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Ujra valasziton a mozgdkép- és médiaoktatas?

Hartai LaszI6*

Az utdbbi neqyedszdzadban drdmai mélyséqu és gyorsasdqu dtalakulds zajlik a médidban. Az online platformok
dtértelmezik a kommunikdcids formdkat, ez pedig kihat a kultdra minden szegmensére. A tanulmdany — attekint -
ve a médiaoktatds-torténet alapvetd fordulatait — arra keresi a valaszt, hogy vajon a film- és médiaoktatdsban,

és kuloéndsen a hazai médiaoktatds formadlis iskolai qyakorlataban hogyan jelenik meg ez a paradigmavaltds.

Kulcsszavak: médiaoktatas, médiamiveltség, digitalis fordulat

Az idén lesz éppen husz éve annak, hogy a Nemzeti Alaptantervvel egyUtt megjelent a mozgdképkultira és mé-
diaismeret, ez az Uj jovevény (ddcdgds szakszdval miveltségi részterilet) a magyar kdzoktatdsban. A kdvetke-
z6kben alaposabban is bemutatjuk azokat az oktatasi iranyzatokat, amelyek mentén ennek a teriletnek a fej-
lesztése Eurdpaban és idehaza zajlik. Ahhoz azonban, hogy a mai helyzetet megérthessik, fel kell idéznink a
film- és médiaoktatas torténetének nagyobb csomdpontjait, masrészt tisztaznunk kell azt is, mirél beszélink va-
léjaban. A ,mozgdképkultira és médiaismeret” ugyanis sajatos kentaur, egyedi magyar konstrukcid. Mas orszag-
ban vagy médiat tanulnak a gyerekek esetleq a vizudlis mivészetek keretében, vagy — mostanaban egyre gyak-
rabban — az informatikaban vagy a tarsadalomismeretben talalkoznak annak egy részével, ami nalunk 0sszekap-
csolédott ebben a targyban. Az esztétikai nevelésrél sz4ld kontextusban tehat bizonyos mértékig kakukktojas a
mozgdképkultira és médiaismeret, mivel azoknak a jelenségeknek, problémaknak és mddszereknek, amelyek a
médiaismeretet alkotjak, a jelentds része ma mar inkabb a tarsadalomismereti nevelés, sét masok szerint — mint
azt latni fogjuk — a digitalis kompetenciafejlesztés, az informatika keretébe tartozik.

Film az oktatasban — a kezdetek

A médiaoktatas genezisét torténetileg a szakirodalom az 1920-as évektdl elészor Franciaorszagban, késébb
Nagy-Britannidaban és az USA-ban, a Szovjetunidban és masutt megjelend filmoktatasban Latja ( Fedorov, 2008;
Hobbs-Jensen, 2009). Magyarorszagon is hasonld volt a helyzet. 1924-ben rendelet szUletett a Vallds és Kozok-
tatasi Minisztériumban, mely a 6-18 évesek részére kdtelezdvé tette a havonta egyszeri moziba jarast. ,A minisz-
tériumi rendelet arra kivanta szocializalni az iskoldba jardkat, hogy filmet nézzenek, de pedagdgusi feligyelettel.
(...) Homan Balint kultuszminiszter 1934-ben kotelezdvé tette az iskoldkban az oktatofilmek hasznalatat — a film-
mel illusztralt 6rakat —, méghozza a tanmenet részeként. Ekkortdl a tandij 3%-at forditottak a filmoktatas techni-
kai feltételeinek a megteremtésére. igy évente 183.000 pengé gydlt 6ssze a filmoktatds bevezetésére, mely az
allami iskolakban kotelezd, az egyhazi iskolakban csak ajanlott volt. 1936/37-re az elemi iskolak egyharmaddban
mar bevezették a filmoktatast (...). A filmoktatas, mint modern oktatdsi mddszer, mint modern szemléltetés ke-
rilt be az iskolai tanmenetbe” (Szildgyi, 2012. 46.). A film tehat nem mint 6nalléan tanulmanyozandd kifejezés-
mad, szdvegforma vagy kulturalis jelenség kerilt az oktatasigy latokorébe, hanem mint hatékony illusztracids
eszkdz. A mai napig komoly félreértést okoz, hogy amikor filmoktatasrdl beszélink, sokan még mindig kizardlag
a bioldgia, a torténelem, az idegen nyelvi ismeretek vagy a féldrajz mozgoképpel torténd hatékony szemlélteté-
sére gondolnak.

*  Magyar Mozgokép és Médiaoktatasi Egyesulet; hlacko@t-online.hu
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5z0ts Istvdn1945-ben kelt, az egész filmszakma meg- és atszervezésérdl sz4ld nagyszabasu Rdpirat-aban ezt
irja: ,Irodalmat, rajzot, zenét kdzépiskolakban, sét elemiben is tanitanak, nagyon helyesen. Ugyanakkor nem ha-
nyagolhatjuk el a filmet, a jov6 hatalmas, Uj mivészetét, mely sokkalta inkdbb mindennapos szellemi taplaléka
az emberiségnek a tébbi mUvészeteknél” (5zdts, 1945, Kozonségunk nevelésérdl — XI.). De még Szdts is oktatd-
filmekrél beszél elsésorban: ,Iskolai oktatasunk és kilondsen a kilonbdzé népmivelési tanfolyamok mentdl
tobb oktatdfilmet soroljanak anyagukba. Nemcsak azért, mert ez a tanitas egyik legkdnnyebb, legcélravezetébb
maddja, hanem a névendékek vizualis érzéke is sokat fejlédne ezaltal” (S5zdts, 1945).

A filmoktatas nyelvi-esztétikai fordulata

Az btvenes-hatvanas években alapvetd fordulatot vesz a filmoktatas. A film 6nmagaban tanulmanyozandd stu-
diumma valik néhany orszag kdzoktatasi rendszerében, vagyis elészor valik vildgosan szét a ,valamit tanulma-
nyozunk a média (a film) segitségével” — vagyis a szemléltetd koncepcid (késébb ezt hivjak ,with” media —
szemléletnek), attdl, amikor a tanulmdanyozandd targy maga a film (annak térténete, nyelve, kifejezésmddja —
késdébb ezt nevezik ,about media“-nak). A hatvanas évek elején Franciaorszagban mar audiovizudlis nevelésrél
beszélnek, a korszer( kisérleti pedagdgia egyik meghatdrozd alakja, Freinet pedig a gondolkodas és az dnkifeje-
zés Uj formajardLir a film és a fényképezés kapcsan ( Freinet, 1963). A reveldciot, kritikai, sét kdzonségsikert jelen-
té, a szerzdi film diadalat hozé Ujhulldm lenduletével eldszor kisérelik meg (tegyUk hozza, sikertelentl) iskolai
tantervbe illeszteni a média(film)oktatdst. Finnorszagban Helge Miettunen mar 1954-ben kdnyvet irt a médiaok-
tatas feladatardl és lehetéségeirdl. Kozonségnevelési célzaty pedagdgiai programja szerint a fiatalok a média-
oktatas segitségével felismerhetik a mUvészet, a szdrakoztatas és a propaganda kdzotti kilonbségeket. Erre ki -
londsen alkalmasnak taldlta az értékes filmet, de nem zarta ki a radid és a televizié szdvegeinek tanulmanyoza-
sat sem (Miettunen, 1954). Anglidban az &tvenes évektdl napirenden van a ,screen education”. Az elnevezés
lényeges, hiszen arra utal, hogy a film és a robbandasszerien terjedé médium, a televizié egyarant fontos az okta-
tds szamara (napjainkban sokan ,screen literacy”-rél beszélnek). Hodgkinson1964-es screen education tantervi
syllabusdban mar a szévegértés fejlesztésérdl ir, arrdl a joérzésrél, amellyel a film és televizids mivek tanulma-
nyozasa jar, amely eldseqiti a tarsadalmi tudas fejlesztését, az emberek kdzotti kilonbdzdségek felismerését és
elfogadasat, amely erdsiti az dnvédelmet a tulzott fogyasztassal szemben, s amely nem utolsdsorban nagymér -
tékben fejleszti az dnkifejezés hagyomanyos és Uj formait (Hodgkinson, 1964).

Hobbs azt irja, hogy amikor a filmmdveltséqg fejlesztését célul kitizd oktatdsi mozgalom a hatvanas években
elérte az amerikai iskoldt, sokan Ugy vélték, hogy a technikdval szorosan &sszefiggd filmnyelv oktatdsa egyfajta
izlésfejlesztés, az értékes film elfogadasara iranyuld program Hollywooddal szemben (Hobbs, 2009). Ez a mé-
diaoktatdsban az Ugynevezett nyelvivagy esztétikai paradigma, amely segiti a szovegértést, a muivek felépitésé-
nek, mUkdédésmaddjanak tudatositasat, s amely egyben iskolaképesebbé is tette a média-, pontosabban a film-
oktatast. Aminek a mddszertana hirtelen egészen ismerdsnek tUnhetett, Ugy az irodalmat, mint a vizualis kulty-
rat tanitok szamara, hiszen Ugy latszott, hogy formanyelvi alapokkal és meghatdrozhatdé (kanonizalhatd)
(film)mUGvészeti corpussal, adott szerzékkel és mlvekkel, azok torténetével kell foglalkozniuk.

Az esztétikai fordulatot azonban sokan diszkriminativnak tekintik, amennyiben az oktatasi gyakorlat példata-
ra a film magaskulturajara korlatozddik. Az iskolai filmoktatds soran a mivalasztas — jol érezték ezt Amerikaban
- valdjaban mélyen tdmegfilm-ellenes, a mindséq jelszavaval a (film)mUvészeti kanont (elsésorban a nemzeti
filmorokség kulcsdarabijait) viszi be az iskoldkba. Ez a mUvészetoktatds egyre nyugtalanitdbb kérdését vetette és
veti fel, amit a média korai hataselméletére (injekcid-elmélet) utald plasztikus kifejezéssel véddoltds paradigmd-
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nak kezdtek a szakirodalomban nevezni, azt a szemléletet jelélve ezzel, miszerint a tanuldknak csak a mindségi
kulturat, a mlvészettorténeti szempontbdl jelentds és értékalld muiveket kell (és szabad) megismernitk, mert a
kulturdlis érték immunizalja Oket az alantas giccs és trash-kultUra piacvezérelt, izlésrombold agresszidjaval
szemben.

A kovetkez évtizedekben — madig — az irodalom és zeneoktatas nehezebben (egyes orszagokban lényegé-
ben sehogyan sem) fogadja be a magaskulturan kivil esd szdvegeket, kevéssé érti meg és fogadja el, hogy az is-
kolanak a tdmegkulturaval is dolga volna. A lassan mindenitt vizualis kultura-oktatassa alakuld hajdani alapozd
képnyelvi és mUvészettorténeti studiumok viszont nyitottabba valtak, hiszen a kdrnyezetkultira, vagy a kortars
mUvészet, illetve a design és a posztmodern beemelésével szikségszerlen foglalkozniuk kell a tdmegkultura vi-
zudlisan értelmezhetd jelenségeivel, szdvegeivel is. A hatvanas éveket jellemzd esztétikai szemléletl filmokta-
tds id6szakaban meril fel eldszor a filmtudomanyi szempontbdl képzett filmtandrok hianya, ami maig archimé-
deszi pontja, megoldatlan alapproblémadja a média(film)oktatasnak. A nyelvi-esztétikai koncepcid teoretikusan
is helytalld, egyben sikeres mddszertani megvaldsitasa ugyanis komoly technikai-filmnyelvi-filmtorténeti-filmel-
méleti, s6t filmkészitdi jartassagot kivanna. Ennek pedig szinte sehol nem volt, és a legtdbb orszagban maig
sincs meg a feltétele.

Nalunk a hatvanas években a Bdlcs Istvdn-féle filmesztétika-tankdnyvekre bizta az oktatasigy a kdzépiskolai
filmoktatast, évente négy magyar tandrat szanva e fontos, am tulértékeltnek korantsem nevezhetd stddiumra. A
fuzetekben, melyeket Nemeskdrty Istvan és Zsugadn Istvan lektoralt, sok szd esett a planok rendszerérdl, lathat-
tunk benne kistotalt a Kdszivd ember fiaibbdl, nagytotalt az Elveszett paradicsom cimy filmbdl (Sarkadi dramajat
Makk Karoly vitte filmre 1962-ben). Olvashattunk a Hétkéznapi fasizmusrdl, a Patyomkin pancélosrdl, a Sodrds-
banés a Mi, huszévesek (Hucijev filmje 1962-bdl) is elékerilt, sét Herskd Janos filmje, a Vasvirdgis, a negyedikes
fUzet boritdjat a Kdrhinta werkfotdjaval diszitették, de mindez szinte lényegtelen volt ahhoz képest, hogy fél-
évente kotelezé mozilatogatas szinesitette a didkok életét.

Mindezzel egyUtt a kdzépiskolai magyarba dgyazott ,filmesztétika" oktatds — lathatdan az elnevezés is alkal-
mazkodik a korszak elvarasaihoz — mégis hagyott némi nyomot maga utan, mignem a hetvenes évek kozepére
lényegében kikopott a magyar iskoldk tobbségébdl. A Bdlcs-féle tankdnyvekben szereplé mlvek rovid cselek-
ménymenete, a szereplék jellemfejlddésének felismertetése, a mondanivald kimondatdsa, a ,tartalom és a for-
ma egységének” minden mdben oly nagyszery (am kdzelebbrél sose vizsgalt és bizonyitott voltanak mantraza-
sa) szabta meg a filmekrél szALS, tdbbnyire frontalis pedagdgiai mddszerekkel zajld, olykor a didkok bevonadsaval
a tetszés-nemtetszés dimenzidjaba ragadd iskolai diskurzusokat. Filmkészitésrél természetesen szd sem volt.

Réviden sommazva az iskolai filmesztétika oktatasat igényes, komoly és hasznos, akar mai szemmel is kdve-
tendd célképzet, am unalomba forduld, szirke és szakszer(tlen tandrai gyakorlat jellemezte, aminek a létezésé-
rél se akkor, se késébb nem vett tudomast a filmszakma. Jellemzd, hogy 1986-ban, amikor a hatvanas évek eleje
6ta mUkods filmklub-mozgalom dsszefogdsanak szandékaval megalakult a Magyar Filmklubok Szovetsége Sa-
ra Sandor elndkségével, akkor az eseményrdl a Filmvildgban iré Pérds Géza igy fogalmaz: ,Mindenki elétt vila-
gos, hogy amig a mozgoképnek nem lesz katedraja az iskoldkban, addig az dllampolgarok kizardlag a klubokban

/////

L

a filmklub-mozgalomnak ,iskolapdtld” funkcidja is van: nemzedékekkel kell megismertetnie és megszerettetnie
a hetedik mUvészetet.” Schiffer Pal szerint ugyanakkor: ,Vannak film irant érdeklédé emberek, akik a film révén
valnak kodzosséggé, és vannak mar kialakult kozdsségek, akiket mds egyéb mellett a film is érdekelt” ( Pords,

1986. 0. sz.n.).
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A popularis kultira-fordulat, avagy a filmoktatasi boom lecsengése és a
médiaoktatas megerdsodése

Ezt az idészakot — vagyis az 1970/90-es éveket (a kovetkezd valtas majd nagyjabdl a 2000-es évek kdzepére te-
hetd) — érdemes az eddigieknél kissé alaposabban is szemigyre venni. Részben azért, mert a napjaink médiaok-
tatdsaban kitapinthatd iranyzatok mindegyike azt kdveti, vagy azt veti el, ami a 80-as évek végére lényegében
kialakult, részben pedig azért, mert a hazai médiaoktatas (pontosabban a médiaismeret oktatasa) is jorészt erre
a kovetkezdkben dsszefoglalhatd hagyomanyra épult. Ami a korszakolast illeti, itt bizonyos parhuzamossag van,
hiszen a populdris kultdra-fordulat idében részben mar egybeesik az esztétikai alapozasu filmkultUra-oktatassal
(és egyben konfrontalddik is azzal).

Az eddigiekbdl Ugy tdnhetett, mintha a médiaoktatast a 70-es évekig kizardlag a filmoktatas jelentette volna
- nos, ez azért nem teljesen igaz. A 20-as évektdl az egyre gyakoribb — elsésorban a média hatasdra vonatkozd,
féként amerikai — tudomanyos kutatasok, és az 50/60-as évek ellen-kulturdlis mozgalmai nyoman a médiardl
sz0l6 oktatds (melyet kezdetben a nyomtatott sajtd szovegei, a rekldmok és az Ujsagiras mifajai dominaltak)
sporadikusan megjelent az iskolavildgaban is (Amerikdban 1958-ban indult példaul a Newspaper in Classroom
program mintegy 34.000 kozépiskolaban. A projekt kozel 6tmillid didkot ért el).

Az 1960-as évektdl azonban ezt a folyamatot mar nem lehet elvalasztani szamos olyan tényez6tdl, amely ra-
dikalisan atalakitotta a pedagdgiai kdrnyezetet, amelyek eredményeképpen a kényszerités egyre inkdbb illegitim
eszkdzzé kezdett valni a nyugati tarsadalmak oktatasi-nevelési kultdrajaban. Egyesek demokratikus fordulat-
ként, masok kulturalis fordulatként, sét forradalomként beszélnek minderrél, noha '68 egyben a konzervativ for-
dulat éve is, legaldbbis az Egyesilt Allamokban. A hideghaborUs valsagok enyhilése, a vietnami habory elleni
tiltakozas, a 60-as évek végének didktintetései, mozgalmai, a ldzadas az apak értékrendje ellen, a némozgal-
mak és altalaban minden kisebbséqg ldzadasa sajat jogaiért, az Uj ellenkultura és ifjusagi kultura, a szexualis for -
radalom, a ,make love, not war” mozgalom, mindez talalkozott a radikalisan dtalakuld ,globalis falu” radids és
televizids nyilvanossagaval, és jelent meg a nyugati tarsadalom polgarainak nappalijaban. (Tegyuk hozza, hogy
a hetvenes évek kozepére a televiziés lefedettség — legalabbis Eszak-Amerikaban és Nyugat-Eurépaban — mar
90-95%-0s volt.)

A kanadai irodalomtorténész, a némileg talanyosan, de anndl izgalmasabban és provokativabban fogalmazd
médiateoretikus Marshall McLuhan sokkolo kijelentése 1964-bdl, miszerint , The medium is the message”, vagy-
is @ médium maga az Uzenet (vagyis amit a csatornak kozvetitenek, a ,content”, az szinte lényegtelen, de leg-
alabbis masodlagos a ,radidzashoz”, a ,televizidzashoz" mint mindennapi és rendszeres alaptevékenységhez ké-
pest), valdjaban csak évtizedekkel késébb valik igazan érthetévé (McLuhan, 1964). Ugyanerrdl ir majd Hans
Magnus Enzensberger: A nullmédium avagy miért bantjuk a televiziot? cimd frappans, 1988-as tanulmanyaban.
Umberto Eco viszont mar 1983-ban kristalytisztan észlelte a televizié mikddésmaddjanak lényegi valtozasat. Ezt
a valtozast sokan a vildghir( olasz iré-esztéta nyoman neotelevizids fordulatnak nevezik, utalva Eco Mdr nem &t-
[dtsz0 a képernyd cim( tanulmanyara (Eco, 1983). Eco Ugy latta, hogy a neotelevizid fé célja (a kezdetek ,bstele-
vizidjdval” szemben) a valdsaghatas keltése, a valdszerld hangsulyozdsa, mikdzben a valdsdg és a fikcid teljesen
0sszekeveredik benne. A televizidzas lényege mar nem a valésag megmutatasa, hanem a tévé és a nézdk kap-
csolatanak fenntartasa. A cél (ellentétben az bstelevizid nézémdveld/neveld attitddjével) a minél nagyobb né-
zettség elérése. ,Ennek sordn a tajékoztatds és a szérakoztatas, valamint a hagyomanyos mufajok (a hirek, a
sport, a szinhazi eléadas, a dokumentumfilm) kozti hatarok elmosddnak, vegyes, elsésorban szdérakoztatasra
szant mUfajok (talkshow, educainment, infotainment, reality stb.) jonnek Létre, illetve honosodnak meg. ElStérbe
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kerUlnek a maganélet témai. A szerkesztési gyakorlat fordulatok eléallitasara, képek és vélemények Utkdztetésé-
re, a nézd meghokkentésére, elkapraztatasara iranyul. (...) A hitelesités érdekében a szerkeszték magat a nézét is
bevonjak. (...) Ezzel lathatdva valik a kommunikator és a nézé kapcsolata: a tomegkommunikacids folyamat el -

A nyolcvanas évekre az iskolaskory kdzénség mar ezen a televizids kulturan né fel (és nézi a furcsa Falkland
haborut, Reagan elndkét, aki a Szovjetunidt a gonosz birodalmanak nevezi, a Véros Brigadok targyaldsat, a cu-
namit Honsu szigetén, vagy Michael Jacksont a Moonwalk-al). Az Egyesult Allamokban pedig tandrok sokasaga
falja Nicholas Johnson1970-es kdnyvét (Hogyan beszélj vissza a tv készilékednek), amely elitélte az afroameri-
kaiak és a spanyolajkuak alulreprezentaldsat és negativ bedllitdsat a médidban, és ennek megvaltoztatasara ins-
piralt. Johnson a médiaintézmények atlathatésagat, a muisorgyartasrol sz6ld tudas fontossagat hangsulyozta az
életkorra, a tarsadalmi nemre, a rasszra, a foglalkozasokra, a szexudlis orientacidra vonatkozd sztereotipidk felta-
rasaval.

Mindazzal parhuzamosan, ami a nyugati tarsadalomban és médidban zajlott, a kulturaelméletek fékuszaba
kerUL a populdris kultUra, a népi kultura, és ezzel 6sszefiggésben a magas kultdra értelmezésének, Ujraértelme-
zésének a kérdése. Az addig alantasnak, sekélyesnek, giccsesnek, izléstelennek, hatdsvadasznak, részben a kul-
tUraipar kiszamithatd tdmegtermelésbdl szarmazd silany (sét artalmas) kulturalis taplalékanak mindsitett popu-
laris kultdrat a tomegkultira-fordulat lényegileg értékelte at. A popkultdra tarsadalmi-kulturdlis funkcidit az ar-
chetipus kultdrdjaval 6sszekapcsold jungianus elméletek (lasd pl. Kirdly Jend nagyszabasu életmivét a
Témegkultdra esztétikdjatdl a Mdgikus mozin at a Film szimbolikdjdig) a kdzdsségeknek az emberlét alapkonflik-
tusaira adott valaszait ismerik fel a populdris kultira szdvegeiben. A szamtalanszor idézett bahtyini megkdzeli-
tés, miszerint a népi kultdra kilonbdzd megnyilvanuladsai, vagy az 6ssznépi karnevalok a hivatalos Unnepekkel és
a fennalld vilagrenddel szemben ,a hierarchikus viszonyok, kivaltsdgok, normak és tilalmak atmeneti félfug-
gesztésének Unneplései” voltak (Bahtyin, 1982.15-17.), a karnevali kultdra, tdgabban a folkldr, a népi kultura és a
popularis kultura kdzott Lat lényegi azonossagokat. A tdmegkultura-fordulat, vagyis a popularis kultura szerepé-
nek, jelentéségének és sajatossagainak Ujraértékelése, a magaskultiraval vald értékelvy dsszevetésének tartha-
tatlansaga ugyanakkor nagyjabdl egybeesett a posztmodern fogalmi konstrukcidjanak megjelenésével, igy
szUkségképpen a posztmodernhez is kapcsolddott (példaul a Nagy Narrativak trénfosztasaval, az ideoldgiaelle-
nességgel, a szkepticizmussal és irdnidval vagy az intertextualizaldassal — mindez mélyen jellemzé a mediatizalt
populdris kultUra szévegire).

Heller Agnes szerint: ,Valamivel kordbban, mint hisz évvel ezeltt a posztmodern, féltestvéreivel, dgymint a
posztstrukturalizmussal és a dekonstrukcidval egyitt harci zaszléként lobogott a modern nyugati vildg szinpa-
dan. A kulturdlis elit — marmint ott, ahol étezett — harci sorokba rendezdddtt. Ki mellette, ki ellene. Egyes hivei
korszerségéért lelkendeztek, egyes ellenfelei konzervativizmussal vadoltak. Egyes hivei Ugy értelmezték, mint
felszabaduldst a modernizmus diktaturdja aldl, egyes ellenfelei a kulturdlis és mivészi és izléshanyatlas, a kom-
mercializaléddas gydzelmét szapultak benne” (Heller, 2003. 3.). A populdris kultura-fordulatrdl, amelynek mégis-
csak lényegi hatdssal kell kellene az iskolai kultUrakozvetitésre, a magyar oktatasigy (tdgabban a magyar szelle-
mi kozélet) lényegében azdta sem vett tudomast (vagy ha igen, komolyabb utanjaras és atgondolas nélkil elve-
tette azt). Az oktataspolitika iranyitdi, a tandrképzésért felelds egyetemek és féiskolak tantervfejlesztdi, igy aztan
maguk a tandrok sem értesiltek réla —, ez a ,kivaltsag” csupan a médiaszakok odafigyeld hallgatdinak és a my-
vészetelmélet/kritika szUk szakmai elitjének jutott. A tengerentuli és a nyugat-eurdpai tanar kollégak (kilondsen
a mUvészetpedagdgidban érdekeltek) azonban mar a 70-es évek végére megsejtettek valamit errél a — munkaju-
kat lényegében befolydsold — fordulatrol.
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Ebben az idészakban a médiatudomany is rendkivil fontos eredményeket produkalt. Stuart Hall kddolas-
dekddolas koncepcidja, Stanley Cohen moralis panik elmélete, az 1982-ben megjelent, Walter J. Ongtdl szarma-
z6 masodlagos szdbeliség-tedria, illetve Habermas nyilvanossag-koncepcidjanak vitdi és az Uj amerikai kultura-
lis (neodurkheimianus) szocioldgia meghatdrozd alakjainak, Carey-nek, Fiske-nek és Jeffrey Alexandemek a mun-
kdja bé masfél évtized termése, am ezt kovetden alapjaban kellett Ujragondolni a média tarsadalmi szerepérdl,
mUkodésmadjardl vélelmezett elméleti tuddsanyagot is. Vagyis mindazt, amit a média szerepérdl addig gondol-
tunk a tarsadalmi kommunikacidban, szocializaciéban, a moralis hatarsértésekrél szolé kdzbeszédben. Ami pe-
dig mindebbdl ,6sszedllt”, az hirtelen olyan fontosnak tint, hogy a médiaoktatas mozgalmanak ,nulladik gene-
raciéja” alapvetének latta, hogy surgdsen be is kerUljon az intézményes oktatds kdzegébe. A médiaoktatds
,alapdeklaracidjanak” tekinthetd Un. Grinwaldi Nyilatkozatban (1982) ez all: ,Ahelyett, hogy birdlnank vagy ta-
mogatnank a média kétségbevonhatatlan hatalmat —, tényként kell elfogadnunk jelentds (...) az egész vildgot
érintd penetracidjat”. A médiara Ugy kell tekintenUnk ,mint eszkdzre (...) amely az allampolgdrok tarsadalomban
vald aktiv részvételét teszi lehetévé” (UNESCO). Vagyis — igy a kdvetkeztetés — a médiaoktatds kulcsfontossa-
gu. A 80-as évekre egyszerUen Ugy tint, tarthatatlan, hogy Ugy gyakoroljuk polgdri jogainkat, hogy nem értjuk a
média tarsadalmi szerepét, funkcidit és mikddésmadiat.

Nagyjabdl ezeknek a tényezdknek a kdvetkeztében a 80-as években erds hangsuly-athelyez8dés ment vég-
be a médiaoktatasban. A film és a nyomtatott sajté médiumspecifikus tanulmanyozasa helyett a médiaoktatas a
média tarsadalmi szerepével, mikodésmaddjaval, szerepldivel kapcsolatos kérdésekre kezdett fokuszalni. Fran-
ciaorszagban Gonnet mar 1982-ben a felelds és aktiv dllampolgarok nevelésérdl, a kritikai gondolkodas fejlesz-
tésérdl, az iskolavildg életszerdtlen, a tényleges tarsadalmi kornyezettdl, igy a médiatdl elzart, izolalt pozicidja-
nak felszamoldsardl, és egy, a médiaoktatast seqitd orszagos kdzpont étrehozasanak szikségességérdl beszélt.

A médiaoktatds tematizaldsa és intézményes iskolai bevezetése azonban a 80-as évek Anglidjaban, Kanada-
ban és Ausztralidban kezdddik, egymassal nagyjabdl parhuzamosan, masfeldl — egy évtizeddel kordbban — Finn-
orszagban a tdmegkultUra-oktatas Minkkinen-féle tantervi munkajaval (Minkkinen, 1978). Az angolszasz modell
lényegét sokan a média demisztifikalasaban Latjak, amely — mddszertanilag — az alabbiakban kifejtendé mddon
tudja bemutatni a média tarsadalmi funkcidit, valds szerepét (,hatalmat”) a tarsadalomban.

A pionirok — Masterman, Minkkinen, Duncan

Finnorszagban Minkkinen 1969-ben vazolt, 1972-ben tantervi formdban is megjelent, és 1978-ra komplex forma-
ban kibontott médiaoktatasi modellje részben azt ismerte fel, hogy a médiaoktatas személyiségfejlesztd poten-
cidlja és lehetdségei nagyon is dsszecsengenek dltalaban az iskolai oktatas korszer( céljaival. Masrészt pedig
azt, hogy a tudas(/ismeret)kdzvetités torténete, fejlédése és politikai-gazdasagi feltételei képezhetik a médiaok-
tatas kognitiv tartalmat, a kifejezési médok, szévegtipusok és reklamok az esztétikai tartalmat, a médiaoktatds
etikai oldala pedig a valasztas, a befogadds, a megértés és a hatds volna egyUttesen. Taldn kilonds ez utdbbit
Letikai tartalomnak” nevezni, de a média jéval késdbbi ritudlis elmélete feldl nézve Minkkinen korai javaslata
akar latnokinak is tekinthet6 (Minkkinen, 1969, 1978).' Mas kérdés, hogy a napi oktatasi rutin szamara mindez j6-
részt emészthetetlen maradt.

Len Masterman a 60-as évek elején kezdett kdzépiskoldban angol nyelvet és irodalmat tanitani, s még iskolai
tanarként irta nemzetkozi reveldciot keltd kdnyvét, az 1980-as Teaching about television cim( kotetet, amelyre

1. Ld. részletesebben Reijo Kupiainen Decades of Finnish Medlia Education (2008) cimU kitiné attekintésében URL: http://www.-
mediakasvatus.fi/wp-content/uploads/2014/11/decadesoffinnishmediaeducation.pdf (9-10.) Utolso letoltés: 2016. majus 06.
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alig talalt kiaddt. A kézirat 1975-ben készilt el, de akkoriban senki nem akarta elhinni, hogy ilyesmi barkit is érde -
kelhet. Aztan a kényv néhany év alatt szazezer példanyban kelt el, Masterman pedig 1985-ben publikalhatta Ut-
toré jelent6ségl Uj mivét, a Teaching the Media-t. O volt az elsé, aki a kdzoktatdsban komoly és rendszerezett,
tantargyszeruy igényességgel felépitett studiumot kezdeményezett a populdris médiardl — elsésorban a televizio-
rél. Kezdetben Masterman is szerzdi filmeket vitt be az érakra, de rajott, hogy gimnazista tanitvanyai nem tudjak
kovetni a feliratokat, igy nem egészen értik a narrativat. Felfigyelt arra is, hogy tobb idét téltenek a tévé képer-
nydje eldtt, mint az osztalyban, viszont a moziba sose mennek el. Lassan rajott, hogy a filmeken és a filmekkel
abrazolt vildg valdjaban sokkal messzebb van a gyerekek szamara ismerds valdsagreprezentacioktol, mint azt
tanarként addig feltételezte. Ez vezette el ahhoz a felismeréshez, hogy a televizidval sokkal komolyabban kelle-
ne foglalkozni az oktatdsban. Tanari-pedagdgiai tapasztalata kényszeritette ki sajat ,tdmegkultira-fordulatat”.
Miutan hetente kétszer a televiziés mUsorokrdl sz6ld drakat tartott, azzal a problémaval szembesilt, hogyan le-
het azonos nyelven és azonos logikai-tematikai konstrukcidban beszélni a televizidban lathatd sokféle mGsorrdl?
1972/73 tajan még Ugy latta, nem taldl kellden tiszta és elegans megoldast erre e kérdésre. A dontd fordulatra,
amely végul is elvezett a médiaoktatds kulcskérdéseinek megfogalmazdsahoz, egy vele készilt interjiban igy
emlékszik: ,Rajéttem, hogy valdjaban nem a hirekkel, a sporttal vagy a rekldamokkal szembesilunk, amikor a te-
leviziét nézzik, hanem azokkal a metddusokkal, szimbolizacidkkal és szerkesztési-megformaldsi mddszerekkel,
amelyekkel az ezeket bemutato reprezentdcidkat elkészitik. Ha ebbdl indulunk ki, néhany alapkérdést kell csu-
pan feltennink: Ki késziti a reprezentacidkat és miért? Kik a tulajdonosok és hogyan muikaédik a kontroll? Milyen
ideoldgidkat jelenit meg a média, és milyen mddon befolydsolja-valtoztatja meg a tarsadalmat mindez, ami
megjelenik a médidban? Hogyan lehet, hogy a médidban latottak gyakran valénak és igaznak tdnnek, noha csu-
pan szévegkonstrukcidk? Miféle médianyelveket kell ehhez hasznalni és hogyan? Es még ott van a kdzénség kér-
dése. Hogyan olvassa és érti a publikum a médiaszdvegeket? Milyen eltérd értelmezések vannak és miért?” (idé-
zi Morgenthaler, 2011. 5.). Késébb Ugy Latta, hogy a tdémegkultdra-fordulat adott Uj energiat és egyben napirendet
a médiaoktatasnak (s egyben ez az energia fogyott aztan el viszonylag hamar, alig tiz éven belUl ahhoz, hogy 6n-
magaban taplalja a médiaoktatds dinamikajat) (Masterman,1993).

Elsd két kdnyvének zajos sikerét kdvetéen néhany évig Masterman lett a médiaoktatas ,arca”’, dolgozott az
UNESCO-nal, és részben korulotte alakult ki az a kdr — elsésorban kanadai és ausztral szakemberekbdl —, akiket
maig a médiaoktatas angolszasz modellje Uttordinek tekintink. 1988-89-ben Eurdpaban elészor az angol és a
walesi nemzeti alaptantervben, az angol nyelv- és irodalomba integrdlva jelent meg a médiaoktatas a kdzépis-
kolds, 11-16 éves korosztaly szamara, de Masterman nem volt igazan elégedett. A tantervbe ugyanis a Thatcher-
kormany altal megbizott intézmény, a BFI (British Film Institute) anyaga kerUlt, amely ugyan szamos ponton ro-
konsagot mutatott a mastermani koncepcidval, a hangsuly mégis mashova kerilt. A curriculum hat f6 szempont
koré rendezte a tematikat:

+ (média)intézmények
« (média)kategdridk (médiumok, formak, zsanerek, szdvegtipusok — a rendszerezés, a csoportositas
szempontjai)
+  (média)technoldgiak
(média)nyelvek
+  (média)kdzonségek
(média)reprezentaciok.

Ezt a szempontrendszert (melyet a szakirodalom Cary Bazalgette-hez, a BFI médiaoktatasi csoportja vezetd-

jéhez kot), a késdbbiekben szamos orszag vette at, vagy alapozta ezekre a kategdridkra sajat tantervét. A BFI cél-
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képzete az aktiv és kritikus médiahasznaldk szamanak gyarapitasa volt. Azonban Ugy fogalmaztdk meg a média-
oktatas tematikajat, hogy a kritikai aspektust tudatosan és teljesen depolitizaljak, egyben hangsulyozzak a (mé-
dia)fogyasztdi szuverenitast. Masterman Ugy érezte, hogy félredllitottak, hogy alldspontjat, szemléletét és meto-
doldgidjat a médiaoktatas akadémiai tudomanyok feldl érkezé meghatdrozd alakja, a taldn maig legtdbbet hi-
vatkozott médiakutatd, David Buckingham s félreinterpretalta.

Az Ontario Association for Media Literacy-t tanarok alapitottak 1978-ban Barry Duncan vezetésével. O is an-
golt tanitott, mint Masterman. 1986-ban jelent meg a Media Literacy Resource Guide, az elsé médiaoktatast
szolgald tankdnyv. Az Egyesilet tanarképzéseket szervezett, és 1987-ben Kanadaban is az angol tanterv része-
ként debutalt a média a 8-13. évfolyamokon. Amit hamarosan angolszasz modellnek neveznek, és aminek a
kulcsfogalmait, célrendszerét Anglidban Len Masterman és nyomaban masok, pl. Cary Bazalgette, David Buc-
kingham, Kanadaban tobbek kdzott Barry Duncan és John Pungente, Ausztrdlidban Barrie McMahon és Robyn
Quin dolgozott ki, a kdvetkezd husz évben mindenitt meghatdrozd lesz, ahol az oktatasigy kacérkodni kezd a
médiaoktatdssal. Az eredeti kanadai tematika az aldbbi nyolc allitas kdré csoportositotta a médiaoktatds mon-
danddjat:

+ minden médiaszéveg konstrualt, a média nem szimplan csak tikrdzi a valdsagot, ezért a médiamivelt-
ség fejlesztése soran dekonstrudljuk azokat a tényezdket és dontéseket, amelyek mentén a médiaszo-
vegeket létrehoztak és terjesztik;

+ amédia maga is valdsagot konstrudl, ezért komoly szerepe és feleléssége van abban, ahogyan kialakit-
juk és hasznaljuk a vildg dolgainak, 6sszefiggéseinek értelmezését, mivel a valdsagrdl vald tudasunk
jorészt a médiaszOvegeken alapul;

+ a kdzOnség targyaldsos viszonyban van a médidval, vagyis a megértés a médiahasznald személyes
helyzetétdl figg, de csakis abban az esetben, ha a média kelléen gazdag, sokszinG anyagot biztosit a
szamunkra;

« minden médiaszdveg/Uzenet piaci termék, arucikk, tehat kereskedelmi vonzattal rendelkezik (profitszer-
zési céllal, tulajdonosi kontroll alatt készil), ezért a médiamuveltség fejlesztésének fontos eleme annak
feltarasa, hogyan befolydsolja a médiat az Uzleti érdek, miképpen sérti a tartalmat, a megfogalmazas
madjat és a forgalmazast;

+ minden médiaszOveg/Uzenet valamiféle ideoldgidt, felismerhetd értékvildgot hordoz és kdzvetit, ebben
az értelemben pedig rekldmnak tekinthetd, akar a hazaszeretetrdl, akar a nék szerepérél vagy a boldo-
gulasrdl, a jobb életrél beszél;

» minden médiaszOveg/Uzenet tarsadalmi és politikai kdvetkezményekkel jar(hat), a médidanak ezért meg-
hatdrozd szerepe van a politikai torténésekben, formdlja, alakitja a tarsadalmi valtozasokat;

» amédiaszovegek/Uzenetek formaja és tartalma szoros 6sszefiggésben all, ahogy McLuhan megjeqyzi,
minden médiumnak sajatos nyelvezete van, amellyel leifja a valdsagot a maga sajatos madjan, igy az-
tan a kilonbozd médiumok szikségképpen masként (mas hangsulyokkal, mas ténusban) interpretaljak
avaldsagot;

+ mivel minden médium mas és mas esztétikai alakzatokat hoz létre, ezért a médiamUveltséq fejlesztése
soran az is lényeges, hogy megtanuljuk élvezni az eltéré médiumokon megszdlald szdvegeket.

A 90-es évek elejére tehat nagyon is pontosan, remekUl strukturdltan és pedagdgiai értelemben is relevans
madon készen allt a médiaismeret oktatasanak frameworkje, sét curriculuma. A képességfejleszté pedagdgidk
elterjedésével, a képességklaszterek dsszedllitasaval parhuzamosan a pedagdgiai folyamatok céljat azonban a
korszerU oktatastudomany egyre inkdbb a hagyomanyos és az Uj mlveltségek (,literacies”) fejlesztéseként fo-
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galmazta meg. Ez pedig szUkségképpen megkovetelte a media literacy, a médiamiveltség definidlasat. Nagyja-
bdl masfél évtizednek kellett eltelnie ahhoz, hogy az a viszonylagos szakmai egyetértés kialakuljon, amely sze-
rint @ médiamdveltség azon képességek 6sszessége, amely ahhoz szikséges, hoqy a kilénbdzé médiaformak-
hoz hozzaférjink, ezeket a formdkat elemezni, értékelni és eldallitani tudjuk. Ezt a meghatarozast pedig, amely
Sonia Livingstone nyoman terjedt el, mar az 1992-es National Leadership Conference on Media Literacy résztve-
véi kidolgoztak,> mivel az USA oktatasi ,napirendjében” mar akkor fontos szerepet kapott a médiamuveltséqg fej-
lesztése.

A médiamUveltség tehat arra ad esélyt, hogy a médiaszovegek elérése és fogyasztasa soran a média mukd-
désmddjara és szdvegeire vonatkozd jelentéseket a felhasznald dekddolja és kritikai értékelés ald vonja, vala-
mint sajat maga altal kddolt médiaszovegeket (,Uzeneteket”) hozzon létre egy olyan kultdraban, amelyben egy -
re meghatarozébb a médiafogyasztds. A kétségkivil elegans meghatdrozas mogil azonban kezdett kikopni az
oly pontosan és konkrétan kidolgozott angolszdsz médiaoktatdsi tematika — ez pedig dontden a dramai gyorsa-
saggal belépd digitalis médidnak és a haldzati kommunikacionak volt kdszénhetd, amely néhany év alatt gydke-
resen atalakitotta a médiakdrnyezetet és a médiahasznalatot.

A digitalis kommunikacios fordulat — a médiamiiveltség (media literacy)
kora

Mire tehdt nagyjabdl kialakult és stabilizalddott a mUkoddképes konszenzus a médiaoktatds céljat, kulcsfogal-
mait és mddszertanat, illetve a médiamulveltség fogalmat illetden, a 90-es évek kdzepétdl Ujabb, talan az 6sz-
szes addiginal alapvetdbb kihivasra kellett reagdlnia a médiaoktatasnak (is). A digitalis korban a figyelem gyor -
san az ,eszkdzhasznalati kompetencia” felé fordult ( Tyner, 1998). A digitalis eszkozokkel és féleg az internettel,
illetve annak haszndlataval kapcsolatos fejlemények azonnal, erésen és tartdsan fokuszaltak at az érdeklédést a
szinte még tegnap oly alapvetdnek tind, az elébbiekben targyalt médiaoktatdsi tematikardl a digitalis eszkdzok
adta kreativitds lehetéségeire. Arra, hogy a tartalomfogyasztd tartalom-eldallitdvd vdlik, illetve a haldzati kom-
munikdcioban megjelend Uj tipusu szocidlis kapcsolatokra, annak veszélyeire és lehetdségeire. Henry Jenkins
szerint ,Eqgy ilyen vildgban az dllanddan valtozd technikai kdrnyezet azt is jelenti, hogy az Uj médiamuveltségnek
olyan tudast, készségeket, etikai keretet és nem utolsdsorban énbizalmat kell biztositania, amely segiti az Uj esz-
kdzok hasznalatat” (Jenkins, 2006).

A digitdlis fordulat felkésziletlenUl érte az oktatdsugyet (is), de a komputerhasznalat és a haldzati kommuni-
kacid eldl nem lehetett kitérni. A digitalis kompetencia rekordsebességgel kerilt be a kulcskompetencia-klasz-
terbe, és ez a fordulat mdig tarté fogalmi, tematikai zavart okoz a médiaoktatdsban, amirél a 2000-es évek kdze -
pétél mdr megint nem lehetett biztosan tudni, mire is vonatkozik pontosan. A médiamUveltség meghatarozasa-
val kapcsolatos egyik nehézség elsésorban akkor valik markansan érzékelhetévé, ha a definicid kérdését az
informaciés mUveltséggel, vagy a digitalis mdveltséggel vald kapcsolataban vizsgaljuk. Az informacids mdvelt-
séget (a fogalom leginkabb a kdnyvtarosok korében hasznalatos) gyakran sajatos kulturdlis eszkdztudasként ir-
jak korOLe Eszerint informaciésan mivelt az, aki felismeri, mikor van szUksége informdcidra; aki megtanulta, ho-
gyan kell tanulni; tovabba ismeri, hogy miként szervezddik az informdcid, hogyan taldlhaté meg, és hogyan

2. Részletesebben [dsd: Aspen Institute Report of the National Leadership Conference on Media Literacy URL: http://www.media-
lit.org/reading-room/aspen-institute-report-national-leadership-conference-media-literacy Utolsé letoltés: 2016. majus 16.

3. Lasd részletesebben: Koltay Tibor (2009): MédiamUveltség, média-irdstudds, digitalis irastudds. Médiakutatd. 4. 111-116. URL:
http://www.mediakutato.hu/cikk/2009_04_tel/08_mediamuveltseg_digitalis_irastudas Utolsd letoltés: 2016. majus. 16. il-

letve: Koltay Tibor (2007): Informacids miveltség: fogalmak, mitoszok, kommunikacid. /skolakultura. 11-12.119-129.
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hasznalhatd fel a tanuldsban. Mas olvasatban az informacidés miveltség a haldzati eszkdzok hasznalatanak ké-
pességét jelenti, megkilonboztetve azt a szamitdégépes miveltségtdl, amely a komputerek operacids rendsze-
rének ismeretét, a szdvegszerkesztést, adatbazisok kezelését, és minden olyan alapvetd tevékenységet jelenti,
amely a szamitégéphez kdthetd. Az informacids és szamitdgépes miveltség egyittesét tekintik sokan digitalis
mUveltségnek, mig masok szerint a fogalom a hipertext és multimédia-szdvegek (azaz a szoveg mellett képek,
hang stb.) olvasasanak és megértésének képességét jeloli.

Ez a tdgabb értelmezés a digitalis mUveltséget olyan képességek egyutteseként Lattatja, amelynek része a
kritikus gondolkodas; a hipertext-kdrnyezetben vald keresés, olvasds és megértés, illetve tartalomszirés; a
tény- és vélemény-jellegy informaciok elditélet nélkili dsszegyUijtése; a forrasok kivalasztasan alapuld szemé-
lyes informacids stratégidk kialakitasa; masok (haldzati Uton térténd) megszolitasa, tovabba a sajat és masok
személyes adataival, valamint a hipertext-kapcsolatokkal hivatkozott anyagok érvényességével és teljességével
kapcsolatos dvatossag (Bawden, 2001).

Arészletezd leiras ellenére is belathatd, hogy ebben a fogalmi konstrukcidban a digitalis mdveltség a média-
mUveltség részének tekinthetd: a digitalis mlveltség a médiamUveltség komponenseinek alkalmazasa a szami-
tégépes kornyezetben és a haldzaton keresztil megvaldsuld sajatos kommunikacids helyzetre. Ugyanakkor
arulkodd tény, hogy a digitdlis miveltség fejlesztése alatt az oktatasi gyakorlatban ténylegesen rendszerint csu-
pan a szamitdgép- és internethasznalat fejlesztését és — Ujabban — az online kommunikaciéval kapcsolatos ve-
szélyek tudatositasat (elsésorban a személyes adatok védelmét) értik. A médiaoktatasrél egyre gyakrabban
mint média és IKT- (informacids és kommunikacids technoldgidk) oktatasrol beszélnek, mikdzben a legkevésbé
sem vildgos, mi a két Ugy kapcsolata, hogyan is nézne ki a tantargyakban gondolkodd iskolavildagban egy ilyes -
féle képzddmény.

Politikai szempontbdl — errél érintlegesen mar beszéltink — az UNESCO (vagyis az Egyesilt Nemzetek Ne-
velésiugyi, Tudomanyos és Kulturalis Szervezete) figyelmét keltette fel elészor, még az 1970-es évek végén a mé-
diaoktatds (és ez a figyelem napjainkig kitart). Az ezredforduld tajan azonban az UNESCO-nal jéval nagyobb be -
folyassal és forrasokkal rendelkezd intézményeknek, az EU szervezeteinek is a latokorébe kerUl a téma, ha nem
is @ nemzeti hataskorbe tartozd oktatdsi oldalrdl, hanem az audiovizualis politika, a médiaszabalyozas aspektu -
sabdl. Az Eurdpai Bizottsag szakértdi csoportot szervezett, amely négy éven at, 2006 és 2010 koz6tt rendszere-
sen megvitatta a médiamUveltséggel kapcsolatos fejleményeket. Kutatdsokat, az aktualis trendek felkutatasara
vonatkozd vizsgdlatokat tdmogatott, a media literacy mérésére vonatkozd tanulmany elkészitését kezdemé-
nyezte, direktivakat, ajanlasokat, kovetkeztetéseket tett kozz€. Ezek az anyagok (melyekre az unids jatékszaba-
lyok szerint a tébbi unids intézmény, tobbek kdzdtt a Parlament is reagalt, sét, olykor sajat ajanlasokat is megfo-
galmazott) 2006-tdl kovetkezetesen, mar a cimikben is hangsulyoztak, hogy a digitalis kbrnyezetben fejleszten-
dé médiamUveltségrol van szo.

Az 1995 &ta Brisszelben, a Bizottsdgi adminisztracié valtozd, hol fajsilyosabb, hol az unids hierarchia kissé
jelentéktelenebb intézményi pontjain, de mindig a Bizottsag médiaprogramjaban, a médiamuveltség-fejlesztés
terUletén dolgozd Matteo Zachettivezetésével mikods iroda sajatos, nehezen megkerilhetd kdzéppontjava va-
lik az eurdpai media literacy ,policynek” — jelenleg ez a ,pont” az , Audience Development and Film Literacy Initi-
ative within the Creative Europe MEDIA Programme”.

Az UNESCO médiaoktatasra vonatkozé 2007. évi Parizsi Programja, és annak ajanlasai a Grinwaldi nyilatko-
zat negyedszazados évforduldjan még a médiamuveltség fogalmi meghatdrozasa kapcsan kialakult egyetértést

tUkrozve az aldbbi harom tényezdében lattak a médiaoktatds kildetését:
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+ atdrsadalmijelenségek értelmezéséhez és a részvételi demokraciahoz eszkdzként szikséges annak biz-
tositasa, hogy az dllampolgarok szamara egyarant biztositva legyen az elérés a régi és az Uj médiahoz;

+ az aktiv és szuverén médiahasznalat érdekében fejleszteni kell azokat a kritikai készségeket, amelyek a
médiatzenetek (legyenek azok hirek vagy a szérakoztaté média szovegei) értelmezéséhez szikségesek;

«  0sztonozni kell a felhasznaldk kreativitdsat és interaktivitasat, hogy maguk is minden terileten résztve-
vGi lehessenek a médiakommunikaciénak.

A 2000-es évtized masodik felében a médiaoktatasban érdekelt minden fontosabb szerepld még egyszer
utoljara megfogalmazta, mit is ért médiamuveltség alatt. Rengeteg, az Ugy fontossagat, nélkildzhetetlen voltat,
pedagdgiai szUkségességét hangsulyozd, lényegében egybecsengd deklaracid, emlékeztetd, kidltvany szile-
tett’, mikdzben a legnagyobb intézményes szerepldék a szinfalak mogott, viszonylag csendben két, egymastol
nem teljesen figgetlen, am anndl lényegesebb épést készitettek eld.

