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Tanarképzék digitalis kompetencidjanak mérése — a
DigCompEdu adaptalasa a hazai felséoktatasi kérnyezetre’

Horvath Laszl6,* Misley Helga,** Hiilber Laszlo,***
Papp-Danka Adrienn,**** M. Pintér Tibor***** és Dring6-Horvath Ida******

A magyarorszdgi fels6oktatds digitdlis megujuldsa kulcsfontossdgu a minéségi tandrképzésben. Nemcsak az eszkoz-
haszndlat, hanem az oktatdsban résztvevék digitdlis kompetencidit illetéen is. Kutatdsunk a DigCompEdu kérddiv
magyarorszdgi adaptdciojdn elvégzett kérddives kutatds eredményeit mutatja be a digitdlis kompetencidk, az intéz-
ményi tdmogatottsdg, illetve a tandrképzésben résztvevék onreflexidi mentén. Tanulmdnyunk a digitdlis fordulat ok-
tatdsban tapasztalhaté bemutatdsa utdn részletesebb elemzést nyujt a hazai tandrképzés digitdlis kompetencidit il-
letéen, arra keresve a vdlaszt, hogy a DigCompEdu dltal mért kompetencidk viszonydban milyen helyet foglal el a ma-
gyar felséoktatds egy szeglete, a keretrendszer dltal leirt kompetencidk kéziil melyek a tandrképzésben részt vevé
oktatok erésségei, illetve gyenge pontjai. Emellett nagy hangstilyt fektetiink a tandrképzésben oktatok onreflektiv te-
vékenységének bemutatdsdra, valamint a digitdlis kompetencidk megléte és az 6nreflexié gyakorldsa kézé6tti dssze-
fliggésekre, illetve a tandri IKT-kompetencidk meglétének és az intézményi tamogatottsdg kézotti osszefliggésekre is.
Jelen elemzések az oktatdsi helyzetet és az oktatdk digitdlis kompetencidit felméré egy, a Kdroli Gdspdr Reformdtus
Egyetem ITK Kutato- és Tovdbbképzé Kézpont Oktatdsinformatika a felséoktatdsban elnevezésti projekt keretében
zajlé oktatdspedagdgiai fejlesztések elsé Iépései.

Kulcsszavak: DigCompEdu, IKT, felséoktatas, tanarképzés, 6nreflexid, intézményi tAmogatottsig

Bevezetés

A digitalis transzformacio kihivasai az oktatasi agazatban

A digitalis vildg oktatasra gyakorolt hatdsa az utdbbi években igen hangsulyossa valt Magyarorszagon mind a
kdznevelés mind a felséoktatas szintjén, melyet a hazai oktatasi stratégiak (lasd DOS, 2016; Fokozatvaltas a
fels6oktatasban, 2016) és kapcsolddd szakpolitikai térekvések is igazolnak. A digitalis vilag térhoditasaval at-
alakult a tudasrél, tanulasrél valé gondolkodas, s olyan Gj kompetencidk kertltek elétérbe, amelyek megléte a
munkaerépiacon és az életben valé boldogulas alapvetd feltételévé valt (DOS, 2016; Czirfusz, Habdk, Lévai &
Papp-Danka, 2015; Dede, 2007; Kalantzis & Cope, 2008). Ahhoz, hogy a digitalis vilag kihivasaira az oktatas,
elsésorban az intézmények és szerepldi hatékonyan tudjanak reagéalni, az alapveté 21. szazadi kompetencidk
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* Egyetemi adjunktus, ELTE E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet, e-mail: horvath.laszlo@ppk.elte.hu

*x

Egyetemi adjunktus, ELTE E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet, e-mail: misley.helga@ppk.elte.hu

ok k

Féiskolai docens, Gabor Dénes Fdiskola, Informatikai Intézet, e-mail: hulber@gdf.hu

ook ok ok

Egyetemi adjunktus, Magyar TancmUivészeti Egyetem, Pedagogia és Pszicholdgia Tanszék, e-mail: danka.adrienn@gmail.com

sokok ok ok

Egyetemi adjunktus, KRE Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Magyar Nyelvtudomanyi Tanszék, e-mail: m.pinter.tibor@kre.hu

KoKk ok ok

Egyetemi docens, KRE Karoli Gaspar Reformatus Egyetem IKT Kutatokdzpont / Német Nyelv és Irodalom Tanszék, e-mail:
dringo.horvath.ida@kre.hu



mailto:horvath.laszlo@ppk.elte.hu
mailto:dringo.horvath.ida@kre.hu
mailto:m.pinter.tibor@kre.hu
mailto:danka.adrienn@gmail.com
mailto:hulber@gdf.hu
mailto:misley.helga@ppk.elte.hu

Neveléstudomany 2020/2. Tanulmanyok

tudatos, célorientalt fejlesztésére van sziikség (Voogt & Roblin, 2012). Az informacids és kommunikacios tech-
nologiak (IKT) alapvetéen megvaltoztatjdk a munkahelyek altal elvart készségek profiljat (OECD, 2016). Az
OECD, az Eurdpai Bizottsag, a Partnerség a 21. szazadi készségekhez (P21), a Nemzeti Kutatasi Tanacs egy -
arant felhivtak a figyelmet a 21. szazadi kompetencidk kutatasanak és fejlesztésének fontossagara, melyek ré -
szeként minden keretrendszer megfogalmazza a digitalis kompetenciak alapveté meglétét és folyamatos, élet-
hosszig tarté fejlesztését.

A mai korilmények és elvarasok kézott mar nem tekinthet6 adaptivnak a pusztan szemléltetésre, s még ke-
vésbé az egyszerl ismeretatadasra épilé modszertan: a tanuldk aktivitasa, 6nallésaga, 21. szazadi kompeten-
cidinak fejlesztése - tudatos és valtozatos modszertan alkalmazasaval - ma mar alapkévetelménynek szamit
(Toth-Mézer & Misley, 2019). A mddszertani tudatossag részét képezi a tanulasi kornyezet megvalasztasa is. A
digitalis és web 2.0-3as eszk6zoket bevond, rugalmas tanulasi utakat biztosito, tanuldkdzpontd szemléletet el6-
térbe helyezé tanitasi-tanulasi folyamatok Ujfajta tanulasi kérnyezetek megteremtését, bevonasat is general-
jak, amelyekre sem a moddszertan, sem a technolégiai infrastruktura tekintetében nem allnak készen teljes
mértékben az oktatasi intézmények. A legfrissebb nemzetkozi vizsgalatok alapjan (példaul OECD, 2016; Eury-
dice, 2019) megallapithaté, hogy Magyarorszagon igen alacsony a digitalis technoldgiaval tamogatott tanérak
aranya a kéznevelésben. Alapvet6 szemléletbeli probléma és nehézség, hogy a pedagdgusok gondolkodasaban
az IKT adta lehet6ségek nem a tanuldk tevékenységeihez, hanem elsésorban a tanitas tevékenységeinek szine-
sebbé tételéhez kapcsoldédnak (nem fliggetlendl a tanitasfokuszi gondolkodastdl). Az eszkdzkbzpontd, nem
egyéni igényekre szabott megkozelités alacsony aranyld megtérilését igazolja, hogy amennyiben a digitélis esz-
kozokkel kapcsolatos fejlesztések, innovaciok nem tudnak egy oktatasi rendszer szerves részévé valni, azok jo-
tékony hatasa sem tud érvényesiilni: ha ez kényszerként jelenik meg egy rendszerben, akkor a pedagdgusok
munkajat nem teszi hatékonyabba és nem is konnyiti meg, hanem ,az oktatas rezsikoltségeit érdemben noéveli,
anélkil azonban, hogy a digitalis kompetencidkon mért tanuléi eredményességben érdemi valtozast idézne
eld” (Torok, 2017. 182). Ennek nyomai a magyar oktatasi rendszerben is felfedezheték: a 2000-es évek eszkdz-
beszerzéseinek és az IKT-eszk6zok jelentés elterjedésének: ellenére a hazai pedagdgusok jelentés része a sza-
mukra sziikséges eszk6zok hianyaval indokolja ezen eszkdzok hasznalatanak mellézését (Buda, 2017). Az ilyen
fejlesztések veszélye, hogy nem lesznek hatékonyak, nem tériilnek meg és plusz teherként jelentkeznek a pe-
dagdgusok szdmara is, akik ezaltal nehezebben azonosulnak a célokkal (Térok, 2017).