A media literacyrél egyre tébben Media and Information Literacy-ként kezdenek beszélni. Az Ujonnan kialaki-
tott fogalmi keretet (MIL) az UNESCO javasolja 2011-ben, bar akkor még kevesen figyelnek erre fel. A szervezet
2014 nyardra azonban Ujra atveszi az intézményi kezdeményezést az Uniétél a médiaoktatasban. Parizsban, az
UNESCO kdzpontjaban kerGlL megrendezésre az elsd eurdpai MIL Férum. A konferencia az utolsé jelentds unids
finanszirozassal megvaldsulé nagyobb kutatdsi projekt, az EMEDUS (European Media Literacy Study) zard ese-
ménye, amely azonban csak Urigyként szolgdl a MIL ,zaszlébontdsara”.® Ezzel — Ugy tUnik végérvényesen — le-
zarul az angolszasz médiaoktatasi iskola dominancidja a médiamuiveltség fejlesztésben. Noha az UNESCO do-
kumentumai sem bibelédnek a fogalomhasznalat argumentdacidjaval, egyre vildgosabb, hogy a digitalis kor
kommunikacids eszkdzei mindenki szamara hozzaférhetd intelligens hasznalatanak igénye all a MIL célkeresztjé-
ben, amit nem ,kemény" hatalmi (szocioldgiai, politikai és gazdasagi), hanem altalanos, vagyis ,puha” személyi-
ségi és emberjogi, illetve adatbiztonsagi kontextusba helyez. Nem kérdéses tébbé, hogy a digitalis korszak miatt
valt egyszerre oly fontossa a médiamUveltség kérdése. ,A digitalis technoldgia rendkivil gyors elterjedése és
hasznalata az Uzleti életben, az oktatasban és a kultdra minden szegmensében indokolja, hogy mindenkinek ér-
tenie és hasznalnia kell tudnia a digitalis médiat. A médiamuveltség ezért nélkilozhetetlen a gazdasagi fejlédés -
ben és a munkahelyteremtésben egyarant.” — olvashatd az EU szakpolitikai honlapjan.® Versenyképesség, inno-
vacié, kommunikacids technoldgia — ezek a médiamUveltséggel kapcsolatos Uj kulcsfogalmak.” A MIL-koncep-
cid mogott az UNESCO-n kivil elsésorban a spanyolok (pontosabban az eurdpai médiaoktatasi kutatasi
pénzeket 2006 6ta rendre elnyerd, s igy a fejlesztési iranyokra egyre nagyobb hatadssal lévé Autonomous Univer-
sity of Barcelona Ujsagiras és kommunikacidtudomanyi tanszéke, és annak jé unids kapcsolatokkal rendelkezé
vezetdje José Manuel Pérez Tornero) all.* illetve az északi orszagok is aldirtak 2013-ban egy ilyen iranyd egyitt-
mUkddést. Franciaorszagban a médiaoktatasra alapvetd befolydssal lévé miniszteridlis hattérintézmény, a CLE-
MI élére husz év utan Uj ember, Divina Frau-Meigs kerUl 2014-ben, aki szintén az Uj MIL-koncepcié embere.

4. Ezek koz0L kilonosen tiszta és pontos az Un. Brisszeli deklaracid, a Declaration of Brussels for Lifelong Media Education lasd
URL: http://www.csem.be/sites/default/files/files/brusselsdeclaration.pdf Utolsd letoltés: 2016. majus 16.

5. A Férum zarényilatkozata URL: http://www.nordicom.gu.se/sv/clearinghouse/paris-declaration-media-and-information-Llite-
racy-digital-era-0 Utolsd letoltés: 2016. majus 16.

6. URL: http://ec.europa.eu/culture/policy/audiovisual-policies/literacy _en.htm Utolso letéltés: 2016. majus 16.

A parizsi konferencidrél dsd Nagy Krisztina: Meédiaoktatds Eurdpdban cim( {rdsat a hvg.hu portdlon, URL:
http://mertek.hvg.hu/2014/06/23/mediaoktatas-europaban/. Utolso letoltés: 2016. majus 16.

8. A médiaoktatadssal szemben, amelynek lényegében semmiféle hagyomdnya és lehetésége nem volt a spanyol kozoktatasban,
a digitalis kompetenciafejlesztés (amelybe kezdettél sokat involvalt az ibériai oktatasigy), érdekelt volt a media literacy atértel-

mezésében és integralasaban.


http://mertek.hvg.hu/2014/06/23/mediaoktatas-europaban/
http://ec.europa.eu/culture/policy/audiovisual-policies/literacy_en.htm
http://www.nordicom.gu.se/sv/clearinghouse/paris-declaration-media-and-information-literacy-digital-era-0
http://www.nordicom.gu.se/sv/clearinghouse/paris-declaration-media-and-information-literacy-digital-era-0
http://www.csem.be/sites/default/files/files/brusselsdeclaration.pdf
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Ezzel parhuzamosan az unids szakpolitika pedig, anélkil, hogy ezt kildndsebben deklardlta vagy indokolta
volna, finoman kiszall, ,elereszti a médiaoktatas kezét", és a 2013-2020-as ciklusra a media literacy fejlesztésrél
atall a film literacy, és azzal dsszefiggésben a kbzonségnevelés (audience development) tamogatdsdra. A BFI
vezetésével eldszor felmérés készil az eurdpai orszagok kdzoktatasi rendszerében és azon kivil, az informalis
oktatasban zajlé filmpedagdgiai gyakorlatrdl, majd 2014/15-ben egy kutatdcsoport dsszeallitja a filmmuveltség-
fejlesztését szolgald eurdpai keretrendszert.

Meédiaoktatas Eurépaban — amir6l tudunk, és amirdl nem

2012/13-ban a mar emlitett unids kutatas (az EMEDUS) keretében kisérletet tettlnk az eurdpai formalis oktatdsi
rendszerek médiaoktatdsi tanterveinek és értékelési metddusainak Osszevetésére.” Az eredmények azt mutattak,
hogy ,Az eurdpai médiaoktatdsi tantervek meghatdrozd tdbbsége kereszttantervi és/vagy integralt formaban
kezeli a média oktatasat. (...) A média mindenhol ott van, vagyis igazan nincs jelen sehol, masképpen fogalmaz-
va tematikailag erésen defékuszaltnak tdnik. (...) Nem megbecsilhetd még az sem, hogy vajon hanyan részesil-
nek ténylegesen médiaoktatasban, mert a médiaoktatdssal kapcsolatos ddntések tébbségében iskolai szinten
szUletnek. (...) A kereszttantervi forma nem motivalja a szerepléket — sem a nemzeti oktataspolitikakat, sem a ta-
narokat, sem a képzdéhelyeket — a médiatanar-képzésbe vald inveszticidra. A médiaoktatas a tanari szakképzett-
ségre vonatkozd keményebb eldirasok hidnyaban erdsen kiszolgaltatott a tandri ambicidknak (illetve ambicidhi-
anynak). A médiaoktatds tanterveiben erés6dd elmozdulas figyelheté meg az dllampolgari kontextus (a média-
oktatds mint a felelds és aktiv dllampolgdr nevelésének eszkdze), illetve a gyakorlati, kreativ médiatartalmak
eléallitdsa, vagyis a praktikus képességfejlesztés iranyaba. (...) A tantervekbdl nem Latszik a médiaoktatds és a
digitalis kompetenciafejlesztés kozotti érdemi kooperacid. A médiaoktatasi tantervekbdl halvanyan kitdnik, hogy
van néhany orszdg Eurépaban, ahol a filmoktatasnak nagyobb szerepet tulajdonitanak. A hajdan a médiaokta-
tast elékészitd, majd lassan hattérbe szoruld filmoktatds Ujra egyre fontosabba valik. Jelenleg nincs a médiaok-
tatasnak egyértelmd ,fésodra”, vagy mainstream modellje, amelyet a legtdbb orszag kdvetne. A tantervi kdve-
telményeken tul szamos, a médiaoktatas kdrébe tartozd tevékenység folyhat az iskoldkban. Ma ezen a terileten
sokkal stabilabb, bedagyazottabb a helyzet, mint a tantervhez, tandrahoz k6tédé savban. Mintha a médiaoktatas
tényleges terepe még mindig inkabb a tandrakon kivili szabadidds, vagy szakkdri jellegy tevékenység lenne, ke-
vésbé a tandra” (Hartai, 2013.131-132.).

2010-es évek: filmesztétika helyett filmmiiveltség

Tény, hogy a médiaoktatasi, majd médiamUveltség-fejlesztési hulldm kdzepette néhany orszag kitartott a film-
oktatas mellett. Belejatszhatott ebbe az elitista oktatasi szemlélet mély bedgyazottsaga, amely mindig iskola-
képesnek tartja a mivészetoktatast, és 6rok gyanuval és aggodalommal veszi tudomasul az ,értéktelen”, a ,to-
megkulturabdl szarmazd” szévegek barmilyen célzatd tanulmanyozasat. Hidba tudjuk Masterman 6ta, hogy
nem a reality, vagy a sportmUsor a tananyag az iskolai médiadran, ha az, aminek tananyagnak kellene lennie,
merdben ismeretlen a tandrok (médiatanarok (1)) dontd tébbsége szamara is. S mert ismeretlen és idegen, kény-
nyd réla itéletet mondani, kildnosen akkor, ha olyan nehéz megszabadulni attdl az elditélettdl, hogy ha a rea-
litykrél van sz6, akkor azért mégiscsak a reality a tananyag, ami pedig minimum felesleges, ha nem egyenesen

9. https://mastercomunicacio.files.wordpress.com/2014/04/formal-education.pdf, a kutatdsi eredmények rovid 6sszefoglaldjat
[dsd: Oktataskutatd és Fejlesztd Intézet: Médliatudatossdg az oktatdsban — konferenciakétet, Hartai LaszLd (2013): Médiaoktatas
a formalis oktatasban. 125-133. Utolsd letdltés: 2016. majus 16.
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karos. A médiaoktatas halk, 3m annal eredményesebb diszkriminaldsaban természetesen a tandrok szocializaci-
0ja, felkésziltsége is kdzrejatszott, ahogy azok az emlékek is, amelyek a ma palyan lévé tanargeneraciok tobb-
ségének az induldsat kisérték.

A filmoktatds mellett valdjaban sokkal konnyebb érvelni, mint a hagyomanyosan baloldali topikként elkdny-
velt médiaoktatas mellett — akar az elitista, értékvédelemre és magaskultura-kdzvetitésre szervezett oktatds-
Ugyben, akdr a pragmatikusabb szemléletU, képességfejlesztésre és a kritikai gondolkodasra, illetve a kevesebb
akadémiai jellegU, de haszndlhatd tuddsra és kooperacidra neveld iskolavildgokban. A film a nemzeti kulturalis
orokségek megbecsult szegmense, ugyanakkor a kultUripar gazdasagilag fontos dgense, amely gyorsan és érzé-
kenyen reagdl az alkalmazhatd Uj technoldgidkra, jol kialakitott addkornyezetben pedig komoly kilféldi tékét
vonz, és munkahelyeket is teremthet, mikdzben a nemzeti (és eurdpai) identitast erdsitheti. A film ugyanakkor
6nalld kifejezési forma, am — egyszerdbb mdfaji nyelvhasznalat esetén — népszer( és mindenki szamara kony-
nyen érthetd kdzlésforma is lehet. A film mU- és gyartastdrténeti, vagyis historikus értelemben is rendkivil tanul -
sagos, kapcsolddik a tarsadalomtdrténethez, politikdhoz, komplex kifejezési formaként az irodalomhoz, a szin-
hazhoz, az épitészethez és a zenéhez. A filmkészités pedig még alaphangon is mozgdsitja a technikai eszkdzhasz-
nalati képességeket, és masokkal vald egyittmUkodés, célirdnyos tervezés és szervezés nélkil nemigen johet
létre. Az elkészilt anyagok disztribucidja a kdzdsségi haldzatokon kdnnyen megoldhatd. Mindez egyitt iskola-
szer(, egyben élményvezérelt komplex személyiségfejlesztési programként alkalmazhaté minden olyan iskola-
ban vagy oktatasi rendszerben, amely részben legaldbb tullépett a merev tantargyi és drarendi szerkezeten. (Az
észak-irek pontosan a fentiek alapjan kerUltek néhany év alatt az eurdpai filmoktatds élére). Az unids érdeklédés-
nek/iranyvaltasnak oka azonban ennél jéval prézaibb.

Az eurdpai filmipar komoly hatrannyal indul az eurdpai moziknak és televizids csatornaknak a nézdiért zajlé
versenyben. A nyelvi és a kulturdlis sokszinGség nem elény a pénztaraknal. Az eurdpai nézé még mindig tobb
amerikai filmet fogyaszt, mint eurdpait, amelyet rdadasul nehezebb értékesiteni a vilagpiacon. Vagyis a nézéne-
velés, az audience development kulcskérdés az eurdpai filmipar szamara, igy aztan ,irany az iskola”.

Azt, hogy miféle oktatdsi tartalom és mddszer mentén lenne szervezhetd az igazan komoly és hatékony film-
mUveltség-fejlesztés, eqgy 2015-ben publikalt szakanyag, A Framework for Film Education mutatja,' amely arra
0sztdndzné és abban segitené az embereket, hogy férjenek hozza minél tdbb filmhez, fedezzék fel, élvezzék és
értsék a filmeket, tovabba sajat lehetdségeikhez képest készitsenek és osszanak is meg filmeket, nem csak isko-
lds éveikben, de egész életik soran.

A dokumentum hat tanuldsi célterilet jelol meg, eszerint a filmmuveltség fejlesztéséhez szikséges:

1. annak megtapasztaldsa és megértése, hogy melyek is a film specifikus jellemzdi, mi kilonbozteti meg a
filmet mas kdzlésmddoktdl;

2. annak megtapasztaldsa és megértése, hogy a filmes kommunikacié egyszerre kdz0s és egyittmikddd
tevékenység, mikdzben nagyon is személyes;

3. részt venni a filmmel kapcsolatos kritikai, esztétikai, érzelmi, kulturdlis és kreativ diskurzusokban;
a rendszeres filmnézés, annak rendszeres megtapasztaldsa, hogy milyen sokféle filmtipus és forma léte-
zik;

5. rairanyitani és fejleszteni a figyelmet és tudast a filmmel kapcsolatos tarsadalmi és torténelmi 6sszefug-
gésekre;

6. hogy atanuld képes legyen reflektalni sajat filmbefogadasi tapasztalataira.

10. A szoveg elérhetd: http://www.bfi.org.uk/screening-literacy-film-education-europe
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A dokumentum harom dimenzidban, azon belil hdrom pedagdgiai-metodoldgiai metszetben rendszerezi a
filmmuveltség fejlesztésének tematikai-mddszertani spektrumat, a kritikai, a kulturdlis és a kreativ dimenzidk-
ban, mindegyikben kilon is tekintetbe véve az oktatasi folyamatot, az oktatas gyakorlatat és a részvétel szem-
pontjait. A modell egyfajta ,first draftnak” tekinthetd egyeldre, inkabb munka kdzbeni gyorsjelentésnek arrdl,
hogyan latja egy harmincfés munkacsoport a filmoktatas Ujragondolasanak fogalmi keretrendszerét. (A széveg
az olvasora bizza, vagyis nem tisztdzza sajat viszonyat a filmtanitas hagyomanyosan kialakult kategdridival (pl.
filmnyely, filmtorténet, filmelmélet, filmelemzés, filmmufajok, filmipar, filmkészités stb.), és nem bonyolddik fo-
galmi-definicids kérdésekbe sem (pl. a kultura, a kreativitds vagy a kritikai gondolkodas értelmezésérél). Tetsze -
tds és elsé pillanatra elegans a 3 ,c” (culture, critical, creative) és a 3 ,p" (processes, practices, participation)
szerkezet, de ezek inkoherensnek tiné kategdridk, amelyekre nehéz stabil fogalmi konstrukcidt épiteni.) Ettél
fuggetlenUl a film Literacy az utébbi negyedszazad fejleményeihez képest talan némileg varatlanul kerilt (Ujra) a
médiaoktatds centrumadba (vagy attdl fuggetlendl, sajat jogon az uj, ,literacies-alapy” tantervi-fejlesztési trend
fésodraba).

Es még mindig csak a feliiletet karcoljuk

Az eddigiekben vazlatosan attekintettUk ugyan a médiaoktatds-torténet nagyobb fordulatait, de terjedelmi
okokbdl nem igazan mélyedhettink el a részletekben. Nem foglalkoztunk azokkal a vitakkal, amelyeket kibont-
va sokkal pontosabban lehetne latni a médiaoktatas tematikai finomszerkezetét, pedagdgiai kontextusat. Sz4-
hasznalatat, fogalmi apparatusat elemezve pedig a szemléleti kilonbozdségeket. Azokat a koncepcionalis ellen-
téteket, amelyeket gyakran Ugy interpretalnak, miszerint a médiamuveltség-fejlesztés egyik iskoldjanak célke-
resztjében az egyén all, akinek az oktatds kelld potencidlt (mddszereket és tudast) adhat ahhoz, hogy
megvizsgalhassa, ellendrizhesse és szabalyozhassa, hogyan hat ra a média. A masik iskola az egyén (s igy a tar-
sadalom) demokratikus nivéjanak (gondolkoddasmaddjanak, értékrendjének és gyakorlatanak) fejlesztésében Latja
a médiamUveltség-fejlesztés feladatat (ebben az értelemben tehdt valtozast kivan), a médiaoktatast a médiain-
tézmények, médiaszdvegek és médiakdzonségek tanulmanyozasara bizza elsésorban. A két iskolat olykor az el-
méleti kiinduldpontokra emlékeztetve a véddoltas és a cultural studies iskoldinak nevezik, de felismerhetd ezek-
ben a koncepcidkban a médiatudomanyok pszicholdgiai, kommunikacidelméleti és szocioldgiai iskoldinak ellen-
téteis.

Kicsit mas fogalmi keretben a médiaoktatasban a protekcionista iskola, a technoldgiai, a mivészetkdzvetitd
és a demokratikus iskola egyarant jelen van (Hobbs, 2011)."" A masik alapvetd kérdés, amelyet Buckingham oly
remek artikulacidval elemez, amikor a tandrszerepek hagyomanyos vagy non-hierarchikus karakterét emeli ki a
médiaoktatdsban, amely korOlL ugyan nem alakult ki elméleti vita, annal lényegesebb azonban a médiaoktatas
gyakorlataban (Buckingham, 2005; Ferguson, 2009). Sokat hivatkozott elegans attekintést ad a médiamdvelt-
ség-fejlesztés kortars trendjeirél Hans Martens Evaluating Media Literacy Education: Concepts, Theories and Fu-
ture Directions cim( tanulmanydaban (Martens, 2010).

Ezek a vitdk azonban szinte teljes egészében és szinte kizardlag elméletiek. Tedridk, koncepcidk, szemléletek
(szakkonyvekben, agenddkban, tantervekben, tankonyvekben, sillabuszokban — vagyis szévegekben megteste-

1. A probléma irdnt érdekléddk szamara nagyon tanulsagos e targyban Renee Hobbs valasza W. James Pottemek (Renee Hobbs
(20M): , The state of media literacy: A response to Potter.” Journal of Broadcasting and Electronic Media. URL: http://www.sfu.-
ca/media-lab/DCM/Backups/March%202015/Comps%20research/Media%20Lliteracy%20Hobbs%202011.pdf), anndl is in-

kabb, mert Potter vaskos médiaoktatdsi tankényve 2015-ben megjelent magyarul is, am Potter nem arrdl a kulturdlis elméleti

hattérrél szemléli a médiat, ami a magyar médiaoktatds fésodra.
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sULS koncepciok) csapnak 0ssze az oktatdsi gyakorlat ,feje felett”. Alig-alig van relevans, tudomanyos értelem-
ben akceptdlhatd kutatdsi eredmény arrdl, ami az osztalytermekben zajlik, arrél pedig még ennél is kevesebb,
ami a pedagdagiai folyamatok kimenetét tenné értelmezhetévé. A médiaoktatas kapcsan még mindig inkabb cél-
képzetekrdl tudunk, mintsem pedagdgiai folyamatokrdl és teljesitményekrél. Ennek természetesen nem a kuta-
tdi restség az oka, hanem az a tény, hogy a médiaoktatas valdjaban madig igen kevéssé stabilizalddott az eurdpai
kozoktatasi rendszerekben. A kereszttantervi pozicié nem is igen teszi lehetdvé az elkilonithetd-6nallé pedagd-
giai folyamatok nyomon kovetését, a médiaoktatasra szant id6 csekély és — némileg leegyszer(sitve — minde-
nUtt mast értenek alatta.

Hazai vizeken...

Nalunk a filmmuvészet volt az a ,tréjai fald”, aminek a belsejében be lehetett csempészni a tandrakra némi
tudni- és megértenivaldt a média vilagardl. Mig a film mar a 60-as évektdél — mint a hetedik mivészet — aminél
egyébként (mint Lenin dta tudjuk) ,nincs fontosabb”, megjelent az iskolavildagban, a média csak az 1996-0s Nem-
zeti Alaptantervvel érkezett meg az iskoldkba (mdr ahol ténylegesen megjelent, hiszen arrél, hogy mi zajlott és
zajlik a médiadrakon, ma sincs kelld ismeretink — az erre vonatkozé kutatasokrol még szé lesz). 1995-ben az Ma-
gyar Mozgdkép Alapitvany tdmogatdsaval orszagos mozgdkép- és médiaoktatasi konferencidra kerGlt sor
Szombathelyen a Tanarképzd Féiskolan. A konferencia tétje a Nemzeti alaptanterv mozgdképkultura és médiais-
meret kdvetelményrendszerének szakmai legitimaldsa volt. A zarédokumentum alapgondolata szerint: ,Az
elektronikus jeltovabbitdson alapuld témegkommunikacids rendszerek térhdditdsa befolydsoljia gondolkodd-
sunkat és dtalakitja a tarsadalmi érintkezés bevett formdit. Tuddsunk mindségén mulik, hogy az Uj kommunikaci-
Os eljdrdsok a korldtlan ismeretszerzés és kapcsolatteremtés feltételeit teremtik meg, vaqy éppen ellenkezdleg
a kiszolgdltatottsdget, és az elszigetelddését. Az iskola feladata, hogy az Uj audiovizualis kbrnyezet érto, szuve -
rén haszndlatdra neveljen." (Idézi Hartai, 2005. o. sz. n.). A tandcskozas résztvevdi egyetértettek a leendd tan-
targy tervezett koncepcidjaval, amely kifejezésre juttatja az Uj mUveltségi terUlet Osszetettségét. A mozgokép-
nyelvi-kommunikacids készségfejlesztés, mivészeti és mivelddéstorténeti ismeretek ugyandgy helyet kaptak
benne, mint a tdmegkommunikacids rendszerek mikodési torvényszer(ségeit feltard ,elektronikus kornyezetis-
mereti” megkozelités. A szombathelyi dokumentumban mar megjelenik majd minden fontos elem, amely a ko -
vetkezd évek innovacids munkajat meghatdrozza. A kezdetekrél néhany évvel késdbb egy szubjektiv flash back-
ben ezt irtam:

.Beker(ltink a Nemzeti alaptantervbe, de azért senki nem gondolta, hogy maris pezsgét kéne bontani. Az a
tanar, aki '96 tavaszan a NAT-ot atlapozva mondjuk Kazincbarcikan komolyan vette, hogy néhany év mulva a
gyerekeknek bizonyos kompetenciaval kell rendelkeznitk médiatgyben, lényegében sehova nem fordulhatott
azzal az aprd problémaval, hogy &t erre soha fel nem készitették. Az am! Csakhogy a Horn-kormany Mdvelddési
és Kozoktatdsi Minisztériuma az oktatdsi torvénnyel egyitt atnyomott egy alapvetden Uj konstrukcidt, a tanarto-
vabbképzés kotelezd rendszerét, és ehhez még némi aprépénzt (évente valamivel tobb mint harom millidrdot) is
pottyantott a rendszerbe. Hozzatenném, hogy a NAT-ot — mi legaldbbis — kifejezetten szerettUk. Azzal, hogy
nem hatdrozta meg municidzus aprélékossaggal, hogy mit kell tanitani az egyes évfolyamokon, hanem azt akar-
ta régziteni, hogy bizonyos fejlédési szakaszok kimeneti pontjain mit kell a sracoknak tudni, elképesztd lendile-
tet vihetett volna az oktatasba (és elegendé idét hagyott volna példaul az olyan Uj jovevények természetes meg-
tapaddsdra, mint a mozgdképkultura és médiaismeret). Ha. Ha-ha. Ha nem Magyarorszagon lettink volna, ahol
mindehhez nem jarult érdemleges (olyan 250%-0s, mondjak a hozzaérték) béremelés, ha a bevezetésre nem a
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valasztasi kampanyiddszakban kerUl sor, ha a lib a szoccal és szoc a libbel és mindenki mas velik nem hadako -
zott volna... Ha..

Kozbevetdleqg azt is jegyezzik meg, hogy a film (és média) szakmat a NAT-ban formalédd oktatasugyi fejle-
mények — akkor sem, de azéta sem érintették meg. Média és filmtorvény-grindolds kdzben, 20-25 ezres nézé-
csucsokkal, egykdpias magyar-film-bemutatokkal pitykézett években el se jutott a szakma ingerkiszobéig az in-
formacid, hogy esetleg a kamaszok, tinédzserek, egyetemistak — vagyis a kdzonség, aki egyaltaldn még hébe-
hdba odaér a moziba — megszdlithatd volna a sulikban, szazezerszamra” (Hartaij, 2005. 0. sz.n.).

A hazai mozgdkép-médiaoktatas torténetét mar sokan és sokszor leirtak, gyakran hivatkozott a témaban Szjj-
artd Imre A mozgoképkultura és médiaismeret tanitdsanak mddszertana cim( konyve (2008), amelybdl Maksa
Gyulaismertetdje szerint kiderdl, hogy ,a magyar mozgdkép- és médiaoktatas torténetileg egyre inkabb a tarsa-
dalomtudomanyi-szocioldgiai modell felé mozdult el” (Maksa, 2009. o. sz. n.). Ebbdl annyi bizonyosan igaz,
hogy a mozgdképkulturanak becézett filmes studiumok részaranya (a felsébb évfolyamokon legalabbis) folya-
matosan csokken. Mig kezdetben, az elsd tantervek idején a film-média témak aranya nagyjabdl 65%-35% volt,
a jelenlegi kerettantervben példaul a 9. (gimnaziumi) évfolyamra vonatkozd eldirdsok szerint a médiatémakra és
a filmes témakra szant drakeretek aranya megfordult, minden tiz tandrabdl hatot mar médiara kell(ene) forditani.
Mas kérdés, hogy tovabbra sem tudjuk, valdjaban mi térténik az osztalytermekben. Személyes kdzlésekbdl arra
lehet kovetkeztetni, hogy ez az atstrukturalddas a hazai médiaoktatdsban még kdzel sem zajlott le, masfeldl a
kezdetekhez képest, amikor a tandrok szakiranyu képzettség és ellendrzés hijan inkabb atugrottak vagy megke-
rilték a médiatematikat, mintsem belevagtak volna, mdra azért mar dolgozik a kdzoktatasban néhany szaz ta-
nar, aki legalabb megprdébalkozik a médiamUlveltség fejlesztésével is. Tankdnyy, feladatgyUjtemény, mddszerta-
ni vided ugyan a médiatandrok rendelkezésére all masfél évtizede, de mivel a 2010. évi kormanyvaltas Sta
megint nem szUkséges a média tanitasahoz a szakiranyU végzettség,r és a tandrak szama sem lett tobb, ezért a
tandrok motivacidja szinte a nulldra csdkkent abban a tekintetben, hogy barmit is invesztaljanak a
mozgdkép/média tanitasaba.

Ezen a ponton érdemes megjegyezni, hogy e tanulmany kéziratanak elsd birdldja a szerzé fejére koppintott,
mert — ahogy fogalmaz - hidnyzik beldle ,a sokkal keményebb kritika a hazai médiaoktatds totalis megszinte-
tésével kapcsolatban, az irds azt sugallja, hogy eqy éndlldva valo tantdrqynak egyetlen tollvondssal torténd ha-
zai megszintetése eqybeesik a nemzetkdzi valtozdsokkal, és ahelyett, hogy ezt szamon kérné az oktatasiqyon,
csendes rezigndcioval mereng felette. Mik6zben a felndvekvd generdcidk kompetenciakészletébdl épp kihuzzak
azokat, amelyek a demokrdcia mukoédésének alapvetd feltételeit képezik.”

Részben egyet kell értenem: a ma érvényes tantervi eldirdsok a 7. vagy 8. évfolyamokon 2000-ben eldirt
minddsszesen heti minimalisan egy, majd 2004-téL heti fél tandrara csdkkentett tandrat eldird, de 6nalld moz-
gdképkultura és médiaismeret tantargyat 2011-ben megszintették, anyagat a magyarba, a térténelembe és a vi-
zualis kultdraba ,integraltak”, megsértve ezzel sok szdz szakpedagdgust, aki komoly energidt fektetett abba,
hogy felkésziljon a média tantargy oktatasara. Es ami még fontosabb, megsértve vele minden magyar tanulé-
korban lévé allampolgart, akiket ezzel megfosztottak a médiaoktatds lehetdségétdl. S vele mindattdl, ami miatt
a médiatudatossag, a médiamUveltség megszerzésének fontossagat a NAT is hangsulyozza (igy aztan némileg
farizeus mddon), amelyet — teljesen egyetértek — nem potol a kereszttantervi (latszat)megoldas (s kilondsen
nem azon tébbség szamara, aki nem gimnaziumban folytatja majd tanulmanyait), ahol volna mddja még médiat
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tanulni. Ezért fogalmaz viszont biraldm tévesen,'? sz0 sincs uqyanis a hazai médiaoktatds totdlis megszinteté-
$6rdl, a gimndziumokban a jelenleqgi szabalyozds szerint — ha nem is kételezden eldirt mddon — de akar a dupld -
Jdra vaqy a hdromszorosdra is ndhetett a médiaoktatdsra fordithatd iddkeret. Az persze mar mas kérdés, hogy
mire volt j6, s mire volt elég az a heti fél tandra nyolcadikban... sajnos nem sokra — ahogyan az is messzire vezet,
hogy miért csak az 6ndlld tandra garantal barmit is a magyar iskolarendszerben. Miért akar ezért aztan horgasza-
ti ismereteket, lovaglast vagy sakkot, mas politikai kurzusok idején gazdasagi és jogi ismerteket-tandrakat ,elSir -
ni” a hatalom, vagy az ahhoz kdzel all6 ,terileti lobbystak”, ahelyett, hogy a kdzoktatas tartalmi alapstruktirdja-
rél, muveltségképérél és mddszertanardl folyna valds és eredmeényes diskurzus.

Véqul lassuk, mi is tortént a médiaoktatas, a médiamuveltség-fejlesztés innovativ kdzegében az utdbbi né-
hany évben?

A kevés oromteli fejlemény egyike a Televele Médiapedagdgiai MUhely Egyesilet tevékenysége, '* amely ,el-
sédleges célja a kisgyermekkori médiapedagdgiai tevékenység széleskdry elterjedésének segitése, a médiape-
dagdgia mint szemléletmdd elémozditasa. A sz0l6k és neveldk médiaismeretének fejlesztése, kompetenciajuk
ndvelése a mindennapi médianevelés teriletén. Célunk, hogy foglalkozasaink, mUhelymunkadink, publikacidink
altal fejlesszuk, terjesszik a médiakritikai szemléletmddot, a médiakdrnyezet-ismeretet.” Amit a Televele szak-
emberei, tanarok, pszicholdgusok, dvodapedagdgusok, médiajogaszok néhdny év alatt csinaltak, az valdban hi-
anypotld, azon a terUleten raadasul — a kisgyerekkori médiaoktatasban —, amely eddig szinte teljesen fehér folt
volt a magyarorszagi médiaoktatasban.

A spektrum tdloldalan, a civil kezdeményezéssel szemben hazai médiaoktatasi mértékkel nézve egy gigapro-
jekt, a Nemzeti Média- és Hirkdzlési Hatdsag altal (tegyik hozza, dontden unids forrasbdl) finanszirozott Bivos-
volgy médiaértés-oktatd program is megkezdte a mikodését.* A BUvosvolgy feladata, hogy ,megtanitsa a ma-
gyar gyerekeknek, hogyan hasznaljak tudatosabban és biztonsagosabban a médiat” — olvashatd tobbek kozétt a
honlapon, amely igy folytatja: ,Régen, a televizidt nézék, vagy a radiot hallgatdk csak passziv befogaddi voltak
az elhangzé informacidknak. Az internet megjelenésével, az Uj médiakultdraban azonban a hasznaldk egyben ak-
tiv tartalomalkotdva éptek eld. Ez pozitiv valtozas, sok jo és hasznos lehetdséget biztosit, de egyben veszélyt is
rejt. Szamos Uj dologra kell odafigyelni minden egyes médiahasznalat soran, ezért nem art minél jobban kiismer-
ni a digitalis vildg sajatossagait. BUvdsvolgy célja, hogy az ide latogatd gyerekek jatszva, aktiv alkotdfolyamatok
soran tanuljak meg azt, hogyan hat rajuk a média.” A szévegbdl lathatd, hogy a program szellemisége nem pon-
tosan rimel a tdrsadalomtudomanyi-szocioldgiai szemléletd média kerettantervre, sokkal inkabb a véddoltas-
paradigma jegyében mikodik. Masfeldl azonban a Blivosvolgy-program keretében volt fedezet egy komolyabb
konferencia megszervezésére 2014-ben (Decoding Messages — Jo qyakorlatok az eurdpai médiaértés-oktatds-
ban) és a Kiadvdnyok a médiatudatos oktatds segitésére ciml alprogram lebonyolitasara, melynek keretében
forditasok, széveggyUjtemények és eredeti mivek kiadasara kerult sor 2015-ben.* Ezek a szOvegek szabadon
hozzaférhetéek mindenki szamara. A honlaprdl pedig letélthetéek anyagok a Cyberbullyingrdl, a sextingrél vagy
a biztonsagos internet-hasznalatrdl is.

12. Lasd: ,(..) az irds azt sugallja, hogy eqy éndlldva vdlo tantdrgynak eqyetlen tollvondssal térténd hazai megszintetése egybe -
esik a nemzetkozi valtozdsokkal, és ahelyett, hogy ezt szamon kérné az oktatdsiqydn, csendes rezigndcioval mereng felette.”

13.  Részletesebben lasd: http://televele.hu/ Utolso letoltés: 2016. majus 16.
14. Részletesebben lasd: http://buvosvolgy.hu/mi_a_buvosvolgy/ Utolsd letoltés: 2016. majus 16.
15. Részletesebben lasd: http://buvosvolgy.hu/cikk/118/Kiadvanyok Utolso letoltés: 2016. majus 16.
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A kis miniszteridlis hattérintézménybdl a tankdnyvkiadds allamositasaval kulcspozicidba kerild Oktataskuta-
té és Fejlesztd Intézet is rendezett konferenciat Médiatudatossdg az oktatasban cimmel 2013-ban, ™ de taldn a
szUkebben vett médiaoktatasi szakmat jobban meg tudta szélitani a Vizudlis Vilag Kézalapitvany azzal, hogy az
eur@pai médiaoktatas-kutatasi/palyazati kdzegben jol ismert brisszeli NGO, az European Association for Vie-
wer's Interest (EAVI) 2011. évi VI. nemzetkdzi konferencidjat Budapestre hozta.'’

A Médiaunid, amely ,meghataroz és kivalaszt néhany kiemelkedd tarsadalmi Ugyet, és kommunikacids kam-
panyok segitségével aktivizalja az embereket, oly mddon, hogy mérhetd kulonbséget érjen el a magyar tarsada-
lomban” 2014-es tarsadalmi cély kampanyanak (Neked 8?) témaja a felelés médiahasznalat volt. '* 2015 majusa-
tél pedig a kampany a legfontosabb problémaval, az internetes zaklatassal foglalkozott — adott hirt a program-
rél a Magyar Marketing Szovetség. Vagyis a médiahasznalat milyensége és mindsége, mint fontos tarsadalmi
probléma a legszélesebb nyilvanossag szamara is exponalddott az utdbbi idészakban.

Mindebbdl akar Ugy is tinhetne, hogy pezseq az élet a médiaoktatds tajékan (az eldbbiekben sorolt dllami
projektek minteqy husszor tébbe keriltek, mint a hazai médiaoktatds komplett felépitése, a tandrtovabbképzés
tdmogatdsat is beleértve 1996 és 2010 k6zott). A szomoru tény ezzel szemben az, hogy a hazai mozgdkép és mé-
diaoktatds mar nyolc-tiz éve legaldbb, hogy tetszhalott dllapotban van. Ez csak részben oktataspolitikai donté -
sek kdvetkezménye, s még csak az sem allithatd, hogy a jelenlegi kormanynak volna ebben komolyabb szerepe.
A kétszint( érettséqgi lehetdsége 2011-ig évente ezernél is tObb érettségizét vonzott (2010-ben 1500-an érettsé -
giztek médiabdl), mara ez a szam az emelt szinty vizsgalehetéség megvonasaval majd a felére csokkent, és a
palydzhatd kutatasi forrdsok sem csak az utdbbi években apadtak el, hanem 2006 éta. A médiaoktatasi szakma
feldl kezdeményezett innovacio (kutatas, kilfoldi intézményekkel torténd kooperacid, projekt alapu fejlesztések)
mar egy évtizede — mindennemd forrds hidnydban — szinte teljesen ledllt, pedig annak eldtte, 1998 és 2005 ko -
z0tt szamos fejlesztésre, s6t kutatasra is sor kerUlt. Az érettséqgi vizsga szakanyagainak (tesztek, projekt-feladat-
sorok, értékelési Utmutatok) fejlesztése és az évrél-évre megrendezésre kerild orszagos tanulmanyi versenyek
kivételével, illetve a Magyar Mozgdkép és Médiaoktatasi Egyesulet altal minden nyaron filmtandrok és filmsza-
kos egyetemistak szamara megszervezett filmkészité workshopon kivil szinte csak az eurdpai finanszirozasy,
nem Magyarorszag-specifikus kutatasi programokban veszink részt. Marpedig hidba az elegans konferencia-ter-
mek és a jol csengd eldadas-cimek, ha alig van kutatas, ha nincsenek érdemi fejlesztési programok. Akkor aligha
van mirél beszamolni.

* k%

Befejezésul foglalkozzunk kicsit részletesebben azzal a két kutatdssal, amely nagyon fontos tényeket mutat-
hatna a létezd hazai médiaoktatdsrdl, de — eltérd okokbdl — mégsem ad elég tampontot mindahhoz, amit a ha-
zai kdzoktatds produkal jelenleg az iskolakban a médiaoktatas Ugyében. Illetve foglalkozzunk réviden az Alapve -
té Jogok Biztosanak Jelentésével, amely e dolgozat nyomdaba kerUlése elétt valt ismertté, s amely a hazai mé-

16. Részletesebben lasd: http://www.oktatas.hu/pub_bin/ikt/kepek/2014/februar/mediatudatossag_az_oktatasban.pdf Utolso
letoltés: 2016. majus 16.

17. Részletesebben lasd: http://www.eavi.eu/joomla/images/stories/Conferences/Budapest/eaviconference _programme_h.pdf
Utolsd letoltés: 2016. majus 16.

18. Részletesebben lasd: http://neked8.mediaunio.hu/kampany/kampanyanyagok/#.VoU7H_nhCHs Utolsé letoltés: Utolsd letol-

tés: 2016. majus 16.


http://neked8.mediaunio.hu/kampany/kampanyanyagok/#.VoU7H_nhCHs
http://www.eavi.eu/joomla/images/stories/Conferences/Budapest/eaviconference_programme_h.pdf
http://www.oktatas.hu/pub_bin/ikt/kepek/2014/februar/mediatudatossag_az_oktatasban.pdf
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diaoktatds-torténet kezdetei 6ta a médiaértéssel, médiaoktatassal kapcsolatosan az elsé komoly hatdsagi/poli-
tikai figyelem dokumentuma.

Herzog Csilla doktori értekezésének cime A médiamudveltség és a médiahaszndlat vizsgalata 14-18 éves ta-
nuldk kérében (2012, az adatok 2009-bdl), ™ a Szociometrum Tarsadalomtudomanyi Kutatd Kft. pedig A tanuldk
médiafogyasztdsi szokdsai; médiaoktatds az iskoldban cimmel adott ki kutatasi jelentést 2015-ben (Kézirat).
Mind a két kutatds az ,Uj média haszndlatara” fokuszalt.?

Herzog disszertacidja impozans matéria, de az anyag valddi kuridzumat add empirikus vizsgalat, melynek so-
ran a szerzd majd 3000 tanuld altal kitdLtott sajat fejlesztésy teszteket értékel, és von le azokbdl a médiaokta-
tasra vonatkozd kdvetkeztetéseket, rengeteg szakmai-mddszertani problémaval terhelt. A problémadknak pedig
donté mértékben a pedagdgiai-méréselméleti értelemben ugyan kifogdstalan, am médiaoktatds-szakmai érte-
lemben mégsem relevans teszt-0sszedllitds az oka (illetve annak hatterében az eurdpai media literacy kutatas-
fejlesztés egyik legnagyobb kudarca, a magyarul is olvashatd, eredetiben a Study on Assessment Criteria for
Medla Literacy *' valamint az, hogy a doktorandusz maga sem képzett médiatanar, a tanterv alapjan készit tesz-
tet, nem all mogotte médiaoktatasi praxis). Herzog kimutatja példaul, hogy ,A tanuldk médiamiveltség teszten
nyujtott teljesitménye alapjan nem igazolhaté maradéktalanul az a hipotézis, mely szerint a feladatokat szignifi-
kansan jobb teljesitménnyel oldottdk meg azok a tanuldk, akiknek volt mozgdképkultira és médiaismeret dra-
juk" (Herzog, 2012. 357.) — csakhogy ezt az allitast 6t olyan tesztkérdésre adott valaszokra alapozza, amelyek ko-
z0L négynek semmi, egynek pedig alig valami kdze van a médiaoktatds anyagahoz, tematikdjahoz és kovetel-
ményrendszeréhez. A dolgozat legvégén olvashaté azonban néhdny kutatdi megfigyelésen és tapasztalaton
(hospitalasi napldn) alapuléd megallapitas a médiadrakon tett latogatasok alapjan is (hurrd, egy kutatd-team leg-
aldbb eljutott a tantermekbe is!). ,Leggyakrabban a filmelemzés fordult eld, a latogatott drak 18,1%-an. Ezt ko-
vette — az 6rak 8,6%-nal — a tdmegmédia egyik terméke, a reklamok tipusainak megismertetése. (...) jellemzé
még, hogy foglalkoztak a filmes kompoziciés mddszerek (aranymetszés, szimmetrikus kompozicid, 4,8%), illet-
ve a filmtorténet egyes korszakaival is (a mozgdkép sziletésének torténetével, a némafilm korszakdval). A NAT-
ban eldirt mozgodképi szdvegértés (4; 3,8%) nagyon alacsony aranyban jelent meg. (..) Bar a tandrak tébbségén
még mindig frontdlis munka folyik, és jellemzden a klasszikus — azaz a magyarazatra, eléaddsra, megbeszélésre,
tanari szemléltetésre és egyéni munkara — lattunk példat. Biztatd lehet, hogy a tandrak tdbbségében, 96 alka-
lommal kerGlt sor megbeszélésre, ami egy oldottabb hangulatot jelez. Am kevés esetben attunk interaktiv tani-
tdsi mddszert a médiadrakon. (...) A vitdval — mint tanitasi mdédszerrel — szintén ritkan, azaz 14 esetben (13,3%)
taldlkoztunk. A projektmddszer alkalmazdsara a médiadrakon minddssze 9 esetben (8,6%) lattunk példat. Ezek
eldre kiadott témakban cikkek, forgatokdnyvek irasat, filmtdrténeti korszakok, mozgodképes alkotdsok — reklam,
videoklip — projektszer( feldolgozasat jelentették, altalaban paros, vagy csoportos kivitelezésben. (...) A mozgd-
képkultura és médiaismeret érakon leggyakrabban a mozgdképi szévegalkotd kdddal foglalkoztak, a hospitalasi
naplok 28,6%-aban jelent meg erre utald feljegyzés. A sajtétorténet téma az orak 22,9%-ra, a médiaszoveg-
értés a megfigyelt tandrak 21%-ra volt jellemzd, hasonldan a média tipusait és funkcidit bemutatd érakhoz. Leg-

19.  Elérhetd: http://www.edu.u-szeged.hu/phd/downloads/Herzog_disszertacio.pdf Utolsé letdltés: 2016. majus 16.

20. Vilagszerte ez a megkozelités, vagyis a médiahasznalat kvantitativ és kvalitativ szempontu feltardsa a médiakutatasok ,jolly jo-
kere". Ilyesmire mindig van pénz, mert a médiaipar, de a médiapolitika és az oktatdsugy is izgalommal varja a legfrissebb adato-
kat, hiszen technoldgia-fejlesztési, marketing és tartalomgyartasi-forgalmazasi illetve szabalyozasi, munkahely-teremtési, de
akar allamigazgatasi és oktataspolitikai stratégidkat is dontéen befolydsold adatokrdl van szo.

21. Study on Assessment Criteria for Media Literacy Levels, magyarul: Tanulmany a médiajartassag szintjeinek értékelési kritériu-

mairél — AKTI, 2010. http://www.akti.hu/dok/dokumentum06.pdf Utolsd letdltés: 2016. majus 16.
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kevésbé a tudatos és kritikus médiahasznalatra felkészitd érak a jellemzdek, ez minddssze 3,8%-nal jelent meg.
(...)

Osszegzés: A megfigyelt médiadrak — hospitalasok — alapjan azt az észrevételt tettik, hogy a médiaoktatas
céljaként — az interjuk soran — megnevezett tartalmak nem feltétlenil kdszontek vissza az osztalytermi folyama-
tokban. A médiapedagdgusok kevés idét és figyelmet szantak a tanuldk médiaszdvegértés- és lényegkiemeld
készségének fejlesztésére, a didkok tudatos és kritikus mUsor-, és tartalomvalasztasara. Az drakon csupan né-
hany alkalommal lattunk példat arra, hogy a fiatalok kifejthették 6nallé véleményiket a tdmegkommunikacios
eszkdzok befolydsold szerepérdl, a médiahatdsrdl, vagy megoszthattak kortarsaikkal a médiumokrdl vallott né-
zeteiket, viszonyuldsukat.” (Herzog, 2012. 218-222.)

Sarkosabban fogalmazva tehat a médiatandrok nem azt és nem Ugy tanitjak, mint amit és ahogy kellene...
Ehhez képest pedig sajnos minden mas elméleti vagy koncepcionalis fejtegetés szinte lényegtelen...

A Szociometrum kutatds is azt igazolja, hogy ahol van médiadra (valamely évfolyamon, heti egy
alkalommal), ott se keril sor projekt-alapu munkara, noha ,szaktanarok a projektalapu tanulast és tanitast haté-
konyabb formanak gondoljak. Azt a dedikalt tandra kiegészitéseként képzelik”.?2 ,A médiatandrok tdbbsége sze-
rint nincs is olyan tankdnyv, ami megfeleld lenne a médiaismeret tantargy tanitdsahoz. A Hartai-féle tankonyvvel
kapcsolatos altalanos vélemény az, hogy a kdnyv tdlzottan elméleti, és dominansan a televizidval és a filmmel,
filmesztétikaval foglalkozik. (...) hasznosabbnak tartandk a kevésbé elméleti, sokkal inkabb kreativitasra, alko-
tdsra 6szténzd oktatasi segédanyagokat. (...) az is kiderilt, hogy a médiatandrok kdzil szamosan nem rendelkez-
nek az Uj médidhoz kapcsolddd megfeleld digitalis kompetencidkkal, kovetkezésképp ezek tandrai oktatdsa és
alkalmazasa bizonytalansaggal vagy teljes elkerUléssel tarsul” (Kézirat).

Nos, azon tUl, hogy talan nem jutott el a kollegakhoz a tdébb mint négyszaz feladatot tartalmazé feladatgydj-
temény és/vagy nem ismerik az Ujabb kdnyveket, a vélemények mélyén mintha egészen mas rejlene. Olyasmi,
amirél az ,old school” médiatanitas és a MIL kapcsan beszéltink. Ugy ldtom, hogy nem az ,4j médidrdl” van itt
sz6, hanem arrdl, hogy a tandrok mdig nem realizaltak (vaqy elutasitjdk), hogy nekik médiaismeret cimen kritikai
szemléletu tarsadalomtudomanyt kellene tanitaniuk. EQyszerUbbnek és praktikusabbnak tinik szamukra a , digi-
talis kompetenciafejlesztés” és az internethasznalat veszélyeinek tudatositasa, mint fé program, ahol bizonyara
épiteni lehet a tanuldk mindennapi gyakorlatara (mas kérdés, hogy a PISA vizsgalatokon a magyar didkok ezen a
téren is pocsékul szerepelnek). ,A didkok tébbsége olyan témakrdl szeretne a jelenleginél tobbet tanulni, ame-
lyek segitik Sket a vildghald kreativ hasznalatban. Altaldnosan jellemz6, hogy a béngészéprogramok, a kdzos-
ségi oldalak, illetve az e-mail fidkok biztonsagos hasznalata a tanuldk érdeklédésének periféridjan mozog. He-
lyette az internetezéshez a virtualitashoz kapcsolddd digitalis képességeiket bdvitenék (példaul kreativ internet-
hasznadlat: fotdzds, filmkészités)” — allapitia meg a Szociometrum kutatdsa, mig tandraik az internetezés
veszélyeire koncentralnanak: ,a megkérdezett tandrok kétharmada, ezen belUl a szaktanarok haromnegyede Ugy
gondolta, hogy az érakon tobbet kellene foglalkozni az internetezés veszélyeivel, a tilzott internethasznalat ka-
ros egészségugyi és személyiségre gyakorolt hatdsaival. Emellett a tandrok hangsulyoztak a kdzdsségi oldalak
biztonsagos haszndlatdra vald nevelés szikségességét is. A megkérdezett tanarok tobbsége egyetért abban,
hogy a televizids és esztétikai kérdéseknek kisebb jelentéséget kellene tulajdonitani a tandrakon” (Kézirat).

A torténet ily modon kerek, valdjaban mindenki az informatikdra sandit. De akkor mit gondolunk a tovabbiak-
ban a médiaoktatasrdl, a médiamdlveltségrél?

22. Megjegyezném, hogy tobb, mint ezer médiatanar képzése/tovabbképzése sordn mindenkivel beszéltink a projektmddszerek

elényeirdl a fejlesztési folyamatban (nem is beszélve az értékelésrél, amelyhez gyakorlatilag nélkilézhetetlen, hogy a tanuldk

projektmunkat készitsenek)...
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23.

Székely Ldszld ombudsman hivatala az ,AIB-479/2016 szamu Ugyben” inditott eljarasban vizsgalta a média-
értés-oktatas kérdésének jelentdségét. A harminc oldalas, sok forrasbdl tdjékozddd tanulmany,® a kdvetkezd
kérdésekre vart valaszt a szamara eldirt intézményi kor vezetditdL:

1.

Rendelkezik-e tapasztalatokkal a tekintetben, hogy a médiaismeret, médiamdveltség oktatdsa hogyan,
milyen idékeretek kozdtt valdsul meg a kdznevelési intézmények gyakorlataban?

Tapasztalataik szerint milyen hazai j6 gyakorlatok léteznek a médiaismerettel, médiamdveltséggel kap-
csolatos kompetencidk atadasara, a gyermekek médiatudatossaganak elésegitése érdekében? Melyek
a médiaismeret, médiamiveltség terlletén megmutatkozd hidnyossagok legfébb kdvetkezményei a
gyermekekre nézve?

Van-e tudomasuk arrdl, hogy létezik-e az iskolai médiahasznalattal kapcsolatos — esetlegesen egysé-
ges — szabalyozas a kdznevelési intézményekben?

Vannak-e adatai arrdl, hogy a gyermekek altal latogatott kdzintézményekben alkalmaznak-e sz(réprog-
ramokat, a gyermekek szamara karos, illetve jogellenes tartalmak ellen?

RendelkezésiUkre allnak-e adatok a tekintetben, hogy a médiaismerettel, médiamUveltséggel kapcsola-
tos ismereteket milyen kompetencidval, képzettséggel rendelkezd tandrok oktatjak a koznevelési intéz-
ményekben?

Ismereteik szerint léteznek-e a médiaértés-oktatds hatékonysagat mérd folyamatok ma Magyarorsza-
gon, ha igen, ezekbdl milyen konzekvencidk vonhatok le?

A vizsgalat soran az ombudsman kilon is megkereste a kdznevelés teriletéért felelds emberi eréforrasok mi-
niszterét, akitél pedig az alabbi kérdésekkel kapcsolatos allaspontjat is kikérte:

1.

Alldspontja szerint elegendd média szakos tandr all-e rendelkezésre a médiamiveltséggel kapcsolatos
ismeretek dtadasara jelenleg? Amennyiben nem, akkor milyen intézkedéseket terveznek ezen a terile-
ten?

Mi a szakmai allaspontja a szUréprogramok kotelezd alkalmazdsanak eldirdsaval kapcsolatban?

Milyen lehetdségeket, megoldast Lat arra, hogy a jelenleginél nagyobb idStartamban, illetve hatéko-
nyabban készitsék fel a tanuldkat a felelés média-, illetve internethasznalatra, a gyermekek/didkok mé-
diamUveltségének, a biztonsagos internethasznalattal kapcsolatos ismeretek teljesebb korl dtadasara
a kdznevelési intézményekben, Ugy, hogy az ne jelentsen a tanuldkra nézve kotelezd draszam ndveke-
dést? Milyen lehetdségeket Lat a témakdrrel kapcsolatos ismeretek nem formalis oktatas keretében tor-
ténd atadasaban?

Milyen hatékony eszkdzok allnak rendelkezésre, illetve allaspontja szerint milyen eszkdzokre lenne még
szUkség, hogy a gyermekeket/didkokat megvédjik a karos/jogellenes tartalmakkal szemben az oktata-
si intézményekben, illetve azon kivil? SzUkségesnek tartja-e intézkedések, jogalkotdi lépések megtéte-
lét a gyermekek hatékonyabb védelme érdekében?

A médiaértés-oktatds hatékonysagat mérd kutatasokbdl, a tanuldk valds, tényleges médiamiveltségét
mérd reprezentativ felmérésekbdl milyen konzekvencidk vonhatok le?

Lasd: Jelentés a médiaoktatds helyzetérél. URL: http://www.ajbh.hu/documents/10180/2500969/)elent%C3%A9s+a+m
%C3%A9dia%C3%Art%C3%A9s-oktat%C3%Als+helyzet%C3%A9r%C5%911+497 _2016/41838d72-616e-45bf-8b51-
e744c4falb592version=1.0 Utolsé letdltés: 2016. majus 06. A tanulmany vizsgdlatanak mddszertana szerint a Biztos néhany
kérdésben ,részletes tajékoztatast kért az emberi eréforrdsok miniszterétdl, a Klebelsberg Intézményfenntartd Kdzpont elndké-
tél, az Oktatasi Hivatal elnokétdl, a Nemzeti Média- és Hirkdzlési Hatdsag elnokétdl, az Oktataskutatd és Fejlesztd Intézet f6-
igazgatdjatdl, a Nemzeti Adatvédelmi és Informdcidszabadsag Hatdsdg elndkétdl, az UNICEF Magyar Bizottsdg Alapitvany
Ugyvezetd igazgatdjatdl, a Kék Vonal Gyermekkrizis Alapitvany elnokétdl, a Nemzetkozi Gyermekmentd Szolgdlat Magyar
Egyesilet elnokétél.



http://www.ajbh.hu/documents/10180/2500969/Jelent%C3%A9s+a+m%C3%A9dia%C3%A9rt%C3%A9s-oktat%C3%A1s+helyzet%C3%A9r%C5%91l+497_2016/41838d72-616e-45bf-8b51-e744c4fa1b59?version=1.0
http://www.ajbh.hu/documents/10180/2500969/Jelent%C3%A9s+a+m%C3%A9dia%C3%A9rt%C3%A9s-oktat%C3%A1s+helyzet%C3%A9r%C5%91l+497_2016/41838d72-616e-45bf-8b51-e744c4fa1b59?version=1.0
http://www.ajbh.hu/documents/10180/2500969/Jelent%C3%A9s+a+m%C3%A9dia%C3%A9rt%C3%A9s-oktat%C3%A1s+helyzet%C3%A9r%C5%91l+497_2016/41838d72-616e-45bf-8b51-e744c4fa1b59?version=1.0
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A valaszok 0sszegzése soran az Alapvetd Jogok Biztosa megallapitja, hogy:

A médiaismeret stidiumok kapcsan sajnos nincsenek jelenleg ismereteink arrdl, hogy az iskoldkban ponto-
san milyen digitlis eszkézok allinak rendelkezésre, milyen tandri kompetencidval rendelkeznek a pedagdgusok,
a kerettantervekbdl tovabba milyen tartalmi elemek kerilnek dt a helyi tantervbe, és azokbdl ténylegesen mi-
lyen tartalmi elemek valdsulnak meg, milyen iddkeretben. Ezek nélkil nem lehet egyértelmd az sem, hogy hol
vannak a hidnyossagok és melyek azok az elemek a médiaoktatasban, amelyeken valtoztatni kell hatékonysag
és az elérhetdség novelése érdekében.

A kdznevelésben a médiaismeretre és a médiamUveltségre vonatkozd tudas dtadasat szolgald tantargyak
korlatozottan fejlesztik a gyermekek ilyen irdnyd kompetencidjat, hiszen erre sok esetben sem a pedagdgusok
felkészUltsége nem alkalmas, sok intézményben pedig a targyi feltételek sem adottak, vagy rendkivil eltéréek a
helyi viszonyok e tekintetben. Nincsenek tovabba a gyermekek tisztdban az online bantalmazas jelenségével,
annak a jelentdségével, nincsenek ismereteik azokrdl a segitd szervezetekrdl és hatésagokrdl, amelyek az inter-
neten megélt traumak feldolgozasaban, a visszaélések kapcsan segitségukre lehetnek.

A megkeresett szervek valaszai és azon tul a Hivatalomhoz érkezé panaszok is arra engednek kdvetkeztetni,
hogy nemcsak a gyermekek, de a sz0lk és pedagdgusok sincsenek tisztaban az internettel kapcsolatos tényle-
ges kockazatokkal, veszélyekkel, valamint azok kezelésének mddjaval. Osszességében jelenleg a kéznevelés
rendszerében leginkabb a médiaoktatds szandéka ldtszddik, annak eredményei mdr sokkal kevésbé. Mindezek
alapjan megallapitom, hogy a megfeleld kompetencidval rendelkezd szakképzett pedagdgusok hidnya, a mé-
diaértés-oktatdsra vonatkozo ismeretek foként elvi szinten létezd, a gyakorlatban ellentmonddsos, hidnyos at-
addsa, a médiaértés-oktatds hatékonysdqgdt felmérd, dtfogd, illetve reprezentativ dllami kutatds, a célokat meg -
hatdrozd helyzetelemzés hidnya egyittesen a gyermekek védelemhez és gondoskoddshoz vald jogaval, ennek
kapcsan a muvelddéshez vald jogdval 6sszefiggd visszdssdagot okoz. A jelenlegi helyzet ugyanis alldspontom
szerint alkalmas arra, hogy a jogsérelem kdzvetlen veszélyét idézze eld”

Réviden szdlva, az ombudsmannak igaza van. Csak remélni tudjuk, hogy a terilet szakminisztere, akit az
Alapveté Jogok Biztosa felkér arra, hogy ,kezdeményezze a médiaértés-oktatas hazai helyzetének felilvizsgala-
ta keretében a médiaértés-oktatds hazai helyzetét feltérképezé atfogd allapotfelmérés készitését, a pedagdgu-
sok szakiranyuU ismereteinek, készségeinek fejlesztését, és tegyen lépéseket a szakképesitéssel rendelkezd peda-
gdgusok létszamanak novelése érdekében” — eleget tesz Székely Ldszlo felkérésének, és ezzel a médiaoktatas
elmozdul a jelenlegi holtpontrol.

24. Jelentés a médiaoktatas helyzetér6l 31. URL: http://www.ajbh.hu/documents/10180/2500969/)elent%C3%A9s+a+m

%C3%A9dia%C3%Art%C3%A9s-oktat%C3%Als+helyzet%C3%A9r%C5%911+497 _2016/41838d72-616e-45bf-8b51-
e744c4falb592version=1.0 Utolso letoltés: 2016. majus 06.
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Vizualis kommunikacio: a 21. szazad dominans kozlésmodja a
kortars mivészetben és tudomanyban, megjelenése a vizualis
nevelésben

Bubik Veronika®™ és Simon Tiinde™™

A 20. szdzadban elkezdddltek azok a vdltozdsok, melyek a verbalitdssal szemben eldtérbe helyezték a vizuali-
tdst. Ennek kévetkeztében a képekhez, a vizualis informdcidhoz és a vizualitdshoz vald viszonyunk jelentds mér-
tékben dtalakult. A vizudlis megismerés és kommunikdcio eqyre dsszetettebb elemei és muveletei kbzotti eliga-
zodds igénye rdirdnyitotta a figyelmet a képi gondolkodds és elemzés megismerésére, a vizualis nyelv megérté-
sére és a vizudlis nevelésre. A vizudlis kommunikdcio elismert, de mdig formdalddd diszciplina. Ennek ellenére és
ezzel eqyUtt a jelentdsége és relevancidja a hétkoznapi életben, az oktatdsban és a tudomanyban egyarant vitat-
hatatlan. Egyre siUrgetdbb igénnyel jelenik meg a vizudlis kommunikdcio fogalomrendszerének tisztdzdsa, hi-
szen egyetemi jeqyzetekben és a nemzeti kurrikulumban is megtaldlhatd. A tanulmdny a vizualis kommunikdcio
konceptudlis hdtterének bemutatdsa és rendszerezése mellett, a kortdrs muvészetben, a tudomanyban és a vi-
zudlis nevelésben elfoglalt helyére fokuszal.

Kulcsszavak: vizualis kommunikacid, kortars muivészet, infografika, vizualis nyely, vizudlis nevelés

A probléma felvetése

A 20. szdzadban elindultak azok a technikai, gazdasagi és kulturalis folyamatok, melyek kovetkeztében a vizualis
jelek a kordbbi idészakokhoz képest még markansabban jelennek meg az élet minden terUletén, és vildgunk
alapvetd pillérét jelentik. A verbalitassal szemben elétérbe kerULd vizualis befogadds, megismerés és kommuni-
kacid egyre Osszetettebb hétkdznapi elemei és mlveletei kdzotti eligazodas igénye rairanyitotta a figyelmet a
képi gondolkodas és elemzés megismerésére, a vizudlis nyelv megértésére és a vizudlis nevelésre, valamint az
alkotd képzelet fejlesztésére (Feuer, 2000, Hordnyi, 2003; Boddczky, 2009, Kdrpdti és Gaul, 2011). A vizualizacié
térnyerése forradalmi valtozast jelent, melynek kdvetkeztében napjaink vizudlis nevelése nem egy abrazolasi
konvencidrendszer, hanem egy rugalmas, onkifejezésre és hétkdznapi, ipari vagy tudomanyos kozlésekre egy-
arant alkalmas kozl6 nyelv elsajatitasara torekszik. A valtozdsok kévetkeztében a vizudlis mUveltség korébe tar-
tozd képességek és tudaselemek a 20. szazad masodik felében jelentdsen kibéviltek. A vizualis mivészeti ne-
velés képes az olyan, napjainkban alapveté képességek fejlesztésére, mint az egyUittmUkodés és az adaptivitds
(Hatano és Inagaki, 1992, Delors, 1999), valamint a szocidlis kompetencia fejlesztésének is egyik fontos eszkdze.
Ugyanakkor a vizualis nyelv része a tarsadalmi érintkezésnek, motival, megjeleniti érveinket, a tudomanyos vizu-
alizacid és a hétkoznapi szemléltetés révén egyre fontosabb ismeretkozvetitd mddszer. A vizualis kultura tanita-
sa soran elkezdhetjuk és erdsithetjuk a tarsadalmi kommunikacidt, intézményi egyUttmUkodéseket, a vizualis
kultura alapvetd eszkdze lehet az 6Gnmeghatarozdsnak, énkifejezésnek, kulturkorok és osztalyok taldlkozasanak.
A vizualis mUvészeti nevelés mint a szélesebb kord tarsadalmi parbeszéd eszkdze jelenik meg.

A vizudlis kultura elemeinek mindennapjainkba valé emelddése a digitalizacidval valt radikalissa (Arnheim,
2004, Nyiri, 2008). A rendkivil gyorsan valtozo, szimbdlumokban gazdag gépi-képi kultUra a tarsadalom széles
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rétegét érinti. Az esztétikai tapasztalat gydkerei a mindennapi, fogyasztdi tapasztalatban is megtalalhatdk, ami
azt is jelenti, hogy napjainkban a miUvészeti élmény nem kevesek kivaltsaga (Dewey, 1934). Ugyanakkor a fel-
hasznaldi kdr bévilése mellett a technoldgiai fejlédés kitagitotta az eddig is rendkivil dsszetett vizualis produk-
tum fogalomkorét, Uj képnyelvi lehetdségek tarultak fel. A vizualis kommunikacié mar nem csak a képek értel-
mezését jelenti, hanem magdban foglalja azt a tarsadalmi mezdt is, melyhez hozzatartozik a tekintet, a szubjek-
tum, az identitds, az emlékezet és a képzelet egyarant (Rusbult, 1995). Egyre nagyobb feladatot jelent ezt a
heterogén, szinte végtelen megjelenési formaju vilagot Ugy leképezni, hogy a befogadd szamara értelmezhetd
legyen (Tdreky, 2002). A klasszikus és kortdrs médiumok sokféle nyelvezete all rendelkezésinkre. Az esztétikai-
lag meghdditott valdsag vivmanyai folyamatosan, vég nélkil daramlanak a mindennapi életbe, alakitva az eszté-
tikai érzéket és az izlést. A vizualis élmények ezrei rohannak meg a kdzvetlen kdrnyezetinkben és a virtualisan ki-
tagitott térben egyarant. Ily médon a latas az emberi vildgban vald tajékozddast, a kdrnyezettel vald szakadatlan
interakcidnak és kommunikacidnak a lehetdségét is jelenti, tehat a vizualitds kommunikacids vildga tébbszdro -
sen dsszekapcsolddik a szocidlis meghatdrozottsagaban él6 ember altalanos, gyakorlati kommunikacids elvara-
saival és lehetéségeivel. A vizudlis megismerés és megjelenités eszkdztara egy olyan nemzetkdzi és mivészeti
korokon ativelé egyetemes nyelv, mely a vildg megismeréséhez, a vildagban vald tajékozddashoz elkerilhetet-
len. A vizudlis kommunikacié kognitiv és affektiv terUleten egyarant jelentds szerephez jut, igy nem lehet figyel-
men kivOl hagyni a megismerési folyamatokra és ezzel egyUtt a nevelési, oktatasi folyamatokra gyakorolt hata-
sat sem (Kdrpdti, 2002, Stohner, 2005, Breddcs, 2012).

Mindezekbdl kdvetkezden a vizudlis kommunikacidé kutatdsa relevans, aktualitasa vitathatatlan. A vizualis
kommunikacid szerves része a nemzeti kurrikulumnak, de definidldsa még kdzel sem lezart folyamat. Az ember
alkotta, lathatd képek kommunikativ szerepeinek vizsgalata, a vizudlis kommunikaciérdl valdé gondolkodas je-
lenleg is erételjesen formalddo diszciplina. A vizualis kommunikaciérél sokféleképpen lehet gondolkodni, értel-
mezését nem lehet elvalasztani a kommunikacidkutatasban elért eredményektdl, a vizudlis percepcié fogalma-
tdl, illetve a tarsadalmi és egyéb viszonyokban betoltott szerepétdl. A kép, a képi dbrazolas, a képek kapcsolat-
teremtd, informacidkdzvetitd, kultUraarchivald szerepének fogalomkore, a legkilonfélébb mddon készilt
vizudlis alkotdsok hozzatartoznak a vizudlis kommunikacidhoz. Ebben a tanulmanyban a szakirodalom alapjan
réviden dsszefoglaljuk a vizudlis kommunikacio fogalomkorét, valamint a tudomanyos gondolkodasban, a kor-
tars mlvészetekben és a vizudlis nevelésben betdltott szerepét. Kisérletet teszink a kapcsolddd fogalmak tisz-
tdzasara, valamint a vizualis kommunikacidérdl vald gondolkodas elmélyitésére.

Konceptualis hattér

A 21. szazadot a latvany uralma, a képgyartas legkilonfélébb mddja és a reprezentacid korili vitak kiélesedése
jellemzi. Vitatott, mit jelent a kép fogalma, mi a kapcsolata a nyelvvel, hogyan hat a nézékre és teremté médon
a vilagra is. A képekkel valo foglalkozas a bibliai koroktdl kezdve jelen van, és fokozatosan eldrasztotta a mévé-
szetet, valamint a tudomany kilonféle agait. Az 1990-es évektdlL kilondsen nagy érdeklddés mutatkozik a vizua-
lis kultdra és a vizualis kommunikacid irdnt. Kutatdsara dinamizmus és tagas megkozelitések jellemzdek. Az
eredményeik magukba olvasztjak tobb tudomany 20. szazadban kiforrott eredményeit., Ugymint etoldgia ( Csd-
nyi, 1995, 2006, 2012), pszicholdgia, kulturdlis antropoldgia (Kunt, 2003), esztétika (Peterndk, 1992, 1993), filozd-
fia, jelelmélet (Achen, 1981, Eco, 1998), kommunikacidelmélet (Miklds, 1995; Rdka, 2002), befogadas elmélet
(Arnheim, 2004, Duchowski, 2007), szocioldgia (Bourdieu, 1978, 1998), pedagdgia (Szalontai, 1994, Karpdti,
1995a, 1995b," Zombori, 1995; Bakos, Balvanyos, Preisinger és Sandor, 2000, Gaul, 2001; Boddczki, 2002). A vizu-
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alis fordulat biztos jele, hogy az intellektualis vizsgalddasok széles skalajan interdiszciplindris jelleggel jelenik
meq a vizualis kultdra és kommunikacid. Lathatd, hogy a vizualis kommunikacidt tébbféleképpen lehet megkd -
zeliteni. Egyrészt vizsgalhatjuk a vizualitdsnak a kommunikacidban betdltott szerepét, masrészt kezelhetjik saja-
tos diszciplinaként. Ebben a fejezetben a diszciplinaritas kozegébdl kitekintve gondolkodunk a témardL.

A vizualis kommunikacié fogalmi megjelenése korabbi a vizualis kultdra fogalmanal ( Elkins, 2003), /vins a fo-
galmat konyvének cimében is szerepelteti 1952-ben (/vins, 2001). Tudomannya érése ma is folyik, egyre tobb ta-
nulmanyban szerepel, és egyetemi rendszerekben is elterjedt. Mindezek ellenére a vizualis kommunikacié meg-
hatarozasa a kommunikacidtudomanyi szakkdnyvekben nem egyértelmu formaban és tartalommal jelenik meg.
A kommunikacidval foglalkozé tanulmanyok tobbségében a verbalis és nonverbalis kommunikacié felosztas
szerepel, mely utdbbit testbeszédként kezelik, a nonverbalis kddok kozétt sorolva a testmozgast, a szem- és az
arcmozgasokat és az érintést (/nfante, Rancer és Womack, 1991). A vizudlis kommunikacid, bar a verbalis széveg-
hez kétédden, de mint a kommunikacié harmadik szintje jelenik meg a verbalis és a nonverbalis mellett Roka Jo-
ldn kényvében. Ugyanitt a nem verbalis kommunikaciéhoz, mint a verbalitas kiegészitéjét sorolja fel a szerzd a
vizualis kommunikaciéhoz kozvetlenUl csatlakoztathatd ikonika tudomanyat (Rdka, 2002). Griffin (2000) sem
targyalja a vizualis kommunikacidt, csupan a szemiotikai fejezetben kap szerepet a vizudlis jel értelmében né-
hany kép vagy atvany. Rosengren (2004) a kommunikacio egyik formdjaként foglalkozik a nem verbalis kom-
munikacidval, és részeként emliti a grafikat, festészetet, szobraszatot és épitészetet is. Legelterjedtebben a vizu-
alis kommunikaciét olyan kommunikacidként hatarozza meg a szakirodalom, amelyben az Uzeneteket képek to-
vabbitjak. Ebbél kovetkezdéen altaldban a testbeszédet, testmozgasokat, a mimikat és a gesztusokat nem
tekintik vizualis kommunikacidnak, mivel ezeket nem képként kezelik.

A kép meghatarozasara is tobb varidcié étezik a szakirodalomban. Searle (2003) a szobrokat is képként keze-
li, Gombrich (1999) kizardlag a sikon megjelend alkotasokat tekinti képnek. Panofsky (1984) ikonografiajanak ki-
fejtését a képzdmuvészetre vonatkoztatja, a vizualis mlvészetek egyéb terlleteire, mint targymivészetek, épité-
szet, stb. nem érvényesiti. Miklds Pal (1995) a hétkdznapi hasznalati targyakat is a vizualis kommunikacié rend-
szerébe emeli, szerinte a targy 6nmagaban is megnyilatkozas pusztan azdltal, hogy megszerkesztették,
felépitették, egyfajta szépség vagy funkcid szerint alakitottdk. Ma a hasznalati targyaink mindegyike egy vagy
tébb struktura tagja, és a funkcionalis strukturaltsagbdl eltolddnak a masodlagos jelentés felé, atkerllnek egy
kulturdlis rendszerbe, mely rendszerben az informacid, a targyi Uzenetek folytonos dramlasa hangsulyos szere-
pet kap (Baudrillard, 1987). A design fontos kommunikacids elem, mely egyrészt a tarsadalmi-gazdasagi jelzése-
ket juttatja a termékbe, masrészt a termék ezen jelzéseit kdzvetiti a fogyasztdkhoz. Erre a kétiranyd kommunika-
cidra épUL napjainkban a reklamipar, mely fontos terepe a vizualis kommunikaciénak. Terestyényi értelmezésé-
ben ,nem minden vizualis, mimetikus vagy auditiv produkcid, nem minden képszeri dolog kommunikacid”,
mivel szerinte csak az a kép kommunikacio, amely informaciét kozél az ,dbrazolt dologrél” ( Terestyéni, 2006.
60.). A tevékenység és a kdzlés oldaldrdl kozelitve ,a vizualis kommunikdcid olyan kozlést jelent, amely eszkoze-
it és jelrendszereit a lathatd vilagbdl veszi, illetve amely a vizualis tevékenységben nyilvanul meg" (Zombori,
1995. 128.). Kepes szerint minden olyan ember alkotta és kommunikacids szituacidban megjelend Uzenetfajtat,
amit a szeminkkel érzékelink, vizudlis Uzenetnek tekinthetink, a képi gondolkodas pedig a kilvildgbdl érkezd
jeleket strukturalja, alakitja értelmes dolgokka (Kepes, 1965). Lathatjuk, hogy szamos megkdzelités létezik és él
egymas mellett.

Amennyiben elfogadjuk, hogy a vizualis kommunikaciot vizualis és részben vizualis alkotasok alapjan és ké-
pek kozvetitd szerepével végzett, domindnsan vizualis kdzegben zajlé kommunikacidként definialjuk, akkor kije-
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lenthetd, hogy a képfajta, annak meghatdrozottsaga, avagy célja keretek kdzé zarja a kommunikacids irdnyultsa-
got is: képfajtatdl fuggden lesz a vizudlis kommunikacid tudomanyos, kdznapi, vagy éppenséggel mivészi. Az
életben azonban nem elszeparalt képfajtakkal taldlkozunk, hanem komplex képi egyittallasokkal.

A kommunikacidt vizsgald tan elismert diszciplina. Tobb modell sziletett az sszetevdinek és azok kapcsola-
tainak, viszonyrendszereinek felvazolasara: Stevens, 1950; Dance, 1957; Jacobson, 1960; Berelson, 1964, Miller,
1966; Cronkhite, 1976; Futd, 1995, mely rendszerekbe a vizualitds beillesztése nehézkes. A kommunikacié mo-
delljei kdzUl Gerbner modellje olyan altalanos képletét adja a kommunikacidnak, mely az észlelést is bevonja a
rendszerébe, igy a latason, vizudlis észlelésen alapuld vizudlis gondolkodast is tartalmazza. Figyelembe veszi az
egyéniség és a tarsadalmi-kulturalis tényezdk hatasat. Sdndor Zsuzsa Gerbner modelljét veszi alapul a vizuadlis
kommunikacié modelljének felvazolasahoz (Sdndor, 2004). A modell tébbszords kontextusfiggésben irja le a
vizudlis kommunikaciét: mint az alkotd szandéka szerinti kép/Uzenet, mint a befogadd altal latott, vett jelenség-
szinty kép/Uzenet, és mint a befogadd altal latott, vett jelentésszinty kép/Uzenet. Ez egy dinamikus modell, a
befogadasi folyamat maga is kdzvetlenil formalja a befogaddi gondolkodast. A vizualis nyelvi tartalmak és a
befogadd egyénisége egyarant szerepet kap a kozlésvaltozat tipusatdl figgden. Jensen viszont Ugy latja, hogy a
vizudlis kommunikacid kutatasaban ,a tovabblépés Utja nem a nyelvi modell segité tdmogatasaval, vagy a le-
hetséges jelek peirce-i formalis taxondmidjan keresztil vezet. Inkabb interdiszciplinaris elméletépitésre van sir-
getd igény..." (Jensen, 2003. 208.). A digitalizacid is ezt az igényt tdmasztja ald, amennyiben a nyelvi és a képi
kommunikaciénkrél valé gondolkodas Uj alapokra helyezdédik a gépi-képi kultura elterjedésével. A hypertext és
az internet gyakran dsszemossa a két kommunikacids format, kétségessé valik, hogy alkalmasak-e a korabbi fo-
galmaink a széveqg és a kép jellemzdinek leirasara (Harnad, 2001).

A vizualis nyelvi tartalmak, az ikonikus kod

Otto Neurathmajd szaz éve alkotta meg a , tipografikus képi nevelés nemzetkdzi rendszerét” (,International Sys-
tem of Typographic Picture Education”: ISOTYPE), és ezzel parhuzamosan felépitette egy 6nalld vizudlis logika
mentén maig hasznalatban &4 jeleit (Neurath, 1980). Az § munkdssaga mérfoldkovet jelent a vizudlis kommu-
nikaciéban. Nyomdokain indult el R. Arnheim, aki a vizudlis gondolkodas alapjait vizsgalta és fektette le. A vizua-
lis kommunikacié értelmezésével, a latas nyelvével, és az ezzel parhuzamosan kialakult Uj tudomanyaggal, a vi-
zudlis szemiotikdval szamos tanulmany foglalkozik kilonbdzé megkdzelitésben (Hordnyi, 1975, 2007, Kepes,
1965, 1979; MiklJds, 1980; Neumann, 1989, Peterndk, 1992, 1993; Karpati, 1991, 2001, 2005, 2013). A vizualis nyelv
a latas nyelve. A vizualis nyelv nem raépUl a verbdlis nyelvre, hanem a megismerési folyamatban, tevékenység-
ben egyUtt szerepelnek. Kepes szerint a vizualis nyelv minden mas kommunikacids eszkdznél hatékonyabban
képes a tudast terjeszteni. Segitségével az ember targyi formdban fejezheti ki és adhatja tovabb tapasztalatait.
Allitja, hogy a vizudlis kommunikécié egyetemes és nemzetkézi: nem ismeri a nyely, a székincs vagy a nyelvtan
korlatait; egyarant megérthetik irastudatlanok és mivelt emberek. ,Tényeket és eszméket nagyobb mértékben
és mélyebbre hatolva tud kdzvetiteni a vizualis nyelv, mint mas kommunikacids eszkdzok. A statikusan verbalis
fogalmat a dinamikus képnyelv érzéki elevenséggel képes életre gerjeszteni. EQy adott vizualis kép befogadasa
egyuttal azt is jelenti, hogy a szemlél6 szintetizalasi folyamatban vesz részt. Az érzékelt kép tapasztaldsa egyut-
tal alkotd integracids tevékenység. Lényeges ismérve, hogy az alakité képesség szerves egésszé formalja a ta-
pasztalatot” (Kepes, 1979. 6.). Minden kép tartalmaz informacidt, de felmeril a kérdés, hogyan mérjuk a képi in-
formacié mennyiségét, milyen kritériumok hatdrozzak meg a képi kdzlés mindségét? A vizualis Uzenetek kddja
ikonikus kéd, mely jelek és kddok tébb szempont szerinti csoportositasanak szakirodalma széles skalan mozog
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(Futd, 1995). A kédok rendszereiben foglalkoznak anatémiai abrakkal, térképekkel, és a statisztikaban hasznalt,
Otto és Marie Neurath (1936) altal vizualizalt grafikonokkal, diagramokkal. A grafikonok és diagramok olyan &sz-
szefUggéseket is mutatnak, melyek eredetileg nem vizudlisak, idébeli vagy logikai viszonyokat abrazolnak (pél-
daul csaladfak). Antik harom funkcidt emel ki a képi kdzlés funkcidi kdziLl: gyakorlati tajékozddas, tudomanyos-
technikai eszmék illusztrativ szemléltetése, szubjektiv képi dbrazolas (Antik, 2010). A vizualis kommunikacio
funkcidi mind a személykdzi, mind a témegkommunikacidban tulajdonképp azonosak, dm a médium jellege md-
dosithatja azokat az informacidatadas, meggydzés, érzelmek kifejezése, kohézid, szdrakoztatas funkcidja szerint
(Miklds, 1995; Hordnyi, 2003). A vizualis kommunikacid szinterein (vizualis retorika, szemléltetés, tipografia, pre-
zentacio, infografika, stb.) mas-mas funkciodt részesitenek elényben, és ez jelentésen meghatdrozza nyelvezetét.
A vizualis kozlés esetében is a kommunikacids tartalomnak, céloknak és funkcidknak megfelelden alakitjuk ki az
Uzenetet, alkalmazzuk a vizualis nyelvet.

A nem verbalis és vizualis kommunikacié kddjai torténeti fejlédés eredményei és kultdraspecifikusak, a képi
kozlés is a verbalishoz hasonldan rendszerismeretet és tapasztalatot igényel. A vizudlis nyelvet életterébe he-
lyezve lehet érdemben vizsgalni. A vizudlis nyelvi hatasokat befolydsolja maga az ember (példaul a bioldgiai,
pszicholdgiai feltételei, nézépontja), a tarsadalom és kultdra, az anyag és a komponalt vagy nem komponalt Lat-
vany. A vizualis nyelvi elemeket meghatarozd egységek a vizualis dinamika és hangsulyozas, a szerkezet, a figye-
lemiranyitas és az ezekhez szorosan kapcsolddo esztétikai értékek, arany és harmdnia, valamint a ritmus. A tér,
az idé (mozgas, folyamat, valtozas) dbrazolasanak mddjai jelentds képi szervezd erét jelentenek. A vizualis elemi
nyelvi elemek (pont, vonal, folt, forma, szin, fény) minéségeinek viszonylatai eredményezik a kifejezést, melyet
az egyéni beallitddas nagyban befolydsol.

Fogalmi metaforanak nevezzik azt, amikor egy absztrakt fogalmat (példaul az élet) egy kevésbé absztrakt fo-
galom (utazas) felhasznalasaval értlink meg (az élet egy nagy utazas). A fogalmi metaforak nem csak a nyelvben
nyilvanulhatnak meg, hanem a kultura kildnféle médiumaiban, az emberi megismerés tobbféle teriletén is. A
fogalmi metafordk ilyen nyelven kivili megvaldsulasaként vizsgalhatd a filmek, a szinhdz, az irodalom nem nyel -
vi szerkezete, képregények, szobrok, épUletek, de a reklamok, a tarsadalmi jelenségek, a politika, sét a mitoszok
és az almok is, de az olyan absztrakt jelenségek is, mint az erkdlcs vagy a tarsadalmi szokasok. A fogalmi meta-
forak atszovik a tarsadalmi, mivészi, lelki-szellemi és kulturalis életinket. A metaforakat nem csak a beszédink-
ben, hanem a nem-nyelvi, vizudlis valdsagban is felfedezhetjiuk (Kévecses, 2005).

A digitalis forradalomként emlegetett folyamat részeként a képalkotas és a képi kommunikacié rendszere at-
alakuldban van. Ebben a kommunikacidban a szamitdgép olyan atfogd médiumot jelent, mely megkdveteli,
hogy Uj alapokra helyezzik a nyelvi és képi kommunikaciérdl valé gondolkodasunkat. Ez nem csak a képek elé-
térbe keriilését jelenti a szévegekkel szemben, hanem a vizudlis jelek Uj funkcidinak bévilését, valamint a képfo-
galom valtozasat is. A digitalizacidval a képek lezartsag helyett egy pillanatnyi allapotot tUkroznek. A digitalis
objektumok nem ritudlis objektumok (mint a vallasi festmények), nem tdmegfogyasztasi targyak (mint a nyom-
tatott képek), hanem a vilagot korléleld haldzatokon cirkald informacid-fragmentumok, melyek letdlthetdk,
transzformalhatok, Ujra felhasznalhatdk (Lehman, 2010). A vildghdlon megjelend digitalis képek egy kommuni-
kacids rendszer részeként kozvetitik az ismereteket. Céljuk, hogy a vildgon mindenhol, egységesen, a nyelvektol
foggetlenUl értheték legyenek (mindekdzben természetesen létrehoznak egy jellemzd, ,internetes” nyelvet,
amely természetesen nem egyértelmden figgetlenithetd a nyelvi elemektdl), igy sok esetben a beszélt nyelve-
ket hattérbe szoritjak. A digitalizalds ezaltal a vildghaldban rejld lehetdségekkel egyUtt olyan eldnyt jelent a ké-
pek szamara, amely a képi fordulat kiteljesedéséhez vezet.
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A vizualis kultura tantargy helyzete, a vizualis kommunikacio helye a rajz-
vizualis kultira tantargy kereteiben, tantervi célok és kovetelmények

A kdvetkezdkben attekintjuk roviden a rajzoktatas multjat és jelenét, fokuszalva a vizudlis kommunikacié foga-
lomkorébe tartozd elemekre, annak valtozasaira és fejlédésére. A vizudlis mUvészeti nevelés szoros kapcsolat-
ban all az adott kor vallasi, filozdfiai, tarsadalmi rendszerével és mivészetfelfogdsaval. A 17. szdzadi jezsuita ko-
lostoriskolakban szépirasra, zenére, geometridra, rajzra, épitészetre tanitottak rendjik Ugyes kez( tagjait. Az
1783-ban kiadott kirdlyi rendelet irta eld a vasarnapi rajziskolak feldllitasat, melyek (atogatdsat kotelezévé tette
az inasok szamara, valamint a mUszaki palyara készilé elemi iskola negyedik osztalyos tanuldi szamara is kote-
lez6vé tette a rajztanitast (Kornis, 1913). A hazankban Mdria Terézia altal kibocsatott Ratio Educationis az elsé
olyan rendelkezés, amely kisérletet tett a magyar oktatastgy allami rendezésére, és amely a tovabbtanulni nem
szandékozo tanuldk szamara olyan készségek oktatasara is hangsulyt fektetett, mint példaul a szabadkézi rajz,
amelynek ismerete hasznos lehet a kilonb6zd mesterségek tanuldsa soran.

A 18. szazadban jelennek meg az elsé magyar nyelvy rajztankdnyvek. A vizudlis nevelés alatt az aktualisnak
Vélt szellemi értékeknek az elsajatitasat és interpretaldsat tartottak, egyet jelentett a ,5zép”-re neveléssel. A 18.
szazadban a céhekben folyd képzés soran némely varosi tandcs rendeletben kételezte bizonyos céhek mestereit,
hogy inasaikat, segédeiket ipari tanfolyamokra jarassak, ahol a mesterségik végzéséhez szikséges ismereteket
sajatithatjak el, mely ismeretek atadasa gépészeti, épitészeti modellekkel (fa és gipsz) felszerelt rajztermekben
zajlott. A vasarnapi rajziskoldk megszervezése, és az inasok részvétele kotelezd volt. A rajziskolat mUkddtetd va-
rosokban, egyetlen olyan céhlegény sem valhatott mesterré, aki nem tudta bizonyitvannyal igazolni, hogy leg-
alabb egy évig rajzoktatasban vett részt (Kornis, 1913). A korabeli rajzoktatds meghatarozd mddszere a tanari
mintarajzok masoltatasa volt, ugyanakkor a geometriai modellek oktatasban vald alkalmazasat is szorgalmaz-
tak. A rajzoktatas korai periédusdban nem valaszthatd el egymastdl élesen a képi kdzlés két alapvetd, az objek-
tiv (Abrazolas) és a szubjektiv (kifejezés) vizualis kifejezési formanak a megtanitasa.

A rajzoktatastdl a mlvészeti nevelésig hosszU Ut vezetett. A 20. szazadban az alkotd, kreativ ember kozép-
pontba kerilésével sorban jelentek meg a reformpedagdqgidk. Nagy Ldszld 1905-ben megjelent ,Fejezetek a
gyermekrajzok lélektanabdl” cimU kdnyvében a gyermekek képességeirdl ir, melynek hatasara az akadémiai rajz-
tanitds elemei hattérbe szorulnak, és megindult e gyermekrajzok gyUijtése, rendszerezése (Kdrpdti, 1997). A hat-
vanas évektdl a 20. szazadban egymasra torlddé muivészeti aramlatok nem jutottak el az iskoldig, melynek hia-
nya maig nyomot hagyott a vizuadlis kultUra oktatasaban. Ennek ellenére voltak reformpedagdgiai torekvések.
Bak Imre és Lantos Ferenc munkdssaga kilondsen nagy hatassal volt arra, hogy a ,rajz" tantargy atalakuljon vi-
zualis neveléssé, és a tantargyba bekerUltek a vizualis nyelv, vizudlis kommunikacid, a targy- és kdrnyezetkultira
és mara a médianevelés elemei is. A hetvenes évek altalanos iskolai nevelésébdl hianyzd komplex szemlélet hi-
anyat potolta az akkor induld GYIK MUhely, ahol a vizualis tevékenységekhez mar kezdettél fogva tarsult a zene,
a mozgas, a film és késdébb a vided is (HegedUs, Kalmdr és Szabics, 1997; Eplényi, 2006). A mivészeti nevelés
szerepeinek valtozasaval 6sszemosddtak a hatarok a mivészeti nevelés és a mivészeteken keresztil vald neve-
lés kozott. A kilonbségtétel fontossagara hivja fel a figyelmet Bamford. A mUvészeti nevelés tartalmazza a vizu-
alis nevelést, a mlvészet altali nevelés pedig felhasznalja mas tartalmak tovabbadasara az elébbiben megszer-
zett tudast (Bamford, 2006).

1995-téL lett a tantargy ,Vizudlis kultdra”, amely a vilag legkorszer(bb pedagdgiai modelljét a hasonld tartal-
mU amerikai és német tantervi reformokkal egy idében honositja meg ( Boddczky, 2003; Pallag, 2006), és amely
orszagos madszertani reformot eredményezett Magyarorszagon. A NAT-ban vizudlis kultUrara valtozott mivelt-
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ségteriletben a képzémuUvészet mellett kdrnyezetkultdra és a vizualis kommunikacio is megjelenik. A vizualis
kultUra tantargy alkalmazkodik a 20. szazadban eltdné homogén korstilus kihivasaihoz, tananyagaba beleférnek
Leonardo gondolatai, az akadémizmus és a kdzosségi hald informatikai alkalmazasai. Az Uj tantargy az esztétikai
mindséget masodlagosként hatdrozza meg, Ujraértelmezédik az oktatas lényege. A hangsuly az alkotd folya-
matra, az egyéni alkotoképességre, a kreativ vizualis nyelvhasznalatra kerl, amely egyszerre tanulsagos és ka-
tartikus az egyén szamara (Csikszentmihdlyi, 1988; Souza, 1998; Steers, 2009; Freedman, 2010). Vizualis kultura
mUveltségterllet oktatdja a hagyomanyos képi nyelv megértését és hasznalatat is tanitja, de az dnkifejezés és
ennek Uj Utjai egyre jelentdsebb részt kovetelnek a tananyagban. Napjainkban a Vizualis kultdra a legelterjed-
tebb rajzpedagdgiai irdnyzat. A vizualis nevelés legelterjedtebb mddszerei: posztmodern vizualis nevelési mo-
dell (Milbrandt, 1998), integrativ esztétikai nevelés (Kdrpdtiés Gaul, 1998), multikulturalis mivészetpedagdgia.

Az aktualis kerettantervben a vizualis kommunikacié a vizudlis kultdran belUli kilon terlletként jelenik meg,
bar az elsd két iskolai évben hattérbe szorul. Az Uj kerettanterv sokkal nagyobb hangsulyt fektet a vizualis infor -
macidk befogadasara, értelmezésére, tudatositasara, mint a NAT. A képességek konkrétabban jelennek meg. Uj
elemként beépUl a média a tantargyba. ,A tantdrqy fontossdgat hangsulyozza, hogy az informdcids csatornadk
gazdagoddsa a szoveges informdcio befogaddsa mellé felzdrkdztatja a vizudlis informdcidk tudatos befogada-
sdnak fontossaqgat is, hisz az informdcidk forrdsa €s jellege alapjan széveg €s kép eqgylittes értelmezése napjaink -
ban gyakoribb jelenség valds élethelyzetekben. A médiatudatossdq fejlesztésének tehdt eqyre fontosabb as-
pektusa mdr ebben az iskolaszakaszban is a vizudlis megfigyelés és értelmezés segitségével megvaldsuld mé-
diahaszndlat és médiaértés.” A kerettantervben a dekddolas és percepcid kap nagyobb szerepet, kédolasrél
ritkdbban esik sz4. Mivel a 2012-es kerettantervekben nagy mértékben helyet kapott a média, belépett a képal-
kotas kozé a fotdzas, valamint a hang-kép transzformacio. Az Uj médiumok megjelenése nagy teret kaphat az
esélyegyenldség megteremtésében. Alig, vagy egyaltalan nem jelenik meg a tantervekben: forma- és aranyér-
zék, a verbalis-nonverbalis és a vizualis kommunikacid kapcsolata. A tantervekben kilénb6zé hangsullyal és el -
varasokkal, de jelen évé tartalom: abrdk, dbrazolasok felismerése, komponalds, vizudlis dinamika felismerése,
szimbolizacid, a sz&-kép, illetve a kép-sz6 leképezés. A vizualis kommunikacié targykodrébe nem emeli be a kép-
z8mUvészeti alkotdsokat, kdvetkezetesen csak az abrakra szOkiti a megismerési folyamatokat, mely nincs
egyensulyban a kognitiv pszicholdgia eredményeivel (Goodman, 1977; Sekuler és Blake, 2000).

Osszességben elmondhatd, hogy a magyar vizudlis nevelés hagyomanyosan alkotas-orientalt, amelyben a
didkok elsésorban az alkotd folyamat soran szereznek befogaddi élményeket. Csikszentmihdlyi (2010) a minden
emberben rejld alkotoképesség kibontakoztatasat hangsuilyozza, az alkotds esztétikai mindsége masodlagos, az
alkotd folyamat a lényeg. Az 6nallé befogadas képességének fejlesztése, lehetdségeinek feltdrasa tovabbi kuta-
tasokat igényel.

Képzémiivészet és vizualis kommunikacio

Mint az eléz6ekbdl kiderUlt, a képzédmUvészeti alkotdsok helye a vizudlis kommunikdacié oktatdasaban nem egyér-
telmU. Ebben a fejezetben a képzémuveészet és a vizualis kommunikacié kapcsolatat vesszik szemigyre. Az em-
beriséggel eqyidds képzémuvészet a nyelv 6sszes kommunikacids funkcidjat betoltétte mar a térténelem soran,
mig a vizualis kommunikacid csak a 20. szdzad elején, parhuzamosan a képzédmUvészet Uj nyelvének kialakulasa-
val kezdett kozéppontba kerUlni. Ennek ellenére a mlvészet mégsem azonosithatd a kommunikacidval, de a

1. URL: http://kerettanterv.ofi.nu/01_melleklet_1-4/index_alt_isk_also.html Utolso letdltés 2016. januar 20.
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mUvészet dltal létrehozott alkotdsok (festmények, alld- és mozgdképek, installaciok, stb.) bekerilhetnek a direkt
kommunikacids folyamatba. A mUalkotasokkal zajléd kommunikacié altaldban individualis kommunikacio, a mu
és az egyén kozott étrejoveé kapcsolatot jelenti. Ennek ellenére a kommunikacid szakirodalmaban kevés azon ta-
nulmanyok szama, amely ezt a kapcsolatteremtést irja le, jellemzi (Meérei, 1995; Berlyne, 1995; Haldsz, 2002;
Schuster, 2005). A mUvészetlélektan is kevéssé foglalkozik a mUvet befogadd és a mi kapcsolatanak elemzésé -
vel. Jelentds viszont a képi kifejezés, a kép és a személyiség pszicholdgiai kérdéseivel foglalkozd szakirodalom
(Hekkert és Wieringen, 1995, Martindale, 1995). A pszichoanalizis szerint a vizualitasnak jelentds szerepe van a
szubjektivitas kialakulasaban, a képek hatékonyan szélitjdk meg éntudatunkat, mely altal képesek hatdst gyako-
rolni. A mUalkotds hatdsa akkor is erételjes lehet, ha pontos jelentése megfoghatatlan. A mUalkotasok és a befo-
gadok kdlcsdnosen alakitjak egymast.

A mUalkotasok belsé vizualis rendszerének fontos kommunikacids szerepe van. Példaul az eurdpai kultdra-
ban a képeket balrdl jobbra ,olvassuk”, ezért meghatdrozd, melyik oldalra mi kerUL. Hasonldan befolyasolja a je-
lentést a fent és a lent, a formak elhelyezkedése, sulya, a vonalak iranya, a szinek mélysége, a ténusok, illetve
mindezek egyensulya vagy egyensulytalansaga. A feluletnek, az ecsetkezelésnek, a textUranak az észlelésen tul
amu és a néz6 kdzotti kommunikdcidban is kitintetett szerepe lehet. A mU teljessége kommunikal a nézével, de
a hatdst a részleteken keresztUl éri el (S. Nagy, 2014).

Mar a 16. szazadban terjedd, sokszorositott grafika is megvaltoztatta a kortdrsak képi vildgat, bévitette a ké-
pek funkcidjat, majd a képzémuivészeti kdnyvek szines nyomatai, az 6nallésodd reprodukcié még inkabb. Mara a
haldzaton elérhetdk a vildg nagy mizeumainak anyagai. A médiahasznalat bévilésének, valtozasanak kdvetkez-
tében gyakorlatilag barki szamara elérhetévé valt mindaz a képanyag, amit képteremtd kezdeteitél maig — bar-
hol a vildgon — az emberiség létrehozott. A 19. szazadban kezdddétt, és napjainkban is tart a hagyomanyos mad-
vészeti technikdkat és tradicidkat kikezdd és lebontd folyamat. ,A Hid” (Die Bricke) csoport megalakuldsaval
elétérbe kerUlt az érzelmek, 0sztondk, indulatok kifejezése, a belsé valdsag kutatasa. Megjelentek a kilonbozd
avantgard iranyzatok, és napirendre kerilt az élet és a mivészet kozdtti hatarvonal eltdrlése, a mivészet min-
dennapokban valé felolddsa. Az akadémiai béklydk széttdrésével, az absztrakcié megjelenésével a képi jelek
megszabadulnak targyi kétottséguktél (Kince, 1982; Baudrillard, 1987; Kirdly, 1992). A vizudlis nyelv 6nallé nyelv-
vé érik. 1919 és 1933 kozott a Bauhausban az egységes vizualis nyelv lehetdségét dolgoztak ki a képzédmUvészeti
alakitastol a kornyezet alakitasan at a hasznalati targyak tervezéséig ( Haftmann, 1988). A masodik vildghabord
utan Ujabb iranyzatok alakulnak, melyeknek céljai kozdtt megjelenik a mindennapi élettel vald kapcsolatterem-
tés és az arra vald reagalds, a mivészet és az élet kdzotti hatarvonal elmosasa. Uj vizudlis energidk szabadulnak
fel. A pop art és a Fluxus mozgalom végletekig tagitja a hagyomanyos mivészeti eszkoztarat. Az eseménymuvé-
szetek megjelenésével a mozgas, a vizuadlis esemény a valdsdg megismerésének eszkdzévé valik. Ezek az ese-
mények Uj utakat nyitottak és nyitnak ma is a képzémuivészetben, a stilusok és témadk zavarba ejté és gazdag vi-
lagat alakitottak ki a vizudlis kifejezésnek, illetve Uj értelmet adtak a hagyomanyos kifejezd képi eszkdzdknek
(Ruhrberg, Schneckenburger, Fricke és Honnef, 2005).

A 21. szazadban kialakult a mivészetet a tudomannyal &sszekdtd Uj mlvészeti irdnyzat az adatmuivészet. Az
adatokbdl automatikusan képzddik a kép a tudomanyos terUleteken hasznalt kilonféle képalkotd eszkdzdk al-
tal. Az igy Létrejové képek a jelentésik ismerete nélkil is érdekesek lehetnek, vagy érdekes maga a folyamat,
ahogyan a betaplalt adatok képekké, latvannya valnak. A mivészek az adatvizualizacid folyamatanak barmelyik
pontjan beavatkozhatnak az automatikus folyamatba, hogy azt a mivészet targyava tegyék. Az internet altal ge-
neralt adatok kedvelt forrdsai a mlvészeknek, illetve az adatvizualizacié bemutatdsanak is az internet a 4 tere-

pe, bar a kidllitétermekbdl sem hidnyzik.
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Az infografika mint a tudomanyos kozlés hatékony eszkoze

Azért hasznalnak tudomanyos terUleteken szamos képalkotd eszkdzt, hogy a betdplalt, gyakran attekinthetetlen
mennyiségy adatokbdl kirajzolddjon a lényeg, latszanak az 6sszefiggések, de mégis minden egyes adat ponto-
san jelenjen meg. Ezeket a vizualizacidkat dltaldban csak avatott szakemberek képesek értelmezni. Az infografi-
ka, a képalkotd eszkdzok adatvizualizacidjaval szemben, sohasem automatikus. Mindig adatokbdl épitkezik, te-
hat nagyon pontos, és tudatosan Ugy van megszerkesztve, hogy a lehetd legkdnnyebb legyen kiolvasni beldle
az informdcidt. E. Tufte az adatvizualizacid és infografika avatott szakértéje a Beautiful Evidence cim( (Tufte,
2006) kdnyvében sok szemléletes példat mutat képekrdl és arrdl, hogy bizonyos képeket hogyan lehet egyszer(
lépésekkel sokkal informativabba tenni. Egy egészen expressziv festményt mutat, amelyen egy Ut kanyarog. Az
Ut egyik kanyarulataban van elhelyezve egy felirat: Nichols Cyn Rd., akdrcsak egy térképen. Egyetlen felirattdl a
kanyargd Ut és a mellette megjelend vizek, kertek, hazak beazonosithatd helyszinné valtoznak, annak ellenére,
hogy a kép nem is méretaranyos. EQy mdsik példan azonos méretU keretekben, a kép sikjat azonos mértékben ki-
toltd halakat mutat, részletes, naturalisztikus rajzokon. A bal f6lsé sarokban egy vonallal megrajzolt keresztmet -
szeti rajz lathatd a halakrdl. A rajzokrdl egészen pontosan tajékozddhatunk arrdl, hogy hogyan néznek ki ezek a
halak, milyen szinGek, mintazatdak. Tudjuk, hogy igazan pontos, hiteles, megbizhaté képet csak egy fotd adhat-
na (/vins, 2001), mégis elmerilink a képek nézegetésében, és eldszor fol sem tlnik, hogy alapveté dolgokat
nem tudhatunk meg ezekrél a képekrdl. Példaul azt, hogy mekkorak ezek a halak. Vajon akkorak, amekkoranak a
rajzon latszanak, és a méretUk egymdshoz képest is majdnem azonos? Egy egyszer( mérdszalag elhelyezésével
és egy fuggdleges vonallal, amely jelzi, hogy melyik részrél készilt a keresztmetszeti kép, sokkal tobb informaci-
6hoz juthatunk. Lathatjuk, hogy az egyik hal hossza a valdsagban csaknem kétszerese a masikénak, és a mérték-
egységek segitségével a pontos méret is meghatarozhatd.