A digitalis kompetenciak fejlesztése kapcsan érdemes kiilon kezelni a pedagdgusok és a tanuldk digitalis
kompetenciait. A pedagdgusok kapcsan tovabba sziikséges szétvalasztani azon digitalis kompetenciaelemeket,
amelyek a sajat, személyes életre irdnyulnak, és azokat, amelyek célzottan a pedagodgiai tevékenységiiket hiva-
tottak tAmogatni. Az oktatas sikerességét tekintve nem elég, hogy a pedagogusok nyitottak a digitalis eszk6zok
integralasaval megvaldsuld tevékenységek irant, azokat a tanitasi-tanulasi folyamat tdmogatasara hatékonyan
kell felhasznalniuk, melyhez elengedhetetlen - tobbek k6z6tt - a munkajuk kiilsé tdmogatasa (pl. céliranyos
tovabbképzésekkel, tamogatd kollégakkal, szakemberekkel, honorariummal stb.). A tanuldk digitalis kompeten-
cidinak fejlesztése kapcsan a pedagégusok feladata nem egy-egy IKT-eszkéz hasznalatanak megtanitasa, ha-
nem sokkal inkabb a digitdlis térben valé eredményes, kreativ és biztonsagos tevékenységre vald felkészités
(Dorner, Hatvani, Tasko, Soltész, Estefanné Varga & David, 2016; Habos, 2015), illetve a 21. szdzadi kompeten-
ciak digitalis eszkdzokkel tamogatott fejlesztése.

2. Magyarorszag koznevelési intézményeinek IKT-ellatottsaganak vizsgalata 2019-ben alapvetéen kedvezé képet mutat: 2015
és 2017 kozott az oktatasi-képzési célu internethasznalat 5,9%-kal nétt és folyamatosan fejlédik, tovabba az iskolai szamité -

géphez és internethez valé hozzaférés aranya is kozel teljes kortien lefedetté valt (KSH, 2017; Eurdpai Bizottsag, 2019).
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Pedagoguskompetenciak és kompetencia-keretrendszerek

Az Eurépa 2020 stratégia kimondja, hogy Eurdpa versenyképességének alapveté feltétele, hogy képes legyen
az oktatas és a képzés teriiletén megujulni: a 21. szazadi készségek és kompetencidk fejlesztésére kell féku-
szalnia (Ala-Mutka, Redecker, Punie, Ferrari, Cachia & Centeno, 2010). Ezt erésiti az UNESCO vonatkozé ajan-
lasa is, mely ennek céljabél - tobbek kozott - a pedagdgusok digitalis kompetencidinak fejlesztését hangsu-
lyozza (Wilson, Grizzle, Tuazon, Akyempong & Cheung, 2011). Az Eurépai Bizottsdg (2013) javaslata alapjan
egy pedagbdguskompetencia-keretrendszer kialakitasakor a kbvetkezéket sziikséges figyelembe venni: (1) az or-
szag kulturaja, beleértve az oktatasi kultarat is; (2) a hatékony tanulés és tanitas tanulasi eredményeinek kon-
szenzuson alapulé meghatarozasat; (3) vilagos oktatasi irdnyokat, tanitasi filozofiat; (4) a pedagdégusok munka-
janak minden dimenzidjat; (5) a folyamatos szakmai fejlédés lehetdségét és igényét, tovabba (6) a stabilitast, a
tartdssagot és a rugalmassagot (Eurdpai Bizottsag, 2013).

Az elmult években szamos olyan modell és keretrendszer jott |étre, amely a pedagdgusok digitalis kompe-
tenciaelemeit és kritériumait hatarozza meg. llyen elterjedt elméleti modellek (1) a hatékony technoldgiai in-
tegraciét meghatarozd, a technolégiat, a pedagogiat és a tartalomtudast magaban foglalé TPACK-modell
(Koehler & Mishra, 2009), a (2) SAMR-modell, mely a technolégia pedagdgiai folyamatokban betoltott szerepé-
nek kiilénbodzé szintjeit hatdrozza meg annak hatékonysaga szempontjabdl (helyettesités - kiegészités - mo-
dositas - Gjradefinialas) (Puentedura, 2003), a (3) Technoldgiai Integracids Matrix (TIM; Harmes, Welsh és Win-
kelman, 2016), a (4) csere, megerdsités, atalakitas-folyamaton alapulé RAT-modell (Hughes, Thomas és Schar-
ber, 2006), tovabba az (5) ezt tovabbfejlesztett PICRAT-modell (a RAT-modell kiegészitve passziv, interaktiv,
kreativ dimenzidkkal) (Kimmons, Graham & West, 2020), illetve az (6) Eurdpai Bizottsag altal kidolgozott Dig-
CompEdu keretrendszer is (Redecker, 2017).

A fenti modellek és keretrendszerek a digitalis kompetencia fogalmanak meghatarozasara kilénféle kifeje-
zéseket hasznalnak, példaul az IKT-muveltség, a digitdlis irdstudas és az IKT-kompetencia is ugyanazt a tartal-
mat jelolheti (Markauskaite, 2007). Azonban a pedagdgusok tekintetében a digitalis kompetencia kifejezésnek
sokkal atfogobb képet kell nydjtania a technoldgia és az oktatas kapcsolatarél, mint pusztan eszkézhasznalat.