Az infografika manapsag rendkivil divatos, a prezentaciok, beszamoldk kihagyhatatlan részévé valt. Olyan
adatokrdl értesulink lépten-nyomon a képernydinken keresztil, amelyek vizudlisan érdekesek, szemet gyonyor-
kodtetdek (McCandless, 2009). Ha jol hasznaljuk és igényesen készitjuk el, a tudomany terjesztésének is haté-
kony eszkdze lehet az infografika. Valdjaban minden kép kdzol informacidkat. Vannak olyan képek, amelyekrél
mindenki mast mondana, legfeljebb eléfordulndnak egybeesések, hasonldsagok a magyardzatokban. Az infog-
rafikak 8sének tekinthetd dbrak, térképek és diagramok abban kilénbdznek mas képektdl, hogy olyan tampon-
tokat adnak a nézének, amelyek biztositjdk azt, hogy mindenki pontosan ugyanazt olvashassa le réla. Ebben az
értelemben hasonlatosak az irdshoz. Fejlédéstorténete sordn az irds alapja egyre pontosabban a beszéd lett,
amely a logikus gondolkodds legpontosabb leirdsat képes adni (McLuhan, 1962). A képeken nem lehet a kovet-
keztetések logikus rendjét szamon kérni, viszont egyszerre tébb dolgot is képesek leirni, elmondani, nem egy-
mas utani sorrendben, hanem egyszerre. Egy képen olyan gyorsan megldthatjuk a fontos informacidt és az 6sz-
szeflggéseket, hogy még el sem kezdhetnénk azt szavakba énteni.

A kép és a szoveg egyUtt a leghatékonyabb az informacid gyors és pontos ataddsaban (Maczd, 2010). Az info-
design teriletein a repUlSterek informacids rendszerétél a rendszamtablakig, komoly szaktudassal a hattérben
tervezik meg azt, hogy a képek (piktogramok) kénnyen érthetdek és nehezen félreérthetéek legyenek. A szove-
gek megformdldsara pedig olyan bet(tipusokat haszndlnak, — sét eleve ezekre a célokra tervezik meg éket sok
esetben — hogy mozgas kdzben, vagy rosszabb atasi viszonyok kdzott is olvashatdak legyenek. Pontosan kiérle-
lik a szOveg és a képek méreteit, szinét, a szévegek hosszUsagat, hogy minden a legkénnyebben észrevehetd,
felfoghatd és nagyon gyorsan olvashatd legyen. A tudomanyos célokra hasznalt infografika szintén ilyen koriL-



Neveléstudomany 2016/2. Tanulmanyok

tekintd tervezést igényel (Cairo, 2012). A National Geographic infografikai j6 példak erre. A Tufte altal 6sszegyUj-
tott adatvizualizacidra hasznalhatd diagramtipusokat (McCandless, 2009) olyan formdban taldljuk meg ezeken
mindségi grafikakon, hogy nehezen ismerink rajuk. Amellett, hogy a grafikak illusztracidk is ( Varga, 2012), pon-
tosak a méretaranyok, pontos a perspektiva, az abrazolt helyek egyuttal koordindta rendszereknek, vagy térké-
peknek is tekinthetok.

A szakirodalom feldolgozasabél nyert kovetkeztetések

Mara senki sem vitatja, hogy a 20. szazadban elkezd8d6tt, és maig is tart az a folyamat, mely a vizualitast kdzép-
pontba helyezte hétkdznapi és tudomanyos gondolkodasunkban egyarant. A 21. szazadban a digitalis technika
elterjedésével ez a folyamat még radikalisabba valt. A vizudlis problémak és a vizudlis gondolkodds ugyanigy
része a mindennapi életUnknek, mint a tudomanyos és filozéfiai megismerésnek. A tanulmany roviden 6sszegez-
te a valtozasok konceptualis hatterét, bepillantdst adott a vizualis kommunikacid helyérdl és szerepérdl a képzd -
mUvészetben és a tudomdanyokban, néhany jélLismert példan keresztil mutatta be jelentéségét. A szakirodalom
tanulmanyozdsa egyértelmivé és lathatdva tette a vizualis nevelés, a vizualis kommunikacié elméleti keretei és
tartalmai, a tudomanyos és a mivészi kdzlésmaddok kozdtti kolcsonds Osszefiggéseket. Nem vonhatd éles ha-
tarvonal az egyes terUletek kdzé, a mindent dthatd vizudlis nyelv 6sszef(zi a latszdlag elkilonUld részeket.
Ugyanakkor mégis, fontos kilon is nagyitd ald tenni a vizualitds egyes terUleteit ahhoz, hogy az egyes elemeket
észleljuk. A tanulmany a vizualizacié szamos olyan teriletére nem tér ki, melyek szintén hatdst gyakorolhatnak a
tobbire. Ezek kdz0l a legjelentdsebb a digitalis képalkotds. Ennek vizsgalata, valamint hatdsa az oktatdsra kilon
kutatdst érdemel. Nem térhettink ki a vizudlis kommunikacid az oktatas mas terUletére gyakorolt befolydsara
sem. Ennek pontos feltardsa a jové feladatai kdzé tartozik. A vizualis kommunikacid mint kdzvetité folyamat
Osszpontositasa mellett érdemes megjegyezni, hogy a vizualitdst magaban foglald vagy felhasznalé tudomany-
terUletek sora szinte végtelen, a képek megértése és leirdsahoz szikséges dbrazold elemek értelmezése korili
filozdfiai vitak napjainkban is tartanak. A vizualis kommunikacid implikalja a fantaziat, a ldtvanyra vonatkozd is-
mereti kontextusokat és annak torténeti evoluciojat. A befogadd ismeretei, tapasztalatai, képességei kellenek
megértésikhoz és a vizualis md altal mozgasba hozott fantazia, valamint az azt kiséré kognitiv folyamatok erdsi-
tik és mddositjak a hatast.
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Drama és pedagogia.
A dramapedagoégia aktualis kérdéseirdl
Novak Géza Maté*

Drdma a nevelésben: cselekvésen keresztil létrejova tanulds? Tarsadalmi integrdcio, inkluzid, multikulturalis pe-
aaqgagiai tartalmak és plurdlis iskolakoncepciok, demokratikus nevelési célok mellett elkotelezett fiatal nevelés-
tudomanyi diszciplina? Pedagdgiai rendszer és ugyanennek a kritikdja? Performativ mddszer? A tdrsadalmi rész-
vétel foruma? Uqy tinik, a hazai oktatdsi gyakorlat még mindig nem akndzza ki kellden a drdma problémakoz-
pontu tanuldst segitd eljdrdsait, nem fordit elegendd figyelmet a drdmapedagdgia tanuldselméleti alapjaira.
Napi pedagdgiai praxis, szamos hazai €s nemzetkdzi profekt eredmeénye igazolja, hogy drdmaval hatékonyabban
kbzvetithetink tuddsanyaqgot, tantarqyi tartalmakat, oldhatunk megq iskolai konfliktusokat. A pedagdgiai alkal-
mazasok sikerei eqyrészt a drdmatandri kompetencidkon, mdsrészt a stratégiak, munkamddok, dramatikus mun-
kaformak helyes megvalasztdsan mulnak. A tervezd és irdnyito szakember segitheti a résztvevdket abban, hogy
személyes és tarsadalmi szinteken megnyilvanuld tapasztalataikat megosszak, értelmezzék és a maquk szamad-
ra érthetdveé teqyék. Jelen tanulmany a drdma kortdrs alkalmazdsanak sokféleségét mutatja be nemzetkdzi tren-
dekre, mesterekre is hivatkozva.

Kulcsszavak: drama a nevelésben, alkalmazott drama, problémakdzponty tanulds, dramaalapu kutatas,
mUvészetalapu intervencio

WA drdma a menekUlés ellentéte, maga a keresés, haladds valami felé. (...)
a drdma fikcidi megvaltoztatjsk a valdsdgot.
Lehetdvé teszik, hogy emberek leqydnk. (...)

keressUk az egzisztencidlis €s tdrsadalmi létinket, dnmagunkat keressuk.
Az emberi valdsdgot keressuk."

Edward Bond

Jelen tanulmanyomban a drama aktualis kérdéseire és a neveléstudomanyban betoltdtt szerepére fokuszalva
mutatom be a drdma és pedagdgia taldlkozasi pontjait, alkalmazasi lehetéségeit. A magyar dramapedagdgia
torténetére és elméletének fejlédésére és valtozataira ezUttal nem térek ki. Ez a terilet a hazai szakirodalomban
joLkorilirt és — egy 2015-ben lezajlott TAMOP kutatasnak kdszonhetéen — alaposan feldolgozott ( Kaposi, 2013;
Trencsényi, 2015).2

*  ELTE Barczi Gusztav Gydgypedagdgiai Kar, adjunktus. novak.geza@barczi.elte.hu

1. Bond Budapesten, a Katona Jézsef Szinhdzban a magyar kdzonség szamara elmondott beszéde megtaldlhaté az Ellenfény c.

szinhazkritikai folydiratban (Bond, 2009. o. sz.n.).

2. V6. Kaposi, 2008b; Trencsényi, 2008, 2009 2013.
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Drama mint pedagogia

A hazai oktatdsi gyakorlat még mindig nem akndzza ki kelléen a drdma problémakézpontu tanulast segité eljara-
sait, nem fordit elegendé figyelmet a drdmapedagdgia tanuldselméleti alapjaira.® A napi pedagdgiai praxis mel-
lett szamos hazai és nemzetkozi projekt eredménye igazolja, hogy dramaval hatékonyabban kézvetithetink tu-
ddsanyagot, tantdrgyi tartalmakat, illetve oldhatunk fel iskolai konfliktusokat. A pedagdgiai alkalmazasok sike-
rei egyrészt a dramatandri kompetencidkon, masrészt a stratégidk, a munkamddok és a dramatikus
munkaformak helyes megvalasztdsan mulnak (Heathcote, 1984b; Hornbrook, 1998; Bolton, 1999; Knausz, 2001;
Szauder, 2006; Kaposi, 2008a; Zalay, 2008; Novdk, 2010).

A drama, a kilonbozd terUleteken vald alkalmazasat tekintve folyamatorientdlt forma. A tervezd és iranyitd
szakember (drdmapedagdqus, szinhdzpedagdgus) segitheti a résztvevoket (tanuldkat, klienseket) abban, hogy
személyes és tarsadalmi szinteken megnyilvanuld tapasztalataikat megosszak, értelmezzék és a maguk szamara
érthetdvé tegyék (Heathcote, 1984a; Szauder, 1994).

A drdma pedagdgiai célja Gavin Bolton rendszerének értelmezése alapjan igy irhaté le: ,A kblcsénds megér-
tés fejlesztése az alapvetd szellemi erdforrdsok mozgdsitdsan keresztul torténik” (Bolton, 1984.151.), ugyanakkor
a tanuldk szdmadra tervezett dramatikus tevékenység nem valaszthatd el a kontextudlis tartalmaktol. A boltoni
struktUraban megjelolt négy tanitasi cél egymast kolcsonosen feltételezi: a tervezés szintjén torténetekbe cso-
magolt tanitdsi tartalmakat tematizalunk, a tandri és a tanuldi szerepbelépéseken keresztUl meg kell erésitenink
az eqyén fejlesztésének lehetdségeit, s ezzel egy idében biztositanunk kell a csoport eldrehaladdsat a drdma-
ban, mindekdzben tanitanunk kell valamit a dramatikus mivészet formdirdl is (Bolton, 1996). A tanari szerepbe-
lépésnek (Teacher in Role) mint munkaformanak gazdag, magyar nyelven is elérheté szakirodalma van.* Gavin
Bolton jelentds felismerése, hogy a szinhdzi nevelési programok (Theatre in Education) soran végzett pedagdgiai
tevékenység a szerepben dolgozd tandr kiterjesztett valtozataként is értelmezhetd (Bolton, 1994. 181.). Megkoc-
kaztatom, hogy ez a forma is a hatalmi viszonyokat és az e hatalmi viszonyokbdl kimozduld tarsadalmi diskur-
zust erételjesen és marxista alapokon provokald, kritikai brechti szinhdzbdl indult el. A dramdban szerepbe €pd
tanuldk alkotdsa, mikdzben tapasztalataikat egy jelenetbe suritik, értékelhetd lesz egy tisztan esztétikai szinten
is.

Gavin Bolton a nyolcvanas években kidolgozta, s aztdn egészen a kilencvenes évek végéig tovabbfejlesztette
a tanitdsi drdma szerkezeti jellemzdit és tanuldselméleti alapjait. Dorothy Heathcote a gyakorlatra és a tanarkép-
zés mddszertandra koncentralva tette ugyanezt: a hetvenes évektdl kezdve rendszerként is, nem kizardlag tan-
targyként tekint a dramara. Heathcote szamara a drdamapedagdgia alfdja és omegdja a tanar felkésziltsége, el-
kotelezettsége és professzionalizmusa. ,A tandrt uqy definidlom, mint valaki, aki masok szamdra tanitdsi helyze-
tet teremt.” — mondja Szauder (1994. 121.). Koncepcidjaban a tanulds és a tanuldsi folyamatban vald érés és
fejlédés nem mds, mint a ,jelen pillanatban felfedezett” problémak megoldasa.®

Heathcote elgondoldsa szerint a drdmabeli szitudcidba aktiv jatszoként bevont résztvevé/tanuld (a par ex-
cellence szinhazi karakterhez képest) viszonyuldsaiban, attitidjében lesz hangsulyos, abban, ahogyan szUkebb
és tagabb szocialis kozegében gondolkozik és cselekszik: ,Arra térekszem, hogy az osztaly megtanuljon dénté-

3. Lasd ehhez: Nahalka (2003). Szauder, Zalay és Takdcs gondoljak tovabb, hogy a neveléstudomanyi diskurzusba ugyancsak Na-
halka dltal bevezetett konceptudlis vdltds fogalmanak milyen drdmapedagdgiai relevancidi vannak (Nahalka, 2002; Szauder
2006, Zalay, 2008 és Takdcs, 2009).

Lasd példaul: Kaposi1994; Szauder1994.
5. VO..,atandr/mivész szerep a rugalmassagot, leleményességet, a személyes kreativitdst, €s a lehetdségek megragaddsdra va-

(0 képességet igényli, barhol is tdnjon fol” (O'Neill, 1995. 83.).
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seket hozni, problémadt ldtni, megérteni a dontések kbvetkezményeit, illetve a dontések kbvetkeztében rajuk hd-
ruld djabb és Ujabb elvdrdsokat” (Szauder, 1994.130.). Heathcote szamara alapelvként szolgal — mutat ra Bolton,
hogy ,nem elegendd a draman keresztul eqy kihivdst tdmasztd, kétségbeejtd helyzet megjelenitése. A hozzd ko-
t6d6 dramatikus tapasztalaton keresztil esélyt kell adnunk a magyardzatanak is” (Bolton, 1999.177.). Beszéd-
madjat és késébb rogzitett tanitasainak stilusat leginkabb a szokratészi jelzével tudnam illetni, mddszeres kétel -
kedd és 6rokké kivancsi felfedezd volt. Akinek valaha is szerencséje volt hallgatni 6t, vagy részese lenni a szakér -
té kontdsében végzett szerepjatékanak (The Mantle of the Expert), nem bujhatott ki tébbé a hatadsa aldl.© Ahogy
a hazai szakmai kdrokben szintén jolL ismert David Davis fogalmaz: ,Heathcote Ugy ldtja a drdmdt, mint minden
iskolai tananyag visszagydkereztetését abba az emberi kontextusba, amelybdl kisarjadt. Ezért szamadra a tudds
nem egy absztrakt, tantdrgyalapu diszciplindt jelent, hanem cselekvést, interakcidt, elkdtelezodést €s felelds-
ségvdllaldst”(Bolton,1999.177.).

Az angolszasz dramapedagdgidban (annak dsszes mddszertani konzekvencidjat szem eldtt tartva) Bolton és
Heathcote fogalmazzak meg elészor: a drdama — professzionalis tanari iranyitas esetén — az oktatasban fellelhetd
valamennyitantargy tudastartalmat képes kdzvetiteni (Bolton, 1984; Heathcote, 1984b).”

Bolton a drama pedagdgiai struktUrdjat is megrajzolja, eszerint a drama tanitasi alkalmazasahoz harom k-
l6nb6zd tipus egyUttese (A+B+C tipus) jarul hozza. A gyakorlatoktdl (szabalyjatékokon) a mintha-jatékokon (dra-
matikus jatékokon) at egyenes Ut vezet a szinhazi formak hasznalatahoz, és mindezek 6sszegzédnek a térténe-
tekkel dolgozd komplex formaban, az Ugynevezett ,D-tipusy” tanitdsi dramdban (Bethlenfalvy, 2015. 84-88.).
Ilyen mddon a dramabeli tartalmak megértésében valtozast fogunk eldidézni, ez a cél elsérendy a tanitasban.
Bolton azt is megjegyzi — s ez killdndsen fontos a tanitdsi dramaban alkotdknak —, amennyiben a drama eldfel-
tételei kdzUL valami nem teljesul (példaul a bizalom, vagy az alkotdshoz szikséges megfeleld viselkedésmadd),
akkor ezekbdl az eldfeltételekbdl lesznek elérendd célok és valnak a dramamunka soran elsédlegessé (Bolton,
1994.183.).

A drama folyamatadban a tanuldk ,a fiktiv keretet haszndljdk fel az élmény megszerzésére: a tandr azaltal élezi
és mélyiti az élményszerzé modot, hogy a fiktiv kontextust a szinhdzi forma irdnydba tereli” (Bolton, 1994.180.).
Bolton és Heathcote azt ajanljak, hogy tekintsink Ugy a dramara, mint pedagdgiai célokat formald folyamatra,® s
a drdama mint mddszer és mint pedagdgiai rendszer keriljon az iskolai tantervek kdzéppontjaba (Heathcote és
Bolton, 1995).

Drama mint problémakozponti tanulas

Szauder Erik elgondolasa szerint, a heathcote-i és boltoni modelleknek is megfeleléen, a kontextualizalt osz-
talytermi drama ,a tuddst szocidlis kbzegben vizsgalja, valds vaqy fiktiv szocidlis helyzetek kéré szervezddve fel -
fedezik, €s vizsgdlat targydvd teszik a tanuldk dltal elsajdtitando tarqyi ismereteket, fogalmakat €s készségeket”
(Szauder, 1996). Nyilvanvald, hogy a drdma problémavilagaban, alkalmazasatdl és célcsoportjaitdl figgden, 4l-
taldnos, de éppulqy sajdtos, vagy épp kuldnleges nevelési igényeket fogalmazhat meg. ,A muvészeti tevékeny-
589 ugyanakko+r a kognitiv és mds képességek fejlesztése mellett hozzdjarul az érzések, hitek és értékek kifeje-

6. Lasd méq: Davis (1994); Heathcote (1994b); Heathcote és Bolton (1996); Bethlenfalvy (2002, 201).
Heathcote (1994a); Hagglund, (2001).
8. A folyamatdrdma (Process Drama) kifejezés eredetileg Cecily O'Neill nevéhez kotddik (Bethlenfalvy, 2015. 89.). Lasd még eh-

hez: Bowell és Heap (2013).
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z0déséhez is, ezdltal pedig a sérilt embert teljes értéku résztvevokent kapcsolja be az emberiséq faji, nemi, ké-
pességbeli killénbségeken tulmutatd kbzosségébe.” (Szauder, 2001. 33.).

Torténet nélkul nincs drdma: a tandr szamara az lesz a fontos, hogy foglalkozdsat a dramatikus akcidk segit-
ségével végig erds keretben tudja tartani. Mi a draman és szinhazon keresztil megvaldsulé kompetencia-fejlesz-
tés és tanulas jelentdsége a 21. szazadi oktatasi gyakorlat és neveléstudomany szamara? Miként jellemezhetdk a
jelenkori alkalmazott drama fébb pedagdgiaivonatkozasai?

,A drdma olyan csoportos jatéktevékenyséq, amelynek soran képzeletbeli (fiktiv) vildgot épitenek fel, ebbe a
képzeletbeli vildgba a résztvevok szereploként vonddnak be, a fiktiv vildgon belil valds problémakkal taldlkoz-
nak, s ebbdl valds tuddsra és tapasztaldsra tesznek szert” (Kaposi, 2008a. 2.). A jaték soran képesek vagyunk
megrajzolni eqy dtmeneti teret itt és most, amelyben a szabadsag érzetét nyUjtjuk. Ebben a fiktiv, s persze na-
gyon is valésnak hatd vildgban szabadon formalhatjuk megértésink Jj szintjeit, mint mar a kdvetkezd brit dra-
mapedagdgus generaciod jeles képviseldje, John Somers itja: ,A drdma tanitdsa sordn adodo lényegi kilénbség
(mds pedagdgiai eljdrdsokhoz képest) az lehet, hogy a leginkdbb dinamikus és demokratikus kapcsolatokat ké -
pes megteremteni a tandr, a tanuldk €s a tudds kdzvetitése kbzott. Dinamikusak, mégpedig abban az értelem-
ben, hogy a kapcsolatok a tanuldi szikségletek kbvetkeztében valtoznak.” (Somers, 2003. 21.).

Jonothan Neelands, ,A drdma a tanulds szolgalatdban” cimd, hazai drdamapedagdgusok szamara tankdnyv-
ként hasznalt elméleti 0sszegzésében, a tanitasban alkalmazott dramardl a kdvetkezdket itja: ,A drdma a jelen-
tésteremtés tdrsas (interaktiv) modja. Benne a jelentést a képzeleten belil érvényes, a valdsdgos helyzetet szi-
muldld és azzal megegyezd cselekvéseken és nyelvi megformdaldson keresztil kozvetitjivk” (Neelands, 1994.13.).
A drama fiktiv vildgaban lehet ez a jelentésteremtés példaul egy bolcsek tandcsa gydlésen hozott dontés, az
egész csoportot megmozgatd szerepjaték soran. A problémakdzponty tanulds kollektiv jelentésteremtd formdja
tehdt a drdma, amely a tanar altal a tanuldk elé tart modellek mentén alakul ( Neelands, 1994, 2009). A jatékot
orientdld, s a tanuldsi helyzetet megszervezé dramatanar figyelme a dramatikus tapasztalatot szerzé tanuldra
iranyul, mikdzben az el6addi szerepbenvald létezés masodlagos, a drdma szikségszery, de jarulékos eleme lesz
(Neelands, 1994.13.).

Drama mint miivészetalapu kutatas

A Kdz0sségi Szinhdz, mint a részvételi, performativ kutatds mddszere, a kulturdlis és politikai dimenzidk kritikai
megértésén és eqy radikalisan Uj szemléleten alapul. Uj alternativ metodoldgiai paradigmaként [ép fel a mivé-
szet alapu kutatds gyakorlata (Arts-Based Research Practice), azzal a szandékkal, hogy hidat verjen tudomany és
mUvészetek kozé. Az amerikai iskola egyik jeles képviseldje, Diane Conrad a K6z6sségi Szinhaz (Popular Theatre)
maddszertanat, eljdrasait bemutatva ad szamos empirikus példat a fentiek bizonyitasara.’

A tanitasban alkalmazott drdma megadja az esélyt a dramatikus szerepjatékon keresztUl bensévé tett tudas
megszerzésére. A tanuldi reflexidk innen nézve pedig nem masok, mint a mintha vildg és a dramatikus tudas
megszerzésének a megtapasztaldsai. A szituativ valtozdson tulmutatd potencidlis attitddbeli valtozas Ugy is leir-
hatd — Gallagher kifejezésével — ,mint a gondolkodds fejlédésének eqy szignifikans indikdtora” (Gallagher, 2001.
58.). Az improvizaciés dramamunkaban a kutatdi szerephez hasonlithatd az a dramatanari attitld is, amely Ugy
épit az improvizacids helyzetbe belépd tanuldi tapasztalatokra, hogy képes legyen azokat tovabbépiteni a drama
eredeti nevelési céljainak megfeleléen (Novdk, Szdriés Katona, 2014). A k6zdsségi szinhdzi forma innen nézve

9. Conrad, 2009; vo. Saldaria, 1999; Guss, 2001; Hovik; 2001 és performansz tanulmanyaival.
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nem mas, mint dramatikus eljarasok sorozataban folytatddd kollektiv szinhazi cselekvés és gondolkodas (Boal,
2000; Novak, Szariés Katona, 2014).

Kathleen Gallagher a kanadai iskola képviseldje.™ Az elmult két évtizedben nagyvarosi népiskolak fiataljai
szamara készitett szinhdz- és drdmaalapu projekteket, kutatdsainak jellemzd formaja a gender-alapu ifjusagkuta-
tasok kvalitativ analizise. A drama, Gallagher szerint mint a személyes készségek fejlesztésének eszkdze, és mint
kollektiv folyamat egyarant meghatarozd.

Az igen valtozatos munkaformakban alkalmazhatd dramatikus eljarasok segitik a tanart az osztalykozdsség
csoportdinamikajanak feltérképezésében, a konfliktushelyzetek kezelésében, és azok eredményes feltarasaban.
A tanuldk végig tudjak gondolni az elnyomé és szocidlisan kirekesztd, nagyobb rendszerekhez vald viszonyukat
(Freire, 1970; Boal, 1979/2000). Esettanulmanyaiban drnyaltan elemzi azt a kapcsolatot, amely a dramatikusan
megjelenitett ,elképzelt lehetdségek” szintje és a narrativ, reflektiv szintek kozdtt meghizddik. Nala az 6n- és
tarsismeret fejlesztésére iranyuld narrativak és reflexidk elémozditasa, elemzése, és a csoport 6Gnmagdra vonat-
kozd reflexidinak rendszerezése a drama egyik kdzponti tanitasi (szinte terapias mélységekig is hatold) célja.

Heathcote szakértdi szerepjatékara hivatkozva, Gallagher is érvel a tandr és tanuld szerepen belUl és szere-
pen kivOl betdltétt add és vevd jelenvaldsaga mellett. A tandri szerepbelépés ereje, a szerep autoritasanal fogva,
a dramatikus helyzeteken keresztUl nagyobb védelmet biztosit a tandr szamara, mint a nem szerepbdl végzett
tanitasi helyzetekben, sét a lehetd legnagyobb biztonsagot nydijtja ( Gallagher, 2001. 114.), tegyUk hozza megint:
az eldfeltételek teljesulése, és a tanari szerep optimadlis megvalasztasa és szakszer( kivitelezése esetén. Kath-
leen Gallagher mint részvételi kutatd, a dramakurzusokon gyUjtott kvalitativ adatainak elemzése és kutatasi
eredményeinek ismertetése soran szamos innovativ ajanlast tesz a neveléstudomany szamara. Dramaalapu ku-
tatasi projektjeinek legfontosabb mddszertani elemei az egyéni és fékuszcsoportos interjuk, az egész csoportos
vitdk és egyeztetések, szerepben végzett egyéni s csoportos irds (writing-in-role), és a tanuldk egyéni irdsos
reflexidinak elemzése. Folyamatosan monitorozza a dramdban résztvevék érzelmi és kognitiv szinten valé moti-
valtsagat, bevonddasuk szintjeit, és a jatszok tanuldsi folyamatban kifejtett aktivitasat (Gallagher, 2014).

Joe Norris és Patricia Leavy az elmUlt masfél évtizedben végzett munkainak kdszonhetéen korvonalazddik
egy alternativ, és a kvalitativ kutatdsok mddszertani bazisardl elrugaszkodd kutatdsi paradigma, ez a mivészet
alapu kutatdsok, kozelebbrdl a drama- és szinhdzalapu kutatasok mufaja (Norris, 2009; Leavy, 2015). A mivészet
alapu kutatdsi gyakorlat eréssége, hogy Uj szemléletet hoz a tanuldstdmogatasban, s ez minden mas kutatasi
paradigmatdl kilonbozik. A metodoldgia kdzéppontjaban egy probléma, egy tarsadalmi (akar pedagdgiai) jelen-
ség vagy egy megvitatandd tétel all, ahol a kutatas folyamata e probléma eredményes korbejarasat, feltarasat
célozza. ,A mUvészetalapu gyakorlatok féként azoknak a kutatasi projekteknek lehetnek hasznosak, amelyek (le-
iroak; feltdrdak, felfedezdek." (Leavy, 2015. 21.).

Tovabbmozdulva a kvalitativ metodoldgia apparatusatdl, érvel Leavy, a mUvészetalapu kutatasnak jellemzd-
je. hogy nem kizardlag szovegekkel, hanem képekkel, hangokkal, jelenetekkel, performativ gesztusokkal és tor-
ténetekkel is dolgozik. Nem kifejezetten diszciplindris, mint a kvantitativ mddszertan, nemcsak interdiszciplina-
ris, mint a kvalitativ eljardsok, hanem transzdiszciplinaris. Nemcsak adatot fedez fel, gyUjt és elemez, hanem a
kvalitativ adatokbdl Uj tartalmakat és jelentésrétegeket general. Nem egyszer(en a mérés érdekli, nem is csak a
jelentésre fokuszal, hanem elShivja, eldidézi a jelentéseket. Ertékek tekintetében nem semleges, nem terhelt,
hanem politikus, emancipativ és dntudatra ébresztd. Az Arts-Based gyakorlat figyel a rezonancidra, torekszik a

10. Kathleen Gallagher, a University of Toronto professzora, drdmapedagdgus. Legfontosabb munkai: Gallagher (2001. 2007, 2014).

Dramatechnikairdl lasd még: Novak (2003).
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hitelességre, bizik az esztétikai kifejezés erejében (Leavy, 2015. 294.). Fontos kutatdi kompetencia a rugalmas-
sag, nyitottsag és az intuicio, elengedhetetlen a tematikus, szimbolikus és képi gondolkodas képessége (Leavy,
2015. 28.).

A dramaalapu beavatkozds egy sajatos vonasa, hogy a kutatdsban résztvevé tanuldk és a kutatas kereteit
megteremtd tandrok egyarant alkotdkkd vélnak a szinhazi nevelési program (TIE) terében és folyamataban. igy
ebben az értelmezési keretben a klasszikus kutatdi paradigmanak megfeleléen ,artikuldlddik a k6zds és az eld-
zetes tudds (adatqydjtés), ez a tudds keretbe szervezddik az improvizdcioban (analizis), és véguil sor kerdl a md-
Sok eldtti prezentdcidra (disszemindcid)” (Norris, 2000. 44. idézi: Leavy, 2009.142.). A drdmatanar (Ugyis, mint
insider kutatd) a tanitasi drama folyamataban az improvizaciét belilrél (szerepbe [épve) is facilitalhatja, a drama-
tikus szituacid keretei kozott lehetdséget biztositva a jatszoknak a tanuldsi tapasztalatok elmélyitésére. Norris
szinhazi performanszokhoz illeszt kutatasi dizajnt. Problémakdzponty kutatasi gyakorlatanak résztvevdi a sziné-
szek (drdma- és szinhazpedagdgusok), a kutatdk és a tanarok alkotdkozdssége. Minden (magas szinten bevond -
dott) résztvevé érintett lesz a kutatasban, mint a folyamatban egyuttmuikddd partner, alkotdtars, és végul mint
szerz6tars a kutatasi disszeminacidkban (Norris, 2009, idézi Leavy, 2015.191.).

Hazai szakmai koreinkben a jelzett kéziratban kulon fejezetet érdemld DICE-kutatason tul (DICE Konzorcium,
2010)'" Cziboly Adam és Bethlenfalvy Addm terminoldgiai alapvetése a szinhazi nevelés és a szinhazi nevelési
programok kontextusaban megkerilhetetlen (Cziboly és Bethlenfalvy, 2013). A KAVA Kulturalis Mhelyben vég-
zett szinhdz alapu kutatdsok leirdsaban és narrativa-elemzéseiben Horvdth Kata és Oblath Mdrton jelenleg ép-
pen eldkészitik a terminoldgiai valtast. Az ezredforduld hazai klasszikus szinhazi nevelési programjai napjainkra
példaul mar leirhatdk lesznek ,tarsadalomkritikai akcidszinhazként” vagy tarsadalmi performanszként (Jeffrey,
2009; Horvdth, 2009a; Horvdth, 2009b; Horvdth és Oblath, 2015). A performansz-tanulmanyok, a drama- és
szinhazalapu gyakorlatok tehat egy ismeretelméleti és metodoldgiai Ujitasként lépnek fel, az inter- és transzdisz-
ciplinaritas igényével.

Osszegzés

A pedagdgiai intervencidként alkalmazott drdma olyan, személyes és tarsadalmi szinten megfogalmazott prob-
lémainkra érzékeny, kooperacion alapuld tanuldsi folyamat, amely az optimalis tanuldi valasztasoknak és donté-
seknek jovébe vetett és a valtozas irdnydba hatd, a valds jatékiddben képzeletbeli (mintha) vildgot folépitd, cse-
lekvéseken keresztUl megformalt itt és most elékészitése (Novak, 2013. 81.). TegyUk hozza, jellemzdiben, hatd-
erejében muvészeti beavatkozas, tarsadalomkutatd férumiis.

A tarsadalomtudomanyok 21. szdzad elején tapasztalhatd trendjei nyilvanvaldan érzékelhetéek a drama- és
szinhazpedagdgusok aktudlisan megjelend témaiban is: foglalkozasokat és projekteket terveznek interkulturalis
oktatasi tartalmakrol, egyenld esélyekrél és fogyatékossagugyrél (Kempe, 2013; Novak, Szdri és Katona, 2014).
Dramaalapy, szinhazalapu intervencidk, projektek szletnek az iskolai erészakkal, binmegelézéssel, demokrati-
kus attitGdokkel, drogprevencidval, a mediatizalt tarsadalommal, a klimavaltozdssal, az ifjusagi szubkultdrakkal,
a tarsadalmi hatrannyal, marginalitassal (Horvdth és Oblath, 2015. 75.) vagy épp a gender-témakkal dsszefig-
gésben.

A drama- és szinhazpedagdgia tanuldselméleti paradigmajaval, széles mddszertani spektrumaval, dramati-
kus eljarasaival, tanuldsszervezd strukturdjaval, és nem utolsdsorban, mivészetalapu kutatasi metodoldgidjaval

1. Novék G. M. (2016): Magyarorszagi drama- és szinhdzalapu kutatasok (kézirat).
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eléseqiti a tarsadalmi befogadast, tdmogatja az inkluziv pedagdgiat, kdzosséget vallal a méltanyossag-elvd és
interkulturalis szemlélety nevelési koncepcidkkal ( Villegas és Lucas, 2002; Novdk, 2008).

Szakirodalom

1.

10.

1.

12.

13.

14.
15.

16.

17.
18.

19.

20.
21.

Bethlenfalvy Adam (2002): ,Heathcote az altalam valaha latott legnagyobb drdmatandr”. Interju Eileen
Penningtonnal. Drdmapedagdgiai Magazin. Kilonszam, o. sz. n.

Bethlenfalvy Adam (2011): Az a dolgom, hogy segitsem Sket tanulni.” Interjy Dorothy Heathcote-tal 2.
rész. Drdmapedagdgiai Magazin.

Bethlenfalvy Adam (2015): Alkalmazott szinhdz. A drdmapedagdgia és szinhazi nevelés kilonbdzé
formadinak bemutatasa. In: Bodndr Gabor és Szentgydrgyi Rudolf (szerk.): Szakpedagdgiai kérkép.

Muvészetpedagdgiai tanulmanyok. ELTE. 79-95. URL:
http://metodika.btk.elte.hu/file/TAMOP_BTK_BMK_4.pdf Utolsé letoltés: 2016. janudr 3.

Boal, A. (1979, 2000): Theatre of the Oppressed. Pluto Press, London.

Bolton, G. (1984): Drama as Education — An Argument for Placing Drama in the Centre of the
Curriculum. Longman, Harlow.

Bolton, G. (1994): Az oktatasi drdma és a szinhazi nevelés 6sszehasonlitasa. In: Szauder Erik (szerk.):
Drdma — Oktatds — Nevelés. Olvasokényv a drdma pedagdgiai alkalmazdsahoz. Nemzeti
Tankoényvkiadd, Budapest. 176-190.

Bolton, G. (1996): Afterword: Drama as Research. In: Taylor, P. (ed.): Researching Drama and Arts
Education: Paradigms and Possibilities. The Falmer Press, London. 187-94.

Bolton, G. (1997): A conceptual framework of classroom active behaviour. Durham theses. Durham
University. URL: http://etheses.dur.ac.uk/1627/1/1627.pdf Utolsd letdltés: 2016. januar 3.

Bolton, G. (1999): Acting in Classroorm Drama. A Critical Analysis. University of Central England, London.

Bond, E. (2009): Kétenger. Egy eléadas vazlata. Ellenfény, 12. 2—6. URL:
http://www.ellenfeny.hu/archivum/2009/12/2694-kotenger?layout=offline Utolsé letdltés: 2016.
januar 3.

Bowell, P. and Heap, B. S. (2013): Planning Process Drama. Enriching teaching and learning. Routledge.

Conrad, D. (2009): Exploring Risky Youth Experiences. Popular Theatre as a Participatory, Performative
Research Method. In: Patricia Leavy (ed.): Method Meets Art. Arts-Based Research Practice.The Guilford
Press. New York — London. 162-178.

Cziboly Adam és Bethlenfalvy Addm (2013): Szinhdzi nevelési programok kézikonyve. L'Harmattan
Kiadd, Budapest.

Davis, D. (1994): Interju Dorothy Heathcote-tal. Dramapedagdgiai Magazin. Kilénszam, 14-22.

DICE Konzorcium (2010, szerk.): Vdltozdsok vildga (DICE tandri csomagq tanitdsi szinhdzzal és drdmaval
foglalkozdknak). DICE Konzorcium, Budapest.

Drama Improves Lisbon Key Competences in Education. URL:
http://www.dramanetwork.eu/hungarian.html Utolsd letoltés: 2016. majus 3.

Freire, P. (1970): Pedagogqy of the Oppressed. Herder and Herder, New York.

Gabnai Katalin (1994): A taldlkozas tanitasa, avagy szinhdz és drdma a nevelésben. Drdmapedagdgiai
Magazin.

Gabnai Katalin (2002): A drdmapedagdgia hazai legitimdcidja. In: OSIRIS Tanulmanyok a
neveléstudomany korébdl. MTA, Budapest.

Gabnai Katalin (2005): A dramapedagdgia hazai honosoddsa és jelene. /skolakultura. 110-119.

Gallagher, K. (2001): Drama Education in the Lives of Girls: Imaginig Posibilities. University of Toronto
Press, Toronto.



http://www.dramanetwork.eu/hungarian.html
http://www.dramanetwork.eu/hungarian.html
http://www.ellenfeny.hu/archivum/2009/12/2694-kotenger?layout=offline
http://etheses.dur.ac.uk/1627/1/1627.pdf

Neveléstudomany 2016/2. Tanulmanyok

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31

32.

33.

34.

35.

36.

37.
38.

39.

40.

41.
42.
43.

Gallagher, K. (2003): Emergent Conceptions in Theatre Pedagogy and Production. In: Booth, D. and
Gallagher, K. (eds.): How Theatre Educates. University of Toronto Press. 3-14.

Gallagher, K. (2007): The Theatre of Urban: Youth and Schooling in Dangerous Times. University of
Toronto Press, Toronto.

(
(

Gallagher, K. (2014): Why Theatre Matters. Urban Youth, Engagement, and a Pedagogy of the Real.
University of Toronto Press, Toronto.

Hagglund, K. (2001): Drama as Experimental laboratory of the Humanities. In: Rasmussen, B., Kjglner, T.,
Rasmusson, V. and Heikkinen, H. (eds.): Nordic Voices in Drama, Theatre and Education. IDEA — World
Congress, Bergen. 243-249.

Heathcote D. and Bolton G. (1995): Drama for Learning. Dorothy Heathcote’s Mantle of the Expert
Approach to Education. Heinemann, Portmouth, NH.

Heathcote, D. (1984a): Drama as Process for Change. In: L. Johnson and C. O'Neill (eds.): Collected
Writings on Education and Drama. Evanston, IL: Northwestern University Press. 18-25.

Heathcote, D. (1984b): Drama and Education: Subject or System? In: L. Johnson and C. O'Neill (eds.):
Collected Writings on Education and Drama. Evanston, IL: Northwestern University Press. 61-79.
Magyarul: Szauder Erik (1994, ford., szerk.): Drama — Oktatds — Nevelés. Olvasékonyv a drdama
pedagdgiai alkalmazdsahoz. Nemzeti Tankdnyvkiadd, Budapest. 121-151.

Heathcote, D. (1994a): Drdma és oktatas: Tantargy vagy rendszer? In Szauder Erik (szerk.): Drdma —
Oktatds — Nevelés. Olvasckényv a drdma pedagdgiai alkalmazdsahoz Nemzeti Tankényvkiado.
Budapest. 121-151.

Heathcote, D. (1994b): Harom szovészék var ram... Dramapedagdgiai Magazin. Kilonszam, 11-14.

Heathcote, D. and Bolton, G. (1996): A ,szakértdi jaték” alaptorvényei. Dramapedagdgiai Magazin. 2, 6—
10.

Hornbrook, D. (1998): Crafting dramas. In: Hornbrook, D. (ed.): On the Subject of Drama. Routledge.
London and New York. 51-69.

Horvath Kata (2009a): Az erdszak jatszotere. Szinhaz és Pedagdgia. Elméleti és mddszertani fUzetek 3.
Dramapedagdgiai esettanulmanyok I. 2009. Kava Kulturalis MUhely — anBlokk Egyesilet, Budapest.

Horvath Kata (2009b): Utdszd. A szinhazi nevelés, mint tarsadalmi performansz. In: Deme Janos és
Horvath Kata (szerk.). Szinhdz és pedagdgia 2. Tdrsadalmi performansz. anBlokk — Kava. Budapest. 70—
76.

Horvath Kata és Oblath Marton (2015): A performativ mddszer. Drdma- €s szinhdz-alapu beavatkozdsok
és kutatdsok a Kavaban (6t részvételi szinhdzi kisérlet). Kdva —AnBlokk — Parforum, Budapest.

Jeffrey, C. A. (2009): A tarsadalmi performansz kulturalis pragmatikdja: ritualitds és racionalitds kdzott.
In: Deme Janos és Horvath Kata (szerk.). Szinhdz és pedagdgia 2. Tarsadalmi performansz. anBlokk —
Kava. Budapest. 26-70.

Kaposi Laszlé (1994): A tandr — szerepben. Drdmapedagdgiai Magazin. Kilonszam, 3-6.

Kaposi Laszlé (2008a): Mi a drama és mi nem az? Drama és szinhaz. In: Liptak Ildiké (szerk.): Tanitdsi
drdma — Drdmapedagdgia a hatrdnyos helyzetd tanulJk integralt nevelésének eldsegitésére. Educatio
Tarsadalmi Szolgaltatd Kézhasznl Tarsasag, Budapest. 2—-6.

Kaposi Laszlé (2008b): A dramapedagdgia magyarorszagi torténetérdl. In: Liptak ILdik (szerk.): Tanitdsi
drdma - Drdmapedagdgia a hdtranyos helyzetd tanuldk integralt nevelésének eldsegitésére. Educatio
Tarsadalmi Szolgaltaté Kézhasznd Tarsasdg, Budapest. 9-12

Kaposi Laszlé (2013, szerk.): Drdmapedagdgiai olvasokonyv. Javitott kiadds. Marcibanyi Téri MUvelddési
Kdzpont, Budapest.

Kempe, A. (2013): Drama, Disability and Education. Routledge, London & New York.
Knausz Imre (2001): Dramapedagdgiai stratégiak. Drdmapedagdgiai Magazin. 2.

Leavy, P. (2009): Method Meets Art. Arts-Based Research Practice. New York — London: The Guilford
Press.




Drama és pedagdgia. A dramapedagdgia aktualis kérdéseirdl 2016/2. Novak Géza Maté

44,

45.

46.

47.

48.

49.

50.

51

52.

53.

54.

55.

56.
57.

58.

59.

60.

61.

62.

63.

64.

Leavy, P. (2015, ed.): Method Meets Art. Arts-Based Research Practice. 2™ edition. The Guilford Press.
New York, London.

Nahalka Istvan (2002): Hogyan alakul ki a tudds a gyerekekben? Konstruktivizmus és pedagdgia.
Nemzeti Tankdnyvkiadd, Budapest.

Nahalka Istvan (2003): A tanulas. In. Ballér Endre, Golnhofer Erzsébet, Falus Ivan, Kotschy Bedta, M.
Nadasi Maria, Nahalka Istvan, Petriné Feyér Judit, Réthy Endréné, Szivak Judit és Vamos Agnes (2003):
Didaktika. Elméleti alapok a tanitds tanuldsahoz. Nemzeti Tankonyvkiadd. Budapest. 118-153. URL:
http://www.tankonyvtar.hu/hu/tartalom/tamop425/2011_0001_519_42498 _2/ch05s03.html Utolsd
letoltés: 2016. januar 3.

Neelands, J. (1994): Drdma a tanulds szolgalatdaban. Magyar Dramapedagdgiai Tarsasag — Marczibanyi
Téri MUvelédési Kozpont, Budapest.

Neelands, J. (2009): Acting together: ensemble is a democratic process in art and life. Research in
Drama Education: The Journal of Applied Theatre and Performance. 2.173-189.

Norris, J. (2000): Drama as research: Realizing the potential of drama in education as a research
methodology. Youth Theatre Journal.14. 40-51.

Norris, J. (2009): Playbuilding as qualitative research: A participatory arts-based approach. Walnut
Creek, CA: Left Coast Press.

Novak Géza Maté (2003): Drama és szinhdz a soknyelv( és multikulturdlis tdrsadalomban. Drama in
Education World Congress. Burg Schlaining/Ausztria 2003. aprilis 11-17. Drdmapedagdgiai Magazin. 1.
24-27.

Novak Géza Maté (2008): A méltanyossag-elvl és multikulturdlis nevelés esélyei a
dramapedagdgidban. /skolakultura. 3—-4.133-137.

Novak Géza Maté (2010): A drdmapedagdgia hatdsa tizenévesek értékorientdcidjdra. Eqy szinhdzi
nevelési program mukddése az osztalyteremben. Doktori disszertacid, ELTE PPK, Neveléstudomanyi
Doktori Iskola.

Novak Géza M4té (2013): ,Csak azért, mert mas szin( a tollam?” Ovodapedagdgusok dramaképzésen.
Gyermeknevelés. 2. 81-89. URL: http://gyermekneveles.tok.elte.hu/2013_2.htm Utolsd letdltés: 2016.
januar 3.

Novak Géza Maté, Szari Laura és Katona Vanda (2014): Defekt? Szinhdz és drdma a
fogyatékossdgugyért. Fogyatékos Személyek Esélyegyenléségéért Kdzhaszni Nonprofit Kft., Budapest.

O'Neill, C. (1995): Drama Worlds, A framework for process drama. Heinemann. New Hampshire.

Saldafa, J. (1999): Playwriting with data: Ethnographic performance texts. Youth Theatre Journal.13. 60—
7.

Somers, J. (2003): Betwixt and Between Pedagogy and Art in the Initial Education of Teachers of Drama.
In: Heikkinen, H. (ed): Special Interest Fields of Drama, Theatre and Education. Jyvaskyla University
Press, Jyvaskyla. 18-32.

Szauder Erik (1996): A drama mint pedagdgia |. rész. Drdmapedagdgiai Magazin. 2.10-16.

Szauder Erik (1994, szerk.): Drdma — Oktatds — Nevelés. Olvasokonyv a drdma pedagdgiai
alkalmazdsdhoz. Nemzeti Tankdnyvkiadd, Budapest.

Szauder Erik (1994): A szerepbe [épés mint keretbe foglalt tevékenyséq. Drdmapedagdgiai Magazin.
Kolonszam, 7-11.

Szauder Erik (1994); Az oktatasban alkalmazott drama értelmezése, tevékenységi kdrének bemutatasa.
In: Szauder Erik (szerk.): Drdma — Oktatds — Nevelés. Olvasokonyv a drama pedagdogiai
alkalmazdsdhoz. Nemzeti Tankonyvkiadd, Budapest. 5-23.

Szauder Erik (2000): A szinhazi nevelés torténete az angol nyelvterllet orszagaiban. Drdmapedagdgiai
Magazin, Kilonszam.

Szauder Erik (2001): Dramatikus eljardsok a sérilt gyermekek oktatdsaban és nevelésében.
Drdmapedagdgiai Magazin. 2.


http://www.tankonyvtar.hu/hu/tartalom/tamop425/2011_0001_519_42498_2/ch05s03.html

Neveléstudomany 2016/2. Tanulmanyok

65.
66.

67.

68.

69.

70.

71.
72.

73.

Szauder Erik (2003): Mégsem csak szinhaz!. /skolakultura. 11. 91-93.

Szauder Erik (2006): Inkluziv nevelés — Drdmapedagdgia (Kézikonyv a pedagdqusképzd intézmények
szdamdra.) SuliNova Kht. Budapest.

Takacs Gabor (2009): ,Konstruktiv” drama. In: Deme Janos (2009, szerk.): ,Konstruktiv” drdma. Szinhdz
és pedagdgia. Elméleti és mddszertani fUzetek 1. Kdva Kulturalis MUhely — AnBlokk Egyesulet.
Budapest, 26—-46.

Trencsényi Laszlé (2008, szerk.): Dr. Ama. A drdmapedagdgia mint tudomany. Tananyagfejlesztés az
E6tvis Lordnd Tudomadnyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjdban. Uj Helikon Bt., Budapest.

Trencsényi Laszlé (2009): Szinhaz és pedagdgia — egy paradigmavaltas igényének dokumentumai. Uj
Pedagdqiai Szemle, 10.100-108.

Trencsényi Laszlé (2013): Drdmapedagdgia-térténet. In: Trencsényi Laszlé: MUvészeti neveléstdl a
gyermekkulturdig 1965-2013. PTE, Szekszard-Budapest. 79-82.

Trencsényi Laszl6 (2015): Pedagdagiai irdsok. Fapadoskonyv.hu., Budapest.

Villegas, A. M. and Lucas, T. (2002): Educating Culturally Responsive Teachers: A Coherent Approach.
Suny, New York.

Zalay Szabolcs (2008): Konstruktiv dramapedagdgia. Doktori disszertacid, Pannon Egyetem, Veszprém.




Tanulmanyok

Korkép



DOI: 10.21549/NTNY.14.2016.2.4

En-kozpontd haldzatok kvalitativ elemzése

Santha Kalman™

A tanulmany a hdldzatkutatds eqyik 3gara, az En-kozpontu haldzatok elemzési lehetdségeire hivja fel a figyel-
met. Bemutatja a strukturdlatlan halozatkartyadk jellemzdit, valamint a Koncentrikus kbrék modszerére alapozva
tarqyalja a strukturdlt és sztenderdizdlt, illetve a strukturdlt nem sztenderdizdlt haldzatkartydk En-kozpontu ha-
[dzatok elemzésében betdlthetd funkcidjdt. A tanulmdany hangsulyozza a modszertani trianguldcio jelentdségét
az empirikus vizsgalatokban, tovabbd olyan technikdkat mutat be, amelyek a kvalitativ és a kombinalt vizsgala-
tok szamdra eqyarant jelentdséggel birnak.

Kulcsszavak: En-kdzpontuy haldzatok, halzatkartyak, koncentrikus korok mddszere, médszertani triangulécio,
kvalitativ strukturdlis elemzés

A tarsadalmi jelenségek elemzése, valamint a mindennapok pedagdgiai vildgaban aktivan kdzremikodok visel-
kedésének, személyes jellemzdinek vizsgalata soran kiemelt szerepet kap a haldzatelemzés. Manuel Castells ra-
mutat arra, hogy a tdrsadalom és a gazdasag kapcsolata is a komplex hdldzatok segitségével, a haldzatok mu-
kodésének feltarasaval értheté meg. Gondolatait a haldzati tdrsadalom fogalmanak bevezetésével illusztralja
(Castells, 2005). A szocioldgia és a pszicholdgia élénken figyel a személyes kapcsolatokat és az egyéni jellemzd-
ket befolydsold mechanizmusok vizsgalatara, mindezek a neveléstudomdny szadmara is relevans informacidval
birnak, hiszen példaul a szociometria megjelenése a pedagdgiai vizsgalatok szamara is lehetdvé tette akar az
osztalytermi kapcsolatok elemzését is. A haldzatok modern vildgunkban betoltott szerepének jelentéségére a
hazai tarsadalomtudomanyi kutatdsmddszertan Barabdsi Albert-Ldsz(o vilaghird fizikus kutatdsi eredményei
alapjan figyelt fel (Barabdsi, 2008, 2010).