A digitalis kompetencidk mérése - kiilondsen az oktatas teriiletén - évek 6ta kritikus kérdés a kutatdk ko-
rében. Az eurdpai orszagok korében legelterjedtebb digitalis kompetencia-keretrendszer a DigComp (2013),
mely alapot ad az eurdpai allampolgarok digitalis kompetencidinak mérésére. A keretrendszer meghatarozza
azokat az irdnyelveket, teriileteket, amelyeket minden allampolgarnak fejlesztenie kell a digitdlis tarsadalom-
ban valé sikerességhez: ilyen példaul az informaciés mdveltség, kommunikacio és egylittmikodés, digitalis tar-
talom készitése, problémamegoldas és biztonsag (Carretero, Vuorikari & Punie, 2017). Az oktatas sajatossagai-
bol fakaddan az Eurdpai Bizottsag kidolgozta a DigComp kifejezetten az oktatas sajatossagaihoz illeszkedé ke-
retrendszerét, a pedagégusok és oktatok digitalis kompetenciajanak eurdpai keretrendszerét, a DigCompEdu-t
(Redecker, 2017). A DigCompEdu meghatarozza azokat a digitalis kompetenciateriileteket, amelyeket a peda-
gogusoknak és oktatéknak fejlesztenilik kell a digitalis technoldgidk hatékony oktatasi céll integralasa érdeké-
ben, tovabba azt is vilagossa teszi, melyek azok a terliletek, amelyek ahhoz sziikségesek, hogy a pedagdégusok
megfeleléen tudjak tdmogatni a tanuldk digitalis kompetencidinak fejlédését (Redecker, 2017).

Tekintettel arra, hogy a DigCompEdu kiterjedt szakért6i munkacsoport altal, minden érdekelt fél bevonasa-
val térténé konzultacidkon alapuld folyamat soran jott Iétre, hasznos visszajelzé eszkdz lehet mind a pedagé-
gusok mind pedig a fels6oktatasban dolgozé oktatdk digitalis kompetencidinak felméréséhez.
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Helyzetkép a fels6oktatas és a pedagoguskeépzés digitalis transzformaciojarol

A digitalis kompetencia/pedagédgiai digitalis kompetencia a magyarorszagi szabalyozasi rendszerben is megjele-
nik a pedagdégusi palydhoz sziikséges és elvart kompetenciak leirdsaiban. A pedagdgus kompetenciateriileteket
meghatarozo kormanyzati rendelkezés (EMMI 8/2013) alapjan el6sz6r nyolc, majd a késGbbi atdolgozasok ré-
vén 2018-tél mar kilenc kompetenciatertilet fogalmazédott meg, amelyeknél nem kiilonallé teriiletként, ha-
nem az egyes kompetenciateruletekbe agyazva talaljuk meg a pedagogiai digitalis kompetenciakat (vo. Lévai,
2014).

A rendszerhez kapcsolédéan 2013 szeptemberétdl bevezetett Pedagdgus Eletpalyamodell (PEM 2013) a
son keresztil kell bizonysagot tenniiik arrél, mely szakaszba sorolanddk. A besorolashoz rendelkezésre allé 78
indikatorbdl a 2013-as kiadasban tiz, mig a jelenleg érvényes, hatodik atdolgozasban (PEM 2019) csupan
egyetlen kapcsolodik kézvetlenil a digitalis kompetencia teriiletéhez (Tanulas tdmogatasa: Oszténzi a gyerme-
keket, a tanuldkat a hagyomanyos és az infokommunikacios eszkdzdk célszerd, kritikus, etikus hasznalatara a
tanulas folyamataban, vo. Dringé-Horvath, 2020).°

Bar a fentiek alapjan a terililet hangsulyossaga csokkenni latszik, a szdndék talan inkdbb az volt, hogy a
megvalositas eszkozeitdl flggetlentl a kérdéses kompetenciara helyezzék a hangsulyt (vo6. Dringd-Horvath,
2019). Amikor az ,Aktiv résztvevéje az online megvaldsuld szakmai egyiittmiikédéseknek.” (PEM 2013) helyett
az atdolgozott kiadasban mar a ,Részt vesz szakmai kooperacidkban, problémafelvetéseivel, javaslataival kez-
deményez6 szerepet is véllal.” szerepel (PEM 2019), akkor az eszkdz megadasa nélkiil a szakmai egy(ittmuiko -
désre, egylittmkodés kezdeményezésére kerlil a hangsuly, melynek természetesen tovabbra is fontos része az
infokommunikacids technolégidk hasznalata.

A kozoktatds és a pedagdgusképzés szoros kapcsolddasa révén a jové tanarnemzedékek digitalis pedagdgi-
ai kompetencidinak fejlesztésekor kiemelkedé szerepe van a tanarképzés soran megjelend explicit (a hasznalat
elsajatittatasara fokuszald kurzusokkal) és implicit (az oktatasi folyamatba agyazva) fejlesztési lehetéségeknek
(v6. Dringd-Horvath, 2020).

Mégis, a kozoktatassal ellentétben, az ezek alapjdul szolgalé kutatdsok szdma meglehetésen alacsony
(Dring6-Horvath & Gonda, 2018), a technikai fejlesztések, illetve a tanarképzésben részt vevé oktatok pedago-
giai digitalis kompetenciainak fejlesztése ma Magyarorszagon nem kozpontilag, hanem javarészt intézményi
hataskorben valosul meg, mégpedig a helyzetbdl adéddan jelentés kulonbségekkel (Dringd-Horvath, 2020;
DOS, 2016).

Mindezek alapjan elmondhaté, hogy a tanarképzésben oktatdk pedagdgiai digitdlis kompetenciaszintjének
részletesebb vizsgalata, az aktivitasra, eszk6zhasznalatra haté erésebb és gyengébb terliletek felkutatasa fon-
tos kezdeményezés. Ehhez nyuijt kivald lehetéséget a kovetkezdkben részletesen bemutatasra kertilé, nemzet -
kozi fejlesztési DigCompEdu-keretrendszer hasznalata.

A kutatasunk célja tehat a DigCompEdu keretrendszer adaptacidja a magyar felséoktatas (tanarképzés) vi-
szonylataban, amely kapcsan az alabbi kutatasi kérdésekre keressiik a valaszt a jelenlegi tanulmanyban:

1. Milyen mértékben hasznalhaté a DigCompEdu keretrendszer a magyar felséoktatasban? (A DigComp-
Edu méréeszkoz érvényességének és megbizhatosaganak vizsgalata).

3. Teljes 6sszhangban a NAT-tal, hiszen a NAT 2012 (https:/ofi.hu/sites/default/files/attachments/mk_nat_20121.pdf) és a 2018-as
tervezet (https:/www.oktatas2030.hu/wp-content/uploads/2018/08/a-nemzeti-alaptanterv-tervezete_2018.08.31.pdf) is a ki-
emelt kompetenciateriletek egyikeként hozott Digitalis kompetencia (2012), illetve Digitalis kompetencidk (2018) részben listazza a
kritikus, etikus és célzott hasznalatot.


https://www.oktatas2030.hu/wp-content/uploads/2018/08/a-nemzeti-alaptanterv-tervezete_2018.08.31.pdf
https://ofi.hu/sites/default/files/attachments/mk_nat_20121.pdf
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2. Mijellemzi a magyar felséoktatasi tanarképzék digitalis kompetenciajat, az oktatok tertlettel kapcsola-
tos onreflexidjat és ezzel dsszefiiggésben a digitalis oktatas intézményi tamogatottsagat? (Osszefiig-
gés-vizsgalat a DigCompEdu, az oktatéi onreflexiot és az intézményi tdmogatottsagot leird valtozok
kozott).

A kutatas modszertani hattere

Tanulmanyunkat elméleti és empirikus szempontbdl az Eurdpai Bizottsag Kozos Kutatokézpontja altal kidolgo -
zott DigCompEdu-keretrendszerre (annak felséoktatas-specifikus részére) alapoztuk. A DigCompEdu hat terii-
leten jellemzi az oktatok digitalis kompetenciait (22 allitas). A hat tertilet kiterjed az oktatok szakmai és peda-
gbgiai kompetenciaira, de kitér a tanulok digitalis kompetencidinak fejlesztésére is. A keretrendszer foglalkozik
az oktatok szakmai elkotelezettségével (1. tertlet), a digitalis forrasok keresésével és felhasznalasaval (2. terti-
let), a digitalis megoldasokkal tdmogatott tanulas-tanitasi folyamattal (3. terllet) és értékelési gyakorlattal (4.
tertlet), a hallgatok tdmogatasaval (5. terllet), valamint digitalis kompetenciajuk fejlesztésének tamogatasaval
(6. tertilet) (Redecker & Punie, 2017). Az 1. abra ezeknek a teriileteknek és komponenseinek az 6sszefiiggéseit
abrazolja. A modell a valaszadokat a digitalis kompetencia kiilénb6z6 jartassagi szintjeire sorolja be a K6zos Eu-
répai Referenciakerethez hasonléan A1-t6l C2-ig.
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1. dbra: A DigCompEdu keretrendszer (Forgé et al. 2019, p. 2.).

Mivel a DigCompEdu magyar nyelv( verzidja nem allt rendelkezésiinkre, a kérddiv angol nyelv( valtozatat
két fliggetlen forditéval magyarra fordittattuk, majd az allitdsok tartalmat ellendrizve, visszaforditast is készi-
tettiink. Ezek alapjan valasztottuk ki a megfelel6en leforditott allitAsokat és véglegesitettiik a tételeket a kérd6-
ivben. A DigCompEdu allitasain tdl a teljes kérdéiviink tartalmazott egy, az intézményi tamogatas teriletét fel-
méré részt, illetve egy blokkot, amely segitségével az oktatédk reflektiv gyakorlatarél gydjtottiink informaciokat.
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A teljes kérddéivet hozzaférhet6ségi alapon kivalasztott szakért6i mintan teszteltiik, majd a sziikséges finom-
hangolast elvégeztiik (egyes allitasok érthetésége, megfogalmazasa).

Mivel nem all rendelkezésre pontos informacié a magyar tanarképzésben részt vevé oktaték populaciojardl,
ezért a tanarképzéssel foglalkozé fels6oktatasi intézmények honlapjan kerestiik ki az érintett oktatokat és e-
mail-cimiikre direkt médon kildtlink felkéré levelet a kutatasban valo részvételre (9 egyetem 10 karat és 3 ta-
narképzé kdzpontjat érinté 1675 e-mail-cimre). Az adatgydjtés 2019 nyaran és 6szének elején zajlott.

Az adattisztitas utan az adatbazisban 183 valaszadé maradt. A résztvevék 9 egyetemet képviselnek, atlagos
életkoruk 48 év (27-73 év kozott). A mintaban szereplék atlagos munkatapasztalata 18 év (0-52 év kozott),
tobbséglk né (67,2%) és 86,3%-uk rendelkezik valamilyen pedagogus végzettséggel. A kutatasunk nem csak a
pedagogia-pszichologia teriiletén oktatdkra fokuszalt, hanem bevonta a diszciplinaris targyakat és a szakmaod-
szertani targyakat oktato kollégakat is.

Mivel a kutatas célkitizése elsésorban a feltaras, illetve a méréeszkoz érvényességének és megbizhatdsa-
ganak a vizsgalata volt, ezért ugy itéljik meg, hogy ezeknek a céloknak a mintank (amely bar nem reprezentalja
j6l a magyar tanarképzék sokasagat) megfelel.

A kutatas eredményeinek részletes bemutatasa

Tanulmanyunk egyik legfontosabb fokusza, hogy megvizsgaljuk a DigCompEdu-méréeszkéz megbizhatosagat
és érvényességét a magyar tanarképzék mintajan. Erre konfirmativ faktoranalizis segitségével és kiilénb6z6 ér-
vényességi mutatok ellenérzésével tesziink kisérletet. Ennek vizsgalatara Hair, Black, Babin és Anderson
(2009) alapjan a kovetkezé terileteket vizsgaltuk:

* nomologikus és latszatérvényesség (nomological and face validity): a méréeszkoz tételeinek szakmai és
elméleti megalapozottsagat, illetve a mért valtozok kozotti 6sszefliggések elméleti megalapozottsagat
mutatja

« konvergens érvényesség (convergent validity): egy specifikus konstrum indikatorainak nagy mértéku
kdzos varianciajat mutatja

» diszkriminaciés érvényesség (discriminant validity): egyrészrél azt mutatja, hogy méréeszkozlink valé-
ban azt méri, amire hivatott és nem mast (6sszefliggés-vizsgalat mas hasonlé konstruktumokkal), mas-
részt pedig, hogy mért valtozoink valdban egy latens konstruktumhoz kapcsolédnak

A kovetkezékben el6szor a konfirmativ faktoranalizis eredményeként kapott illeszkedési mutatokat mutat-
juk be, majd a fent emlitett érvényességi megkozelitéseket vessziik sorra és elemezziik a DigCompEdu felséok-
tatas tanarképzék mintajan felvett adatokat. Az elemzés soran tovabbra is Hair et al (2009) javaslataira és leira-
sara tdmaszkodunk.

A DigCompEdu mérdeszkoz érvényességének és megbizhatosaganak vizsgalata

A konfirmativ faktoranalizist az IBM SPSS AMOS 23-as verzidjaval végeztik el. A modell erés elméleti megala-
pozottsagabdl kiindulva csupan egy, elméleti modellt teszteltiink, amely a DigCompEdu hat teriletét tartal-
mazta. A modell faktorstrukturajat a 2. dbra mutatja, a sztenderdizalt regressziés sulyokkal és a faktorok ko -
z0tti korrelacioval.

4. Avégleges kérddiv elérhetd az alabbi linken: https:/btk.kre.hu/images/doc/KRE_DigCompEdu_kerdoivHUN.pdf


https://btk.kre.hu/images/doc/KRE_DigCompEdu_kerdoivHUN.pdf
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2. dbra: A DigCompEdu faktorstrukturdja a konfirmativ faktorelemzés keretében.