A haldzatelemzés adott hdldzat szisztematikus feltarasat teszi lehetévé. A haldzat csomdpontok vagy ele-
mek jol korulhatarolt halmazaként, valamint a csomdpontok kozdtt kapcsolatot biztositd élek halmazaként defi-
nidlhatd. Egyszerdbben fogalmazva, a haldzat csomdpontokbdl és a koztik lévd kapcsolatokat biztositd élek
halmazabdl all. A tudomdnyos koztudatban leginkabb a haldzatelemzés kvantitativ mdédja kerilt fokuszba, ko-
szOnhetben a haldzati elemek viszonylag kdnnyd kvantifikdlhatdsaganak is: a haldzat csomdpontok egy meg-
szamldlhatd halmazaként értelmezhetd (N={1,2,..., n}), melynek élei 1 (ha van koztuk él), illetve O (ha nincs kdztik
él) mddon kvantifikdlhatdk (Jansen, 2003; Rehberg, 2015). A kvantifikalhatd haldzati struktdraban tehat jelentds
szerepet jatszanak a reldcidk és a csomdpontok, de tanulmanyunkban kisérletet teszink kvalitativ elemzési as-
pektusok illusztraldsara is. E rovid bevezetdbdl lathatd, hogy a formalis haldzatelemzés szorosan kotddik a graf-
elmélethez (a grafelméleti tézisek megjelenését lasd elséként 1736-ban a Kénigsbergi hidak problémajanak
megolddsara L. Euler munkajaban), hiszen lehetévé teszi a haldzati struktura dichotomizalasat (lasd O vagy 1je-
lolések az élekre) és az elemzés folyamatdnak grafikus mddon térténd vizualizacidjat.

*  Pannon Egyetem Neveléstudomanyi Intézet, egyetemi docens, e-mail: santha.kalmani@gmail.com
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Tarsadalmi halbzatok

A haldézatelemzés a hdldzati elemek kozott felmerUld kapcsolati mintdk tulajdonsagainak szisztematikus leirdsa-
ra fékuszal, mindezt Ugy teszi, hogy kdzben strukturdlis dimenzidkra figyel. Ennek megfeleléen, napjaink hald-
zatkutatasaban tobbféle irany bontakozott ki, melyek kdzott indokolt az egzakt kilonbségtétel (Feleky, 2012;
Pléh, 2014; Rehberg, 2015). A tarsadalmi haldzatok elemzése kifejezést gyUjtéfogalomként hasznaljuk a tovabbi-
akban, ahol a tarsadalmi kapcsolatok és azok strukturainak vizsgalata torténik, figyelembe véve azt, hogy mind-
ezen struktUrdk a tarsadalmi haldzatokat alkotd szerepldk viselkedése altal meghatdrozottak.

A makroszkopikus megkdzelités a haldzatok statisztikai jellemzdinek megértésére fokuszal, figyelmének ko-
zéppontjaban a haldzati elemek (csomdpontok, kapcsolatok) vizsgalata all; kvantitativ mdédszerek segitségével
komplex szamitdsokkal dolgozik. A k6zepes méretd (kbzepes hatdkdrd) haldzatkutatas tobbek kozott az interak-
ciéra, az informacidatadasra figyel, teszi mindezt egy jol korlhatarolt, rogzitett csoport esetén, példaul iskolai
osztalyban vagy tantestiletben. Ez a szociocentrikus megkdzelités a kapcsolatokat és jellemzdket csak az adott
haldzatban tarja fel, az eredmények csak a konkrét haldzatra érvényesek. Ez a mddszertani kultUra alapvetéen
eltér a makroszkopikus megkdzelitésektdl, hiszen ekkor altaldnos érvényl kovetkeztetések mdr nem vonhatdk
le. E hagyomanyos megkdzelitések mellett ismert egy harmadik irdny is, amely az én-kézpontu halozatok elem-
zésére Osszpontosit, ahol fékuszban az egyének jellemzése 4ll. Ekkor a szociocentrikus megkozelitésrél az ego-
centrikusra helyezzik at a hangsulyt. Az ilyen halézatok az esetelemzésre koncentralnak ( Pléh, 2014). Mddszer-
tani szempontbdl integraljak a tarsadalomtudomanyi kutatasok mddszertanat, figyelnek kvalitativ aspektusokra
is, de az én-kozponty haldzatelemzésben tetten érhetd a kvantitativ és a kvalitativ szemlélet kombinalasa, hi-
szen a kvantifikdlhatd hdldzati struktUrdban jelentds szerepet jatszanak a reldciok, az adatok és a csomdpontok,
melyek mélyrétegeinek feltarasa kvalitativ technikak (példaul interju) segitségével valdsithatd meg.

Az én-kdzponty haldzatok elemzése haldzati sikon és a kapcsolatok vizsgalatanak terén is megvaldsithato.
Haldzati sikon a haldzat nagysaqga, a kapcsolatok gyakorisaga, a nominalis adatok jellemzdinek feltardsa zajlik. A
kapcsolatok sikjan az én és a haldzati szereplék kdzotti reldciok tulajdonsagainak elemzése torténik (lasd példa-
ul a kapcsolatok tartalmanak feltarasat), tovabba informdacidval lathat el a hattérvaltozok (életkor, lakhely stb.)
vizsgalata is (Rehberg, 2015).

A tarsadalmi haldézatok vizsgalatakor az elemzé abbdl indul ki, hogy a tdrsadalmi kapcsolatok, illetve azok
struktUrai konkrét szerepldk viselkedése altal befolydsolt. A tarsadalmi haldzatok elemzése a haldzatban részt
vevd szerepldk viselkedését, magatartdsat elsésorban nem a személyes jellemzdk, hanem tébbnyire kapcsola-
taik struktUrdja alapjan prébadlja megérteni. Ezt a megkozelitést a haldzatelemzés strukturdlis analizisnek hivja
(Herz, Peters és Truschkat, 2015). I'gy Herz, Peters és Truschkat (2015) az elemzési eljarasok tekintetében — rész-
ben igazodva Pléh (2014) rendszeréhez — nagyméret( haldzatok elemzése, valamint én-kozpontu haldzatok vizs-
galata kozott tesznek kilonbséget. A nagyméret( haldzatok vizsgalata soran a szerepldk egy joL meghatdrozott
halmazat elemezzik, a kozottik lévd kapcsolatokra fékuszalunk, példaul elemzés ala vonjuk egy iskola tanuldi-
nak kapcsolati haléjat, mig az én-kozponty haldzatok esetén konkrét személy kapcsolati haldjanak feltarasara
figyelunk. Utdbbi esetre példaként az osztalyfénok szilékkel, kollégdkkal, iskolavezetéssel, tanuldkkal kialaki-
tott kapcsolatainak vizsgalata hozhatd. E gondolatok alapjan allithatjuk, hogy a haldzatkutatasban a személyes
kapcsolatok én-kdzponty haldzatokként ismertek, melyek tehdt egy fokuszban lévé személy (ego, én) koril ki-
alakult szocialis haldzat feltérképezését teszik lehetévé (Jansen, 2003; Hollstein és Pfeffer, 2010). Az én-kbzpon-
tU hdldzatokat 6vezd fogalmak és technikai Ujitasok attekintésére kivald tanulmanyt kozolt Pléh (2014), ezért
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alapozva a mar kialakult szaknyelvi terminoldgidra, a tovabbiakban az én-kdzponty haldzatok elemzésének le-
hetséges mddszertani elveire és vitds kérdéseire fokuszalunk.

A tarsadalmi haldzatok elemzése napjainkra interdiszciplindris jelleget 6ltdtt, szamos tarsadalomtudomanyi
terUlet — példaul a szocioldgia, a pszicholdgia, a szocidlis munka vagy a neveléstudomany — elméleti és méd-
szertani szempontbdl is foglalkozik a téma kutatdsaval. A személyes kapcsolatok, egyéni jellemzdk elemzése
feltUnik tobbek kozdtt a hazai szocioldgia (Feleky, 2012; Huszti, 2014) és szocidlis munka (Udvari, 201) terUletein
is, ahol mar konkrét, a jelen tanulmanyban elemzésre keriild technikak (haldzatkartyak) alkalmazasai is nyomon
kovethetdk. Udvari (2011) irdsdban a kapcsolathdldzatok szocialis munkaban betéltheté szerepét emeli ki. A ta-
nulmany mddszertani gyUjteménynek is tekinthetd, amelyben tébb, a szocidlis munka szempontjabdl relevans
technika, mddszer mellett megjelenik a strukturalt és sztenderdizalt haldzatkartya is, melynek elemzési lehetd-
ségeire is roviden kitér a szerzd. Feleky (2012) tanulmanyaban részletesen feltdrja az én-kdzpontd haldzatok jel-
lemzdit, majd réviden bemutatja a kontaktnapld mddszerét, és kitér a szoftverrel torténd feldolgozas lehetdsé-
geire is.

A témakor interdiszciplinaritasat bizonyitja Sdntha (2013b) vizsgalata is, amely a kvalitativ fotd- és képinterp-
retaciéhoz a kvalitativ elemzésektdl latszdlag tavol allé tudomanyteriletek (példaul matematika, fizika) kép-
elemzéssel is 6sszeflggésbe hozhatd megallapitasait hivja segitségul. A vizsgalat soran pedagdgia szakos hall-
gatdk adott kép segitségével meghatdroztak, illusztraltak tekintetUk mozgasat, jelolték, hogy honnan és milyen
iranyban nézték at a képet. Az adatok feldolgozdsat koordindtageometriai szemlélet segitette: pontkoordinatak
alapjan a szerzé a képet olyan részegységekre osztotta, amelyek vélhetden elég kicsik ahhoz, hogy a tekintetek
sUrU mozgdsat minél pontosabban abrazolhassa. Meghatdrozta azon képrészletek koordinatait, amelyek a hall-
gatdk altal leirt pontokat és azok kdrnyezetét tartalmazzak. Az eredmények igazoltak azt, hogy a tekintet egy bi-
zonyos ideig megmarad egy képrészlet kdzelében, majd hirtelen mas részletre ugrik, véletlenszerlen valtoztatja
irdnyat, véletlen bolyongdast végez, kiilénbdzd tavolsdgokat jar be és eltérd nagysagokat ugrik a képen. igy az
elemzés soran eltérd Utvonalakat (trajektdridkat) és csomdpontokat kapunk, amelyek a haldzatelemzés szamara
is figyelemre méltdak lehetnek.

A haldzatelemzés szamos tudomanyterUletre kiterjedd jellegét hangsulyozza Schubert (2015) is, aki tanulma-
nyaban a haldzatok és a tudomanymetria sokoldaly kapcsolatrendszerét tarja fel. A szerzé kiemeli, hogy napja-
inkban a tudomanyos kutatas vizsgdlata soran az egyének helyett fokozatosan a szereplék kdzotti kapcsolati
rendszerek elemzésére helyezddik a hangsuly, igy a kutatdsok vildganak vizsgdlataban is relevans tényez6veé va-
lik a haldzat.

A haldzatelemzés problémakoreinek pedagdgiai relevancidival mar korabban is taldlkozhattunk neveléstudo-
manyi publikdcidkban, hiszen példaul a Galois-grafokrdl, halokrdl sz6lé munka ( 7Takdcs, 2000), a kognitiv térké-
pek alkalmazasa a pedagdgusok reflektiv gondolkoddsanak elemzésében (Sdntha, 2007), Ujabban pedig a tu-
dastérelmélet értelmezése szintén fokuszal haldzatokat dvezd kérdésekre ( 76th, 2012), valamint a haldzatok pe-
dagdgiai relevancidival foglalkoznak teoretikus és gyakorlati szinten Bdnhalmi (2013, 2015) és Szabd (2015a)
munkadi is. A haldzatokkal és azok elemzésével foglalkozd hazai tanulmanyok kdzOl kitintetett figyelemre méltd
Szabd (2015b) Ujabb munkaja is, amely nemzetkdzi és hazai kontextusban, kutatasi példak segitségével tekinti at
a haldzat- és a neveléstudomany lehetséges kapcsolddasi pontjait, fokuszalva a neveléstudomany-torténeti vo-
natkozdsu publikacidkra. Mindezt Ugy teszi, hogy kdzben kutatds-mddszertani javaslatokat is megfogalmaz az
érdekl8ddk szamara, igy a tanulmany egyben teoretikus és gyakorlati relevancidjy is.

Ujabban a hélézatokban valé gondolkodds a didaktika vilagat is elérte, hiszen a nyitott osztalyterem, vala-
mint a klasszikus munkaformdk tovabbgondoldsanak, kiegészitésének igénye jelentds hatdssal van a tanari és
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tanuldi tevékenységre, befolydsolja a tanitds-tanulds folyamatat, ahol atértelmezésre szorulnak a hagyomanyos
tanari és tanuldi szerepek. A Nagy Sdndor — Falus Ivdn-féle didaktikai modellek munkaformai kiegészilnek a ha-
l6zati munkaval, amely a klasszikustdl eltérd tanulasszervezési médokat kindl és kdvetel meg (OlLé, 2013).

A haldzatok elemzésével foglalkozé tudomanyterilet jelentdségét bizonyitja, hogy az érdeklédé kutatdk sza-
mara évente megrendezésre kerUlé nemzetkdzi konferencidkon is biztositott a tapasztalatcsere, tovabba rendel-
kezésre allnak ma mar a haldzatelemzésre fékuszald folydiratok is, mint példaul a Social Networks,' a Journal of
Social Structure? vagy a Structure and Dynamics.®

A tarsadalmi haldzatok elemzésének mddszertani eljarasai két nagyobb kategdridba sorolhatdk ( Hennig és
mitsai, 2012; Herz, Peters és Truschkat, 2015). A kohézid vagy kapcsolati analizis (1) szerinti elemzés a kapcsolatok
sUrUségére figyel. Ekkor a haldzatban vagy annak egy részében klaszterek alakithatdk ki: példaul meghatarozha-
ték kilonbdz6 klikkek az osztalyban, ahol a kapcsolatok csak a csoport résztvevdire vonatkoznak, nem pedig az
egész osztaly tanuldira. Az ekvivalencia vagy helyzetfiiggd analizis (2) a strukturalisan ekvivalens pozicidk leira-
sara fékuszal a haldzatban. Strukturdlisan ekvivalens pozicidkrdl akkor beszélhetiink, ha a kilénbdzé szereplék
mindig ugyanazokkal a kapcsolatokkal rendelkeznek, és mindez Ugy valdsul meg, hogy a szerepldk nincsenek
egymassal direkt kapcsolatban. Az ekvivalens pozicidk visszacsatoldst eredményezhetnek ugyanazon haldzati
szerepekre: ilyen példaul a ,kedvenc” tanuldk esete, hiszen 6k lehetnek kdzponti szerepet betoltd, sokat beszé-
16, dllanddan kézéppontban Lévé, de lehetnek csendes, inkdbb hattérbe hizéddd tanuldk is. Mindkét tipus rendel -
kezhet kiterjedt kapcsolati haldval az osztalyban Ugy, hogy a kdzéppontban Lévé, valamint a visszahizddd tanu-
L&k kozott nincs direkt kapcsolat.

Az elemzési mechanizmusok vizsgalatanal helyenként még mindig tapasztalhatdk a kvantitativ és a kvalitativ
paradigmakat évezd prioritasi kérdések. Igaz ez azért, mert az adatok gyUjtésénél és elemzésénél elsésorban
kvantitativ eljarasokkal talalkozhatunk, ahol kdzponti szerepet tolt be a grafelmélet és kiemelt figyelem kiséri a
grafokkal torténd vizualis jegyek megjelenitését (Herz, Peters és Truschkat, 2015). A strukturalis analizist a hald-
zatok elsdsorban kvantitativ médon torténd értelmezése és feldolgozasa miatt az 1990-es évektdl egyre jobban
kritizalta a szakma (Emirbayer és Goodwin, 1994; Diaz-Bone, 2007). A kritikak fokozatosan elétérbe helyezték a
tarsadalmi haldzatok elemzésének kvalitativ aspektusait. A tarsadalmi haldzatok kvalitativ elemzése alatt elsé-
sorban olyan dsszetett technikak alkalmazasat értjuk, amelyek a haldzatok vizudlis megjelenitése mellett figyel -
nek mas technikak parhuzamos hasznalatdra is (Hollstein és Straus, 2006). Ilyen technika a tanulmany tovabbi
részében bemutatasra kerild haldzatkartya, amely a kvalitativ interjizas induktiv jellegéhez kdzel alld interju-
tipusokkal (példaul strukturalatlan interju) kombindlhatd. Az interjuval kiegészitett verzidt a szakirodalom kom-
mentalt haldzatkartyaként is ismeri (Herz, Peters és Truschkat, 2015). Vagyis a haldzatkartya elkészitése és az in-
terju (kommentar) készitése parhuzamosan toérténik. A technika alkalmazdsa soran megkérjuk a kutatds alanyait,
hogy kommentaljak a haldzatkartya készitésének maddjat, vilagitsanak ra az ok-okozati dsszefiggésekre, probal-
janak meg valaszt adni a lehetd legtobb ,miért” kérdésre. Kutatoként is tehetUnk fel kérdéseket a kartyakészités
fazisainak tisztazasa érdekében. igy vizuélis (képi) és széveges adatok is az elemzés rendelkezésére allnak. Az el -
jaras rokon vonasokat hordoz a strukturalt vagy strukturalatlan kognitiv térképek készitésével, hiszen a vizualis
elemek mellett szoveges adatok itt is rendelkezésre allhatnak, tovabba a térképelemzésnél grafelméleti aspek-
tusok is megjelenhetnek (Sdntha, 2007).

1. http://www.journals.elsevier.com/social-networks
2. https://www.cmu.edu/joss
3. http://escholarship.org/uc/imbs_socdyn_sdeas
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Halozatkartya-tipologiak

A tarsadalmi haldzatok kvalitativ elemzési folyamata olyan 0sszetett technikak haszndlatat igényli, amelyek ké -
pesek megjeleniteni a multikddolt adatok (szoveg, fotd, kép, audio- és videoadat) egészét, vagy akar egy szeg-
mensét, valamint alkalmasak vizualis elemek és szovegadatok 6tvozésére. Jelen tanulmanyban a haldzatkartyak
tipizalasdra és lehetséges kvalitativ elemzési aspektusainak illusztralasara vallalkozunk. Mindezt a haldzatkar-
tyak neveléstudomanyban vald alkalmazhatdsagara fékuszalva tesszik, és bemutatjuk a haldzatkartyak én-kodz-
ponty haldzatok elemzésében betdlthetd szerepét. Ezzel a hazai kvalitativ pedagdgiai kutatasmddszertan sza-
mara Ujabb technikdk valnak elérhetévé. Bizunk abban is, hogy a tanulmany informacidi alapjan a haldzatkartyak
hozzajarulhatnak a mddszertani trianguldcio (Sdntha, 2015a) kivitelezéséhez, tovabba felhivjuk a figyelmet a ha-
Lézatkartyak kombindlt vizsgalatokban torténd alkalmazhatdsagdra is. A haldzatkartyak tipusait az 1. dbra szem-
(élteti:

Halozatkartyak

Strukturalatlan Strukturalt és sztenderdizalt Stmkturalt,. nem
sztenderdizalt

1. abra: Halbzatkartya-tipologiak
Strukturalatlan halozatkartya

A strukturdlatlan halézatkartya elvi mechanizmusa minden strukturdlatlan jegyeket hordozd, kvalitativ kutatds-
maddszertanban alkalmazott technikahoz hasonlit, [dsd példaul a strukturdlatlan kognitiv térkép, vagy a kotetlen
reflektiv napld hasznalatat. A strukturdlatlan haldzatkartya alkalmazdsa soran a vizsgalat alanyai csak a kutatas
témajat ismerik, igy minden egyéb kotottség nélkul, szabadon allitanak eld dbrakat, rajzokat. A strukturalatlan-
sag azt a célt szolgalja, hogy a résztvevok szabadon, kilsé rahatads és segitség nélkil hivjak eld és vizudlisan je-
lenitsék meg azt, amit a vizsgdlat témajaval kapcsolatban gondolnak.

A technika alkalmazasa sordn a kutaté arra kéri a résztvevéket, hogy vizualisan jelenitsék meg a szamukra
fontos szakmai és privat interakcid-partnereiket. A vizsgalatban résztvevék egy A4d-es (vagy A3-as) papirlapot
kapnak, melynek kdzepén egy kor taldlhatd, a korben pedig az ,.én" sz6t Latjak. Az egyetlen utasitas annyi, hogy a
szamukra valamiért fontos személyeket az ,én"-hez kozel, mig a kevésbé fontosakat tavolabb, a papir széle felé
lehet dbrdzolni (2. abra). Majd a résztvevék kommentaljak a leirtakat, utalnak a kdrtydk kapcsolati rendszerének
kialakitdsara, tovabba a kutaténak is lehetésége van a kutatast segitd informacidk begydijtése érdekében akar
Ujabb kérdések feltevésére is. A magyarazatok a kvalitativ vizsgalatok sordn mar megszokott médon (diktafo-
non, okostelefonon stb.) rogzitésre kerilnek, majd interpretativ elemzési eljarasoknak rendelheték ala (lasd a
kvalitativ tartalomelemzés aspektusait, a szovegkddolas elemeit, vagy az elméletgeneraldst).
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2. abra: Strukturalatlan halozatkartya
Scheilberhofer (2006) vizsgalataban a strukturalatlan haldzatkartyat alkalmazta az USA-ba kivandorolt fiatal
osztrak kutatdk, tuddsok élethelyzeteinek és mobilitasi perspektivdinak vizsgdlataban. Lényegesnek tartotta
azon jelentések feltarasat, amelyek a megkérdezettek szakmai és privat interakcié-partnereire irdnyultak. A halo-
zatkartya elkészitése soran a résztvevék kommentaltak a létrehozas menetét, igy az elemzés az eldallt széveg-
korpuszokra és a halézatkartyakra iranyult.
Fontos kiemelni, hogy a kartyak strukturalatlan jellegik miatt nem Osszehasonlithatdk, csak segédeszkdzok
a vizsgalat soran (Hollstein és Pfeffer, 2010), valamint nem konnyitik meg az elemz6 dolgat, hiszen elviekben
ahany személy, akdr annyiféle kartya is eldallhat. A kutaté — a késébbiekben vazolt elemzési mechanizmusok,
kritériumok mellett — szdmozassal, szinezéssel is kilonbséget tehet a haldzat csomdpontjai kozétt, igy rendsze -
rezheti a kartyak tartalmi elemeit. Majd a kommentarok szovegadatainak feldolgozasa soran valhat teljessé az
elemzés.

Strukturalt és sztenderdizalt halozatkartya

A strukturdlt és sztenderdizalt haldzatkdrtya a strukturdlatlan haldzatkartyatdl alapvetden eltéré koncepcidt
képvisel. Jellegébdl addddan kevesebb mozgasteret biztosit a vizsgalat alanyai szamara gondolataik eléhivasa-
ra, viszont a strukturalatlan haldzatkartyahoz viszonyitva jobban segiti a kutatét és az elemzés folyamatat. A
strukturalt és sztenderdizalt haldzatkartydk lehetévé teszik a kilonbdzé kartydk dsszehasonlitasat, ekkor mar a
kartyak nem segédeszkdzok, hanem a vizsgalat céljai lehetnek (Hollstein és Pfeffer, 2010).

Az én-kdzponty halézatok vizsgdalatandl alkalmazhatd strukturalt és sztenderdizalt haldzatkartydk esetén
egyik legismertebb eszkdz a Kahn és Antonucci (1980) altal kifejlesztett ,Koncentrikus kbrok modszere” (hier-
archical mapping technique). A médszer alkalmazasa soran a résztvevék egy négy koncentrikus kort tartalmazé
papirlapot kapnak, amelyen a legbelsé korben az ,én" sz6 szerepel. Majd a kutatd arra kéri a vizsgalatban részt-
veviket, hogy a szamukra fontos személyek kezddbetUit helyezzék el a kordkdn. Az emocionalis kozelség foka
az ,én"-t6l egyre tavolodd elhelyezéssel abrazolhatd, vagyis a mddszer segitségével az ,én" korOli tér harom
olyan koncentrikus kor altal strukturdlt, amelyek az ,én"-t6l valé emocionalis kdzelséget és tavolsagot illusztral -
jak (Hollstein és Pfeffer, 2010). A strukturalatlan halézatkartyakhoz hasonldan, az interjuk, a kommentarok alkal-
mazasaval itt is tovabbi informacidk kérhetdk a személyektdl. A tobbletinformacidk segitik az elemzést, de ah-
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hoz, hogy a mddszertani triangulacionak is eleget tegyen a vizsgalat, szUkséges egy Ujabb kvalitativ mddszer be -
vonasa az elemzés folyamataba, ilyenkor a mddszerek kdzotti trianguldciod érvényesulhet ( Sdntha, 20133, 2015a).
Ha a haldzatkartyak mellett kvantitativ mddszert is alkalmazunk, akkor a kombinalt paradigma (mixed methods)
jegyei szerint dolgozhatunk tovabb.

Herz, Peters és Truschkat (2015) kutatasukban szervezetek haldzati struktUrdjat vizsgaltak. A strukturdlt és
sztenderdizalt haldzatkartya és az interji mddszerét hasznaltak N=16 fés mintan, vazoltak a kvalitativ strukturalis
analizis (QSA) empirikus vizsgalatban vald alkalmazhatdsagat is. A vizsgalat mddszertani Ujitasa, hogy figyel a
strukturalt és nem sztenderdizalt haldzatkartya, valamint az interjy kombinaldsara, és a két technikdbdl szarma-
26 eredmények komplementaritasara. Igy az 6sszehasonlitd elemzés egyszerre ad kvalitativ perspektivat a struk-
turakhoz és struktUrakat az interju szovegkorpuszainak feldolgozasahoz. Herz, Peters és Truschkat (2015) egyet-
értenek azzal, hogy az én-kdzponty haldzatok elemzésében a koncentrikus kdrok mddszere elérelépést jelentett,
de szUkségesnek latjak a technika tovabbfejlesztését is. Probléma, hogy a strukturdlt és sztenderdizalt haldzat-
kartya a megjelenitett személyek nevének kezddbetlinek kéron vald elhelyezésén til nem ad informacidt a
megkérdezettek relevanciarendszereirdl, a kapcsolatok jelentésérdl és fontossagardl ( Hollstein és Pfeffer, 2010).
Tovabbi vitatémat képez az is, hogy hany kor szerepeljen a kartyan. Lényeges kérdés, hiszen sok kor alkalmazasa
esetén nehéz lehet az egyértelmy hozzdrendelés (lasd nevek, kommentar), mig tul kevés kdrnél (példaul két kor
hasznalatakor) nincs lehetdség az én-t6l vald tavolsag differencidlasara. Meg kell jegyezni, hogy a sok és a kevés
fogalmak relativak, kutatasi téma figgvényében valaszthatd a korok szama. Kahnés Antonucci(1980) a kdzponti
én-t tartalmazo kortdl eltekintve harom kords kartyat javasolt, mig Bernardi, Keim és von der Lippe (2007) hat
kort hasznaltak empirikus vizsgalatukban.

Strukturalt nem sztenderdizalt halozatkartya

A strukturdlt nem sztenderdizalt haldzatkartya kdzéputat jelent a strukturalatlan és a strukturalt sztenderdizalt
kartyak kozott, a Koncentrikus korok mddszerének tovabbfejlesztett valtozatat reprezentdlja. A tovabbiakban
célszery valaszt keresni arra, hogy mitél valik strukturdlttd, de nem sztenderdizaltta a haldzatkartya. Strukturald
elemként itt is megjelennek a koncentrikus korok, de a kdrok szamara vonatkozdan nincs eldre rogzitett eldiras.
A vizsgalat alanyainak egy A4-es lapon koncentrikus kdroket kell rajzolniuk az ,én" sz6 koré, amely a legbelsd
korben taldlhatd. Majd a kdrokre a téma szempontjabdl dltaluk relevansnak tartott fogalmakat kell felirniuk. To-
vabbi strukturald elem a szektorok bevezetése, melyek az ,én" fontosabb élettereinek megjelenitésére szolgal-
nak (pl. csalad, munka — lasd klaszterek az elemzés soran), tovabba a szektorok szamara sincs semmilyen elére
megadott eldirds. A strukturdlt nem sztenderdizalt haldzatkartya is interjival (kommentarral) parhuzamosan
hasznalhatd. Ez az alkalmazasi méd eldsegiti a haldzatokrdl és a feltUntetett kapcsolatokrdl valéd kommunikaci-
Ot. Ha a mddszertani trianguldcidt szeretnénk érvényesiteni a vizsgalat soran, akkor Ujabb technikak bevondsan
célszery elgondolkodni. Természetesen csak olyan technikak johetnek széba, amelyek alkalmasak a téma vizs-
galatdra, hiszen a nem koriltekintd mddszervalasztas divergens folyamatokat indithat el. A kdrtya segédeszkoz
és célis lehet az adatgyUjtés soran (Hollstein és Pfeffer, 2010).

Ellentétben a strukturalatlan kdrtyakkal, a strukturdlt nem sztenderdizalt haldzatkdrtya részleges dsszeha-
sonlitasra ad lehetdséget. Tekintettel a kor- és szektor-hozzdrendelésre, Osszevetheték a megjelenitett szemé-
lyek és az ,.én" kapcsolatai, tovabba korlatozassal ugyan, de kildnbdz6 kartyak is 6sszehasonlithatdk. A 3. dbra a
szektor-hozzarendelést (példaul munka, csaldd) és a szektorokban évé haldzati csomdpontokat jeldli, melyek
interjU alapjan akar tovabbi elemzésnek is alarendelhetdk. Az informacidk megfeleld tarsitasa és elemzése vé-
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gett célszerU koriltekintéen eljarni a tdbbszektoros hasznalat soran. Ilyenkor a pontos dokumentalas segitheti
az elemzés folyamatat.

Csalad

3. abra: Strukturalt nem sztenderdizalt halozatkartya

A strukturdlt nem sztenderdizalt haldzatkdrtya hazai neveléstudomanyban torténd alkalmazhatdsagaval fog-
lalkozik Sdntha (2015b) munkaja is, amely a haldzatkartya némileg mddositott valtozatanak felhasznalasaval ki-
sérletet tesz tandrjeloltek reflektiv gondolkoddsanak vizsgalatara. Az empirikus vizsgalat kivitelezésérdl, a méd-
szertani triangulacié alkalmazasardl, az adatelemzés specidlis szoftveres hatterének illusztralasardl és az ered-
ményekrél folyamatban van egy tanulmany elkészitése, amely reményeink szerint megjelenhet a kozeljévében.
A kovetkezékben egy rovid részletet kdzlink a tanulmany maddszertani fejezetébdl.:

Santha (2016) vizsgalataban tanarjeloltekbdl alld hallgatdi csoportot arra kért, hogy a strukturalt nem szten-
derdizalt halézatkartya mddszerével illusztraljak a tandri tevékenységgel kapcsolatos gondolataikat. A tanari te-
vékenységre vonatkozd nézetek vizudlis megjelenitése mellett a hallgatok irasban is rogzitették, indokoltak a
haldzatkartya elkészitésének menetét, igy szovegkorpuszok (reflektiv naplok) is az elemzés rendelkezésére all-
tak. igy biztosftottuk a médszertani trianguléciét. A vizsgalat soran a strukturalt nem sztenderdizalt haldzatkar-
tyak hasznalatat némileg mddositottuk, hiszen célunk a kdrtya alkalmazhatdsaganak alatamasztasa volt a tanar-
jeloltek reflektiv gondolkoddsanak feltardsaban. Ezért a hallgatdk a papirlap kdzepére a ,tandri tevékenyséq” fo-
galmat irtdk, amely koré szervezett, tetsz6leges szamu koncentrikus koron jelenitették meg a tanari
tevékenységgel kapcsolatba hozhaté fogalmakat. A strukturdlt nem sztenderdizalt haldzatkartyak vizualis meg-
jelenitését és szoftveres feldolgozasat a VennMaker szoftverrel (Kronenwett és Schénhuth, 2014) végeztik, mig
a kommentarok szévegkorpuszainak feldolgozasa a kombinalt (deduktiv és induktiv) logikdanak megfeleld kddo-
(dsi szisztémakkal, a MAXQDA szoftver segitségével tortént. Ezzel a [épéssel a VennMaker és a MAXQDA szoft-
verek kvalitativ projektben vald 6sszekapcsolhatdsagara is rdmutattunk.

A halozatkartyak 6sszehasonlitasa

A haldézatkartyak dsszehasonlitasa soran kiinduldpontként Hollstein és Pfeffer (2010) téziseit tovabbgondoltuk.
Az intraperszondlis 6sszehasonlithatdsdg a haldzatban szerepld személyek 6sszehasonlithatdsagat jelenti. Ez el-
s@sorban a részt vevd személyek pozicidjanak abrazolasaban érhetd tetten, vagyis az ,én"-tél vald tavolsagban
és a haldzati személyek egymashoz vald pozicionalasaban nyilvanul meg. A koncentrikus kdrokkel megvaldsit-
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hatd az ,én"-tél valé tavolsag dbrazoldsa (gyakran az egyetlen eldirds a haldzati személyek felé, hogy a résztve-
vok tavolsagait az ,én"-hez viszonyitva abrazoljak). A haldzati személyek egymashoz torténd pozicionaldsanal
célszery arra figyelni, hogy a kdéron belili pozicionalds nem kiléndsebben jelentds. Ahhoz, hogy a pozicién ala-
puld dsszehasonlitast elérjik, a haldzatban szereplédk egymadshoz viszonyitott dbrazoldsat kell megtenni, azaz
csoportokat, klikkeket indokolt feltintetni. Lényeges, hogy pusztan a pozicionalds alapjan nem célszer( kdvet-
keztetéseket levonni, hanem indokolt a kommentarok, interjuk informacidira is tdmaszkodni.

Az interperszonadlis 6sszehasonlithatdsdg alatt kilonbozd személyek altal konstrudlt haldzati kartydk dssze-
hasonlitasat értjuk, ahol fékuszban a kilonbdzéség megtalaldsa all. Ez kdzponti kérdés lehet olyan kutatasok
szamara, ahol az én-kdzponty haldzatok elemzése a cél, lasd példaul Llanyok és fidk altal készitett haldzatkartyak
kulonbozdségeinek kiemelését, vagy az eltéré népcsoportok dsszehasonlitd elemzését. Ekkor szerepet kaphat a
korok szamanak problémaja, de a szektorok hasznalatanak kérdését is indokolt az elemzdének dtgondolni. A kU -
lOonbdzbségek kérdésének megvalaszolasahoz célszer( pontos definicidval rendelkezni a kartyak elemzésekor
hasznalt stiluselemeket illetéen. Példaul, ha szektorként hasznaljuk a csalad fogalmat, akkor relevans lehet,
hogy kulonbdzé népcsoportok foldrajzi vagy vallasi hovatartozasuk figgvényében mit értenek a csaldd fogalma
alatt, és mindez miként befolyadsolja az adott haldzatban valéd magatartasukat. Tovabba lényeges szempont az
alkalmazott szektorok szamanak, valamint az interjuk, kommentarok segitségével feltarhatd szektortartalmak
kilonbozdségeinek dsszehasonlitd elemzése is.

A haldézatkartyak dsszehasonlitdsa soran lehetéség van eqy személy hdldzatkartydinak kilénbdzé iddpon-
tokban torténd dsszehasonlitdsdra is: példaul 1 év utan készittetink ugyanabban a témaban ugyanolyan tipusu
haldzatkartyat, amelyet hasonld elemzési mechanizmusnak rendelink ald. Tovabba kivitelezheté az interperszo-
ndlis 6sszehasonlithatdsdg iddbeli eltéréseinek elemzése is, hiszen példaul 1 év utan a résztvevd lanyok és fivk
esetén ugyanabban a témaban elkészittethetjuk ugyanazt a haldzatkartyat, amelyet a mar alkalmazott elemzési
mechanizmusnak rendelUnk ala.

A hdldzatkartya-tipoldgidk jellemzdit és kilonféle eldallitasi mddjait célszer dsszesitve dbrazolni annak ér-
dekében, hogy segitsik a megértést és az alkalmazast (lasd 1. tablazat). Az 1. tablazatban Hollstein és Pfeffer
(2010. 7.) rendszerezését kibovitjuk és illusztraljuk a kartyak alapvetd jellemzdit:

Halézatkartya-
tipusok
Jellemz6k " e, ) .,
Strukturalatlan Strukturalt és  Strukturalt, nem sztenderdizalt
sztenderdizalt
Stiluselemek &ltali stiluselemek altal nem stiluselemek altal stiluselemek altal strukturdlt, ldsd a
strukturaltsa strukturalt, a résztvevd strukturalt, lasd a Koncentrikus korok modszerének
o & szabadon allitjdk el a Koncentrikus korok tovabbfejlesztett valtozatat. A korokon kivil
(korok, szektorok) kdrtyakat, az altaluk mddszerét. Indokolta  figyelemre méltd a szektorok jelenléte is
legmegfelelébbnek vélt  korok szamat ovezd
jelrendszerrel dilemmara is figyelmet
forditani
Sztenderdizalas nem sztenderdizalt sztenderdizalt nem sztenderdizalt
(pl. korok
jelentése)
A megkérdezettek maximalis, hiszen korlatozott, hiszenaz ~ részben korldtozott, hiszen a koncentrikus
lehetbséoe a megkotés nélkil LEn” koré, elére korok jelen vannak, de nincs rogzitett
o g készithetik a kartyakat, az ~ rogzitett szamu korszam, tovabba szektorok is jelen vannak
kartyak LEn” koré épithetik koncentrikus kérok
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formalasa, gondolataikat alapjan dolgoznak
elkészitése soran
Osszehasonlitasi  nincs méd a strukturdltsag és a résztvevok intraperszonalis
lehetdségek bsszeha§onu'tésr§, minden _sztende”r‘diz.a’Ltség 6sszeh,asonl|'ta’sa !ehe,tséges (pL’po,zfciéjuk
strukturalatlan kartya jellemzdi miatt elemzeése), de a kartyak strukturalt és nem
jelrendszerében, fogalmi, lehetséges a kartyak sztenderdizalt jellege miatt korldtozott inter-
tartalmi elemeiben egyedi inter- és és intraperszondlis 6sszehasonlitdsra van
lehet (ez sokszor az intraperszonalis mod
elemzést is megneheziti).  dsszehasonlitasa
A kartyakat kisérd
kommentarszovegek
feldolgozasa mddot adhat
a szévegek
dsszehasonlitasara
Stiluselemek Altali stiluselemek altal nem stiluselemek 4ltal stiluselemek altal strukturdlt, ldsd a
strukturaltsa g strukturélt,’a,rfé,sztvgvé strukturé%t, lasd a Kon,centr?kus kérék,médsz,erének )
L szabadon allitjak eld a Koncentrikus kérok tovabbfejlesztett valtozatat. A kbrokon kivil
(korok, szektorok) kartyakat, az altaluk maddszerét. Indokolta  figyelemre méltd a szektorok jelenléte is
legmegfelelébbnek vélt  korok szamat Ovezd
jelrendszerrel dilemmdra is figyelmet
forditani

1. tablazat Halbzatkartyak alapvet jellemzdinek Osszehasonlitasa

Mikdzben a haldzati adatok feldolgozasat és a vizualizacidt segité technikak egyértelmd fejléddése tapasztal-
hatd, a tarsadalmi haldzatok elemzésében mégsem sikerUlt megnyugtatdan rendezni a kvalitativ adatelemzési
eljarasok kidolgozasanak és meghonositasanak kérdését. Példaul a haldzatkartyak kiértékelésére iranyuld kvali-
tativ elemek még mindig inkabb formalisak, a kvantifikalhatédsagra 6sszpontositanak ( Diaz-Bone, 2007). A prob-
léma kikuszobolésére Herz, Peters és Truschkat (2015) a haldzati adatok kvalitativ elemzési eljarasanal két szem-
pont figyelembevételét javasoljak. E szempontokra épUl a kvalitativ strukturalis elemzés (QSA — Qualitative
Strukturale Analyse) technikdja:

« akvalitativ strukturdlis elemzés elsé szempontja szerint indokolt tekintettel lenni arra a kérdésre, hogy
miként lehet a haldzatkartydk elemzését Ugy megvaldsitani, hogy a mechanizmus soran ne a kvantitativ
jelleg dominaljon (példaul ne deduktiv logika alapjan mUkodjon az elemzés), ugyanakkor a vizsgalat
megfeleljen a kvalitativ elemzések soran érvényesiteni szukséges elemeknek, gondoljunk itt példaul a
maddszertani trianguldaciora;

« amasik szempont az interju (kommentar) szoveges adatainak kiértékelésére vonatkozik. Ekkor a széve-
ges adatoknal a kvalitativ kddolasi mechanizmusok és tartalomelemzési eljarasok johetnek szdba, lasd
példaul a Grounded Theory elvét, vagy az induktiv tartalomelemzést (részletek errél Kuckartz, 2012 és
Mayring, 2010 kéteteiben).

A kvalitativ strukturdlis elemzés szempontjai alapjan a 2. tablazat a haldzatkartyak elemzése soran figyelem-
be vehet6 relevans kritériumokat tartalmazza (Hollstein és Straus, 2006; Hollstein és Pfeffer, 2010; Herz, Peters
és Truschkat, 2015).
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Halézatkartya

Szempontok Az elemzést segité kérdések

Kohézid Vannak olyan régidk a haldzatban, amelyek erésebb kapcsolatokkal rendelkeznek, mint masok?
Milyen klaszterekre, alegységekre bonthaté a halézat?
Milyen kapcsolat van a klaszterek kozott?

Szerepl6k Milyen szerepldk, kik és miért vannak hasonld poziciéban a haldzatban? (ekvivalencia esete)
Mekkora kapcsolati szammal rendelkeznek az egyes szerepldk?
Van olyan szerepld, aki kapcsolatai alapjan minden mas szereplét elér a haldzatban? Miért?
Van izolalt, kapcsolatok nélkuli szerepld? Miért?

Halbzat A szereplék milyen tulajdonsagait reprezentdljak a haldzatkartyak?

6sszetétele Milyen jellemzd6k alapjan készUltek a haldzatkartydk szektorai?

Kapcsolatok Milyen irdnyU kapcsolatok léteznek?
Egyeduli vagy tobbszoros relaciok léteznek?
Vannak olyan relacidk, amelyek stabilizaljak vagy destabilizaljak a halézatot?

2. tablazat Kritériumok a halézatkartyak elemzéséhez

A 2. tablazatban feltett kérdésekre adott valaszokkal parhuzamosan célszer( az interju, a kommentar elemzé-
si mechanizmusainak atgondolasa, és a 3. tdblazat szerinti kivitelezése is:

Interju, kommentar

Szempontok Az elemzést segité kérdések

Tartalomelemzés A tartalomelemzés mely dgait (kvantitativ, kvalitativ) kovetjuk az elemzés soran? Miért?
Amennyiben a kvalitativ tartalomelemzés elvei szerint dolgozunk, mely kvalitativ
tartalomelemzési tipust kdvetjuk? (lasd errél részletesen Kuckartz, 2012 és Schreier, 2014 munkait)

Kédolasi logika, ~ Milyen kddoldsi logika (deduktiv, induktiv, kombinalt) alapjan dolgozzuk fel a szévegadatokat?
Miként alkalmazzuk az egyes kddolasi logikakhoz tartozd kédoldsi mechanizmusokat (pl.

kodolas1‘ Grounded Theory, a priori, in vivo)?
mechanizmusok
Kédolas Hogyan hatarozzuk meg a kédolas megbizhatdsagat?
mecbizhatésica (lasd pl. intrakédolds vagy interkédolds)
& & Ervényre jut-e a személyi trianguldcid? (ldsd az interkddoldast)
Moddszertani Miként teljesitheti az interjd, a kommentdr a mddszertani triangulacio elvét a vizsgalat soran? Mi
. -y van akkor, ha nem teljesul a mddszertani triangulacié?
triangulacio6
Szoftverek Szoftverrel (pl. MAXQDA, Atlas.ti, NVivo) vagy anélkil végezzik a széveges adatok feldolgozasat?
Ha a haldzatkartyat is szoftverrel dolgoztuk fel (pl. VennMaker), akkor milyen kapcsolat létesithetd
a szovegfeldolgozasnal alkalmazott szoftver és a haldzatkartydk elemzésénél hasznalt szoftver
kozott?
3. tablazat Kritériumok az interjik, kommentarok elemzéséhez
Osszegzés

A tanulmany az én-kdzpontu haldzatok kvalitativ elemzési lehetdségeit tarta fel. A mddszertani megoldasokbdl
Latszik, hogy az én-kdzponty haldzatkutatas mai vezérgondolata az egyének jellemzése koril forog. E szempon-
tok a neveléstudomany szamara szintén relevans informacidkkal birnak, tovabba a haldzatkartyak némi mddosi-
tassal, kiegészitéssel haszndlhatdk lehetnek a tanari gondolkodas elemzésénél is ( Sdntha, 2015b). A haldzatkar-
tydk empirikus vizsgalatokban vald megjelenése segitheti a mddszertani triangulacid kivitelezését, igy a kvanti-
tativ vizsgalatok mellett Ujabban a kvalitativ és a kombinalt paradigma szamara is jelentéssé valhatnak. Mint
napjainkban a legkilonfélébb tudomanyterileteken, igy az én-kodzpontd haldzatkutatdsban is rendelkezésre all-
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nak kilonbozd szoftverek (VennMaker, EgoNet.QF), amelyek segitik a vizualitast, gyorsitjak az elemzés folyama-
tat, és vélhetden a kdzeljové hazai neveléstudomanyi vizsgalataiban is feltdnnek.
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Az iskolai er6szak és zaklatas megel6zésére és visszaszoritasara
irAnyul6 beavatkozasi programok metaelemzése

Déczi-Vamos Gabriella*

A tanulmanyban bemutatjuk az iskolai erdszak €s zaklatds visszaszoritdsa és megeldzése érdekében végzett be-
avatkozdsok jellemzdit, az eredményesséq vizsgalatahoz kapcsolodo kutatdsok tapasztalatait. Mivel folyamato-
san napirenden van az iskolai erészak és zaklatds kérdése, ezért tanulmanyunkban azokat a nemzetkézi kutatd-
sokat elemezziik, amelyek a prevencio illetve az erészak visszaszoritdsanak hatékonysadqgadt, iskoldhoz illeszkedé-
Sét keresték. Kiinduldsként az erdszak és zaklatds fogalmakat definialtuk, majd sorra vettik a szempontokat,
amelyek mérlegelése eqy kidolgozdsra kerild program esetében szikségesnek latszik. Aldtamasztjuk, hoqy bdr
kordbban az erdszak kapcsan alapvetden az egyénre (gyermekre, tanuldra) irdnyult a figyelem, ma sok kutato
szerint az iskola az eqyik fontos terep, ahol kutathatd ez a téma és ahol az erészak-megeldzésére €s visszaszori-
tdsdra végzett beavatkozasok eredmeényesen folyhatnak. Egyre inkdbb hangsulyozzak, hoqy ekézben tekintettel
kell lenni az érintettekre és érdekeltekre a kigondoldstol az implementaldson &t az értékelésig tarto folyamat-
ban. A kutatdsok azt mutatjak, hogy naqy figyelmet kell forditani a tanuldkkal vald bandsmddra, nehogy kart
okozzanak az abuzust elszenveddk esetében, de biztonsdagosan elérjék azokat a személyeket, csoportokat is,
akik az erdszakban akarmilyen szempontbdl érintettek. Az iskolai erdszak-ellenes programok, valamint elemze-
sUk megismerése segitheti a szakembereket is a megfeleld program dsszeallitdsaban, bevezetésében és érteke-
lésében.

Kulcsszavak: iskolai erészak, iskolai zaklatds, beavatkozasi programok

Az iskolai erészak és iskolai zaklatas definialasa

Az iskolaban eléforduld erdszakos viselkedések iranti tudomanyos érdeklédés nemzetkdzi szinten az 1970-es
években erésodott (Smith, 2011), Magyarorszagon a 2008-2009-es évek hoztak valtozast a témaban végzett ku-
tatasok szempontjabdl (Gyurkd és Virdg, 2009; Sadrkdzi, 2010; Buda, 2015). A fiatalokat érintd erészakos viselke-
déseket vizsgaléd nemzetkdzi kutatdsok eleinte a fiatalokra, az egyén szintjére dsszpontositottak. Diszciplindris
szempontbdl az iskola terUletén elkovetett erészakos cselekedetek eldszor féleg az jogtudomany/igazsagigy
berkeibe tartoztak. Majd a késd 1980-as és korai 1990-es években a fiatalok kdzotti erdszakos cselekedetek miat-
ti sérulések és serdUldkori emberdlések szamanak megndvekedése miatt az egészségugy is elkezdett érdekldd-
ni a téma irdnt. Az iskola és az erészak kapcsolata azért kezdett el szorosabbra szovédni, mert iskolai tanuldkrdl
volt sz6, s az iskoldk bizonyultak a legelérhetdbb és ‘legkényelmesebb’ terepnek ahhoz, hogy nagyszamud min-
tan végezhessenek kutatdsokat a témaban (Furlong és Morrison, 2000).

Az iskola tehat multidiszciplindris kutatdsi tereppé valt és egyuttal az erészak megelézésének egy lehetséges
agensévé is. Furlong és Morrison (2000) folydiratadatbazis-kutatasukban azt talaltak, hogy az iskolai erészak
(school violence) kifejezés az iskola terUletén elkdvetett erészakos események azonositasara 1992 utan szilardult
meg a kdztudatban, Magyarorszagon, Gyurkd és Virdg egy 2009-es tanulmanyukban azt irjdk, hogy az iskolai
erdszak kifejezés Ujkeletinek szamit. Eppen ezért, bér a jelenség mindig is jelen volt az intézményekben, megha-
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tdrozasa nehézségekbe Utkozott. Ezt az is tovabb erdsitette, hogy a jelenséggel valé tudomanyos foglalkozas
kezdetekkor kevés volt az a munka, amelyik az iskolai erészakot és az iskolai zaklatdst ez utdbbi specialis saja-
tossagai mentén megkilonboztette. A témaban jaratos kutatok ma mar egyértelmien megkilonbdztetik az is-
kolai erészakot a zaklatastdl. Iskolai erészak alatt azt a fizikai, verbalis, lelki, szexualis abuzust értik, melynek el -
kovetési helye az oktatdsi intézmény és/vagy ha az elkovetd és dldozat iskolapolgdrnak tekinthetd (didk, tanar,
sz0l6, portas, takaritdszemélyzet tagja, konyhai dolgozd, bufés stb.) (Herzog, 2007; Schuster, 2009; Gyurkd és
Virdg, 2009). Az iskolai zaklatds meghatdrozasara pedig Olweus1993-ban publikalt bullying definicidja valt elfo-
gadotta a hazai és nemzetkdzi szakmai kdzosségekben. Ez a meghatarozas magyarul elészor az 1999-es Educa-
tio folydirat tematikus szamaban jelent meg: ,zaklatasrdl akkor beszélhetink, ha a kdvetkezé harom feltétel van
jelen: a) az agressziv viselkedés vagy sérelem szandékos okozasa, b) amelyet ismétlédden és hosszu idén ke-
resztUl kdvetnek el ¢) olyan interperszonalis kapcsolatban, ahol a hatalmi egyensuly hidnyzik” (Olweus, 1999,
718.). A jelenség ugyan a definicié szintjén nem korlatozddik az iskola vilagdra, de Olweus kutatasai soran az is-
kolaban megjelend zaklatasra vonatkoztatta.

Az iskolai erészak és az iskolai zaklatds megkilonbdztetésének egy tovabbi nagyon fontos szempontja a vi-
selkedés proaktiv és reaktiv természete (Buda, 2015). A reaktiv agresszidt, mint valami ellenségességre, fenye-
getettségre adott kilsé valaszt értelmezi az agresszié irodalma, mig a proaktiv agresszié olyan viselkedés,
amelynek nincs kozvetlen kivaltd oka, nem vezérli dih vagy harag, nem elézi meg a masik fél cselekvése.
Dodge és Coie egy 1987-es (idézi Buda, 2015) cikkUkben irtak le azt, hogy a reaktiv agresszié olyan egyénekre jel-
lemzd, akiknek gyengébb a dih-szabalyozasuk, és bizonytalan tarsas helyzetben hajlamosak arté szandékot tu-
lajdonitani a kortarsaiknak. Az artd proaktiv viselkedés cél-orientdlt, nem-provokalt, tarsas dominancidra iranyu-
L6 agressziv viselkedés. A zaklatds pedig olyan gyengébb emberekkel, dldozatokkal szemben tanusitott proaktiv
agressziv viselkedés, amelynek célja a masok feletti dominancia megszerzése. Tehdt ugyan a reaktiv agresszid is
tartozhat az iskolai erészak témakorébe, de nem tekinthetd iskolai zaklatasnak (Dodge és Coie, 1987; Coie és
msai 1991; Smith és Sharp, 1994; Hubbard és mtsai, 2001; Hubbard és mtsai., 2010; Fiske, 2006; Buda, 2015).
Ezeknek a szempontoknak a megértése elengedhetetlen barmiféle erdszak-ellenes beavatkozas kidolgozasa-
hoz, hiszen, ahogy Buda (2015) itja — ,az agresszié hatalmas szakirodalma, elméleti és kutatdsi eredményei nem
alkalmazhatdk kdzvetlenil a zaklatas problémaira, hiszen az agresszidkutatas altaldban a reaktiv — azaz a vala-
milyen ingerre, helyzetre adott valaszként megjelend — agresszidval foglalkozik, a zaklatas pedig leggyakrabban
proaktiv természety" (19.).

Lathatd, hogy a fogalmak jelentéstartalmanak megismerése az iskolai problémas viselkedések arnyaltabb,
differencidltabb megértéséhez vezethet, ami elengedhetetlen mind a kutatasok, mind a beavatkozasi progra-
mok kidolgozasa szempontjabdl (Farrell, Meyer, Kung és Sullivan, 2001; Gyurkd és Virdg, 2009). Szikségszer(
ahhoz, hogy a program a problémas viselkedéseket hatékonyan célozhassa meg, hiszen nem mindegy, hogy a
viselkedés, amire dsszpontositunk a megeldzés soran az az egyén vagy egyének indulata altal vezérelve torté-
nik, vagy hideg fejjel, megfontoltan, tudatos stratégiat alkalmazva azzal a céllal, hogy megfélemlitsék a tarsai-
kat. Ez a definidlas része annak a folyamatnak, ami egy kidolgozott elméleti keret feldllitasahoz vezet, ami meg
kell, hogy alapozza egy program bevezetését (Farrell és mtsai. 2001).
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Az iskolai er6szak és iskolai zaklatas ellenes beavatkozasi programok
kutatasa

Az elméleti keret kialakitdsahoz a definidlds mellett a kilonbozd kutatasi eredmények is hozzajarulnak (példaul
eléfordulasi gyakorisag, nemek szerinti megoszlas, a kilonbdzd zaklatasi eseményekhez kétédé szerepek felis-
merése, a zaklatds 6sszeflggése az osztalylégkorrel, a bardtsag szerepe, vagy akar a szocialis készségek és a
zaklatas kapcsolatanak kutatasai). Ezekhez az eredményekhez viszonyul valahogy a program, ezen eredmények
mentén is azonositja Gnmagat, ezek alapjan dolgozhatd ki. Elméleti keretre tovabba azért van szikségunk, mert
ennek a mentén fogalmazhatdk meg azok a tanuldsi eredmények, amelyeket mérhetévé, nyomon kdvethetévé
lehet tenni és vizsgalni lehet a program eredményességét, amirdl késébb még részletesebben sz4 lesz. Ugyan-
akkor programok meta-analizisébdl az a tapasztalat vonhatd le, hogy nehéz az eredményességgel kapcsolatban
barmit is megfogalmazni, mert nem minden beavatkozast kévetnek vizsgalattal, s amelyiket igen, azt sem fel-
tétlenUl megbizhatdan és érvényesen mérve, s nem felkészilve arra, hogy a programok maguk is folyamatosan
fejlédnek (Smith, 201). Itthon tudomasunk szerint nem, kilfoldon pedig elenyészé szamban jelentek meg tudo-
manyos igényl hatasvizsgalattal kdvetett és az eredményeket publikalt erészak és zaklatas-ellenes programok.
Ezaltal kevés adat all rendelkezéstnkre az eredményességgel kapcsolatban, ami sem az adott kdz0sséget nem
segiti, hiszen a sok eréfeszités ellenére nem bizonyitott a program hatékonysaga, sem a dontéshozdkat nem se-
giti eligazodni az egyes programok kozott (Farrell és mtsai, 2001). Emiatt egy akar joL mikodd beavatkozads sem
jarul hozza a kozos tudashoz abban, hogy melyik populdcid esetében melyik specifikus beavatkozasi stratégidk a
legeredményesebbek. Emellett az sem zarhatd ki, hogy a program artd hatdssal van néhany résztvevd szamara,
mert elemzés hijan ez nem der0L ki, ahogy Elliott és Tolan (1999) irjdk, hogy ,valamit csindlni nem mindig jobb,
mint semmit nem csindlni”. A nyomon kdévetésre Farrell és mtsai (2001) az akcidkutatast tartjak a legjobb mdd-
szernek, amely magaban foglalja a valtozasi folyamat kulcstényezdit, a folyamatos értékelést és fejlesztést.
Tudomasunk szerint itthon a kUlonbozé erészak-ellenes programokat tartalmilag és eredményesség szem-
pontjabdl attekinté meta-analizis nem sziletett még. Habar az OFI-ban kezdeményezések szilettek az itthon
mUkodd programok ¢sszegyUjtésére, kevés olyan kutatasrdl tudunk, amely a kézoktatasban zajlé programokkal
kapcsolatban gyUjtétt informaciokat (Paksi, 2009). Tehat a programok bevezetéséhez és fenntartasahoz kétédd
eddigi f6bb tapasztalatok megismerésében féként nemzetkdzi munkakra kell tdmaszkodnunk. Peter K. Smith
20M-ben attekintette a bullying kutatdsanak és a beavatkozasi programok kidolgozasanak torténeti alakulasat
és négy nagyobb idészakra osztotta. Az elsé idészakot a Kezdetek (1970-1988) néven nevezi. Ekkor indulnak meg
a kutatasok, igy példaul Norvégiaban Olweus kutatdsai, Anglidban Peter K. Smith és kutatdcsoportja, Japanban
Morita, Kanaddban Craig és Pepler végeztek kutatasokat a témaban. Ezen kevés szamu, egymastél figgetlentl
zajl6 kutatas kozben egy program kerilt kidolgozasra 1983-ban Norvégidban Olweus altal, ez tekinthetd az elsé
zaklatas-ellenes programnak (Olweus Bullying Prevention Program — OBPP). Ez utan indult meg az iskolai zakla-
tas szisztematikus vizsgalata, amit Smith a kutatdsi programok megalapozdsaként jelol és az 1989-1990-es évek
kozepéig tartd idészakra vonatkoztatja. Ekkor indultak meg a széles kor( kutatdsok Skdcidban, Walesben, az
Egyesilt Allamokban, Kanadaban és Ausztralidban (Buda, 2015) és az OBPP ltal inspiralédva ebben az idészak-
ban Anglia, Kanada és Belgium is belevagott programok kidolgozasdba. A harmadik idészakban, a nemzetkdzi
szintd kutatdsi programok (1990-es évek kozepe — 2004) idészakaban elkezdtek &sszeérni a kilonbozd orsza-
gokban végzett kutatasok. Eurépa tébb orszagdban is megindult a tudomanyos érdeklédés a téma irant (Német-
orszag, Hollandia, Belgium, Olaszorszag, Spanyolorszag, Portugalia), késébb Azsidban, majd szerte az egész vi-
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lagon (Smith, 20M; Buda, 2015). Buda (2015) szerint a volt szocialista orszagok kézil ekkor még csak Lengyelor-
szagbdl voltak ismert adatok. Ekkorra egyre tobb orszagban jelentek meg beavatkozasi programok is, amelyek
mind megkdzelitéseikben, mind mddszereikben valtozatos képet mutattak. A 2000-es évek technoldgiai robba-
nasat kdvetden az iskolai zaklaté események korében is egyre inkabb megjelent az online vildg, Smith (2011) ezt
amaig is tartd az idészakot Cyberbullying-nak nevezte el. A megfélemlitd viselkedés Uj terekbe is athelyezédott,
ami kovetkeztében a kutatok is Ujabb kérdéseket vetettek fel és iranyitottak érdeklédésiket az online térben tor-
ténd zaklatas vizsgalatdra. Ez a beavatkozasi programok kidolgozasaba is beszivargott, de nem csak Ugy, mint a
zaklatd viselkedés Uj formaja, hanem a virtudlis tanuldsi kdrnyezetek, mint a zaklatas megelézésének egyik le-
hetséges forrasa is az érdekl8dés kdzéppontjaba kerlltek (Smith, 2011).

Mara jelentésen megndvekedett a zaklatds-ellenes programok eredményességének meta-analizisével fog-
lalkozd nemzetkozi vizsgalatok szama (Smith, 2011). Az eredmények valtozatos képet mutatnak. Kezdetekben
Ugy tdnt, hogy a programok altalaban minimalisan eredményesek (Orpinas, Kelder, Frankowski, Murray, Zhang,
és McAlister, 2000; Fagan és Mihalic, 2003; Smith, Schneider, Smith és Ananiadou, 2004; Ferguson, San Mi-
guel, Kilburn és Sanchez, 2007; Vireeman és Carroll, 2007; Dailey, Frey és Walker, 2015). Vireeman és Carroll
2007-es tanulmanyukban attekintették a zaklatas és az erészak iskolai megelézésére bevezetett programokat 10
orszagban az 1966 és 2004 kozétti idészakban. Azt taldltak, hogy 0sszesen 26 program felelt meg az altaluk fel-
allitott kritériumrendszernek, ami a kontroll és kisérleti csoport meglétét és a méréssel szabalyozott utankove-
tést takarta. Ugyanakkor késdbbi elemzések biztatdbb képes festenek. Igy példaul Ttofiés Ferrington 2011-ben
alapos elemzésnek vetett ala 44 j6 mindséqu kifejezetten zaklatas ellenes programot. Azt talaltak, hogy atlago-
san 20-23%-al csokkentik a zaklatd viselkedés mértékét és 17-20%-al az dldozattd valds mértékét. Az olyan
programok esetében, mint a finn KiVa vagy a norvég OBPP, 40-50%-0s csdkkenést talaltak. Dailey és munkatar-
sai (2015) kifejezetten a kapcsolati agresszio (relational aggression) mérséklését célként kitzd beavatkozast te-
kintették at, 6sszesen 13 programot, Barnes, Smith és Miller (2014) pedig a kognitiv viselkedésterapias beavatko-
zasokat vetették meta-analizis ala. A tovabbiakban azokat a tapasztalatokat gyUjtottUk 0ssze, amelyeket a kuta-
ték ezen meta-analizisek alapjan vontak le, vagy egy-egy olyan program kidolgozdsa és bevezetése soran,
amelyek tobb éves eldszitést és erds implementaladsi tdmogatast tartalmaztak.

Beavatkozasi programok jellemzdi

A beavatkozas programok terepe, célcsoportjai

Szamtalan kutatds bizonyitotta, hogy az iskoldban eléforduld erészakos viselkedések, igy a zaklatas is csoportje-
lenség, amely érinti az egyént (zaklatd, zaklaté-aldozat, dldozat, szemléld), a tarsakat, a felndtteket, szildket és
csaladokat, valamint az iskola szdkebb és tdgabb tarsadalmi, kulturalis kormnyezetét. Eppen ezért dolgozta ki Es-
pelage és Swearer (2003) Bronfrenbrenner1979-es humanokoldgiai modellje mentén a zaklatdsra 6koldgiai mo-
delljét, amely a kutatdsi eredmények és a beavatkozasi programok kidolgozasahoz is egy valaszthatd elméleti
keretet nyUjthat. Amennyiben elfogadjuk azt, hogy a gyermekek és fiatalok erészakos és zaklatashoz k&téd6 vi-
selkedése mindezen hatdsok és ezen mikrokdrnyezetek kdlcsénhatasaban értelmezddik, lathatjuk azt a sokféle
utat, ami az iskolai erészak és zaklatas kialakuldsahoz vezethet, és feltételezhetjik, hogy azok a beavatkozastok,
amelyek egyetlen szintet, terepet céloznak meg, nem vezethetnek eredményhez (Vreeman és Carroll, 2007). Az
iskola-alapu (school-based) programok kifejezés (Farell és mtsai 2001; Mytton, DiGuiseppi, Gough, Taylor és Lo-
gan, 2002; Fagan és Mihalic, 2003; Wilson és Lipsey, 2005) jelzi, hogy sokan tdmogatjak, hogy a prevencid az is-
kola szintjén avatkozzon bele a rendszerbe, természetesen a tébbi mikro-kdrnyezeti hatassal vald interakcidban.
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Farrell és munkatarsai (2001) kiemelik azokat programokat, amelyek diszfunkcionalis csaladi hatterd tanuldkkal
vald munka soran érintik a szUL8k tréningezését is. Azt a hatarozott véleményt képviselik, hogy valtozas akkor ér-
hetd el egy rendszerben, ha az erészak-megelézés szerepldinek legszélesebb korét sikeril bevonni. Az iskolai-
alapu megkdzelités nem jelenti azt, hogy az iskola nem kommunikal a kdrnyezetével, pusztan annak meghataro-
z3asat, hogy a jelenséggel a rendszer melyik szintjén dolgozunk. Ezért kiemelendd még a kovetkezd fejezetben
bemutatott egész iskola (whole school) megkozelités, amilyen példaul az OBPP is.

A nemzetkdzi programelemzések és meta-elemzések a beavatkozasi kisérleteket célcsoport tekintetében is
felosztjak (Olweus, 1993, Farrell és mtsai., 2001, Wilson és Lipsey, 2005; Salmivalli és mtsai., 2011; Smith, 201).
Ezek nem minden esetben egységesek. Jelen tanulmanynak nem célja az allasfoglalds, pusztan arra torekszink,
hogy bemutassuk a szakirodalomban megjelend rendszerezéseket és az ezekkel kapcsolatos tapasztalatokat.
Abban megegyeznek a kutatdk, hogy léteznek univerzalis (universal) programok és vdlogatott (selective) vagy
kijelolt (indicated) tanuldcsoportokra fékuszald programok, de ezek meghatdrozasaban kilénbségek érzékelhe-
ték. A nemzetkdzi szakirodalomban megjelenik még a korabban is jelzett egész iskolat atfogd programok és
megjelennek a specidlis iskoldkra vaqy osztalyokra (special schools or classes) vonatkozé beavatkozasok meg-
kulonboztetése és a komprehenziv/tébboldalu (comprehensive/multimodal) program kifejezés is. Elséként az
egész iskoldra (whole school) vonatkozd beavatkozasok bemutatasdra az OBPP-ot vesszUk alapul (1. tablazat).

Iskolai szint Az osztaly szintje Az egyén szintje

Szabalyok kialakitdsa a kegyetlenkedés

Fokozott ellendrzés a szUnetekben ellen; meghatarozas, jutalmak, Komoly besz€lgetes a tamaddkkal €s

zankciok aldozatokkal
Vonzd jatszéhelyek Rendszeres osztalyfénoki drak g)?gr]eolglzns ig&?&éflések sl
Segélyhivasi lehetéség Dolor sit amet tulda fulda A ,k6z0mbos" didkok segitése
ligula diam. Aliquam in turpis sit Kooperativ tanulds Tanacsok a szUléknek (irott formaban)
Pedagdguscsoportok tevékenysége az  Szulék-tandrok és didkok kozos Vitacsoportok a tamaddk és dldozatok
iskolai klima javitasa érdekében talalkozdi szilei kdzott
SzUli vita- és beszélgetd csoportok Kellemes k6z0s tevékenységek Iskolavaltas

Dramajatékok

Szépirodalom

1. tablazat: Olweus Bullying Prevention Program (OBPP) szerkezete (idézi Vajda, 1999)

A program az egyén szintjén az egyes tanuldkkal féleg direkt médon dolgozik, azok tarsas kapcsolatait is be-
vonva (példaul sz0li, dldozat-zaklatd megbeszélések). Az osztaly szintjén a kortarscsoporton belili dinamika
alakitasaval és féleg indirekt mddon foglalkozik, de ezen a szinten is bevonja a szléket. Az egész iskoldra vonat-
kozdan a tarsas és kdrnyezeti feltételek megteremtésére torekszik, a pedagdégusok elérhetéségére, a pedagdgu-
sok és szUl8k aktiv kapcsolattartasara, a fizikai kdrnyezet fejlesztésére. Lathatd, hogy a program arra torekszik,
hogy az iskolai élet minden terUletére kiterjedden, a késdbb kifejtésre kerild direkt és indirekt modszereken ke-
resztUl, a tanuldkat egyénileg és csoportban, iskolan kivili kapcsolataikat is bevonva tdmogatja meg. Ahogy Co-
wie, Hutson, Jennifer és Myers (2008) fogalmaz, az egész iskolat atfogd programok esetében az egyik dontd ki-
induldpont a tarsas kapcsolatok megértése, a tarsakkal, tandrokkal, szUlékkel és mas, a fiatal szamara fontos

emberekkel vald kapcsolatok mindségének kialakitasa, adott esetben helyredllitasa.



Neveléstudomany 2016/2. Tanulmanyok

Az OBPP 6nmagat univerzalis programként azonositja, tehat Olweus értelmezésében ez egész iskolat atfogd
beavatkozast jelenti. Farrell és munkatarsai (2001) megfogalmazasaban is az egész iskolai populacidra kiterjedd
beavatkozdsok tekintheték univerzalisnak, és ebben mas kutatdk is egyet értenek (példaul Orpinas és mtsai,
2000; Vreeman és Carroll 2007). Viszont Wilson és Lipsey (2005) leirdsaban az univerzalis programok azok az
osztalyszintd programok, amelyekben az osztaly minden tanuldja részt vesz. Tehat 6k a teljes populaciot nem az
iskoldra, hanem az osztalyokra vonatkoztatjak. Ok a vélogatott (selective) és kijelslt (indicated) tanulécsopor-
tokra fékuszald programokat egy kalap ala veszik, és azt mondjak, hogy az ilyen jellegl programok azoknak a ta-
nuldknak szélnak, akik valamilyen szempontbdl veszélyeztetettebbek az erészakos viselkedésre, és velik vagy a
csoportbdl kiemelve, vagy az osztalyon belil, de mas jellegU feladatokon keresztUl dolgoznak. Farrell és munka-
tarsai ezt a két tipust megkilonboztetik, és azt irjak, hogy a valogatott (selective) programok egy kdzdsségen
belUli kisebb csoportokra dsszpontositanak, olyanokra, amelyek valamilyen szempontbdl veszélyeztetettebbek
az erészakos viselkedésre, a kijelolt (indicated) programok pedig egyéni szinten a veszélyeztetettebb tanuldkra.
Jelzik, hogy sok program ezeket keveri és gyakran ezek eredményesebbnek bizonyulnak. Wilson és Lipsey
(2005) behozzak még a specialis iskolakra vagy osztalyokra (special schools or classes) vonatkozd beavatkoza-
sokat, amelyek azokban az iskolakban vagy osztalyokban zajlanak, ahol a mainstream nevelési-oktatasi kdrnye-
zetbdl kiesett tanuldkat fogadnak. Valamint a komprehenziv/tdbboldald (comprehensive/multimodal) progra-
mokat, amelyek hasonlitanak az egész iskola megkdzelitéshez, mert az iskolai élet minden szerepldjére kiterjed -
nek, emellett a tanuldkkal osztalytermi szinten és kiscsoportban, valamint egyénileg is dolgoznak.

Az egész iskolat atfogd, a teljes populdcidra kiterjedé programokat gyakran itélik eredményesebbnek azok-
nal, amelyek csak az iskolai élet szerepldinek egy specidlis csoportjat vonja be (Olweus, 1993; Farrell és mtsai,
2001; Vireeman és Carroll, 2007). De vannak ellenpéldak is, igy példaul Orpinas és mtsai (2000) programimple-
mentalasi prébalkozdsa, amely allitasuk szerint eredménytelennek bizonyult. Azt fogalmazzak meg, hogy annak
ellenére, hogy a holisztikus beavatkozds, megeldzés gyakran javasolt és idedlisnak mondott, egy program eny-
nyire széleskord bevezetésére, ilyen mértékd azonnali megujuldsra nem minden iskola képes. Tovabbi veszélye,
hogy az egész iskoldra 6sszpontosit, és nem szentel kilon figyelmet a veszélyeztetett gyerekekre, akiknek inten-
ziv pszicholdgiai, csaladi és nevelési beavatkozdsokra van szikséguk. Ennek kapcsan fogalmazzak meg Farrell
és munkatarsai (2001) azt, ami az OBPP sajatja is, hogy fontos, hogy a beavatkozas az egyes gyerekekre is vonat-
kozzon.

Barnes és munkatarsai (2014) meta-elemzésik soran az altaluk vizsgalt programok 76%-ban azonositottak
univerzalis programot. Osszehasonlitottdk az univerzélis és valogatott/kijelélt kiscsoportokkal végzett munka
eredményeit és azt talaltak, hogy a kognitiv viselkedésterapia esetében az univerzalis programok eredménye -
sebbnek bizonyulnak. Az univerzalis program elénye, hogy nem cimkéz és nem kategorizal. Miutan minden tanu-
L6 egyUtt dolgozik, a veszélyeztetett tanuldk tanulhatnak szocidlisan kompetensebb tarsaiktdl. Az univerzalis
megolddsokat féleg az altaldnos megeldzés esetében tartjdk hasznosnak, kevésbé az egyes tanuldk szamara.
Ezzel egyUtt a kiscsoportos munka azért bizonyult az egyén szamara hasznosnak, mert ezaltal a tanarok inkabb
tudtak a tanuldk egyéni sajatossagaihoz igazodni, valamint a pedagégusoknak és a sziléknek az volt a megélé-
se, hogy a gyermek, akinek szUksége van ra, megkapja a segitséget. Nem utolsé szempont az intézmények sza -
mara, hogy anyagilag kevesebb terhet jelent, mint egy univerzalis program bevezetése. Ugyanakkor a stigmati-
z3las lehetdsége fennall, és, mivel az erészak és zaklatas, valamint a bevonddas mértéke és formdja kényes kér -
dés, a helyzetfeltaras soran nem biztos, hogy megbizhatd képet kapunk azzal kapcsolatban, hogy valdjaban
kinek van ra szUksége. Ezaltal eléfordulhat, hogy kivalasztasra kerUlnek olyan tanuldk, akiknek ilyen forman cél-
zott foglalkozasra nincs sziksége és nem kerilnek be a programba azok, akiknek meg sziksége lenne ra. Barnes
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és munkatarsai (2014) felvetik tovabba azt, hogy érdemes-e vagy milyen forman érdemes a legveszélyeztetet -
tebb tanuldkat egy csoportba osztani.

A beavatkozasi programok altal érintett korosztalyok, iskolafok

Tovabbi szempont, ami alapjan a beavatkozasi programokat attekintjik az, hogy milyen életkorU, iskolafokra ja-
ré tanuldkat von be. A célcsoport atgondoldsakor Farrell és munkatarsai (2001) szerint az életkornak a szocialis
készségek fejlddése szempontjabdl van jelentdsége, hiszen a fejlédés egy folyamat, az egyes készségeknek
megvan a maguk helye és szerepe ebben a fejlédési folyamatban, és a szocialis kompetencidk tanulasa eseté-
ben is jelentdsége van az egyes kompetencidk egymasra épitésének, épilésének, és lépésrdl lépésre torténd el -
sajatitasnak. A kutatdk gyUjtései féként az dltaldnos iskolds korosztalyra vonatkozik (elementary és middle scho-
ol). A Vreeman és Carroll (2007) altal attekintett mind a 26 program az altalanos iskola 1-8 évfolyamaira fokuszal
és ezek kOzul 6 vont be kdzépiskolasokat is. Dailey és munkatarsai (2015) 13 programot néztek at, amelyek kdz0l
mind a kora gyermekkort (early childhood) és altalanos iskola alsé tagozatat (elementary school) helyezték a ko-
zéppontba. A Orpinas és munkatarsai (2000) és a Farrell és munkatarsai (2001) altal kidolgozott kisérleti progra-
mok is az altalanos iskola felsd tagozatara készultek.

Altaldnosithatd kovetkeztetések nem vonhatdak le a kiillonbdzé életkorra fokuszald programok mennyiségé-
re és aranyara vonatkozdan, hiszen ezek a meta-elemzések nem reprezentaljdk a programok 0sszességét, de
annyi biztos, hogy a prevenciét minél korabbi életkorban érdemes megkezdeni (Buda, 2015). Ugyanakkor, a
programok tartalmat tekintve életkori sajatossagokkal kapcsolatos kutatasi eredmények valtozatos képet mu-
tatnak az eredményességet illetéen.

A beavatkozasi programok tartalma és modszerei

A beavatkozas tartalma is kdzponti kérdés, és mara az is egyértelmU, hogy a kompetenciak fejlesztését megcél-
z6 programok eredményesebbek, mint az ismeretek kdzvetitésére dsszpontositok. Paksi(2009) kutatasaban ha-
zai vonatkozdasban azt talalta, hogy bar egyre tébb a kompetencia-alapy, program, mégis az eléadds-szer( isme-
retkozvetités domindl. Fagan és Mihalic (2003) nem meglepé mddon azt tapasztaltak, hogy az eléadasszerden
megtartott foglalkozasokat nagyobb tanuldi unalom Ovezte, mint az interaktivakat. Crick és Dodge 1994-es ta-
nulmanyukban a szocialis tanulaselméletre tamaszkodva irjak, hogy a kompetencia alapu tanulds esetében sem
eléqg az attitddre és annak valtozasara 0sszpontositani, azaz arra, hogy a tanuldk proszocialisan akarjanak reagal-
ni egy adott helyzetre. Emellett fontos a kompetencia tudds és készség elemei is, tehat az, hogy az egyének is-
merjék és birtokaban legyenek azoknak a szocialis készségeknek is, amelyek segithetik a helyzetek eredményes
kezelését és annak a tuddsnak is, hogy mikor melyik készség hasznalata az adekvat.

A program tartalmi elemei figgnek a program célcsoportjatdl (példaul univerzalis, valogatott vagy kijel6lt),
igy tehat a bevont résztvevék korétdl, életkoratdl és nemi dsszetételétdlis. Vireeman és Carroll (2007) a progra-
mokat elsésorban az alapjan kilénboztetik meg, hogy direkt médon prébalnak hatni, azaz kifejezetten az eré-
szak és zaklatds megeldzésével vagy visszaszoritasaval kapcsolatosan fejlesztik a kompetencidkat, vagy indirekt
madon, Ugymint a tanuldk tanulasi teljesitményének ndvelése, a tanar-didk interakciok mindsége, osztalykdzos-
ségek alakitdsa vagy az 6nbecsulés erdsitése. Lathattuk, hogy Olweus programjaban direkt és indirekt mddsze-
reket is hasznal és ezek a kevert megkdzelitések bizonyulnak hatékonyabbnak. Farrell és munkatarsai (2001) sze-
rint az antiszocialis viselkedések Ujrajatszasa és értelmezése helyett azokra a tapasztalatokra kell épiteni, ame-
lyek mddositjak a rogzilt folyamatokat. Azaz inkdbb a biztatd, proszocidlisan elfogadhatd viselkedések
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kerUljenek elStérbe, a tandrok valasszak a kisérletezd tanuldst, a szocialis aktivitast. Integraljak mind az 6t érzék -
szervet, kerUljék a versenyfeladatokat, és hangsulyosan a nézetekkel dolgozzanak, amiket reflektiv ciklusokon
keresztUl, kUl6nb6zé munkaszervezési mddokat alkalmazva dolgozzanak fel, és dltalanos és konkrét kovetkezte-
tések megfogalmazdsara 6szténdzzék a tanuldkat, valamint segitsék a tudds és a készségek transzferaldsat mas
helyzetekbe. Fagan és Mihalic (2003) az énmenedzsmentet (pl.: dontéshozas), a tarsas készségeket (pl.: kom-
munikacids) és a tudast hangsulyozzak. Fontosnak tartjak a jelenséggel kapcsolatos ismeretek mélyitését annak
érdekében, hogy viszonyulni tudjanak hozza a tanuldk. A resztorativ technikdk ( Negrea, 2006) a kdz0sségen be-
L0li kapcsolatok helyreallitasat tUzi ki célul és ezt direkt mddon a formalis konfliktusrendezéssel, indirekt médon
a tandrakon is alkalmazhatd affektiv kommunikacio elsajatitasaval probaljak elémi. A programok tartalmi kidol -
gozasat is nagyban segitené az, ha a beavatkozasokat jol megtervezett hatasvizsgalattal kdvetnék, ahogy a ko-
z6s tudashoz hozzajarul Cowie és Olafsson (2001) azzal a tapasztalatdval, miszerint azokban az iskolakban, ahol
magasabb az erészak mértéke, a pozitiv tarsas kapcsolatok megerdsitését célzo erdfeszitések dGnmagukban nem
bizonyultak hatékonynak. Cowie, Hutson, Jennifer és Myers (2008) azt feltételezi, hogy az olyan esetekben, ahol
nehezen mUkddnek a tarsas kapcsolatok, a tanarok nem minden helyzetre vannak felkészilve, felkészitve, igy
példaul egy nehéz helyzet medialasara, ahol a felek nem térekednek a megallapodasra. Ehhez kapcsolédddan
fontosnak tUnik az a kutatdsi eredmény is, miszerint a lanyok hatékonyabbnak gondoljak a mediacidt, mint a fiuk
(Buda, 2015).

Az iskolai-alapu erészak-megeléz6 programok egyik kulcscélja, hogy csdkkentsék azoknak a rizikdtényezdk-
nek a hatdsat, amelyek feleldsek az erészak kialakuldsaban, és olyan folyamatokat inditsanak be, amelyek akar
direkt, akar indirekt médon védelmet nyudjthatnak az adott célcsoport szamara. Ezért, Farrell és mtsai. (2001) a ri-
ziko- és védoétényezdk azonositasat is kulcstényezdének tartja a programok kidolgozdsa esetében, és jelzik, hogy
ezek sokrétlek és kozdsségenként kildnbdznek. Az, amelyik az egyik esetben a legjelentésebbnek bizonyul,
még nem biztos, hogy az egy masik kdz0sség esetében is az.

A kidolgozasba és implementalasba bevontak kore

Farrell és munkatdrsai (2001) és Fagan és Mihalic (2003) is kiemelt hangsulyt fektetnek az implementdcidra és a
programok bevezetésének folyamatdban adddd kdzos problémak és nehézségek felismerésére. A programok
nem csak egy sor technikai elemet jelentenek, amiket valtoztatas nélkil lehet és kell bevezetni, hanem a prog-
ram-hség megtartasa mellett az iskolanak sajat képére kell szabni, ami a programok bevezetését koordinald
munkatdrs innovacidval, implementaldssal kapcsolatos kompetencidin is mulik. Fagan és Mihalic (2003) egy
1200 megeldzési-programrdl sz6ld tanulmanykdtet attekintése soran azt taldltak, hogy minddssze 5%-uk hang-
suUlyozza az implementacidt. Ennek kdvetkeztében a mar kidolgozott és bevezetett programok kevés informacio-
val szolgalnak arrdl, hogy melyek a sikeres és nem sikeres programadaptacid, implementacid, intézményesulés
elemei.

Ezzel egyUtt az mara tudott, hogy, ahogy Twemlow és Sacco (2012) is megfogalmazza, a tanarok sziveseb-
ben vesznek részt olyan beavatkozasokban, amelyek ket is bevonjak és nem 'kivilrél erdltetik rajuk’. Ebben
nem csak a motivacidnak és az elkdtelezédésnek van szerepe, hanem annak is, hogy az iskola ‘be tudja-e fogad-
ni' a programot, sajat magara tudja-e szabni, sajatjanak fogja-e érezni. Orpinas és mukatdrsainak (2000) tapasz-
talatai is mutatjak azt, amit késébb tébb kutatd is hangsilyoz, hogy az erészak-megeldzé programok iskolai
implementacidja esetében ényeges az, hogy az adott program tud-e kapcsolddni az iskola kulturdjahoz, elvei-
hez, misszidjahoz, kdnnyedén integralhaté-e az iskola mindennapi életébe (Farrell és msai, 2001; Fagan és Miha-
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lic, 2003; Vreeman és Carroll, 2007; Twemlow és Sacco, 2012; Barnes és mtsai, 2014; Dailey és mtsai, 2015). Azt
pedig eqgyik kutatds sem vitatja, hogy a plusz feladat természetesen akaratot, idét és energiat kivan a pedagdgqu-
soktdl, amit a legtobb sikeresen implementalt program esetében a vizsgalt iskolakban tapasztaltak is a pedagd-
gusok részérél.

A prevencid és intervencié szempontjabdl fontos a folyamat elején helyzet- és kornyezetfeltarast végezni
(Twemlow és Sacco, 2012; Dailey és mtsai, 2015). Fel kell mérni az iskola elkOtelez6dését, a programra rafordit-
hatd idejét, eréforrasait, a csaldd és a kdzosség bevonasanak lehetdségeit és ezek alapjan kell a megfeleld prog-
ramot kivalasztani (Dailey és mtsai, 2015). Fontos tudni, hogy van-e olyan csoport az iskoldban, amely tagjai a
program implementalasat és vizsgalatat egyUttmuikddésben tudjak végezni (Fagan és Mihalic, 2003; Twemlow
és Sacco, 2012). Fagan és Mihalic (2003) szakirodalmi attekintése azt mutatja, hogy az eddig végzett féleg kvali-
tativ vizsgalatok szerint az implementdcidban eddig legfontosabbnak az adminisztrativ és implementacids csa-
pat tdmogatasa és elkdtelezédése, a program koordindtorainak hatékony és széleskory felkészitése bizonyult.
Tapasztalataik szerint a program sikeres beépUlését a fogadd szervezetbe seqiti a kulcsrésztvevdk aktiv tamoga-
tasa, igy példaul a projektvezetdk és koordindtorok, az adminisztrativ munkatarsak és az intézményvezetdk és a
tanarok segitése. A projektvezetdk és koordindtorok a napi tevékenységek végzik. A kutatok altal vizsgalt sikeres
projektek 90%-anak nagyon elkotelezett projektvezetdi voltak, mig az alacsony elkOtelezettség kevesebb sikert
hozott. Szerencsés, ha a koordindtor(ok) az iskola munkatarsa(i) és van lehetésége, lehetéségik munkacsoport-
ban dolgozni, amelyiknek feladata a napi szint( problémak azonositasa és megolddsa. Ehhez természetesen
fontos szempont a leterheltség; a koordinator(ok)nak legyen elég ideje/Uk muikodtetni a programot. Azt is fon-
tos tapasztalatként fogalmaztak meg, hogy a programok akkor a legsikeresebbek, ha az adminisztrativ munka-
tarsak és az intézményvezetd egyittmuikddnek és dsztonzik a munkat, kdzosen segitik a program implementaci-
djat. Habar a programok elfogaddsa és bevezetése adminisztrativ szinten délt el, a tandrok megnyerése étfon-
tossagunak bizonyult a sikerhez. Ok az iskolai alapy megel6z4 eréfeszitések elsddleges kozvetitsi, és mivel ezek
a programok az tandrak idejével és a tantervi kdvetelményekkel versenyeznek, akkor fogadjak el a program Lét-
jogosultsagat az intézményikben, ha eredményesnek gondoljak. Hovatovabb, a sikert az is eldseqiti, ha a tana-
rok kozott jé a kommunikdcid, elfogadjak egymas értékrendszerét, és meg tudjak élni azt, hogy a program az
0OVvék is. Mindezekhez szikség van egy olyan tanarok szamara szervezett tréningre, amely a beavatkozas alapve -
té céljainak bemutatdsa mellett a program mUkodtetéséhez és eredményes kivitelezéshez szilkséges tudast
kozvetiti és készségeket gyakoroltatja. Emellett kiemelt jelentdségy a résztvevék aggodalmanak csokkentése és
a lelkesités, az elkdtelezddés kialakitasa. A tréningek bizonyos idékozénkénti megismétlése az elkotelez6dés és
a lelkesedés fennmaradasa, a nehézségek megbeszélése és az orientalds, a kdzosség-érzés (ki)alakitasa és nem
utolsd sorban a tanarok fontossagérzete szempontjabdl is kedvezd lehet. Fagan és Mihalic (2003) jelzik, hogy a
tanuldkkal valé foglalkozasban eredményesebbnek bizonyultak az ilyen jellegu felkészitésen résztvevd tanarok
és esetUkben nagyobb volt a kévetkezd fejezetben kifejtésre kertlé ‘program-hlséq’. Orpinas és munkatarsai
(2000) is azt talaltak, hogy a tanarok szamara szervezett tréningek hatdsara magabiztosabbak lettek a kollégak.

Barnes és munkatarsai (2014) kognitiv viselkedésterapiaval dolgozd programok meta-elemzése soran vizs-
galtak azt is, hogy milyen mértékben vezetik be a programot a kidolgozasaban részt vett szakemberek és kuta-
ték, és milyen mértékben vezetik be az iskoldban dolgozé pedagdgusok, és a kettd kdzott vannak-e kilonbsé-
gek. Azt talaltak, hogy az altaluk vizsgalt programokat 56%-ban kutatdk, programkidolgozdk implementaltak.
Arra jutottak, hogy megfelel tréninggel az iskola dolgozdi hatékonyan képesek bevezetni a programot, ugyan-
akkor az is latszik, hogy bizonyos fokd tamogatasra szukséguUk van a programkidolgozdk részérél. Amely esetek-
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ben az iskola dolgozdi nem tudtak implementalni a programot, ott azt tapasztaltak, hogy azok, akik az iskoldju-
kat negativan itélik meg, nem Latjak a lehetéséget az innovaciora, vagy sok akadalyt latnak. Emellett a kutatdk
ugy Vélik, hogy az olyan egyéni tényezdk, mint a stressz vagy szakmai képzettség szintje szintén meghatdrozdak.

A programokkal kapcsolatosan felmeril a program-hiség kérdése. A programok kidolgozdi rendszerint akkor
vallalnak felelésséget a program eredményességéért, ha a programot az iskolak valtoztatds nélkil vezetik be és
mUkodtetik. Barnes és munkatarsai (2014) kognitiv viselkedésterapidval dolgozd programok meta-elemzése so-
ran vizsgaltak azt is, hogy milyen szabadsagfoka van az adott iskoldnak a program-hiség szempontjabdl és
mennyire kell ragaszkodni mindenhez, amit a kidolgozok terveztek. Az esetek 32%-ban érzékeltek programhisé-
get. Fagan és Mihalic (2003) szerint a tanarok figyeltek arra, hogy kdvessék a tantervet, mégis voltak, akik kiegé-
szitették plusz eszkdzokkel, drakkal és elhagytak feladatokat, vagy akar egész drakat. Mindezt valdszinGleg ab-
ban bizva tették, hogy a csoporthoz kdzelebb vigyék a programot. Néhdanyan azt jelezték vissza, hogy a program
kotottebb és merev, és nagyobb szabadsagot igényelnének. Ugyanakkor vannak kutatdk, igy példaul Fagan és
Mihalic (2003), akik hangsulyozzak a siker és a program-hUséqg kapcsolatat és Ugy érzik, hogy barmilyen valtoz-
tatads alddshatja a program sikerét. Az eredmények azt mutatjak, hogy meg kell talalni az egyensuilyt abban,
hogy egy programban melyek azok az elemek, amelyeken nem lehet valtoztatni és melyek azok, amelyekben a
programnak rugalmasnak kell lennie és a helyi iskolai k6zdsséq a sajatossagaihoz igazithatja. Osszességében el-
mondhatd, hogy még nemzetkozi szinten is kevés tapasztalattal rendelkezink azzal kapcsolatban, hogy egyes
iskolak miként vezetnek be programokat a mindennapjaikba, hogyan kezdenek hozza, milyen mddon prébaljak
felkelteni a kdzdsség motivacidjat és elkdtelezddését és érdekelté tenni Oket a bevezetésében. Hazai kutatasi
eredmények vonatkozdsaban Paksi Borbdla 2009-es felmérése mutatja azt, hogy egyre tobb olyan hazai prog-
ram van, amelyek a pedagdgusokat is bevonjak. A kutatok korében mara az egyértelminek Latszik, hogy az isko-
la szerepldinek részt kell vallalni az implementacidban egyfeldl azért, mert nélkiluk nem megy, masfeldl pedig
azért, mert 6k azok, akik ismerik azt a kulturalisan és talan nyelvileg is valtozatos kozdsséget, amelyben a min-
dennapjaik java részét toltik.

A beavatkozasi programok bevalasanak nyomon kovetése

Ahogy az mar korabban is kifejtésre kerilt, nagyon kevés olyan program van nemzetkdzi szinten is, amelyet ha-
tasvizsgalattal kdvetnének, hovatovabb, amelynél mar kidolgozas soran beletervezik a nyomon kdvetést, az
eredményesséq vizsgalatat (Farrell és mtsai., 2001; Smith, 2011). Ezaltal a programok alkalmassa valnanak meta-
analizisre, 6sszehasonlithatdsagra és nem utolsd sorban az adott programot muikddtetdk is tudnak, hogy az erd-
feszitéseik objektiven is eredményesek-e. Farrell és munkatarsai (2001) az akcidkutatas mufajat javasoljak a fo-
lyamatos nyomon kdvetéshez. Megfontolanddnak tartanak olyan kérdéseket atgondolni, mint a vizsgalatba be-
valasztott személyek kivalasztasa, a beavatkozas tanuldsi eredményeinek atgondoldsa a kimeneti indikdtorok
szempontjabdl, az adatgyUjtés rendszeressége és mddja, az esetleges eldre nem tervezett és nem a beavatko-
zasbol eredd valtozdk, amik befolydsoljak az eredményeket, valamint azt, hogy mennyi idé utan lehet egy prog-
ramra kimondani, hogy eredményes. Kiemelten hangsulyozzak a jelen tanulmany elsé fejezeteiben is kiemelt
szempontot, azt, hogy a programok és a nyomon kdévetésik is erés elméleti alapokra tdmaszkodjanak. Orpinas
és munkatarsainak (2000) erdteljes tapasztalata az altaluk vizsgalt program bevezetésével kapcsolatban az,
hogy az esetikben a kérddives mddszer nem volt alkalmas arra, hogy olyan valtozasokat megmutasson, amiket
a renddrok, tandrok vagy az adminisztrativ munkatarsak jeleztek. A program alacsony eredményességi szintjét a
mérés maddjaval is magyarazhaténak gondoljak. Kifejezik, hogy a mérés esetében kiemelt figyelmet kell szentel-



Az iskolai erészak és zaklatas megeldzésére és visszaszoritasara iranyuld beavatkozasi programok metaelemzése 2016/2.
Ddczi-Vamos Gabriella

ni annak, hogy sikerilt-e a tanuldkat érzékenyebbé tenni az erészakkal, mint problémaval szemben, hogy tortén-
tek-e elmozdulasok a nézetekben, viszonyulasban.

Tovabbi szempont a folyamatértékelésben Fagan és Mihalic (2003) szerint az, hogy a program kidolgozdi biz-
tosak legyenek abban, hogy az iskoldk a programot megfeleléen mUkodtetik, nagy figyelemmel a program koz-
ponti elemeire. A kutatdk célja a nyomon kévetéssel tovabba az volt, hogy azonositsak az implementalas soran
tapasztalt nehézségeket és kdzdsen dolgozzon az iskoldval azon, hogy ezeket a problémdkat megoldjak. Ki-
emelt céljuk volt tovabba az is, hogy a program intézményesiljon, ne haljon el a kutatdk kivonuldsa utan. Annak
ellenére, hogy magas monitoring szinttel dolgoztak, térekedni prébaltak arra, hogy a program ‘természetes’ ma-
radjon az iskola kdzegébe torténd implementacid soran a résztvevok 'eldrasztasa’ nélkol.

Kitekintés

Jelen tanulmany keretein tulnyulik, de emlitésre mindenképpen érdemes Bowes és munkatarsainak (2009) gon-
dolata, miszerint az iskoldk dnmagukban nem tudnak minden problémat lekizdeni. A csalddnak, a kdzosségek-
nek, médidnak és a tarsadalomnak is kiemelt szerepe van a fiatalok kozotti erészak és zaklatas visszaszoritasa-
ban. Smith (2011) kiemeli a tanarképzés jelentdségét és norvég, kanadai, finn, ausztral és osztrdk tapasztalatok
alapjan azt fogalmazza meg, hogy valamiféle zaklatas-ellenes szakpolitikai intézkedésre szUkség van, amely ala-
pot szolgaltat az iskoldknak ahhoz, hogy kidolgozzak vagy bevezessék a sajat maguk arculatdra szabott erészak-
ellenes programijukat, tevékenységrendszeriket. Egyensulyra kell torekedni abban, hogy mi és hogyan keril
kdzpontilag eldirasra és mi az, amiben az iskoldk szabad kezet kapnak, énalldak lehetnek. Ezzel kapcsolatban
O’Moorevazolt fel egy 9 pontbdl allé stratégidra vonatkozd ajanlatot.

Magyarorszagon nincs orszagos stratégia az iskolai erészakos viselkedések és zaklatas visszaszoritasara és
megeldzésére, gyakorld pedagdgusok gyakran jelzik az eszkdztelenségiket, még a témaban végzett kutatasok
is gyerekcipdben jarnak (Buda, 2015). Habar kezdeményezések szilettek az iskolai erészakos és zaklatd viselke-
dések megeldzésére és visszaszoritasara iranyuld programok 6sszegyUijtésére, mivel a bevezetésiket és mikod-
tetésUket tudomanyos igényU vizsgalat nem kovette, ezért ezek meta-analizisére, az eredményesség mérésére
lehet&ség nincs. Az eldrelépéshez mindenképpen szikségesnek Latszik az, hogy a beavatkozasi programokat ku-
tatok és iskoldban dolgozé szakemberek egyUttmUkddésben dolgozzanak ki vagy adaptaljanak, kilénds figyel-
met szentelve egy elméleti keret felallitdsara, valamint az implementdcié és a mikodtetés nyomon kovetésére.
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Logopédusképzés és -tovabbképzés hazankban

Horvath Mariann*

A gydgypedagdqus-logopédusképzés hazankban tdbb, mint szdz éves multra tekint vissza. Ezen idd alatt sok
szerkezeti és tartalmi dtalakuldson ment keresztil. A felséoktatdsi intézmények mind a jogszabalyi eldirdsoknak,
mind a munkaerd-piaci elvdrdsoknak igyekeznek megfelelni. Ez3ltal olyan szakemberek képzését kivanjak bizto-
sitani, akik elméleti és gyakorlati tuddsukkal helyt tudnak allni a hétkéznapokban, emellett képesek Uj ismeretek
elsajgtitdsdra, 6nmaguk tovabbképzésére. A tanulmany a jelenleqg fennalld logopédusképzésre fokuszal. Osz-
szeqzi a képzési lehetdségeket és helyeket, valamint bemutatja a tovabbképzéseket.

Kulcsszavak: logopédusképzés, tovabbképzés, mesterképzés, szakvizsga

Bevezetés

Hazankban a gydgypedagdgus-logopédusok nagy része a kdzoktatasban dolgozik. A 0-18 év kdzotti kliensek lo-
gopédiai ellatasat a 2011. évi CXC. torvény a nemzeti kdznevelésrél, valamint a 15/2013. (Il. 26.) EMMI rendelet
25. §8-a rogziti. A felnétt beszédfogyatékosok ellatasa nincs jogilag szabalyozva. Bar a 3/1999. (lll. 3.) Korm. ren-
delet Az egészséqgligyi szolgaltatdsok Egeszségbiztositdsi Alapbdl térténd finanszirozdsanak részletes szabalyai-
rol emlitést tesz logopédiai ellatasrdl, azonban azt nem részletezi. Ezek ismeretében a kodzoktatasra fokuszal a
tanulmany. Az alapdiplomat szerzett logopédusok munkaba allasukkor a tanult ismereteket igyekeznek a gya-
korlatban megvaldsitani és a palyakezdés nehézségeivel kiizdenek. A pedagdqgus életpalyamodell szerinti elsd
két évben az elsd mindsitd vizsgajukra készilnek, portfolidjukat allitjak dssze, emellett tanitanak és adminisztral-
nak (326/2013. (VIIl. 30.) Korm. rendelet). A kodzoktatasban dolgozd pedagdgusok a 277/1997. (XIl. 22.) Korm.
rendelet alapjan hét évenként tovabbképzésben vesznek részt (lasd 48). Ez aldl azok mentesilnek, akik 55. élet-
évUket betdltotték. Azonban kordbban is lehetdség van Uj diploma szerzésére. A 2011. évi CXC. tdrvény a nemzeti
koznevelésrol 62. 8-anak 1) k) pontja is régziti ezt a jogot, illetve a 2) és 3) pont ennek a teljesitési feltételét rész-
letezi. Az ebben a szektorban dolgozd logopédusok pedagdgiai szakszolgalatokndl, egységes mddszertani in-
tézményekben, dvodakban és iskolakban biztositjak a kliensek ellatasat. A pedagdgiai szakszolgalatban dolgozd
pedagdgusok esetében egy kilon kikotést tett a jogszabaly a szakképzettséget illetéen. A15/2013. (Il. 26.) EMMI
rendelet 33. § 7) pontja eldirja, hogy a szakvizsgaval nem rendelkezék — egyes kivételektdl eltekintve — Ot éven
belUl pedagdqus szakvizsgat, vagy azzal egyenértéky (pl. doktori cim) végzettséget szerezzenek (44. 8 1)). A pa-
lyakezdd logopédusok esetében a jogszabalyok eldirjak, hogy hat éven belil tegyék le a szakvizsgat (44. § 2)).

Logopédusképzés torténete Magyarorszagon

A logopédusképzés Magyarorszagon a gydgypedagdgus-képzéshez kapcsolddott és ma is ehhez a tudomanyte-
rUlethez tartozik (Vassné és Fehémeé, 2003), azonban Eurdpa egyes orszagaiban az orvostudomanyhoz kapcsold-
dik (Hevesi, 2004). A logopédusképzés 1896-ban kezdédott a Roboz Jozsef nevéhez f(1z8dd hathetes kurzussal
(Gordosné, 2000), melyet Dadogdk és hebegdk oktatdsara képesité tanfolyam cimen hirdettek meg a Vakok Bu-
dapesti Orszagos Magyar Kirdlyi Neveld- és Tanitoképzd Intézetében (Gordosné, 2010). Az egyszakos képzés
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1900-ban jelent meg ,Gydgypedagdgiai tanitoképzé-tanfolyam” néven és két év utan adott gydgypedagdgus
végzettséget”. Az elsé év féként elméleti érakbdl allt, a masodik évben végezték a hallgatdk a gyakorlatot. A
tanulmanyokat képesitévizsga zarta és az oklevél valamennyi fogyatékossag elldtasara jogositott. 1922-t6l a
Gydgypedagdgiai Tanarképzé intézmény haroméves, egységes képzést inditott (Gordosné, 2000). A hallgatok
az elsd két évben széleskory elméleti ismeretekre tettek szert és a harmadik évben teljesitették a gyakorlatot. A
szakmai kritikak miatt 1928-t6l megkezdték a négyéves fdiskolai szintl egységes gydgypedagdgiai képzést. A
Toth Zoltan-féle képzésre csak érettségizettek jelentkezhettek (Gordosné, 2000). A tartalom megujult, mivel a
hallgatok mar az elsé szemesztertdl kezdddden gyakorlaton vettek részt. Négy év utan altaldnos gydgypedago-
qusi diplomat szereztek. Az itt végzettek oligofrén, siket és vak fogyatékosok ellatasara voltak jogosultak. 1938
és 1941 kozdtt szinetelt a képzés. Majd az 1941/42-es tanévben indult Ujra, bar a korabbi nyolc félév helyett hat
szemeszterre csokkentették a tanulmanyi idét (Gordosné, 2000). Az 1946-o0s szabalyzat szerint ismét nyolcfél-
éves lett a képzés és a hallgatdk a IV. tanév elején fé- és mellékszakot valaszthattak. A tananyag tartalma min-
denkinek azonos volt, de a ,szakosodasnak” megfeleléen az draszamok kdzott eltérések voltak. Jelentds valto-
zas volt a ,tudomanyos szakdolgozat” készitésének kdtelezettsége. Ez azonban csak 1953-tél volt hatdlyos.