A 2. dbra alapjan lathatd, hogy néhany tétel esetén viszonylag alacsony a sztenderdizalt regresszids suly
mértéke (példaul a hallgatdk digitalis kompetencidjanak tamogatasahoz kapcsolddo elsé tétel vagy a digitélis
forrasok kezeléséhez kapcsolddo tételek), valamint viszonylag magas a faktorok kozotti korrelacio mértéke,
ami érvényességi problémakat jelezhet. Az értékek mogotti 6sszefliggések megértése céljabdl elé6szor a modell
illeszkedési mutataéit vizsgaljuk meg, ezt 6sszefoglaldéan az 1. tablazat tartalmazza. A khi-négyzet préba segitsé -
gével a megfigyelt és az elvart kovariancia matrixokat hasonlitjuk 6ssze, ahol a minél kisebb érték az idedlis. A
relativ illeszkedésmutatok koziil az 6sszehasonlitd illeszkedési mutatét hasznaljuk (Comparative Fit Index -
CFI), amely az adatok és a modell kdzotti kiilonbségre iranyul (0,9 felett beszélhetiink jo illeszkedésrél). Az ab -
szolut illeszkedésmutatdk kozul elemeztiik az illeszkedés jésagmutatdjat (Goodness of Fit Index - GFl), illetve
annak igazitott verziéjat. Ezek a modell és a kovariancia matrix kozotti illeszkedésre vonatkoznak, a 0,9 feletti
értékek mutatnak jo illeszkedést. Ezen fellil megvizsgaltuk a megkdzelitési négyzetes kozépérték hiba (root
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mean square error of approximation - RMSEA), illetve a sztenderdizalt rezidudlis négyzetes kézépérték (standar-
dized root mean square residual - SRMR) értékeit. EI6bbinél minél kisebb értékek mutatnak jo illeszkedést az
optimalis értékekkel biré modell és a kovariancia matrix kozott (idedlisan 0,06 alatt), utdbbinal, ami a minta és a
modell kovariancia matrixa kozotti eltérés négyzetgydkének sztenderdizalt értékét mutatja, a 0,08 alatti érté-
kek tekinthet6k megfelelének (Hooper, Coughlan & Mullen, 2008).

Modell GFI AGFI RMSEA SRMR
6 els6 )
. X2 (194) = 0,061
lizmt‘tl L 32653 1,683 0,932 0,864 0822  [0050;0073] 0,052
onstruk-  Z0% b= 0,057
tum

1. tablazat: A konfirmativ faktoranalizis modelljének illeszkedésmutatoi. Megjegyzés. CFI = Comparative Fit Index,
GFI — Goodness of Fit Index, AGFI — Adjusted Goodness of Fit Index, RMSEA = Root Mean Square Error of Approxima-
tion, SRMR — Standardized Root Mean Square Residual

A fenti mutatok alapjan megallapithatjuk, hogy a modell viszonylag jél illeszkedik az adatokhoz, az illeszke -
désmutatok a jo vagy elfogadhaté tartomanyban vannak. A tovabbiakban megvizsgéaljuk a modell kiilonb6z6
érvényességi mutatoit. Utalva a DigCompEdu fejlesztésére, tesztelésére, kiilonb6z6 nemzeti adaptacidira, jelen
tanulmanyban elézetesen elfogadjuk, hogy a méréeszkéz megfelel6 nomologikus és latszatérvényességgel bir.
igy a konvergens és diszkriminacios érvényesség kertil elemzésre.

A konvergens érvényesség megallapitasahoz megvizsgaltuk az egyes faktorokhoz tartozé atlagosan magya-
razott variancia értékét (average variance extracted - AVE), ahol az alapvet6 6kolszabaly a 0,50 feletti érték. A
konvergens érvényességhez kapcsolddik a méréeszkoz belsé konzisztencidja, vagyis a megbizhatésaga is. En-
nek keretében gyakran alkalmazott megkozelités a Cronbach-féle alfa érték kiszamitasa, ennek értelmezése
azonban gyakran kritizalt a pszichometriai szakirodalomban, igy elemzésiinkben a McDonald-féle omega (w)®
értéket hasznaljuk Dunn, Baguley & Brunsden (2014) javaslatai nyoman, a 0,7-es heurisztikus kliszobértékhez
viszonyitva. Ezen fellil bemutatjuk még az egyes skalakhoz tartozé kompozit megbizhatdsagi mutatét is (com-
posite reliability - CR), ahol a 0,7 feletti értéket tekintjiik elfogadhatonak. A diszkriminacids érvényesség vizs-
galatara a méréeszk6z maximum megosztott varianciajat (maximum shared variance - MSV) hasonlitottuk 6ssze
az AVE értékekkel (MSV < AVE), illetve arra is figyeltliink, hogy az AVE értékek négyzetgytkei nagyobbak le-
gyenek a tétel-konstruktum korrelacioknal. A 2. tablazat a skaldk megbizhatosagi mutatoit tartalmazza a

McDonald-féle omega mutatéval.

5. Bar a magyar neveléstudomanyban elterjedtebb a Cronbach alfa értékek feltlintetése, fontosnak gondoltuk, hogy a nemzet-
kozi trendekhez igazodva a McDonalf-féle omega mutatét hasznaljuk a tanulmanyunkban. Az egyes skalakhoz tartozé Cron-
bach alfa értékek egyébként kozelitenek az omega értékhez, érdemi kiilénbség nem fedezheté fel a mutatok kézott.
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McDonald-féle Atlagos inter-

o) item korrelacio
F1: SZE 1,992 0,413 0,820 0,526
F2: DFK 2,264 0,402 0,531 0,273
F3: T&T 1,982 0,261 0,797 0,492
F4: ERT 1,694 0,391 0,789 0,543
F5: TAM 1,743 0,435 0,749 0,491
F6: DKT 2,017 0,364 0,796 0,432

2. tablazat: A skalak megbizhatosagi mutatoi.

Az eredmények alapjan megallapithatd, hogy a legtobb skala megfelel6 belsé konzisztencia mutatéval bir,
kivéve a masodik teriiletet (digitalis forrasok keresése), ahol a 0,531-es érték problémas lehet. A konfirmativ
faktoranalizis keretében kapott sztenderdizalt regresszids sulyok esetén is ennél a skalanal érzékeltiink problé -
makat. Eppen ezért érdemes megnézni a részletes tétel-szintli megbizhatdsagi mutatdkat (item-maradék kor-
relacid, @ értéke az adott tételek torlése esetén), amelyet az 1. sz. melléklet tartalmaz.

A tablazatban szereplé w értékek alapjan megallapithatd, hogy a masodik terllet tételeinél (digitdlis forrdsok
keresése) szerepl6 értékek alacsonyak, tovabba egyik tétel térlése esetén sem ndévelheté az w érték (mivel a
skala csak harom tételbdl all, nem is lenne célszer(i tételeket torélni onnan). A tobbi skala megfelelé belsé kon -
zisztenciat mutat. A 3. tablazatban Gsszegezziik a tovabbi reliabilitdis mutatét (CR), illetve a konvergens és

diszkriminans érvényesség vizsgalatahoz kapcsolddoé szamitasokat.

MSV | F6: DKT F1:SZE F2: DFK F3: T&T F4: ERT F5: TAM

F6: DKT 0,789 0,436 0,968 0,660

F1: SZE 0,822 0,537 1,134 0,763 0,733

F2: DFK 0,521 0,268 1,134 0,850 1,065 0,518

F3: T&T 0,795 0,496 0,988 0,868 0,861 0,958 0,704

F4: ERT 0,789 0,560 0,901 0,755 0,791 0,866 0,939 0,748
F5:TAM 0,749 0,499 0,988 0,984 0,804 0,954 0,994 0,949 0,706

3. tablazat: Megbizhatosagi, konvergens és diszkriminans érvényességi mutatok.