1964-ben jelentésen dtalakitottak a képzést (Fehérné, 2005). Lehetdséget biztositottak a szakosodasra,
emellett hdrom szak elvégzését tették kotelezdvé, az egyik a logopédia volt (akkori elnevezése Hibasbeszédlek
gydgyito-nevelésére felkészité szak (Gordosné, 2010)). 1971-ig minden gydgypedagdgus logopédus diplomat
szerzett. Ezt kdvetéen mar csak az oligofrén szak volt kételezd, a logopédiat a hallgatdk valaszthattak. A kétsza-
kos, négy éves képzést 1971-1991 kdzdtt biztositotta a féiskola.

1992-ben létrehoztdk a logopédus tanar és logopédus terapeuta képzést (Fehérné, 2005). Erre a dontésre
azért volt szUkség, mert kilonvalasztottak a kdzoktatas és az egészségiqy teriletén elhelyezkedd logopédusok
képzését. A logopédus tanar a kdzoktatds kilonbozd intézménytipusaiban télthetett be allast, mint példaul évo-
daban, iskolaban, logopédiai intézetben. A Barczi Gusztav Gydgypedagdgiai Tandrképz6 Féiskola igy kivanta biz-
tositani az 1993-as kdzoktatasi torvényben leirt feltételeket (Lasd 1993. évi LXXIX. torvény a kdzoktatasrdl). A lo-
gopédus terapeuta végzettséggel rendelkezék az egészségigyben vagy a szocidlis ellatdrendszerben helyez-
kedhettek el. A végzett logopédus terapeutdk képesek barmely életkory és barmely beszédkdrkép esetén elldtni
a klienseket. A studiumok elején kdzdsen oktatott elméleti targyak szerepeltek, az 6tddik félévtél volt mdd a
szakosodasra és a specidlis ismeretek elmélyitésére. A nyolcféléves képzés soran 915 érabdl 225 drat forditottak
a terapids gyakorlatra, 120 drat pedig az &sszefiiggd gyakorlatra (Vassné és Fehérné, 1994).

1998-ban akkreditaltak a féiskolai és egyetemi szinty képzést (Gordosné, 2000). A féiskoldsok nyolc sze-
meszter alatt végeztek. Az elsé szakaszban altalanos mulveltségi terilethez tartozd targyakat hallgattak, a ma-
sodikban volt a gydgypedagdgiai dltaldnos alapozd képzés. A harmadik részben a gydgypedagdgiai szakterileti
alapozd képzés volt és az utolsd szakaszhoz tartozott a gydgypedagdgiai szakagi képzés, vagyis itt kilonolt el a
terapeuta és tandri szakag. A hallgatok a halldssériltek pedagdqidja, latassériltek pedagdgidja, pszichopedagd-
gia, szomatopedagdgia, értelmileg akadalyozottak pedagdgidja, tanuldsban akadalyozottak pedagdgidja és lo-
gopédia szakon végeztek. 2002 szeptemberében a Szegedi Tudomanyegyetem Juhdsz Gyula Pedagdgusképzé
Kara elinditotta a szakrendszer( gydgypedagdgus-képzést, igy megszint a ELTE Barczi Gusztav Gydgypedagdgi-
ai Karanak monopdliuma.* A www.felvi.hu adatai szerint 2003-ban még gydgypedagdgia-pedagdgiai valamint

4. URL: http://www.jgypk.u-szeged.hu/tanszek/gyogypedagogia/gyogypedagogus-kepzes-a-szegedi-tudomanyegyetemen/
Utolsd letoltés: 2016. januar 1.
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gyogypedagdgia-tanitd szakokra jelentkezhettek, de kizarélag nappali tagozatra.® A 2003/2004-es tanévre a
NYME-AK és a KE-AK is hirdetett gydgypedagdgia alapszakot.® A kdvetkezd tanévben mindkét intézményben
megjelent a logopédia-tanulasban akadalyozottak pedagdgidja szak. 2004-ben vezették be a kétszint( képzést
az ELTE-n (Gordosné, 2010). A szakos képzés megszdnt, helyébe a szakiranyos képzés [épett. Az egyetemi szint(
képzés otféléves volt és a féiskolai szintl képzés szakaszanak felépitését kovette, de mélyebb elméleti és gya-
korlati képzést adott (Gordosné, 2000). A hallgatdk szaktudomanyi képzésben is részt vettek, valamint megis-
merkedtek tudomanyos kutatdssokkal. Az oklevéllel rendelkezék tanulmanyaikat posztgradualis képzés keretei-
ben folytathattak. A 2005/2006-0s tanévben az ELTE BGGYK csak gydgypedagdgia alapszakot inditott (a ko-
rabbi szakiranyok valasztasanak lehetéségével), mig Kaposvarott logopédia-magyar, logopédia-tanulasban
akadalyozottak pedagdgidja, logopédia-tanitd, logopédia-évodapedagdgus szakot hirdettek.” A NYME a gydgy-
pedagdgia alapszak mellett gydgypedagdgia-tanitd szakpart is inditott. Szegeden pedig ebben a tanévben csak
kétszakos képzésre jelentkezhettek: gydgypedagdgia-pedagdgia valamint gydgypedagdgia-tanitd parositassal.

A kétszintii képzés 2006-t0l

2006-t4L, felmend rendszerben kétszintGvé valt a gydgypedagdgus-képzés mind a négy képzdéhelyen. A bolo-
gnai rendszerhez vald csatlakozas azt jelentette, hogy az alapképzés megszerzésével BA-s diplomat, mig a mes-
terképzéssel MA-s oklevelet kapnak a hallgatok. A studiumok tartalmat és a kimeneti kdvetelményeket a
15/2006. (IV. 3.) OM rendelet tartalmazza. A jogszabaly régziti, hogy a gydgypedagdgus képzés (ezaltal a logo-
pédusképzés is) a pedagdgqus képzési terilethez tartozik.

Alapképzés

A 15/2006-0s OM rendelet 2. sz. mellékletének 4. pontja részletezi a gydgypedagdgus alapszak képzési rend -
szerét. Az alapképzésen gydgypedagdgus alapfokozat (baccalaureus, bachelor) 8 szakiranyon szerezhetd. A ren-
delet a képzés idejét nyolc félévben hatdrozza meg, ezen idd alatt dsszesen 240 kreditet kell a hallgatdknak sze-
rezniUk. A jogszabaly kilon részletezi, hogy a gyakorlati ismereteknek a képzés 65-70%-at kell kitennitk, a szak-
dolgozat 10 kreditpontot ér, a szakirdnyhoz minimdlisan 50 kreditet rendeltek, illetve minimum 12 pontnyi
szabadon valaszthatd tanegységet kell a hallgatdknak teljesitenitk. A szakdolgozat védése és a zardvizsga sike-
res abszolvaldsa utan az alapfokozaty diploma kidllitasanak feltétele egy kozépfoky, B2 komplex nyelvvizsga.
Az alapfokozattal rendelkezé gydgypedagdgusok a kdzoktatasban, a klinikai szakterileten és egyéb szocidlis te-
rileteken helyezkedhetnek el. A jogszabdly részletesen leirja minden szakirany kompetencidjat (lasd 15/2006
OM.rendelet 4. 7. c.). A gydgypedagdqus alapszakos logopédia szakiranyu diplomaval rendelkez6k képesek:
« ,azorofacidlis, fondcids, beszéd- és nyelvi zavarok és a specifikus tanuldsi zavarok (diszlexia, diszgrdfia,
diszkalkulia) felismerésére, vizsgalatdra, elkilonitésére (differencidldiagndzisdra);
«  azavarnak megfeleld logopédiai (nyelv- és beszédlterdpids) ismeretterjesztd, prevencids, nevelési-okta-
tdsi, fejlesztési, kezelési €s terdpids feladatok megtervezésére és végrehajtdsara (elldtdsdra) a 3-18 éves
koru népesséqg kérében a kbzoktatds teriletén, oktatdsi-nevelési és a pedagdgiai szakszolgdlatok koré-

5. Lasd: www.felvi.hu adatbdzisa: Felvételi »Ponthatarok, rangsor» Ponthatarok és statisztikak 2001-2015 », ELmUlt évek statiszti-

kai (2001/A-2015/A)

6. Lasdaz5. ldbjegyzetet.
Lasd az 5. labjegyzetet.
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be tartozd intézményekben, eqydttmukddve a nevelésben, elldtdsban, gondozdsban érintett partnerek-
kel.

« alapfoku ismeretekkel rendelkeznek a logopédiai korai fejlesztés és az egészséquqgyi intézmeényekben
megjelend orofacidlis, fondcids, beszéd- és nyelvi zavarokrdl, melyek lehetdvé teszik a képzés mdsodik
ciklusban vald folytatdsat.”

A www.felvi.hu adatai® alapjan 2016 szeptemberétdl a kdvetkezd négy intézmény hirdet gydgypedagdgia
alapszakot: ELTE BGGYK, KE-PK, SZE-AK’ és SZTE-JGYPK. Az egyetemek a leendd hallgatdknak logopédia szak-
iranyt mind nappali, mind levelezd munkarendben is hirdetnek.

Mesterképzés

A mesterképzésre csak alapszakos diplomaval rendelkezdk jelentkezhetnek, illetve a kordbbi képzési rendszer-
ben megszerezett féiskolai diplomat is felfogadjak a palydzoktdl. A felvételi eljaras soran a 15 / 2006 OM rende-
letek megfeleléen csak a megadott alapszakos diplomaval lehet jelentkezni az egyes képzésekre. Gydgypeda-
gdqus alapszakos logopédiai szakiranyu diplomaval a kdvetkezd lehetdségek kozul valaszthatnak a hallgatdk
(Llasd 1. tablazat).

8. Forras: www.fevi.hu szakok, képzések > szakkeresd > szaknév: gydgypedagdgia, alapképzés keresése (utoljara letoltve: 2015.

december 31.)

9.  ANYME-AK 2016. januar 1-tél a Széchenyi Istvan Egyetemhez kerUlt.
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1. tablazat: Alapszakos gyogypedagogus diplomara épiilé mesterképzések. Forras: www.fevi.hu szakok,
képzések > szakkeres6 > szaknév: gyogypedagogia, alapképzés keresése (utolso letoltés: 2015. december 31.)

A képzés soran elsajatitandd szakmai kompetenciak dsszehasonlitasabdl kideril, hogy a gydgypedagdgia, a
nyelv- és beszédfejlesztd tanar és a beszédtudomany mesterképzési szak ad mélyebb szakmai ismereteket a lo-

gopédusok szamara.

Gyogypedagogia mesterképzési szak

A gydgypedagdgia mesterképzési szakot a felvi.hu adatbazisa szerint csak az ELTE Barczi Gusztav Gydgypeda-
gdgiai Kara inditja.”™ A honlapon a mesterképzéssel kapcsolatban szamos informacié taldlhatd. 2009/2010-es
tanévben még csak levelezd rendszer( képzésben hirdették meg a gydgypedagdgia mesterszakot, de egy évvel
késébb mar nappali tagozatot is inditottak.!" A szakra jelentkezéknek gydgypedagdgia szakos alapdiplomaval
vagy fdiskolai szintl gydgypedagdgiai tandri, gydgypedagdgusi oklevéllel kell rendelkeznitk.'? A felvételi elja-
ras soran a jelentkezé oklevél mindsitését, szakdolgozati jegyét és zardvizsga-mindsitését veszik figyelembe.
Emellett tobbletpont szerzésére is van lehetdség. Fogyatékossag, gyermekgondozas, hatranyos helyzet, nyelv-
vizsga, szakiranyu tovabbképzés és OTDK-n vald részvétel utan maximalisan 10 pontot kaphat a jelentkezé. A

10. Lasd www.felvi.hu adatbazisa, szakkeresd: gydgypedagdgia kulcsszé megaddsa a mesterképzések kdzotti keresésnél.

1. Lasd: http://www.barczi.elte.hu/oktatas/mesterkepzes/143-tantervek Utolso letoltés: 2015. februdr 14.
12.  Lasd: http://barczi.elte.hu/letoltesek/documents/Felveteli/FFT_2015_MA.pdf Utolsd letoltés: 2015. februdr 14.
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haromféléves képzés soran a hallgatdk elméleti alapozd ismereteket és szakmai térzsanyagot sajatitanak el. A
2013 / 2014-es tanévtdl kezdddden a kdvetkezd modulokat kell teljesitenitk a hallgatoknak: Humantudomanyi
ismeretek modul 13 kredit értékben, Gydgypedagdgia-elmélet modul 12 kredit értékben.'* A képzésben lehetd-
ség van szakirany valasztasara. A hallgatdk a fogyatékos emberek tarsadalmi integracidja és a gydgypedagdgiai
terdpia szakiranyok kozul valaszthatnak, ennek megfelelden veszik fel a gydgypedagdgia-elmélet modul targya-
it. A hallgatok 10 kredit értékd szakdolgozatot készitenek el a képzés végén, melynek témadjat a képzd intézmény
altal osszeallitott jegyzékrdl valasztjak. A szakdolgozat megvédése és a sikeres zardvizsga letétele mellett az
oklevél kidllitasanak feltétele egy kdzépfoku (B2) komplex nyelvvizsga és egy alapfoku (A2) komplex nyelvvizs -
ga megléte (15 / 2006 OM 1. Gydgypedagdgia Mesterképzési szak).

Nyelv- és beszédfejleszt6 tanar

A Nyelv- és beszédfejleszté tanari képzés célja: ,az alapfokozaton vagy mds felséfoku végzettség keretében
szerzett szakképzettségre, illetdleg ismeretekre alapozva a k6zoktatdsban, a szakképzésben és a felndttképzés -
ben a kisgyermekkortdl a felndttkorig a beszéd- és anyanyelvi kommunikdcios készségek fejlesztésével kapcso-
latos teruleten az eqyéni és csoportos fejlesztési, nevelési, oktatdsi, pedagdqgiai kutatdsi, tervezési és fejlesztési
feladatokra, tovdbbd a tanulmdnyok doktori képzésben torténd folytatdsdra vald felkészités.” (15 /2006 OM
rend.) A képzést végzettek okleveles nyelv- és beszédfejleszté tandri diplomat kapnak, mely tanari szakkal paro-
sithatd. A www.felvi.hu adatbdzisa alapjan harom felséoktatdsi intézmény inditja a képzést 2016 szeptemberé-
téL " ELTE PPK, PE-MFTK és SZTE-JGYPK. Az elsé két intézményben két-, harom- és otféléves képzésre lehet je-
lentkezni, a Szegedi Tudomanyegyetem hdarom- és Otféléves képzést hirdet. A képzési idd attdl fugg, hogy mi-
lyen elétanulmanyokkal rendelkezik a hallgatd és egy vagy két szakos tandrképzésben vesz részt. Az ELTE a
weboldalan teszi kdzzé a tandrképzés mintatanterveit.'* A honlapon 2009-tél van lehetdség a tantervek letolté-
sére. A két-, hdrom- és Otféléves képzés tantervében jelentds eltérések nem taldlhatdk. Mindharom képzés vé-
gén a hallgatok modulzard vizsgat tesznek és nyelv- és beszédfejleszté tanari oklevelet kapnak. Az elhelyezke-
dési lehetéségekrél Gdsy Mdria igy nyilatkozik: , A nyelv- és beszédfejlesztd tandr szamos terdleten dolgozhat a
felndttoktatdsban, a felzdrkoztatdsban éppuqy, mint a beszéddel foglalkozd szakemberek képzésében, péladul
radio- és tv-bemonddk, szinészek, vezetd alldsu, kilénbozo foglalkozdsu emberek esetében. '

Beszédtudomany mesterképzési szak

A beszédtudomany mesterképzési szakot csak az ELTE Bolcsészettudomanyi Kara inditja 2016 szeptemberétél. '
A négyféléves képzésre azok jelentkezhetnek, akik mar egy kdzépfoku (B2) nyelvvizsgaval rendelkeznek és képe-
sek angol nyelv( szakirodalom olvasasara, 6nallé feldolgozasara (lasd 15 /2006 OM rendelet). A tanulmanyok-
hoz négyhetes szakmai gyakorlat tartozik, ezt a hallgatdk beszédtechnoldgiai fejlesztésekkel foglalkozd intéz-
ményekben, beszéddiagnosztikai kdzpontokban vagy a felséoktatasi intézménytdl fiiggetlen meghatarozd kuta-

13. Ldasd: http://www.barczi.elte.hu/letoltesek/documents/tantervek/LMA_2szakirany _tanterv_2013.pdf Utolsd letoltés: 2015.
februar 14.

14. Lasd: http://www.felvi.hu/felveteli/szakok_kepzesek honlapon keresve a nyelv- és beszédfejlesztd kulcsszd megadasaval
Utolsd letoltés: 2016. januar 3.

15.  Lasd: https://tanulmanyi.pk.elte.hu/tanarkepzes_mintatantervek Utolsd letoltés: 2015. februar 14.
16. Lasd: http://www.felvi.hu/hallgatoknak/meg_tovabb_tanulnek/nyelv_es_beszedfejleszto_tanari_mesterszak Utolso letol-

tés: 2015. februar 28.

17.  Lasd: www.felvi.hu szakkeresd: beszédtudomany mesterképzés kulcsszavas keresés.
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téintézetekben, illetve egyéb helyszinen teljesitik (ldsd ELTE Beszédtudomany MA KKK). A diplomamunka védé-
se és sikeres zardvizsga utan beszédtudomany szakos bolcsész oklevelet kapnak. A diploma kiadasanak feltéte-
le egy idegen nyelvbdl allamilag elismert, felséfoku (C1) komplex tipusu nyelvvizsga vagy eqy, az alapfokozat
megszerzéséhez szikséges nyelvtdl eltérd tovabbi nyelvbdl allamilag elismert, kdzépfoku (B2) komplex tipusuy
nyelvvizsga (ldsd 15 / 2006 OM rend.).

Klinikai logopédia mesterképzési szak

Az 1992-ben indult logopédus terapeuta és logopédus tanar szakagi képzést a 2006-ban indult dualis képzés at-
alakitotta (Fehérné, 2005). Ezzel a [épéssel megszUint a kdzoktatdsi rendszeren kivili vildgot elldtd logopédusok
képzése. Szikség van egy olyan atfogd képzésre, amely nemcsak altalanos gydgypedagdgiai ismereteket ad
(gydgypedagdgia mesterképzés), hanem specialis kompetenciat biztosit a végzett logopédusoknak.

A Barczi Gusztav Gydgypedagdgiai Kar azt a célt tdzte ki, hogy pdtolja a kdzel egy évtizedes hidnyossagot és
klinikai logopédia mesterképzési szak inditdsara kérelmet adott be a Magyar Felséoktatasi Akkreditacids Bizott-
saghoz (ELTE BGGYK Mesterképzés Klinikai Logopédia szak kézirata). A négyféléves képzésre alapszakos logo-
pédiai szakirdnyU gyégypedagdqgus diplomdval vagy a korabbi képzésben megszerzett féiskolai szint( logopédia
tandr vagy terapeuta végzettséggel lehet jelentkezni. Az oklevél kidllitasanak feltétele a diploma sikeres védése
és az dllamvizsga letételén tul egy allamilag elismert komplex kdzépfoku (B2) nyelvvizsga megléte. A klinikai lo-
gopédia mesterképzési szakot végzettek képesek: ,az emberi kommunikdcid és zavarai neuroanatdomiai, kogni-
tivpszicholdgiai, nyelvészeti szempontu értelmezésére” ... tovabba ,a hang, beszéd, nyelvi zavar feltdrdsdra al-
kalmas vizsgdlati mddszer kivadlasztdsdra, az adatok régzitésére, kvalitativ és kvantitativ elemzésére, értelmezé-
sére, a kilénbozo forrdsbdl szdrmazo informdciok integrdldsdra, a diagnosztikai kategdria megdllapitdsdra, a
vizsgalati eredmények szabatos, szakmailag korrekt megfogalmazdsdra; a megfeleld intervencios technika kiva-
lasztdsdra, a szemléletmddot meghatdrozd alapelvek megértésére; az eqyén és kémyezete szukségleteinek
figyelembevételére a terdpia céljanak meghatdrozdsaban; eqyénre tervezett terdpids terv készitésére, a terdpia
lebonyolitdsdra, a terdpia hatékonysdgdnak vizsgdlatdra, szUkség esetén a terdpids célok, eszkbzok, stratégidk
megvadltoztatdsdra, a szakterilet etikai normdjanak megfeleld tevékenységre” ... és ,mds teriletek szakértdivel,
az elldtdsra szoruld személlyel, annak hozzatartozdival vald kommunikdciora” (ELTE BGGYK Mesterképzés Klini-
kai Logopédia szak kézirata).

Posztgradualis képzés

Magyarorszagon 28 egyetem hirdet doktori képzést 2015-ben (Llasd www.felvi.hu szakkeresé, doktori képzések).
Ezen a honlapon nem kereshetUnk részletesen a doktori iskoldk kdzott. Ha ezt szeretnénk megtenni, akkor a
www.doktori.hu oldalra kell mennunk. Itt részletesen kereshetink a tudomanyterileteknél. A bolcsészettudo-
manyok, ezen belUl a neveléstudomany agat kivalasztva 6t képz6 intézményt kapunk. A Debreceni Egyetem, a
Szegedi Tudomanyegyetem, a Pécsi Tudomdanyegyetem és az Eszterhdzy Karoly Féiskola nem hirdetnek olyan
programot, ahova gydgypedagdgia mesterszakos oklevéllel jelentkezhetnének. Ezen a terUleten csak az E6tvos
Lorand Tudomanyegyetem Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kara a Neveléstudomanyi Doktori Iskoldja hirdet kép-
zést. Az intézmény 2015/2016. tanévig az aldbbi hat programot hirdeti meg: Andragdgia Program, Gydgypeda-
gdgia Program, Neveléselmélet Program, Pedagdgiatdrténet Program, Tanulds-tanitas Program és Nyelvpeda-
gdgiai program.'® A Gydgypedagdgia Program doktorandusz hallgatdi torzsmodult végeznek, valamint a Gydgy -

18.  URL: http://nevelestudomany.phd.elte.hu/doktori-kepzes/doktori-programok/ Utolso letéltés: 2015. februar 15.
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pedagdgiai alapmodul és a Gydgypedagdgiai programkozi tematikus modul kurzusai kozil valaszthatnak (Mes-
terhazi 2014). A doktoranduszoknak lehetdséguk nyilik arra, hogy kilonbdzé Készségfejleszté Mihelyeken ve-
gyenek részt, valamint nemzetkdzi kutatdcsoportok munkajaba bekapcsolddjanak. A hatféléves képzés célja a
tudomanyos fokozat megszerzésére vald felkészités, a kutatdi kompetencidk széles korének kifejlesztése, felsé-
oktatasi gyakorlat megszerzése. A doktoranduszok a kdtelezé tanegységek teljesitésén tul tudomanyos kutatd-
munkdt és oktatdi tevékenységet folytatnak. Doktori fokozatszerz6 eljdrast azok kezdeményezhetnek, akik ab-
szolutdriummal és két allamilag elismert kdzépfoku (B2) komplex nyelvvizsgaval rendelkeznek (ELTE Doktori
Szabalyzat, PPK 32.8). A doktori szigorlat és a disszertacié védése utan kapja meg a jelélt a doktori fokozatot. A
2016/2017-0s tanév elsd félévétdl a doktori képzés atalakul (2015. évi CCVI. tv.). A doktoranduszoknak nyolc fél-
év alatt 240 kreditpontot kell szerezniik, valamint a képzés negyedik évének végén komplex vizsgat kell tenni-
Uk. Ezt kdvetden harom éven belil be kell nydjtaniuk a doktori disszertacidjukat. Az ELTE PPK a tOrvényi szaba-
lyozdsnak megfelelden a képzési strukturat mddositotta.

Szakiranyu tovabbképzések

A 277/1997. (XIl. 22.) Korm. rendelet 5 §-a alapjan a pedagdgusok tobbféle tovabbképzés kozil valaszthatnak.
Az egyik ilyen lehetéséghez taroznak a szakiranyy tovabbképzések. ,A szakirdnyu tovabbképzésben — az alap-
vagy a mesterfokozatot kévetden tovabbi — szakirdnyJ szakképzettséq szerezhetd. A szakirdnyu tovabbképzés-
ben legaldbb hatvan kreditet kell és legfeljebb szdzhusz krediitet lehet megszerezni. A képzési idd legaldbb két,
legfeljebb négy félév.” (2011. évi CCIV. térvény a nemzeti felsdoktatasrol 15 § (6)). A képzé intézmény tovabbi fel-
tételeket kothet ki a jelentkezésnél, példaul végzettséget vagy szakmai gyakorlatot szabhat feltételként. A szak-
iranyU tovabbképzéseket a 10/2006. (IX. 25.) OKM rendelet szabalyozza. A jogszabaly 2. § (1) szerint szakiranyd
tovabbképzés lehet:

a) eqy vaqy tobb képzési terilethez kapcsolddo szakirdnyu szakképzettséget nyuUjto képzés,

b) képzési dghoz vaqy szakhoz kézvetlenil kapcsolddo, specidlis szakirdnyu szakképzettséget nyuUjto kép-
z8s;

c) alapképzési vagy mesterképzési szakképzési €s kimeneti kdvetelményeiben meghatdrozott, énallo
szakképzettséget eredményezd szakirdny mdsodik, illetve tovabbi szakirdnyként torténd elvégzését biz-
tositd képzés,

d) pedagdgus-szakvizsgara felkészitd képzés.

A szakiranyu tovabbképzések jegyzékét az Oktatasi Hivatal kezeli. A Hivatal felUletérél ezt a dokumentumot
az alabbi linkrél lehet letdlteni: http://www.oktatas.hu/felsooktatas/kepzesek/szakiranyu_tkpz.™ Ezt a listat fo-
lyamatosan frissitik. A dokumentumban lehetdség van képzési teriletek, intézmények és szakképzettség szerinti
keresésre. A jegyzéken a 15 képzési terilethez (agrar, bolcsészettudomany, gazdasagtudomanyok, hitéleti, infor-
matika, jogi, kdzigazgatasi, rendészeti és katonai, mUszaki, mivészeti, mivészetkdzvetités, orvos- és egészség-
tudomany, pedagdgusképzés, sporttudomany, természettudomany és tarsadalomtudomany) tartozd szakiranyd
tovabbképzések szerepelnek. Az 1764 kozil 250 képzés tartozik a pedagdgidhoz (2015. december 31-i keresés),
melyek kézil nem mindegyik képzést végezhetik el gydgypedagdgusok, logopédusok. A dolgozatban azok ke-
rilnek bemutatdsra, melyek gydgypedagdgus végzettséggel rendelkezék szamara teljesithetdk (lasd 2. tabla-
zat).

19. Utolsd letoltés: 2015. december 31.
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Képzés megnevezése Képzést hirdet6 intézmények Kredit-pont

Csaladkonzulens / Csaladterapeuta szakiranyt EKF 120

tovabbképzési szak

Csecsemd- és kisgyermeknevelés gyakorlatvezet6 pedagogusa ELTE 60

Egészségfejleszté mentalhigiéné EKF 90

Fejleszté differenciald szakpedagogia szakirdnyu tovabbképzés EKF 90

Fejlesztépedagbgus ELTE, PPKE, DRHE (jogelédje: 120
KFRTKF), DE, NYF, MPANNI

Gyakorlatvezeté mentortanar szakiranyu tovabbképzés EKF, SZTE, NYME, MTF, DF, PTE, 60
SSZHF

Gyogypedagoégiai rehabilitacids konzultacid ELTE 120

Infomédia szakpedagogus EKF 60

Kreativ, segit6 mivészeti nevelés DE 60

Kutyaterapias fejleszté szakember KE 120

Pedagogiai intézmény-értékelési tanacsado KJF 60

Sulyosan és halmozottan fogyatékos emberek ELTE 120

gyogypedagogusa

Szocioterapias eljarasok az iskolai er6szak kezelésére (EKF, DRHE (jogelédje: KFRTKF), 60
KIF, NYME)

Tanari mesterség IKT alapjai szakiranyu tovabbképzés EKF 60

Tarsallat-terapias fejleszté szakember KE 120

2. tablazat: Gyogypedagogusok szamara elmélyit6 ismereteket ado szakiranyu tovabbképzések. Forras:
http://www.oktatas.hu/felsooktatas/kepzesek/szakiranyu_tkpz

A kreditpontos képzések tematikait, képzési és kimeneti kdvetelményeit attekintve megallapithatd, hogy a
gydgypedagdqgus alapszakos diplomaval kiegészitett szakiranyl tovabbképzések kozil csak néhany segiti a lo-
gopédusok mindennapi munkajat. A fenti csoportbdl kiemelkedik a gydgypedagdgiai rehabilitacids konzultacio
képzést, mely mélyebb tudast biztosit a gyakorld logopédusoknak. Az elméleti ismerteken tul gyakorlat is kap-
csolédik a képzéshez minden szemeszterben. Ehhez a terUlethez Készségfejlesztés, Esetmegbeszélés és Terep-
tanulmany tanegységek tartoznak. Ha specifikus terdapiat végez a logopédus, akkor kutyaterapias és tarsallat-
terapias fejleszté szakember képzés elvégzése javasolt. A kutyaterapias fejlesztd szakember képzést a Kaposvari
Egyetem azoknak javasolja, akik beszédfogyatékosokkal, halmozottan fogyatékos gyerekkel, fiatalokkal foglal-
koznak. A terapias munka soran az allat-terapia motivacids, szocializacids, emocionalis és fizioldgiai hatasa a kli-
ens allapotat pozitivan befolyasolja. Az ehhez szilkséges ismerteket négy félév alatt szerzik meg a hallgatok. Az
altalanos és specialis gydgypedagdgian tul dllatgondozassal és allatterapiakkal, valamint magas éraszamu gya-
korlattal készilnek fel (lasd Kutyaterapias fejleszté szakember KKK). A tarsallat-terapias fejlesztd szakember
képzési terve nem sokban tér el az elé6z6tSl. Egyetlen markans eltérés az, hogy akvarisztikai, diszmadar, valamint
kiseml&s gondozast és mddszertant tartalmazza (lasd Tarsallat-terapias fejleszté szakember KKK).

Az IKT alapu tovabbképzés elvégzése is szakmai sokszinliséggel téltheti meg a foglalkozasokat, hiszen a mo-
dern eszkdzok terapias alkalmazasa eredményesebbé teheti a munkat. Bar a képzési tematika nem tartalmaz ki-
fejezetten logopédiai terapiahoz vagy gydgypedagdgiai foglalkozashoz kapcsolddd ismereteket, azonban pél-

daul a Multimédiafejlesztés vagy az Elektronikus tanulasi kdrnyezetek tartalma adaptalhatd a logopédusok napi
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munkdjahoz (lasd Tanari mesterség IKT alapjai Szakiranyu tovabbképzési szak tanegységlistdja). Az alapszakos
diplomaval rendelkezdk tizennyolcféle szakvizsga kdzil valaszthatnak (lasd 3. tablazat).

Képzés megnevezése

Képzést indit6 intézmény

Egészségfejleszté mentalhigiénikus pedagogus-szakvizsgara felkészit
szakiranyu tovabbképzési szak

Egyéni banasmod, differencialt tanulasszervezés pedagogus szakvizsgara
felkészit6 szakiranyu tovabbképzési szak

Gyogypedagogus szakvizsga

Kistérségi tanigyigazgatas pedagogus szakvizsgara felkészité szakiranyt
tovabbképzési szak

Kozoktatasi vezet6 és pedagogus-szakvizsga
Lelki egészségvédelem szakteriileten pedagogus-szakvizsgara felkészité

Magyar hagyomany6rzés mesepedagogiaval pedagogus szakvizsgara
felkészit6 szakiranyu tovabbképzési szak

Mentalhigiéné az 6vodaban, iskolaban szakteriileten
pedagogus szakvizsgara felkészité szakiranyd tovabbképzési
szak

Mentalhigiéné teriiletén pedagogus-szakvizsgara felkészit6 szakiranyu
tovabbképzési szak

Mentorpedagogus pedagogus-szakvizsgara felkészité szakiranyt
tovabbképzési szak

Mérésmetodikai, minGségbiztositasi és szakértdi feladatok ellatasara és
pedagodgus-szakvizsgara felkészité szakiranyd tovabbképzési szak

Multimédias (e-learning) tananyagfejleszt6 szakteriileten pedagogus-
szakvizsgara felkészit6 szakiranyt tovabbképzési szak

Nyelv- és beszédfejlesztd szakteriileten pedagogus-szakvizsgara felkészit6
szakiranyu tovabbképzési szak

Szocioterapias eljarasok az iskolai er6szak kezelésére pedagogus
szakvizsgara felkészit6 szakiranyu tovabbképzés

Pedagogiai tanacsadas szakteriileten pedagogus-szakvizsgara felkészit
szakiranyt tovabbképzési szak

Pedagogus szakvizsga e-tanulas szakért6i teriileten szakiranya
tovabbképzési szak

Pedagogus szakvizsga teljesitményértékelési és minéségfejlesztési
teriileten szakiranyt tovabbképzési szak

Pedagogiai terapeuta pedagogus-szakvizsgara felkészit6 pedagogiai
terapeuta pedagogus-szakvizsgara felkészit6

SZTE, EKF

EKF

ELTE, SZE

EKF, SZTE
BME, PPKE, ME, SZTE, BCE, EKF, KE, KJF,

PE, DE, ELTE, PTE, SZIE, VHF
NYME

NYME

SZIE

SE

EKF, SZTE, NYME, MTF, DF, PTE, SSZHF

NYME, BME

SZIE

KE

EKF

KE

DF

BCE, SZTE

NYME

3. tablazat: Gyogypedagogus diplomaval rendelkez6k szakvizsgas tovabbképzésének lehetéségei. Forras:

http://www.oktatas.hu/felsooktatas/kepzesek/szakiranyu_tkpz
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A szakvizsgak kozott kifejezetten logopédiai vonatkozasu tovabbképzési szak nem szerepel, erre utal a
277/1997. (XIl. 22.) Korm. rendelet 10.8-a, melynek értelmében a képzés soran a korabbi alap- és mesterképzés-
hez nem kotddd, Uj ismeretek megszerzésére van lehetdséq. Ezen ismeretek megszerzése utan térnek el a kilon-
b6z8 szakvizsgak képzési tartalmai, melyet a 10/2006 OKM rendelet 2. mellékletének 2. pontja szintén részle-
tez. Az elsajatitandd ismeretkdrok Uj szaktudomanyi és szakmddszertani ismeretekhez, pedagdgus munkakorok-
hoz kapcsolddd specidlis feladatok elldtasahoz, a nem szakrendszerU oktatas feladataihoz, intézményvezetdi
valamint gyakorlatvezeté mentori ismeretekhez kapcsolddnak. A 3. tabldzatban szerepld szakvizsgak kozil szo-
rosabban a gydgypedagdgus szakvizsga és a nyelv- és beszédfejlesztd szakvizsga kapcsolddik a logopédia teri -
letéhez. Ezen tartalmak segitségével az egyént komplex szemlélettel segithetik a szakemberek (lasd: Gydgype-
dagdgus szakvizsga szakiranyU tovabbképzés tantervi tablazata). A nyelv- és beszédfejleszté szakvizsga — bar
logopédiai vonatkozasy — 6vondk, tanitdk és mas szakiranyt végzettek célcsoportjanak szAl, mivel a KKK szerint
a képzés elvégzését kdvetden a szakemberek , nagyobb hatékonysdggal fognak egyittmuikdani a logopédussal,
biztonsdggal felismerik a beszédhibakat. Képesek lesznek szerepet vallalni a prevencids munkaban. Biztonsdgo-
san végeznek beszédészlelésre, beszédmegértésre iranyuld fejlesztési munkdt. Logopéadus irdnyitdsdval részt
vehetnek a beszédhangok automatizaldsaban, a beszédinditds nehézségeinek lekizdésében."

Masodik vagy tovabbi szakirany elvégzése

Az 277/1997. (XII. 22.) Korm. rendelet 28 c) pontjaban megfogalmazott szakiranyu tovabbképzések keresésénél a
www.felvi.hu adatbdzisa segit. A honlapon Tovabb(i)tanulas ful alatt elészor altalanos informacidkat kapunk a
szakiranyU tovabbképzésekrdl. Itt kiemelik, hogy alap- vagy mesterképzést végzettek mélyithetik el tudasukat
ebben a képzési formdban. Illetve egy itt taldlhatd link segitségével a 2016 szeptemberében induld szakiranyd
tovabbképzések kozott kereshetink. Az alapszakos gydgypedagdgus diplomaval rendelkezé logopédusok ha-
rom félév alatt Ujabb szakirdnyon diplomdzhatnak, illetve négy szemeszter alatt végezhetik el a gydgypedagdgi-
ai rehabilitacids konzultacié és a sulyosan és halmozottan fogyatékos emberek gydgypedagdgidja képzést.

Akkreditalt pedagogus tovabbképzések

A 277/1997. (XIl. 22.) Korm. rendelet 5. § 1) pontja kimondja, hogy a pedagdgus 120 dras akkreditalt tovabbkép-
zéssel is eleget tehet a hétévenkénti kotelezettségének. Ennek érdekében az Oktatasi Hivatal nyilvantartast ve-
zet az akkreditalt pedagdgus tovabbképzésekrdl. A jegyzék az alabbi linkrél kdzvetlenUl elérhetd: http://pedakk-
red.oh.gov.hu/PedAkkred/Default.aspx. Az adatbazisban tobb kategdriaban kereshetink, illetve lehetéség van
kulcsszé megadasara. A képzések attekintésekor a gydgypedagdgia, fejlesztépedagdgia csoportvalasztasaval a
gydgypedagdgia alcsoporthoz jutunk. Ez alapjan 45 akkreditalt tovabbképzés taldlhatd a rendszerben. A listat
attekintve azok a tovabbképzések kerllnek bemutatasra, melyek a logopédia egyes beszédkdrképeihez kapcso-
lédnak. A valasztasi lehetéségeket a 4. tablazat tartalmazza.
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Jelentkezés
feltételeként
elfogadott
végzettség

A megkésett
beszédfejlédés és
fejlédéses disphasia
terdpidja Meixner-
mddszer alapjan

Afdzias betegek
beszédterapidja

A diszlexia megeldzése
— az értd olvasas
elékészitése. Tanulasi
képességek fejlesztése
6-10 éves korban az
ért6 olvasas érdekében

A logopédiai alapu
Fulhegyez6- és
Mesezene mddszer
alkalmazasa az
anyanyelvi nevelésben

A Meixner Ildikd altal
kidolgozott dyslexia
prevencids és
reedukaciés modszer
elmélete

A diszlexia felismerése
és kezelése komplex
segitségnyujtassal

Beszédpercepcids
diagnosztika és terdpia

Meixner Alapitvany

Démoszthenész
Beszédhibasok és
Segitdik Orszagos
Erdekvédelmi
Egyesulete

Logopédia Kiadd Kkt.

Vanyi Agnes

Meixner Alapitvany

Eruditio Oktatasi
Szolgaltatd Zrt.

Magyar
Gydgypedagdgusok
EgyesUlete

65 - irasbeli vizsga
dolgozat

60 - dolgozat
szébeli vizsga

30 irasbeli vizsga

60 dolgozat

100 - szdbelivizsga
zard dolgozat

30 dolgozat

30 Tiz gyermek teljes GMP-
diagnosztikdjanak felvétele és
kiértékelése

egyetem és/vagy
féiskola;
gyogypedagdgia
barmely szak,
konduktor,
fejlesztépedagdgus;
dvodapedagdqgus,
logopédus,
gy6gypedagogus

féiskola; Logopédus
tandr és/vagy
terapeuta szakirany;
Logopédus tanar
és/vagy terapeuta

egyetem és/vagy
féiskola; Barmely szak.:
6vodapedagdgus,
tanitd,
gy6gypedagogus,
fejleszté pedagdqus,
pszicholdgus.

egyetem és/vagy
féiskola; magyar szak,
logopédia,
pszichopedagdgia,
tanuldsban
akadalyozottak
pedagdgidja;
6vodapedagdgus,
tanitd, tanar,
gy6gypedagogus

egyetem és/vagy
féiskola; tanito,
barmely tanar,
barmilyen
gyogypedagdgiai
tanarképzd és
pszicholdgia; tanitd,
tanar,
gy6gypedagogus,
logopédus,
pszicholdgus

egyetem és/vagy
féiskola; tanitoi,
barmely szakos tandr;
tanitd, altalanos és
kozépiskolai tanar

egyetem és/vagy
féiskola;
gyogypedagdgia
alapszak,
6vodapedagdgus,
tanitd;
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gydgypedagdgus,
logopédus,
6vodapedagdqgus,
tanité

4. tablazat: Beszédkorképekhez kapcsolodo akkreditalt pedagogus tovabbképzések listaja. Forras:
http://pedakkred.oh.gov.hu/PedAkkred/Default.aspx

A kilonbozé beszédkdrképekhez tartozd tanfolyamok szama igen csekély, 6sszesen hét képzés elvégzése
szamithato be a tovabbképzési kotelezettségbe. A megkésett beszédfejlddés terdpiadjahoz kapcsoldddan egy to-
vabbképzési lehetdség van. A tanfolyam elvégzését kdvetden a szakember képes a sérilt beszédfunkcid diag-
nosztizalasdra és a Meixner-féle beszédterapia alkalmazasara (ldsd A megkésett beszédfejlédés és a fejlédéses
dysphasia terdpidja tajékoztatdjat). A képzés 60%-a elméleti ismertekre, 40%-a a gyakorlatra fékuszal, emellett
szakmai egyUttmuUkddésre és szupervizids kapcsolatok étrehozasara nyilik lehetdséqg (lasd Akkreditalt afazia to-
vabbképzés logopédusoknak c. képzés leirasa). A diszlexia kdrképénél harom tovabbképzés kozil lehet valasz-
tani. Ezen tanfolyamok elvégzését nemcsak logopédusoknak kinaljak, hanem évdéndknek, tanitéknak és tandrok-
nak. A Meixner-féle dyslexia prevencids és reedukaciés mddszer elméleti és gyakorlati ismereteket is tartalmaz.
A tanfolyamot végzettek képesek lesznek a mddszert a gyakorlatban alkalmazni, hiszen a vizsgalati médszerek-
kel, a specidlis készségfejlesztési eljarassal is megismerkedtek (lasd A Meixner Ildiké altal kidolgozott dyslexia
prevencios és reedukdcios mddszer elmélete c. tanfolyam tematikaja). Az Eruditio Oktatasi Szolgaltatd Zrt altal
szervezett A diszlexia felismerése és kezelése komplex segitségnyujtassal elnevezésy tanfolyam is elméleti és
gyakorlati ismerteket kinal (lasd a képzési kinalatot és leirast). Ez utébbi azonban nem emliti a sikeres olvasasta-
nulds alapfeltételeit, a Ranschburg-féle homogén gatlds jelenségét, szemben az eldzé tovabbképzéssel. A har-
madik képzési lehetdséget a Logopédiai Kiadd szervezi. A diszlexia megeldzése — az érté olvasds elékészitése,
tanuldsi képességek fejlesztése 6-10 éves korban az érté olvasas érdekében elnevezésy tanfolyam célja, hogy a
résztvevik megismerjék az eltéré nyelvi fejlédés és a diszlexia hatterét, tineteit, 0sszefliiggését a tanulasi képes-
ségekkel. Az elméleti ismeretek gyakorlati alkalmazasat felvételek elemzésével, sajat élménnyel szemléltetik
(lasd A diszlexia megeldzése — az értd olvasas eldkészitése). A Filhegyezé és Mesemddszer alkalmazasat
ugyancsak meghirdetik tobbségi pedagdgusoknak is. A program Filhegyezé modulja a beszédzavarok leirdsat,
az irds-olvasas elsajatitasanak feltételeit, az olvasastanitas technikdjat, az iras-helyesiras tanitasat foglalja ma-
gaba. A Mesezene mddszer elmélete a Meixner-féle diszlexia prevencidra épit. A meséket specidlis zenezdrejjel
egészitették ki, igy készitik eld jatékosan az irds-olvasas-tanitasat mar az dvodaban. A tanfolyamot végzettek ké -
pesek elméleti tudasukat a gyakorlatban alkalmazni, a megismert eszkzok segitségével specidlis foglalkozaso-
kat tartani (lasd A logopédiai alapu Filhegyezé- és Mesezene mddszer alkalmazasa az anyanyelvi nevelésben
leirasa). A Beszédpercepcids diagnosztika és terapia tovabbképzést szintén végezhetik dvdndk, tanitdk, tanarok
és nem logopédia szakiranyt végzett gydgypedagdgusok is. A képzés célja, hogy a résztvevok elsajatitsak a
GMP-teszt felvételét, annak eredményét elemezzék, a beszédpercepcids elmaradast megallapitsak, valamint a
klienst megfeleld terdpiaban részesitsék (lasd Beszédpercepcids diagnosztika és terdpia leirdsa). Fontos lenne
azonban mas beszédkdrképeket érintd, példaul a beszédfolyamatossaghoz, a nyelvldkéses nyeléshez, a rezo-
nanciazavarokhoz kapcsolddé tanfolyamok elvégzése. Sajnos ezekhez a beszédproblémakhoz tartozd képzések
egyike sem akkreditalt. Példaul lehetéség van komplex muvészeti terdpia — dadogas terdpia elsajatitasara, me-
lyet Schmidtné Balds Eszter dolgozott ki. Emellett a Nagy Gabriella és Havadi-Nagy Marian altal 6sszeallitott A
nyelvlokéses nyelés és az orrhangzds beszéd elmélete és gyakorlatorientalt terdpia c. kurzusok sok szakmai se-
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gitséget adnak a logopédusoknak. A terdpiak mellett az Uj diagnosztikai eljarasok és tesztek megismerése segi-
tené a szakmai fejlédést és a kliensek diagnosztizaldsa és ellatasa korszerl szemlélet alapjan térténne.

Osszegzés

Magyarorszagon jelenleg négy felséoktatasi intézmény indit gydgypedagdgia alapszakot logopédia szakirany-
nyal. A képzés irant nagy az érdeklddés évrdl évre. A www.felvi.hu adatbazisabdl szarmazd adatok is ezt igazol-
jak (Lasd 1. bra). A legtobb gydgypedagdgus hallgatd az ELTE BGGYK-n van, hiszen ott mind a nyolc szakiranyon
végezhetnek. A vidéki képzésben résztvevdk Szegeden értelmileg akadalyozottak pedagdgidja, tanuldsban aka-
dalyozottak pedagdgidja és logopédia szakiranyokat, Gydrott tanuldsban akadalyozottak pedagdgidja és logo-
pédia szakiranyokat, Kaposvarott pedig szintén ez utdbbi két lehetdséget valaszthatjak. A Somogy megye szék-
helyén Lévé egyetem specialis képzést is biztosit harom féléven keresztUl hallgatdinak. Az allatasszisztalt terdpi-
ak hatdsairdl és alkalmazasi lehetéségeirdl is tanulhatnak, emellett lehetdséget biztositanak jelnyelvi képzésre
is.2* Az egyetem tervezi a pszichopedagdgia szakirany akkreditaldsat.?" Arrdl, hogy a felvett hallgatok kozul hany
fé diplomazott a www.felvi.hu a Diplomas Palyakéveté Rendszer (DPR) szolgdltatdsa ad informaciot.2 A
2009/2010-es tanévben 528 fé, mig a 2011/2012-es tanévben 633-an kaptak alapszakos gydgypedagdgus diplo-
mat az orszagban. Arra vonatkozdan, hogy a végzettek kozdtt hany logopédus van, nincsen informacid. Mivel je-
lenleg Magyarorszagon gydgypedagdgia alapszakot — egy vagy két szakirany valasztasanak lehetéségével —
hirdetnek meg logopédia alapszak helyett, igy nehéz pontos szamot adni a végzettekrdl akar a DPR, akar a FIR
adatai alapjan.?* Hozzavetdleges adatok csak az ELTE BGGYK és a Szegedi Tudomanyegyetem honlapjan talal-
hatdk, de ezek is csak a logopédia szakiranyt valasztottakra vonatkoznak.

Gyoégypedagdgia alapszak 2001-2015
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1. abra: Gyogypedagogia alapszakra felvett hallgatok szama 2001-2015 kozott

20. Lasd: http://www.pk.ke.hu/egysegek/gyogypedagogiai-intezet Utolso letoltés: 2016.januar 1.
21.  Ldsd: http://www.pk.ke.hu/tartalom/media/KE_PK_2013.ppt Utolsd letoltés: 2016. janudr 2.
22. Awww.felvi.hu: Diploman til » Szakok karrierlehetdségei » Pedagdgusképzés » Gydgypedagdgia»

23. Fontos megjegyezni, hogy a DPR-t A felséoktatasrdl sz8lé 2005. évi CXXXIX. tv. 34. § (6) bekezdése hivta életre. A jelenleg ha-
talyos jogszabaly (2011. évi CCIV. tv) 19. §-a szerint a Felséoktatasi Informacids Rendszer (FIR) tartalmazza a hallgatdk adatait,
melynek vezetése a felséoktatasi intézmények szamara kételezd.
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,En cigany vagyok - én pedig nem vagyok cigany”
Bogdan Péter”

Szuhay Péter: Sosemlesz Cigdnyorszag — ,En cigany vagyok — én pe-
dig nem vaqyok cigany” cimd munkdja az Osiris Kiado Magyarorszdg
felfedezése cimd sorozatdban jelent meg 2012-ben.

A kotet a maga idejében kritikat, nyilvanos beszélgetéseket, interjukat
generalt, de nem igazan jelent meg réla olyan interpretdcid, amely ar-
rél szélna, hogy a roma értelmiségi réteg hogyan reflektal a kozélt in-
formacidkra. Ebbél addddan, cigany entellektielként, még mindig ak-
tudlisnak tartom egy olyan recenzidnak a kozlését, amelyet a roma
koz6sséq egy tagja — jelen esetben személyem — mutat fél hianypot-
(dsként az alabbiakban.

Mielétt azonban belemerUlnék a Szuhay Péter altal boncolgatott
témakorokbe, szeretnék egy kicsit elidézni a széban forgd kényv ci-
ménél (Sosemlesz Cigdnyorszdg — , En cigdny vaqyok — én pedig nem
vagyok cigany”), ugyanis az kettds célzast is tartalmaz: Egyrészt utal
Bartos Tibor — 1958-ban megjelent — Sosemvolt Ciganyorszdg —
szegkovdcs cigdny térténetek cimd mUvére, masrészt arra, hogy néhany szendréladi roma ember szerint: ,, so-
sem lesz Ciganyorszdg” a donté tébbségében ciganyok lakta telepUlésikon, azaz mivel megosztottak, még az
etnikai folényik sem elég ahhoz, hogy Szendréladnak roma polgarmestert adjanak.

Szuhay Péter — a Bartos Tibor mUvére torténd utalassal és az észak-borsodi telepUlés politikai viszonyainak
elemzésével — mintegy keretbe helyezte a magyarorszagi romak altaldnos torténetét is. Egyrészt jelezte azt,
hogy Bartos Tiborhoz hasonldan 6 is ,sztorizgatni fog” a kényvében, masrészt ezaltal szinte vadként fogalmazta
megq a cimben a tobbségi tarsadalom tagjai felé azt, hogy Magyarorszdgon a ciganyok sem a multban nem érvé -
nyesUlhettek, sem a jelenben, s feltehetéen ez a jovdben sem lesz masképp. A romak szempontjabdl szomoru és
tragikus tarsadalomszervezdédési tendencidknak természetesen a hazai ciganysag is tudatdban van, s ennek ékes
bizonyitéka az, hogy Szuhay Péterroma abrazolasaibdl rendre az derULki: a hazai cigany kdz6sség komplexusok-
kal viseltetik a tobbségi tarsadalom viszonylataban, folyamatosan hozzaméri 6nnén magat, és mindenaron az
altala diktalt igényeknek akar megfelelni, mert tudja, hogy egyébként esélye sincs emberhez méltd életet élni.