A tablazat eredményei alapjan megallapithatjuk, hogy a CR mutatd értéke alapjan is problémasnak tekint-
het6 (0,7 felett elfogadhatd) a masodik skala, viszont a tobbi skala megbizhatdsagi mutatdja megfelels. Az AVE
értéket vizsgalva megillapithatd, hogy bar az elsé és a negyedik skala az elfogadhaté 0,5 felett van, a tobbi
esetén sérll ez a kritérium, igy a méréeszkdz konvergens érvényessége megkérddjelezhetd. Tovabba problé -
masnak mutatkozik minden esetben a skaldkhoz kapcsolodd MSV érték (hiszen ez minden esetben nagyobb,
mint az AVE érték), ami diszkriminans érvényességi problémakat jelez. Ezt erésiti meg az is, hogy minden skala
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esetén az AVE négyzetgyoke kisebb, mint az adott skala korrelacids egyttthatdjanak abszolut értéke mas ska-
lakéval.

Bar adataink megfeleléen illeszkednek a modellhez (amit a konfirmativ faktoranalizis illeszkedésmutatéi bi-
zonyitanak), illetve egy skala kivételével (digitdlis forrdsok keresése) minden skala belsé konzisztenciaja megfele-
16, 6sszességében a méréeszkéz nem mutat konvergens és diszkriminativ érvényességét. Ez azt jelenti, hogy az
egyes latens faktorokhoz kapcsolodo tételek nem korrelalnak jol egymassal az adott faktoron beldl, illetve a la-
tens faktorokat nem magyarazzak kell6 mértékben a hozzajuk tartozo tételek (azok erésen korreldlnak mas la-
tens faktorokkal is).

A méréeszkoz josagmutatdinak, megbizhatésaganak és érvényességének vizsgalata utan réviden bemuta-
tunk néhany leiré jellemzét a magyar tanarképzok mintajara vonatkoztatva, figyelembe véve azokat a korlato -
kat, amit a méréeszkoz validaldsa soran tapasztaltunk. Ezutan kertl sor a skaldk tovabbi mutatokkal torténd
Osszefliggésének vizsgalatara (amely egyrészt kapcsolddik a diszkriminacios érvényesség elemzéséhez, mas-

részt logikus folytatasa a leird statisztikai kbzlésnek).

A DigCompEdu néhany leiro jellemzdje a magyar tanarképzék mintajan

Méréeszkoziink egyik fontos jellemzoje, hogy az 6nértékelés alapjan kiilonb6zé kategéridkba (a nyelvi mérés-
ben széleskorlien alkalmazott Koz6s eurdpai referenciakeretbdl ismert kompetenciaszintekre) sorolja a résztve -
voket. Ennek a besorolasnak a megerésitésére az eredeti méréeszkdzben is megkérik a kitoltéket arra, hogy az
egyes teriletek értékelése el6tt becsiljék meg, vajon milyen szintre értékelik sajat fejlettségliket. Ugyanezt a
kérdést a kérdbivblokk utan is felteszik a résztvevoknek, igy a kérdé6iv kitoltés el6tti és utani dnbesorolasok
osszehasonlithaték, illetve 6sszevetheték a teszt altal produkalt eredménnyel. Egy kereszttabla segitségével
Osszegeztik a kitoltés el6tti és utani 6nbesorolasokat, amelyet a 3. dbra mutat.

Digitélis kompetencia Kérdoiv kitoltése utan
szintjének Al- A2 - B1- B2 - C1- C2-
onértékelése Ujonc |Felfedezd|Integralo |Szakérté | Vezets | Uttord
Al - 0,5% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Ujonc
o A2 - 0,0% | 19,7% 0,0% 0,0%
2 |relfedezs
E B1 - 0,0% 7,1% 27,9% 0,0% 0,0%
= Integralo
£ B2 - 0,0% 2,7 6,6%| 14,8% 0,0%
5 |Szakérts
3 - 0,0% 0,0% 0,5% 3,3% 4,9% 0,0%
- Vezeto
C2 - 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 1,1% 3,8%
Uttoré

3. dbra: A kit6lték 6nbesoroldsa a kompetenciaszintek alapjdn a kitéltés elétt és utdn.
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A tablazat alapjan megallapithatd, hogy a kitolték tébbsége (atlo: 71,6%) konzisztens médon itélte meg a ki-
toltés el6tt és utan is a digitalis kompetencidjanak fejlettségi szintjét és csupan néhanyan tértek el az elézetes
besorolasuktol, 6k is tobbségében alacsonyabb szintet jeldltek meg a kitoltés utan (atlo alatt: 21,3%) és csupan
csak néhanyan médositottak Ggy onértékelésliket, hogy magasabb kategdriaba soroltak 6nmagukat (atl6 felett:
7,1%). Az dsszefliggés erbssége bizonyithaté a Cramer-féle V értékkel is (x3(25)=522,458; p<0,001; Cramer-
féle V=0,756; p<0,001). Osszehasonlitva az 6nértékeléseket, megallapithatjuk, hogy a kitdlték alapvetéen fe-
lGlbecsilték sajat digitalis kompetenciajuk szintjét, hiszen a teszt alapjan jéval nagyobb aranyban vannak az A1
(Gjonc) kategoriaba tartozo résztvevék és joval kevesebben a C2 (Uttoré) kategdriaba tartozok. Ezt mutatja a 4.
abra.

50,0 .

40,0 A1l- Ujonc

30.0 W A2 - Felfedezé

20:0 W B1 - Integrald

10,0 m B2 - Szakerto
0,0 B C1 - Vezetd

Digitalis kompetencia szintje a kérd6iv g 2 - Uttord
alapjan

4, dbra: A kitélték besoroldsa az egyes kompetenciaszintek alapjdn a kérdéiv eredményei mentén.

Az eredmények alapjan megallapithatd, hogy a kit6lték tobbsége A2 (felfedezd) és B1 (integrald) szint ko-
zOtt mozog a digitalis kompetenciaik fejlettségét tekintve. Ha lebontjuk ezt az egyes tertiletek szintjére (100%
véve, ha valaki maximum pontot ér el egy terlileten), akkor az 5. abra alapjan elemezheté a kitolték elérehala -
dasa az egyes digitalis kompetencidval 6sszefliggésben lévé teriiletek fényében.
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5. dbra: A kitélték dltal elért pontszdmok szdzalékos ardnya az egyes teriileteken.

Az eredmények alapjan megallapithatd, hogy a magyar tanarképzdk elsésorban a digitalis tartalmak keresé -
sének teriiletén jeleskednek, azonban a digitalis értékelés teriiletén alacsonyabb eredményeket értek el. Az
egyes tételekre lebontva Osszegezziik a magyar tanarképzdk erdsségeit és fejlesztendé teriileteit a digitalis
kompetencidikkal 6sszefliggésben, kiemelve a harom-harom legmagasabb és legalacsonyabb atlagot mutato

tényez6t (4. tablazat).