Az elmult években a Szuhay-kétet nagy médianyilvanossagot kapott, ezért valdszinileg nem drulok el titkot
a jelen recenzid olvasdinak, amikor leirom, hogy a széban forgd kényv harom fontos roma kozdsségi abrazolast
tartalmaz a kétegyhazi, a felsételekesi és a szendréladi ciganysdag koreibél. Ugyanakkor Ujdonsag lehet az, hogy
romungré (ciganymagyar/magyarcigany) értelmiségiként milyen volt nekem szembesilni a sajat kultdrammal
akkor, amikor egy nem roma értelmiségi tarta azt elém meglehetdsen kifinomult (abrazold) eszkdzokkel, empa-
tidval, szolidaritassal és érzékenységgel. Személy szerint rendkivili médon élveztem minden roma kdzdsségi le-
irast, mégpedig azért, mert a kétegyhazi, a felsételekesi és a szendréladi torténetek dsszealltak egy-egy olyan iz-
galmas mikrotorténetté, amelyek énmagukban is megalltak a helyUket. Ugyanakkor egyszerre — egy kotetbe —
egymas mellé helyezve 6ket az olvasd kaphat egy sokatmondd totdlképet is a hazai roma Ugyrél. Azaz Szuhay

Magyarorsidg felfedesése

* Az MTA TK Kisebbségkutatd Intézetének tudomanyos munkatarsa. bogdan.peter@tk.mta.hu
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Péter a kdnyvében konkrét roma abrazolasokra torekedett, de akdzben mégis folyamatosan az derUlt ki: a ci-
ganysagrol kibontakozd ¢sszkép sokkal tébb szint tartalmaz, mint amit valaha is el tud képzelni egy olyan em-
ber, aki csak nagyon tavolrdl prébalja ,megpiszkalni” azt, hogy mit is jelent a mai Magyarorszagon ciganynak
lenni.

Szuhay Péter egyetlen egyszer sem mondja ki a kdtetben, mégis eléggé nyilvanvald, hogy konyvének a roma
identitaspolitika képezi az egyik legfontosabb sarokkdvét. Kétegyhdzan rendkivil erds és archaikus roma identi-
tassal taldlkozunk, FelsStelekesen szinte teljesen széthullott, sokszor az 6ngyUloletbe hajld roma dnképpel, mig
Szendréladon szintén azzal szembesilunk, hogy a cigany etnikai hovatartozas — politikai sikon — még akkor sem
jelent kohézids erét a romak kdzott, ha egyébként ahhoz mar a legmodernebb (az Eurdpai Unid berkeiben is ér-
vényes), és cigany értelmiségiek altal meghatdrozott identitasfilozdfia kotddik. Kétegyhdzan, FelsStelekesen,
Szendréladon kilonbozd roma identitaspolitikai stratégidval szembesilink (mint ahogyan a kdétet alcime is
megfogalmazza: ,En cigdny vagyok — én pedig nem vaqyok cigany”) és Szuhay Pétemek egyértelm(en igaza
van, amikor azt sugallja, hogy ezt a valtozatossagot a tobbséqgi tarsadalom altal indukalt megbélyegzések, kire-
kesztések vagy éppen emberséges elfogaddsok, egyittmikodések befolyasoljak.

A szdban forgd konyv masik kulcselemének azt tartom, hogy Szuhay Péter szerint a roma kultura legfonto-
sabb alapvonasai kodzétt ott vannak a cigany temetkezési szokasok. Ezzel a témakarrel kizardlag a kétegyhazai
torténetek foglalkoznak, Felsételekes és Szendrélad esetében ez szdba sem kerUl, ugyanakkor mégis olyan su-
lyos allitas, amellyel foglalkozni kell, hiszen ez is az egyik fontos Uzenete a targyalt kotetnek.

Romungré (ciganymagyar/magyarcigany) emberként rendkivili érdeklédéssel olvastam a Kétegyhazan gya-
korolt olahcigany temetkezési szokasokat. Egyfeldl azért, mert Szuhay feltarja az ottani ritusok roman gyokereit,
masrészt azért, mert az én csalddomban — immaron évtizedekre visszamenden — rengeteg temetkezési elem
nem fordul elé a Kétegyhdzaval kapcsolatban felsoroltakbdl. Ugyanakkor kétségbevonhatatlan igazsaga Szu-
hay Pétemek, hogy ennek a jelenségnek az esetében valami &si terUletre tévedink, mert ha nem is olyan komp-
lex formdban, mint Kétegyhazan, de mégis elmondhatjuk, hogy a romak kérében valdban érvényes szokas a vir-
rasztas, a halottra vald emlékezés beszélgetés formajaban, a temetésig naponta torténd osszejovetel, az emlé-
kezék csalad altali megvendégelése, a halott étellel és itallal vald kindldsa, s a zenés bucsUztatds. Igazsag
szerint még az is megallapithatd, hogy a roma temetkezési szokdasok annyira mélyen gyokereznek a cigany kulty-
raban, hogy az egyre gyarapodd lélekszamu cigany értelmiségi réteg is gyakorolja azok bizonyos elemeit roma
kozéleti szerepldk esetében. Magasan kvalifikalt voltunk ellenére, vagy éppenséggel pont azért, teljesen termé-
szetesnek tartjuk, hogy ugyanugy tiszteljuk meg orszagosan ismert halottainkat — mint a jé értelemben vett —
hétkdznapi roma emberek a csaldadtagjaikat.

A kotet kapcsan ugyanakkor szot kell ejtenem arrdl is, hogy szamomra rendkivili médon szembe6tld a roma
és nem roma kapcsolatok rendszerének elemzése is, amennyiben az végigvonul a kdnyv dsszes fejezetén. Két-
egyhdza olahcigany kdzosségével kapcsolatosan legeldszor is az 1992-es ,etnikai habord"-rél értesilink, részle-
tesen bemutatva az egymasnak neki feszild roma és nem roma alldspontokat, aztan kidertl, hogy a széban for-
gé ciganyok vallasgyakorlata nem igazan taldlkozik a tébbségi tarsadalom és az egyhaz elképzeléseivel, mint
ahogyan a temetkezési szokasok kapcsan is megbélyegzik egymast kdlcsdndsen a ciganyok és nem ciganyok.
Ekdzben Felsételekesrdl és HosszUszdrdl olyan roma csaladdal ismerkedhetink meg, amely nem tudja feldol-
gozni a szarmazasat, s eqy kitalalt torténetbe kapaszkodik azért, hogy azt tudja mondani magardl: 6 nem cigany,
hanem ,félvér", azaz genetikusan is kapcsolddik a nem roma tarsadalomhoz. Raadasul, hogy ezt még egyértel -
mUbbé tegye — nem egy esetben 6ngyUlold mddon — ostorozza a sajat kozdsségét olyan elditéletes megnyilva-
nulasokkal, amelyek jobb kdrokben egyébként nem tdrnének nyomdafestéket. Szendrélad — Felsdtelekeshez
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hasonldan — szintén kidbrandité példa, amennyiben a nem romak altali cigany megosztottsagrol szdl. Hiszen
miként lehetne azt jellemezni, amikor a helybeli romdk még akkor sem tudnak dsszefogni egy cigany polgar-
mester megvalasztasaért, ha egyébként etnikai félényben vannak, s ha az a polgarmesterjelélt (K3lo Kdroly)
egyébként diplomaval rendelkezd, helyi, orszagos és Eurdpai Unids programokat sikeresen lebonyolitd, koordi-
nald roma értelmiségi. A kotet — a cimnek megfelelden — inkdbb vadolja a tobbségi tarsadalmat, mint dicséri, de
a megirt torténetek elegendd bizonyitékul szolgdlnak ahhoz, hogy ezt a szerzdi allaspontot jogosnak mindsit-
sem. (Es csak csendben jegyzem meg azt, hogy én lennék a legboldogabb, ha ennek az ellenkezgjét llithatnam,
mert bizony nem konny( azzal szembesilndm ciganymagyar értelmiségiként, hogy a szlkebb kdzosségem nap
mint nap ki van szolgaltatva — kisebbségi éthelyzetébdl adéddan — a tobbségi tarsadalom jé- vagy rosszindula-
tanak.)

Véleményem szerint Szuhay Péter. Sosemlesz Cigdnyorszdg — ,En cigdny vagyok — én pedig nem vagyok ci-
gdny” cim@ kotete rendkivil izgalmas, olvasmanyos és tanulsagos kdnyv. Sok ponton magamra és szlkebb ko-
z6sségemre ismertem benne, ezért hiteles forrdsnak tartom a cigdnysag Ugyeinek tanulmanyozasahoz. Eppen
ezért én biztosan térekedni fogok a munkassagom soran arra, hogy ez a kdtet beszédtéma legyen az egyetemi
eléadasokon és szemindriumokon, s taldn nem lenne rossz, ha az ilyen irdnyu elkdtelezédésemet masok is kdve-
tendd példanak tartanak.
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Sz6lSsy Eva (2015): A férfiak és a nék képe modern értelmezd szots-
rainkban. ELTE E6tvos Kiadd — Takdcs Etel Pedagdgiai Alapitvany
(TEPA), Budapest.

Szilasi Judit (2015): A visszailleszkedési kultursokk generalta akciden-
talis krizisek a jelenkori Magyarorszagon. ELTE E6tvds Kiado — Takdcs
Etel Pedagdgiai Alapitvany (TEPA), Budapest.

Takdcs Etel kUlonleges alakja volt a mult szdzad elsé harmada peda-
gbgiai szcénajanak. Ujité szelleme a nyelvi nevelés, a didaktika, tanar-
képzés terén érvényesilt, alapitdja volt az idén 125 éves Magyar Pe-
dagdgiai Tarsasdg Didaktikai Szakosztilyanak. Nevét mintegy 150
publikacid és 50 tudomanyos eléadds fémijelzi, legfontosabb mégis
tandri és tananyagfejleszté tevékenysége: a magyar nyelvi tankdnyv-
csaldd az altaldnos iskola felsé tagozata szamara. A nevét viseld ala-
pitvany kildetése a kezdd pedagdgiai szerzék neveléstudomanyi pa-
lydra segitése. Ennek jegyében adja ki az alapitvany kuratdriuma
konyvsorozatat, diskurzusra érdemesnek gondolt egyetemi szakdol-
gozatokbdl, doktori disszertacidkbdl, amelybdl most a frissen megje-
lent két kotetet ismertetjuk.

Szilasi Judit dolgozata azon jelenséget valasztja témaul, amirél so-
kan azt gondoljak, nem is létezik: a kultUrsokk témajat. A kilféldre te-
lepUld, de akar a kilfoldrél hazatérd egyének kultdrsokkja azonban
igenis étezd jelenség, ami komoly kihivas elé allitia mind a hazatéré
egyént, mind a kdrnyezetét.

Ifjdsagkutatdsok szerint ugyanis 2012-re a kilatastalansdg atvette a
legégetdbb ifjisagi probléma megtiszteldnek egyaltaldn nem nevez-
het6 cimét. Sét, némi megingdssal, de 2000 éta folyamatosan nd ez
az 0sszetevd. Mara a fiatalok csaknem fele nevezte meg azt problé-
maként. Emellett dsszefiggés taldlhatd a kilatastalansag érzete és a
migracidés potencial kozétt. Nem elsésorban az objektiv nehézségek

(anyagiak, lakas, munka stb.), hanem a céltalansag, kildtastalansag vezérli a kivandorlasi szandékot. 2008-ban a
kildtastalansagot a legégetdbb ifjusagi problémadk kdzé soroldk 33, mig az e problématipust nem emliték 29
szazaléka tervezte elhagyni az orszagot (orszagos szinten: 31 szazalék). 2012-ben a kildtastalan, céltalan ifjusagi
jovOkép miatt aggddd fiatalok 41, mig az e szempontbdl aggodalmat nem mutatdk 37 szdzaléka tervezte a kil-
foldi migracidt (orszagos szinten: 38 szdzalék). Ugyanez forditva is igaz: a kilféldi migraciot tervezd fiatalok koré -
ben jellemzébb a kildtastalansag markdans korosztalyi problémaként vald észlelése, mint az orszag elhagyasat
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nem tervezd fiatalok kdzott. Azaz az ifjisag kdrében tapasztalhatd kildtastalansag, céltalansag sulyossaganak
észlelésére hatdssal van a migracids szandék megléte vagy annak hidanya.

A Magyarorszdagra visszatéré egyén lelkidllapotat — a hazatéréskor tapasztalt nehézségeket — nem elsésor-
ban tudomanyos oldalrdél, hanem személyes élettdrténettel aldtamasztva is érzékelteti a szerzé. Az elméleti ala-
pok kapcsan van is némi hianyérzete a recenzensnek: a szakirodalom szerint (v0.: Edward Twichell Hall vagy Kal-
vero Oberg munkdssagaval) nem csak egyetlen és nem is csak objektiv skaldk léteznek a sokk kvantifikalasara.
Az otthonrdl elinduld, majd hazajaba visszatérd személyiség valtozasa komoly adaptacios és tanulasi folyamat,
amely természetes pszichés folyamat kilonbdzd fazisokkal.

A dolgozat ajanlhaté mindazoknak, akik hosszabb kilféldi tartdzkodasra, tanulmanyudtra, munkavallaldsra
készilnek, vagy éppen onnan tértek haza. A kdnyvben lefrtak ,Utmutatéul” szolgdlhatnak az elszakadas és visz-
szatérés lelki folyamatainak megismeréséhez, illetve az ezzel jard nehézségek felismeréséhez és kezeléséhez.

A sorozat mdsik kotetében Sz6lldsy Eva a gender téma egészen Uj szemponty bemutatdséra vallalkozik, ami-
kor munkajaban a férfiak és nék kozdtti egyenlétlenségekre hivja fel a figyelmet, mégpedig az értelmez6 szdta-
rakban megjelend ,verbalis diszkrimindcid” formajaban. Kutatémunkajaban példak soran at derit fényt a szerzd
arra a tényre, hogy a szétdrak oldalain is jelen van a szexizmus. A felvetett téma azért is kilondsen fontos, mert a
didkoknak sz4ld szétarmagyarazatok mar fiatalkorban elévetitenek olyan nemi megkilonbdztetéseket, melyek
tobbnyire tarsadalmi véleményekbdl, illetve az elmult évszazadbdl fakadd nemi felfogasbdl erednek. A szerzd
utal rd, hogy sok helyen olyan, fél évszazados példakkal magyaraznak szdcikkeket, amivel a fiatalok sok esetben
nem is taldlkoztak, taldlkozhatnak, azonban ezek olvasdsa soran burkoltan ugyan, de maris egyfajta sztereotipia
alakul ki bennUk a nemi szerepekrél.

A munka alapjaul szolgalé elemzés btlete az ausztral Amanda Samsontdl szarmazik. Ennek soran férfiakkal
és nokkel kapcsolatos szdcikkek, példamondatok és illusztracidk kerlltek dsszevetésre, sét 2005-ben egy észt
szerz6 is vizsgalta mar a férfi és ndi tarsadalmi szerepek megjelenését két szétar példamondatain keresztil,
amelyek egyike a finn—-magyar szdtar volt. Mégsem lényegtelen, sét épp ezért is fontos a kétet alapjaul elvég-
zett munka. A kotet 3. fejezete konkrétan vizsgalja a magyar értelmezd szétarakban megjelend férfit vagy nét je-
l6L6 szdcikkeket, bemutatva azok jelentését szerkesztSi példakon, irodalmi idézeteken keresztil. Az dsszeveté-
sek érdekes eredményt mutatnak. A példakon at meggydzdédhet az olvasd arrdl, hogy a tarsadalmi eléitéletek a
nyelvinkbe kddoltan jelennek meg. A munka egyik legérdekesebb része, amikor a szerzd egyéb, nem férfit vagy
ndt jelold cimszavakra keresett ra, és az azokhoz kapcsolddd példakon at mutatja be a nemek szétari megjeleni-
tését. Ezeken, a munka- és a tanulds, az otthon és a haztartds, illetve az udvarlas és szerelem vilagabdl hozott
példakon keresztUl mutatja be a szdtdrak nemek szerinti dbrazolasat. A disszertacidban megallapitasra kerUl,
hogy ezen dbrazolasok tobb esetben elditéleteket generalnak akkor, amikor a tanultabb, magasabb poziciét je-
lentd szémagyarazatoknal férfiakkal irja le a jelenséget, az otthon és haztartas témakordkben pedig elészeretet-
tel néi példakkal szemléltetik az adott sz6, esemény leirdsat.

A munka kilon fejezetet szentel a hazai tankdnyvekben megjelend férfi és né abrazolasok elemzéseinek, ahol
idérendben felsorolja ezek vizsgdlati eredményeit. Erdekességként kiemelendd az észt és magyar tankonyvek
né- és férfikép abrazoldsanak 6sszehasonlitasa. A dolgozat részletesen koriljarja a szétarak illusztracidjanak té-
makdrét is, tobbek kdzott arra ad valaszt, hogy a szdtari illusztracidkrdl hova tdntek el a ndk, illetve milyen a sz6-
tdrakban a ,lathatalan ember”. Kritikaként lehet megfogalmazni, hogy a disszertacidban hozott angol példa-
mondatok nem kerUltek leforditasra, igy az angolt kevésbé jol beszéld olvasdt ez helyenként kizokkentheti a sz6-
vegbdl, hiszen ezek az arnyalatnyi, forditasbeli kUlonbségek fontosak a valasztott téma érzékeltetése
szempontjabdl. A kotet ezen jelenségek felismeréséhez és kezeléséhez, tovabba a szétarirdknak jovébeni mun-
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kaikhoz nyuijt segité kezet, de azon tdl, minden (nem csak) gender témara nyitott olvasé Uj szempontokat kaphat
olvasmanyaihoz. Ajanlhatd tovabba pedagdgusoknak, hiszen a szétarakban fellelheté magyarazatok, akar a ,rej-
tett tanterv” részeként is értelmezhetdek; illetve a kdtetnek figyelemfelhivd szerepe lehet abban is, hogy mekko-
ra jelentdsége van/lehet a példaknak, illetve a szavak erejének.
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W A disciplinarityi; e Sanford, K., Rogers, T. and Kendrick, M. (eds., 2014): Everyday Youth
Literacies. Springer, Singapore.
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Kathy Sanford A Cultural Studies and Transdisciplinarity in Education sorozat elsé
kotete nem 3ll szorosan 0sszefiiggd tanulmanyok sorozatabdl, a feje-
zetek korbejarjak a fiatalok mdlveltségének témakorét, kilonbozd né-

Eve ryd ay YO Uth z8pontokbdl. A kiadvany érdekessége a szamos eltérd foldrajzi régio-
Literacies

Theresa Rogers
Maureen Kendrick Editors

bél és orszagbdl szarmazd gyakorlati példa, és azok elemzése. A
konyv komplex nézépontjabdl kdvetkezden — ahogy az a kdnyv eld-
szavaban is olvashatd — interdiszciplinarisan vizsgalja a cimben meg-
jelolt témakort, feltarva annak oktatasi, kulturalis vagy szocialis hat-
terét és jelenségeit.

A kotet Uj szemléletmddot prébal kdzvetiteni a XXI. szazad oktata-
si szakembereknek, abban a korban, amikor a mlveltség és szabad-
41 Springer id6 f6 fogalmai kdzé a Facebook vagy az internet sokkal elébb keril
be, mint mas ,hagyomadnyos” kultdrakdzvetité eszkozok. Ebbél a
perspektivabdl fontos megérteni, hogy a fiatalok kultdrajukat mar maguk alakitjak sajat eszkozeikkel, ezért ke-
vésbé lehet irdnyitani a mUveltséguk tartalmi elemeinek kialakuldsat. Ehhez a modern technoldégiak megjelené-
se sokban hozzajarul, és kialakitja a maga specialis — életkor szerint is megkilonboztethetd — kozdsségeit. Ter-
mészetesen nem elhanyagolhatd, hogy milyen gazdasagi-politikai kdrnyezet veszi koril az adott tarsadalmi ré-
teget, illetve annak milyenek a szociokulturalis jellemzdi (Burke és Hammett, 2009). A kdnyv egészén is érezni
azt a térekvést, amit a pedagdgusoknak kozvetit elsésorban, hogy a fiatalokat be kell vonni a vildg és annak je-
lenségeinek megismerésébe, ugyanakkor a kilsé szemlélének meg is kell értenie, hogy 6k mar egy masik — fej-
lettebb eszkdzdkkel rendelkezd — vildgba szUlettek bele. A kdnyv mindenképpen Ujat nyujt abban a tekintetben,
hogy részletes, a gyakorlatban mar kiprébalt 6tleteket ad kozre, és az elért sikerek minden olvasdt 0sztondznek
egy hasonlé akcidprogram végrehajtasara. Az eredmények attekintése felhivja a figyelmet arra, hogy egy-egy
ilyen program megvaldsitasa sokkal inkabb szemléletmdd és Gtletesség kérdése, semmint az anyagiak figg-

Critical Perspectives for New Times

vény.

A tizenharom fejezet mindegyike valtozatos és érdekes olvasmany, a stilusuk egységes és konnyen olvasha-
té. A harmadik rész példaul a videojatékoknak a lehetséges tanuldsi folyamatban bet6ltott szerepérdl szdl, az
otddik a filmkészitést mint vilaglatast elemzi, majd ezutan kdvetkeznek a nemzetkozi kitekintések: a kenyai-
kanadai tapasztalatok, illetve két eltéré megkozelitésy fejezet az ugandai fiatalok digitalis tanuldsardl, illetve an-
nak megvaldsithatdsagardl. Az utolsd fejezet taldn nem is hianyzott volna, ez ugyanis egy epildgus, de nem tik-
rdzi igazan a bevezetdben vazolt koncepcidt, csak ismétli, és még egyszer felhivja a figyelmet az oktatas és kul-
tdra gyors és radikalis valtozasaira.

A bevezetd fejezet (An Introduction to Everyday Youth Literacies: Critical Perspectives in New Times) harom
részre osztja a kdnyvet: az elsé olyan tanulmanyokat tartalmaz a fiatalok kulturdlis életével kapcsolatban, ame-
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lyek gyakorlatorientalt megkdzelitéseket irnak le, azoknak a szerzéknek a tollabdl, akik fiatalokkal dolgoznak (2-
5. fejezet). A masodik az afrikai felndvekvd generdcidk lehetdségeit veszi elemzés ala (6-10. fejezet), az utolsd
nagy egység pedig elméleti megfontolasokat foglal magaban, a déntéshozdk, oktatdsiranyitdk és tandrok sza-
mara (11-12. fejezet). Ezen kivil révid reziméket olvashatunk ebben a kezdd fejezetben, a kdnyvben kovetkezé
kutatasokrdl, am ezt a harmas felosztast csak innen érthetjik meg, a tartalomjegyzék ezt a metodoldgiai elkilo-
nitést nem tartalmazza, pedig eldényds lett volna, mert az afrikai kontinensrél sz6l6 irdsok érdekesek, és kevésbé
elterjedtek a szakirodalomban. A medfigyeld perspektivajabdl kifejezetten értékesek lehetnek, mert egy olyan
modern kori jelenséget jarnak korul a vildaghald terjedésérdl, amely egy Uj teriletet igyekszik meghdditani, ezért
terra incognita, mind a kulturalis fejlédés és szerepvallalds, mind az emberekre vald hatdsa miatt. Ha eddig nem
is, most mindenképpen az internet bevezetésének kezdetétdl lehetne megfigyelni, hogyan fejlédnek és alakul-
nak a mikrokdzosségek, tovabba milyen hatassal lesz az ,informacids szmog” ( Shenk, 1997) az afrikai kontinens
lakaira.

A masodik fejezet a digitalis média és a nyomtatott kdnyvek kozotti megértést és értelmezést targyalja. A
narrativ jellegi események egy olvasas és felolvasas kapcsan igénybe veszik az olvaso fantazidjat, ezzel szem-
ben viszont a készen kapott képek akar a televiziébdl, akdr mas audiovizualis fellletrdl, kevésbé produktivak
(Palfrey és Gasser, 2008). A kdnyvek olvasasa soran a gyerek megérti, elképzeli a leirast, és ezaltal beleéli magat
a torténetbe: ez biztositja szamara, hogy valdban at tudja érezni, ami a szereplkkel torténik, és azt realisztikusan
fel tudja dolgozni, ezaltal aktivabban képes réla gondolkozni. Ez a gondolatmenet, bar viszonylagosan régi, az
alapkovét képezi a médiahoz vald kritikai hozzadllasnak, és ravilagit az emocionalis-kognitiv értékelés szem-
pontjaira (Chomsky és Herman, 2002). A videojatékokrdl szold kovetkezd rész ezeknek az eszkdzdknek az Ujfajta
tanuldsban betolthetd szerepét probalja megvildgitani. Kétségtelen, hogy mas tipusu figyelem szUkséges egy vi-
deojatékhoz, mint mas eszkdzhoz, és az is, hogy dinamikus és élményszer( tanuldsi kdrnyezetet biztosithat. Al-
kalmazza a prosuming fogalmat is, amely viselkedés altal maguk a fiatalok hozzak létre a szubkultdrdjukat ( Hall,
2007), tovabba ennek a tovabbgylrizé hatasait is taglalja roviden a fejezet. Ennél a résznél valik teljes mérték-
ben érthetdvé a bevezetdben leirt gondolatmenet is igazan. Bar ez, és az elbtte évé fejezet mintha nem nydjta-
na sok Ujdonsdgot, de a leirds érzékeltetése és argumentdcidja nagyon jol sikerilt gondolatmenetet alkot.

A negyedik fejezet az informalis tanulds lehetéségeivel foglalkozik, egy kanadai kutatécsoport kisérletét is-
merteti. Tekintetbe véve, hogy hasonld itthoni program nem sok van, ez a rész alapos atolvasast igényel a hazai
pedagdgusoktdl. A fogalmakat és kifejezéseket néha nehéz atiltetni az itthoni gyakorlatba, de kivaldan megért-
hetd beldle az az alternativ pedagdgiai megkozelités, amelyik a mUvészi kifejezésmddot tekinti elsédlegesnek.
(Ilyen kifejezés példaul az ,informal photography project”, amely egy fotézdson alapuléd mivészi kifejezésmaddot
takar, vagy a ,lack of youth safe houses”, amely feltehetéen olyan ifjUsagi hazat jelent, ahol a gyerekeknek prog-
ramokat szerveznek az iskolaiddn tul.) Ennek a résznek az érdekessége a sok interjurészlet. Ezek tanulsagosak le-
hetnek minden érdekl8dd szamdra, valamint maganak a kanadai kisérlet koncepcidjanak a megfogalmazasa és
kivitelezése egyarant jol felépitett, és alkalmazhatd mds orszagokban is. A fiatalok bevonadsa kulonféle kulturalis
projektekbe mindig tag hatarokat és értelmezéseket ad a szervezdéknek, és altalaban segiti a fiatalkord és naiv al -
kotdk megértését, megértetését a kilsé szemléldvel (Cappi, 2007), ezért nagyon eldnyds a kétoldalu bemutatds
ennél a fejezetnél.

A kovetkezd egyséq is egy nehéz kérdéskort dolgoz fel, a homofdbidt, amely talan elsé pillanatra a nevelés -
tudomany hatdsugaratdl tavol esé témanak tinhet. A sok interjU idézetet itt is jOl alkalmaztak a szerzdk, és a té-
makdr feldolgozdsa mindenképpen figyelemre méltd oktatasi szemléletet tUkroz. Ebben a kisérletet leird egy-
ségben a médiabdl aramlé informacidkat, és a kisérlet résztvevdinek magatartasat ismerhetjik meg egy specia-
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lis tAborban. Ennek keretében a tarsas és informalis tanulds volt nagy hatassal a résztvevd fiatalok személyisé-
gére és latasmadjdra. Az afrikai rész kutatasai azért fontosak, mert a harmadik vilag orszagai még le vannak ma-
radva a fejlédésben, igy egyitt vizsgalhatd az oktatdssal az internet bevezetése az oktatasi intézményekbe, és
ennek a kdzvetlen és kdzvetett hatasai. A kdvetkezd fejezet ennek szellemében mutatja be a vildghaléval valé is-
merkedést, tartalmanak megbizhatdsaga, a tudas, és ezeknek az elsajatitott ismereteknek a tovabbi felhasznala-
sa szempontjabdl. Ez a metodoldgiai megalapozd fejezet szerves része a kdvetkezd cikkeknek. Az ugandai pro-
jekt (8. fejezet) egy olyan szamitdgépes kdrnyezetet hozott étre, amely internetkapcsolat nélkul szimuldlja a vi-
laghaldt. A kontinens kozép-afrikai kis dllamaban a telehdzakhoz hasonld szolgaltatd helyeket allitottak fel,
amelyeket barki igénybe vehet. A kezdeményezés eldénye, hogy a digitalis irdstudas fejlddését a beavatott és a
programban résztvevé tanarok kdzremikodésével lehet vizsgalni, akik ugyanugy tovabb képezhetik magukat,
tehat nem csak megfigyeldi az eseményeknek, hanem résztvevdi is. Az igy leszUrt tanulsagokbdl pontosabb és
jobban érthetd fejlesztési tdrekvéseket lehet a késdbbiek soran végrehajtani. A digitalis muiveltség kontextusat
és fejléddését vagy hasznalatat és alkalmazasat, tovabba tanuldsat egy kilsé megdfigyeldk altal joL meghataro-
zott és vizsgalt térténeti-gazdasagi kdrnyezetben tudtak a kutatdk feltérképezni ( Turkle, 1997). Az internethasz-
naldk motivacidja a vizsgalatok szerint szorosan 6sszeflgg azzal, hogy az altaluk ismert nyelven milyen tartal-
mak érhetdek el. Az afrikai iskolai oktatasban azért is fontos ez, mert tankonyvek sok esetben egyaltaldn nem
allnak rendelkezésre, igy a tudas megszerzése és kiterjesztése vagy aktualizaldsa kizarélag a projekt keretében
mérhetd, és ezaltal vizsgalhatd a vildghald hasznalatanak hatékonysaga az iskoldban.

A kilencedik rész fogalmazza meg, hogy a mindennapi interakcidk — ebben a specialis afrikai kontextusban és
életvitelben — nem a vildghaldn tanultakbdl dllnak, ezért a fiatalok kultdrdja és az internet altal hordozott kom-
munikacids jelenségek, valamint azok hatdsa kivaldan tanulmanyozhatd. Az eurdpai szemszogbdl elmaradott
vagy fejletlen vidékek mindennapi életvitelben szerepet jatszo viselkedési formak sokkal kdzelebb allnak a ne-
veltetéshez és az otthoni kdrnyezet elvarasaihoz, igy j6 6sszehasonlitasi alapot nyUjtanak a mai értelemben vett
kommunikacids képességekkel és készségekkel vald Gsszehasonlitidsban. Eppen ezért tanulsigos elolvasni,
hogy példaul az eurdpai szakirodalomban szerepld kommunikacids kompetencidk milyen mértékben és nagy-
sagrendben térnek el egy hagyomanyos, a szdbeli kozlést alkalmazd kdrnyezetben.

A tizedik fejezet a magyar olvasdk szamara azért is nagyon kiemelten fontos, mert magyar szerzé muvére is
hivatkoznak. Ennek a szakasznak a tanulsaga szerint a médiadval és webbel szembeni kritikai magatartast viszont
azért lehetséges Ujra felfedezni, mert a kezdd internethasznaldk a digitdlis tartalmakhoz naivan allnak hozza, és
nem egy digitalis bennszulott alapvetd tudaskészletével. Itt szintén érvényesil az kutatdsi forma, amelyik egy
tanulmanyozott jelenséget a kezdetektSl képes megfigyelni, valamint mar ismert 0sszefiggés rendszerben Ujra-
értelmezni, vagy korrigdlni az elméletet egy globalis jelenség kapcsan.

Az utolsé két fejezet az észak-amerikai kontinens oktataspolitikajanak kdrvonalait és lehetéségeit taglalja. Az
elsd rész a digitalis technoldgidk és az online kurzusok szerepét emeli ki a tanitasban, és felhivja a figyelmet,
hogy a szdvegértéshez tdbbféle gyakorlds szikséges. A nyomtatott szovegek értelmezése és elemzése masféle
technikat igényel, mint a XXI. szazadi multimodalis eszkdzoké. Az olvasds folyamata is mas: a bdngészésnek is
lehet stratéqgidja, de ezek a technikdk sokkal szorosabb ¢sszefiiggésben vannak a kritikai értékeléssel, mint a
nyomtatott szovegek esetében (Cohen és Cowen, 2007).

A12. fejezet a szdvegértés és értelmezés — eldbbiekbdl fakadd — eltérd tapasztalati hatasat is érinti. A szami-
tégép és vilaghalé mint ,szerszam” szolgal a vildg megismeréséhez a digitalis kultUra vildgaban, ugyanakkor ne -
héz elvalasztani egymastdl a szemléldnek és kutatonak is az okokat és hatasokat a média és a kulturalis valtoza-
soknak a tekintetében (Jordan, 2013). Tovabbi kérdésként merUl fel, hogy az iskoldnak elég csak megtanitani
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vagy szemléltetni a modern technoldgidk hasznalatat: kihivas valaszolni azokra a kérdésekre is, hogy miért szuk-
séges valamit megtanulni, ha egyszerGen kdnnyen és gyorsan ,lehivhatd” a kivant informacid.

A zaré fejezet mintegy dsszefoglalja a kdnyv tanulsagait és fejezetein ativelé mondanivaldjat, igazi szerepe és
funkcidja nincs, sét, talan egy kicsit el is rontja a felvetett kérdések hatasat.

A szerkeszték a kdnyv végén egybedolgoztak a név és targymutatdt, ez egy ilyen izgalmas kdtet estében
azonban kaphatott volna kilon elrendezést is. A cim a kdnyvet végigolvasva egy kicsit félrevezetd, de a tartalom
tobbet nyUijt a jelzettnél, és kilondsen a kdnyv harmas szerkezetének tagoldsa — és annak k6zEépsé része miatt —
mégis olyan témakat taglal, amelyeket mindenképpen érdemes elolvasni. Tekintve, hogy egy sorozat elsé kdte-
térél van sz6, a konyv egészét szem eldtt tartva — feltehetéen — nagyon jol megalapozza a tovabbi kdtetek tar -
talmat. A mUben szereplé fejezetek hozzasegitik az olvasét ahhoz, hogy szemléletét alakitsa a XXI. szazadi kul-
turat illetéen, valamint remek kiinduldpontja egyuttal a tovabbi tanulmanyoknak. A kdnyvet, szerepét illetéen
teljes mértékben lehet Ugy jellemezni, hogy alap- vagy alapozé mU, mert bar a mondanivaldja néha magatdl ér -
tetéddnek tunik, a megfogalmazas és a témak interpretacidja minden olvasdt jol bevezet a mai fiatalsag kultura-
janak olykor nehéz értelmezésébe. Ezt a felfogast kdvetve mar nem elég a fiatalok viselkedésének megfigyelé-
se, hanem velUk egyUtt, kilonbdz6 feladatokban és programokban vald részvétellel lehet csak megérteni a vi-
selkedésiket és vildagszemléletUket mint azt a Handbook of Research in New Literacies cim( mU Uzenetében is
felfedezhetd. Mackey és Jacobson (2014) szerint fontos hangsulyozni azt, hogy megfelelé empatia szikséges
még ezeken a kdzos tevékenységeken tUl, hogy megértsik a felndvekvd generacié élményvilagat és reakcidit.
Amikor egy eltérd kultUraval rendelkezé személy/tandr segitd vagy neveld-oktatd szandékkal kdzeledik a fiata-
lok vildga felé, néha nagyon nehéz a sajat értékrendjét pillanatnyilag figyelmen kivil hagynia, és mds perspekti-
vabdl szemlélni a folyamatosan valtozd vildgunkat (Burgess és Green, 2009). Erre azonban a pedagdgiai szak-
emberek képesek, és a kdnyv pontosan arra mutat megfeleld gyakorlati példakat, hogyan lehetséges ezt a ki-
vancsi tandr és a felfedezd tudds szemszdgébdl megtenni. A mU egyik ,hidnya”, hogy a sorozat tovabbi
koteteire, illetve azok tartalmara semmilyen utalds nem torténik (még a kiadd honlapjan sem), de ha az elkdvet-
kezé kiadasokat is sikerUl praxiskdzponty kotetté szerkeszteni, a szakmai olvasékdzonség kdrében biztos érdek-
l6désre tarthat szamot.
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Baldzs Béla dijas filmrendezd-operatdr, a Magyar Mozgdkép és Médiaoktatasi
Egyesulet elnoke. Elsésorban hosszd dokumentumfilmeket, portréfilmeket és ro-
vidjatékfilmeket készitett. Az ELTE BTK filmtudomanyi szakanak alapitd tanara, a
film és médiaoktatds kozoktatasi integracids programjanak vezetdje, szamos tan-
konyv és mddszertani anyag szerzdje. Az érettségi és a tantargyi tanulmanyi ver-
senybizottsdgok vezetdje. A nemzetkdzi konferencidkon a magyar film és média-
oktatds képviseldje (1993, Amiens; 2000, Toronto; 2004, Belfast, London; 2006—
2011 Brisszel; 2014/15, Paris).

1993-ban diplomazott az akkori Magyar IparmUvészeti Féiskola, ipari formaterve-
z6 alapszakan, majd 1996-ban ugyanitt tanari diplomat is szerzett. 2014 6ta tipog-
rafus oklevéllel is rendelkezik. Tipografusként dolgozik. Tipografiai ismereteket ta-
nit az ELTE-n és tipografiai tervezést a Metropolitan Egyetem tipografus szakira-
nyU tovabbképzésében. Digitalis tananyagokat allitott Ossze a tipografia, a
kiadvanytervezés, infografika, prezentaciokészités és szintan terleteihez kapcso-
lédva. Erdeklédésének fokuszaban a kép és a széveg egymdshoz vald viszonya és
kommunikacids lehetdségei, valamint az irds-olvasas jévoje all.

matematika-rajz szakos tanari diplomat az Eszterhazy Karoly Tanarképzd Fdisko-
ldn, vizuadlis kultdra, textil tanitasa szakirdnyy kdzépiskolai tandri diplomat a Mo-
holy-Nagy MUvészeti egyetemen szerzett. A Szegedi Tudomanyegyetem Neve-
éstudomanyi Doktori Iskoldjdban 2015-ben kapott abszolutériumot. Kutatasi te-
rilete a vizudlis nevelés, értékelés és a vizualis kommunikacio teriletéhez
kapcsolddik. 20 éves tanitasi gyakorlata fokuszdban a mivészet altali nevelés és
szocializacid all. Tovabba a horizontalis tanulds és a tanuld szakmai kdzdsségek
mddszertandnak adaptaldsi lehetdségei témaban végzett kutatd-fejlesztd tevé-
kenységet.

dramapedagdqus az ELTE Bérczi Gusztav Gydgypedagdgiai Kar oktatdja, az Alta-
lanos Gydgypedagdgiai Intézet adjunktusa, jelenleg mb. intézetvezetdje. A Dra-
ma és a szinhdz a szocialis integrdcidban szakiranyl tovabbképzés szakfeleldse.
F& oktatdsi és kutatasi terilete: drdma- és szinhazalapu projektek a gydgypedago-
giaban és fogyatékossagtudomanyban, alkalmazott drdma és szinhaz a nevelés-
ben, drdma- és szinhdzterdpia a szocialis integracidban.

egyetemi docens, Pannon Egyetem, Modern Filoldgiai és Tarsadalomtudomanyi
Kar, Neveléstudomanyi Intézet. Kutatasi terUlete a kvalitativ kutatasmddszertan, a
szamitégéppel tdmogatott kvalitativ adatelemzés, abdukcid a kvalitativ kutatas-
ban és a pedagdgusok tevékenységének, gondolkodasanak vizsgalata.

angol nyelvtandrként és bolcsészként és pedagdgia szakos tandrként és bolcsész-
ként végzett az EOtvos Lorand Tudomanyegyetemen, majd kezdte meg ugyanitt
tanulmanyait a Neveléstudomanyi Doktori Iskoldban, ahol 2012-ben abszolvalt.
Jelenleg doktorjelélt, s ugyanezen intézmény Neveléstudomanyi Intézetében ta-
narsegédként dolgozik, kutatasat az iskolai erészak és zaklatas témajaban végzi.
Ezen a terUleten kivil esd érdeklédési kdrei még a diszlexia és idegennyelv tanu-
s és az ehhez kapcsolddd érzelmi- és magatartasproblémak, a devians viselke-
dés gyakorlati megkdzelitése, valamint a felsdoktatasban végzett munkajahoz
kotédden a tanarképzésben és pedagdgia szakos képzésben rejlé pedagdgiai le-
het&ségek.

a Pazmany Péter Katolikus Egyetem Bolcsészettudomanyi Karan 2011-ben szer-
zett kommunikdcid szakos bolcsész és német nyelv és irodalom szakos bélcsész
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és tanari okleveleket. Az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjanak hallga-
téja 201-2016 kozott. 2014-ben az ELTE-n gydgypedagdgus logopédus alapsza-
kon diplomazott, 2015-ben ugyanitt gydgypedagdqus szakvizsgat tett. Jelenleg a
Févarosi Pedagdgiai Szakszolgalat logopédusa. Fé kutatasi terUlete a tranzakcid-
analizis a pedagdgidban, emellett a pedagdqusképzés, az idegen nyelv tanitasa,
tanulasi technikdk valamint a dadogas irant érdekl8dik.

tanulmanyait a BGF-KVIF, VJRKTF, PTE-FEEK egyetemeken végezte. Jelenleg az
ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskolajanak doktorandusza. Kutatasi terUlete
a tomegkommunikacids ismeretek alkalmazasa az oktatasban, a kognitiv- és kul-
turalis kontextusra valé tekintettel. Allami, Eurépai Unids Osztdndijakkal részt vett
nemzetkozi és hazai programok szervezésében, oktatdsi modszerek tanulmanyo-
zasaban. Hét éve tanit a kdzoktatasban, a felsdoktatasban, valamint dolgozik a
felnéttképzés kulonbozd teriletein.

magyar nyelv és irodalom szakos kozépiskolai tanar, Ujsagird, az ELTE Pedagdgiai
és Pszicholdgiai Karanak pedagdgiai doktorjeléltje, a Magyar Tudomanyos Aka-
démia Tarsadalomtudomanyi Kozpontjanak Kisebbségkutatd Intézetében tudo-
manyos segédmunkatars. Szakmai tevékenysége soran 3 és félévet tanitott az
Open Society Institute Roma Mentor Projektjének keretében, 2009 és 2015 kozott
a Budaorsi Tanoda Kdzhasznu Alapitvany tanara volt.

1972-ben szUletett Budapesten. Pedagdgiabdl doktoralt és habilitalt. A Selye Ja-
nos Egyetem egyetemi docense, Bolyai 6sztdndijas, a Kecskeméti Féiskola luve-
nis kutatdmuhelyének kutatdprofesszora. Az Uj Ifjisagi Szemle és a Civil Szemle
szakperiodikak alapité-fészerkesztéje. Kutatasi teriletei: szocidlpedagdgia, sza-
badidé-pedagdgia, ifjisagugy.

jogasz, korabban a binildodzés teriletén dolgozott, késébb az Excenter Kutatd-
kodzpont kutatdja. Jelenleg szabaduszd tréner.
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teaching typography at the E6tvos Lorand University, and typographical design at
the Metropolitan University. She developed digital course materials in typo-
graphy, publication design, infographic and presentation making and colour the-
ory. Her scientific interest covers the relations of texts and pictures, communica-
tion and the future of reading and writing.

graduated as a Math and Arts teacher from the Eszterhazy Karoly College, and as
a visual culture teacher from the Moholy-Nagy University of Arts and Design. She
finished PhD studies at the Doctoral School of Education (University of Szeged) in
2015. Her research areas cover visual education, evaluation and visual communic-
ation and the adaptation of the methodology of horizontal learning and profes-
sional learning communities. Her 20-year-old teaching practice focuses on art
education and socialization.

PhD is drama teacher and head of institute at ELTE Barczi Gusztav Faculty of Spe-
cial Needs Education, Institute of Special Needs Education Studies. Professional
leader of Drama and Theatre in Social Integration post-graduate education at
ELTE. He is currently engaged in several drama- and theatre-based projects of
special needs education and disability studies and also in the fields of applied
drama in education and theatre therapy in social integration.

associate professor, University of Pannonia, Faculty of Modern Philology and So-
cial Sciences, Institute of Education. His research area is qualitative research
methodology, computer assisted qualitative data analysis, abduction in the quali-
tative research and analysis of teacher’s activites and thinking.

is a PhD candidate and assistant lecturer at EOtvods Lorand University, Faculty of
Education and Psychology. She graduated as an EFL teacher and obtained an
M.A. in English linguistics and literature, as well as teacher’'s degree and an M.A.
in Education sciences. Her Ph.D. research focuses on school violence and bully-
ing. In addition to this, her other fields of interest include dyslexia and foreign lan-
guage learning and related emotional and behavioural problems, the practical ap-
proaches of deviant behaviour and due to her work in higher education, the edu-
cational opportunities in teacher training and education sciences training.

graduated from the Pazmany Péter Catholic University in 2011 as teacher of Ger-
man language and literature and in communication. Between 2011 and 2016, she
attended the PhD program of E&tvos Lorand University Doctoral School of Educa-
tion. In 2014 received BA in Speech and Language Therapy and Special Education
from ELTE and she became in 2015 the Education Specialist degree. Currently she

112




Laszlo DOrA

Péter BOGDAN

Adéam Nacy

Szabbé BEATA

works as a speech therapist in Budapest. Her major fields of research include the
transactional analysis in pedagogy and she is interested in teacher's education,
teaching foreign language, learning technics and stuttering.

was born is 1982. He graduated in the Budapest Business School (tourism man-
ager) and the Vitéz Janos Catholic College (cultural manager-andragogy and com-
munication expert). At the University of Pécs he graduated as a cultural manager,
from 2010 he became a Ph.D. student of the Doctoral School of Education at
EOtvos Lorand University Faculty of Education and Psychology. His research
theme is the mass communication theory adaptation in learning, taking into con-
sideration the cognitive effects and cultural context. With fellows he studied in-
ternational programs and teaching methods. He has been working as a teacher in
schools and adult education for 7 years.

is a secondary school teacher of the Hungarian language and literature and he is
also a journalist and a pedagogical PHD-candidate at the Faculty of Pedagogy
and Psychology of Eétvos Lorand University. As a junior research fellow he works
at the Hungarian Academy of Sciences in the Institute for Minority Studies of Cen-
ter for Social Sciences. During his professional activity he has teached 3 and half
years in the framework of the Open Society Institute's Roma Mentor Project and
between 2009 and 2015 he was one of the teachers of the Public Utility Founda-
tion of Learning Center of Budadrs. Nowdays he has 23 scientific publications (pa-
per, book review, book chapter) and he has more than 300 articles.

Born in 1972 in Budapest. He earned his PhD and habilitation form pedagogy. Ac-
tually he is an associate professor at the Janos Selye University (Komarno) and a
research professor at the Pallas Athene University (Kecskemét). He has a Bolyai
fellowship (from Hungarian Academy of Sciences). He set up the periodicals Civil
Review (Civil Szemle) and New Youth Review (Uj Ifjisagi Szemle). His research ar-
eas: socialpéedagogy, Leisure time-pedagogy, youth affairs.

Lawyer, former she worked in law enforcement, later she was a fellow researcher
at the Excenter Research Centre. At this time she is an independent trainer.

113




English abstracts

LAszr.O HARTAI: Media Education and Motion Picture at a Crossroads
Again

Early school leaving (ESL) can be costly for the individual, and for the society. Not just in economic terms, but
also in terms of low self-esteem, and the risk of social exclusion. ESL can be viewed as an individual drop-out is-
sue, or as an issue related to a range of push-out factors. The article has a focus on the potential role of career
guidance, and in particular on the aspect of developing career management skills in combating ESL. No single
initiative or policy will provide the end solution to ESL: early school leaving is a complex issue, a ‘'wicked prob-
lem’. Three approaches are suggested: prevention which seeks to combat the causes of ESL; intervention which
addresses emerging difficulties at an early stage, and seeks to prevent them from leading to ESL; and compen-
sation which aims at offering guidance and opportunities for education and training for those who have inter-
rupted their education.
Keywords: media education, media literacy, digital turn

VERONIKA BuUBIK and TUNDE SiMoN: Visual Communication: the Dominant
Form of Communication in the 21* Century in Contemporary Arts, Science
and Visual Education

Those changes that put visuality in the foreground against verbality started in the 20th century. As a conse-
guence, attitudes towards pictures, visual information and visuality had significantly changed. The complex pro-
cesses and elements of visual understanding and communication drew attention to the need for understanding
and analysing visual thinking, visual language and visual education. Visual communication is an approved, but
still an evolving discipline. Although its significance and relevance in everyday situations and in education and
science is undoubted. An urgent need emerged to clarify the conceptual framework of visual communication
since it became part of the national curriculum. This study focuses on the conceptual background of visual com-
munication, and reveals its position in contemporary arts, science and visual education.
Keywords: visual communication, contemporary arts, infographics, visual language, visual education

GEzA MATE NovAK : Drama and Pedagogy; Current Issues Regarding
Drama in Education

Drama in education: is it a way of learning through action? Does it embody social integration or inclusion? Is it a
young and engaged discipline aiming to develop multicultural education and the concept of pluralism and
democracy in schools? Is it both a system of education and a criticism of the current education system at the
same time? Does it provide a stage for social participation? It would appear that Hungarian educational practice
has not yet utilized the problem-based learning potential of drama. We should take into consideration the
fundamentals of learning theories of drama. Daily educational practice, as well as several national and
international studies, shows how effective drama can be. The success of its educational applications is based on
the personal skills and strategies of the drama teacher. The facilitator can help the participants share and
understand their experiences on personal and social levels. This paper is intended to show the diversity of
contemporary applied drama and makes reference to international trends and expertise.
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Keywords: drama in education, applied drama, problem-based learning, drama-based research, arts-based
intervention

KALMAN SANTHA : Qualitativ Analysis of Ego-centered Networks

The study draws the attention to the analysis of Ego-centered networks that is one of the research areas of net-
work science. It presents the features of unstructured network cards. Building up on the method of Hierarchical
Mapping Technique it confers possible functions of the structured and standardized and structured and unstan-
dardized network cards in research that is based on Ego-centered networks. This study enhances the possible
functions of methodological triangulation in empirical research and demonstrates particular techniques that
might be relevant in qualitative and mixed method research.
Keywords: ego-centered networks, networkcards, Hierarchical Mapping Technique, methodological
triangulation, Qualitative Structural Analysis

GABRIELLA DOcz1-VAmos : Meta-analysis of School Violence and Bullying
Prevention Programs

In the present study, the characteristics of interventions aiming to prevent school violence and bullying are to be
presented, as well as the learning points of research carried out in connection with their effectiveness. Since
school violence and bullying have continuously been on the agenda, the paper analyses international research
investigating the efficiency of programs for preventing and reducing violence, and their adaptability to the
school environment. As a starting point, the concepts of violence and bullying are defined, and then the key as-
pects are discussed, which need to be considered during the elaboration of such programes. It is underlined that
although in relation to violence, attention used to be focused on the individual (child, pupil), today, several re-
searchers see the school as an important setting, where this phenomenon can be investigated and interventions
aiming violence prevention can be successful. They tend to emphasize that during the process lasting from plan-
ning through implementation to evaluation, perceptions and interests of stakeholders need to be taken into con-
sideration. Research results also indicate that the treatment of pupils should be devoted special attention, not to
do harm to victims of abuse, but to safely reach people and groups who are concerned by violence by any
means. Getting to know violence and bullying prevention programs and works analysing these interventions can
assist professionals to appropriately design, introduce and evaluate programs on the local level.
Keywords: school violence, school bullying, intervention programs

HORVATH MARIANN: Speech Therapist Education in Hungary

The speech therapist education in Hungary has more than a hundred years history. During this time was made a
lot of structure and content reforms. The education institutes want to suit to the legal requirements and the la-
bor requires. Thereby they want to assuring the training of professionals who can stand with their theoretical and
practical knowledge in everyday life and moreover they have ability to acquire new knowledge, self-service
training. The study focused on the current outstanding of speech therapist education. It summarizes the training
facilities and the further education opportunities.

Keywords: speech therapist education, further education, master study, qualification exam
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