A magyar tanarképzdék digitalis A magyar tanarképzdok digitalis
kompetenciainak erdsségei: kompetenciainak fejlesztendé teriiletei:
1. A hallgatokkal és kollégakkal torténd
kommunikacié tamogatasara kovetkezetesen 1. Az 6sszes hozzaférhet6 adatot elemzem, hogy
hasznalom a kiilonféle digitalis csatornakat (pl. idében azonositsam a segitséget igényld

email, blogok, tanszék/intézet honlapja, kiillonféle hallgatokat. [4. teriilet]
alkalmazasok). [1. teriilet]

2. Olyan feladatokat biztositok a hallgatoknak, , . o .
o f . 2. Részt veszek online képzéseken, pl. online
melyekben digitalis tartalmakat kell létrehozniuk Rt o AT
1 , ., kurzusok, MOOC, webinariumok, virtualis
(pl. videdk, hanganyagok, fotok, prezentaciok, konferenciak. [1. teriilet]
blogok, wikik stb.) [6. teriilet] T

3. Digitalis eszkozoket hasznalok, hogy felkinaljak

3. Magam készitek digitalis, oktatassal személyre szabott tanulasi lehetdségeket a
kapcsolatos tartalmakat, illetve mar meglévé hallgatok szamara, pl. tanulési sziikségleteiknek,
anyagokat alakitok at sajat igényeimnek preferenciaiknak és érdekl6désitknek megfeleléen
megfeleléen. [2. terilet] kulonboz6 digitalis feladatokat adok a kiilonb6zé

hallgatoknak. [5. tertilet]

4. tablazat: A magyar tanarképzdk erésségei és fejlesztendt teriiletei

a digitalis kompetenciakat leiré tételek tiikrében.
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A méréeszkéz eredményeinek leiréd elemzése utan bemutatunk néhany 6sszefliggés-vizsgalatot, amely el-
méleti megalapozottsag alapjan 6sszefliggést mutathat a tanarképzék digitalis kompetencidjanak fejlettségével
(intézményi tAmogatas és onreflexio). Ezzel folytatva a sort a leird és Gsszefliggés-vizsgalatokkal, a méréeszkoz
alapjan a minta bemutatasaval, egyuttal visszatérve a méréeszkdz diszkriminans érvényességének vizsgalata-
hoz is.

A DigCompEdu érvényességének vizsgalata mas skalakkal ésszefiiggésben
Az intézményi tamogatas és a digitalis kompetencia fejlettségének osszefiiggései

Azt feltételeztlik, hogy a tanarképzésben oktatdk digitdlis pedagogiai kompetenciaik fejlesztésében és érvé-
nyesiilésében meghatarozé szerepet jatszik, hogy intézményiik milyen lehetéségeket biztosit, avagy milyen el -
varasokat tdmaszt a digitdlis pedagdgia alkalmazasaval kapcsolatban. Annak érdekében, hogy az intézmények
tdmogatd szerepét azonositsuk a digitalis pedagégiai kompetenciaszintekkel 6sszefliggésben, az adaptalt Dig-
CompEdu kérdéivet kiegészitettiik erre a témateriiletre vonatkozé tovabbi kérdésekkel.

Részkérdéiviink segitségével a kovetkez6 terlleteken gydjtottiink informacidkat a tanarképzé intézmények
tdmogatd mechanizmusaira vonatkozdan zart végl kérdésekkel (24 item): Az els6 blokkban (12 item) azt kér-
tiik, hogy az intézmények tamogato szerepét értékeljék egy 5 foku skalan annak megfeleléen, hogy milyen ha-
|6zati infrastrukturat, IKT-eszkdzoket biztositanak; tAmogatjak-e a digitalis kommunikaciot, e-learning keret-
rendszerek alkalmazasat; figyelembe veszik-e az oktatdi igényeket, nyitottak-e az oktatas digitalis térbe valé ki-
terjesztésére, biztositanak-e segédleteket az oktatok modszertani fejlesztéséhez. A masodik blokkban (11
item) azt kivantuk feltarni, hogy milyen formaban (jelenléti, kevert vagy online) és tartalommal biztositanak di-
gitalis kompetenciadk fejlesztésével kapcsolatos képzéseket az intézmények. Tovabba egy nyiltvégl kérdésben
megkérdeztiik az oktatdk véleményét arrdél, hogy milyen egyéb maédon segithetné intézményiik az oktatéi IKT-
hasznalatot a tanarképzésben.

A kérdé6iv eredményei alapjan a tdmogatd tevékenységek megitélésének atlaga nem korrelal a DigCompE -
dun elért értékkel (r=0,06; p>0,05). Az egyes allitasokat kiilon-kilon megvizsgalva gyenge, de szignifikans 6sz-
szefliggés az alabbi tételeknél jelentkezett:

* tamogatja az online oktatast a személyes, tantermi tandrak helyett, annak alternativajaként (r=0,29,
p<0,01)

» sziikség esetén hallgatéi mobileszkdzoket biztosit (pl. tabletek, laptopok) (r=0,19, p<0,05)

* vezetBsége nyitott az oktatas digitalis térbe valo kiterjesztésére (pl. online kommunikacio, online men-
toralas, tukrozott osztalyterem, blended képzések stb.) (r=0,19, p<0,05)

Feltételezéseink szerint nem az egyes tételek konkrét tartalma az, amit 6sszefliggésbe érdemes hozni a
DigCompEdu-n elért mutatoval. Az allitdsokat megvizsgalva akkor lehetnek igazak egy intézményre ezek a
megallapitasok, ha az innovativan, haladé gondolkodasmadddal all hozza a digitalis pedagdgia alkalmazasahoz.
Egyrészrél j6 gazdasagi paraméterekkel rendelkezé intézményre lehet igaz az, hogy ha tabletet (is) tud biztosi-
tani, akkor feltehetéleg a tobbi alapveté infrastruktura biztositasa sem jelenthet problémat (példaul wifi, pro-
jektor stb.). Masrészrdl a jelenlegi korlatozd szabalyozasok ellenére is tAmogatja az oktatas digitalis térbe vald
kiterjesztését, ami korszer( belsé szabalyozas, tAmogaté mechanizmusok meglétét feltételezi. Ez pedig egy
deklaralt irdanymutatas a digitalis eszk6zok oktatasban valo integraciéjahoz.
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Az intézmény infokommunikaciéhoz kapcsolddd képzéseket biztosit az oktatok szamara kérdésre 53% jel-
zett pozitiv valaszt, 14% nemet és 32% pedig nem tudja. Ez utdbbi elgondolkodtaté érték és mind az intéz-
mény, mind pedig az oktaté felel6sségvallalasara vonatkozéan kérdéseket vet fel.

A képzések tartalma alapjan elmondhaté, hogy a korabbi jellemzékkel szemben az alapvetd, irodai és pre-
zentacids szoftverek (M=3,09; SD=1,64) és adott hardvereszkdz hasznalatanak (M=2,91; SD=1,59) megismeré-
sérdl a hangsuly attevédott az oktatashoz hasznalt online keretrendszerek (M=4,19; SD=1,22) és oktatasszer-
vezéshez kapcsolddod szoftverek hasznalatara (M=3,89; SD=1,42), ami pozitiv irdny( trendvaltasként értékel-
heté.

A képzések megvaldsulasi formajat tekintve az lathatd, hogy ezek kevésbé biztositjak a digitalis pedagogiai
gondolkodasmaod érvényesiilését, mivel 67%-ban jelenléti alapuak, és csak 24,5%-ban blended, illetve 8,5%-
ban online médon valdsulnak meg.

A nyilt végl kérdésre adott valaszok az eddigiekkel 6sszhangban a képzések, infrastrukturalis paraméterek
biztositasaval és a szabalyozas fejlesztésével tudjak elképzelni, hogy az intézmények nagyobb tdmogatderét
fejtsenek ki a digitalis oktatasi kultura fejlesztésében.

Az onreflexio és a digitalis kompetencia fejlettségének osszefiiggései

A kutatasban hasznalt kérd6iv masik kiegészité kérdéscsoportja a reflektiv gondolkodassal foglalkozott. Az ok-
tatoi reflektiv gondolkodas jellemzéit 5 kérdéssel, 6sszesen 32 itemmel mértiik. Az elsé kérdés (4 item) a ref -
lektiv gondolkodas szintjét mérte, vagyis azt, hogy a Taggart-Wilson alapjan (idézi Szivak, 2014) felallitott tech-
nikai, tartalmi és dialektikus szintek kozil az oktaté melyiket vallja sajat magara nézve jellemzdének. Ezt kbvetd -
en mértik a reflektiv gondolkodas targyat (8 item), azaz azt, hogy milyen esetekben végez az oktato reflexiot -
példaul az dra utan, a kurzus zarasakor vagy hallgatoéi visszajelzések hatasara. Az (6n)reflexié eszkozei kozul fel -
soroltuk a leggyakrabban el6fordulé szobeli formakat (beszélgetés a kollégakkal, a hallgatdkkal vagy 6nmagam -
mal), és a kevésbé ismert irasbeli formakat is (reflektiv napld, kérdbivek, tanari portfolio), megkérdezve az esz-
kozok hasznalatanak gyakorisagat (8 item). Felmértiik tovabba (5 item), hogy melyek azok a tényezdk, amelyek
akadalyai lehetnek a rendszeresen végzett reflexionak (id6hiany, képességhiany, madszerhiany, érdeklédéshi-
any). Végll pedig, az 6todik kérdésben, a reflektiv gondolkodas iranti attit(idét azonositottuk (7 item). A fenti
kérdéseket hazai kutatidsokban alkalmazott méréeszkdzokre épitve (Szivak, 2014; Hafnerné, 2016; Zagyvané,
2017) dolgoztuk ki, de nem adaptaltuk azokat egy az egyben.

Feltételeztik, hogy a reflektiv gondolkodas magasabb szintje, valtozatos eszkdzei és a reflexié irant muta-
tott pozitiv attitlid 6szefliggést mutat az oktaté digitdlis kompetenciajaval. Ezt a feltételezést tobbek kozott a
nemzetk6zi szakirodalomban olvashatd kutatasi eredményekre alapoztuk (Hammond, Reynolds és Ingram,
2011; Fanni, Rega & Cantoni, 2013; Teo, 2014; Hatlevik, 2017). Mivel a DigCompEdu méréeszkoz kifejezetten
az oktatasi célu digitalis kompetenciat méri, igy adédott a lehetéség, hogy vizsgaljuk ennek 6sszefliggéseit az
onreflexidval.

Az Osszefliggés-vizsgalat lefuttatasa utan azt az eredményt kaptuk, hogy a DigCompEdu méréeszkoz altal
mért pedagdgiai digitalis kompetencia szintje erés, pozitiv, szignifikdns 6sszefliggést mutat az dnreflexié mér-
tékével (r=0,360, p<0,001).

Ezen tul az attitliddel foglalkozé itemek esetében volt még lehetéség korrelacids vizsgalatra. Eszerint pozi-
tiv, gyenge 6sszefliggést mutat az 6nreflexio irdnti attitld és a DigCompEdu méréeszkdz altal mért pedagdgiai
digitalis kompetencia szintje, az aldbbiak szerint:

«  kollégakkal folytatott tapasztalatcserére valé nyitottsag (r=0,193, p<0,01)
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e 0], 6nreflexiot segité madszerek és eszkdzok megismerésére vald nyitottsag (r=0,257, p<0,011)
* tanitds soran adott reakciék hossztavi hatdsain valé gondolkodasra valoé nyitottsdg (r=0,265,
p<0,001)
A reflektiv gondolkodas egyéb mért tényezGivel (Ugy mint a reflexid targya, eszkozei és a reflektalas akada-
lyai) nem mutat egy(ttjarast a DigCompEdu-pontszam, sem pozitiv, sem negativ iranyban.
Azt az el6zetes feltételezésilinket, mely szerint minél magasabb szint jellemzi az oktatét a reflektiv gondol -
kodasban, annal magasabb szint( pedagdgiai digitalis kompetenciaval rendelkezik, a kutatas igazolta.

Osszefoglalas

A DigCompEdu méréeszkoz magyar adaptalasanak fébb tapasztalatai

A kutatas keretében megallapitottuk, hogy bar a DigCompEdu méréeszkdz megfeleld illeszkedési mutatdkkal
rendelkezik, konvergens és diszkriminativ érvényessége nem igazolhatd. Ebbdl kifolyélag a méréeszkdz kutata -
si eszkozként vald hasznalata tovabbi vizsgalatokat igényel, de 6nreflektiv haszndlata nagy mértékben tdmo-
gathatja a tanarképzdék szakmai fejlédését.

Feltételezéseinkkel ellentétben a DigCompEdu-n elért szint nem mutatott 6sszefliggést azzal, hogy az okta-
tok hogyan itélik meg intézményeik tAmogatoé erejét a digitalis pedagdgia megvaldsitasanak teriiletén. Azoknal
a jellemzoknél jelentkeztek alacsony, de szignifikdns korrelaciok, amelyek csak egy magas tamogatottsagi
szinttel biré intézményre lehetnek igazak. Az oktatdk ugy képzelik, hogy magasabb szint( digitalis pedagdgiai
kultara kialakuldsdhoz az sziikséges, hogy intézményeik megfelelé infrastruktirat és tovabbképzéseket bizto-
sitsanak, illetve olyan szabélyozas iranyitsa munkajukat, amely lehet6évé teszi és 6sztonzi a digitalis pedagdgiai
megoldasokat.

A reflektiv gondolkodas Taggart-Wilson szerinti szintje erés, pozitiv 6sszefliggést mutatott a DigCompEdu
altal mért digitalis pedagdégiai kompetencia szintjével. Feltételezésiink igazolast nyert és az adatok bizonyiték -
ként szolgalnak arra, hogy a magasabb digitalis kompetenciaszint magasabb reflektivitasi kompetenciaszinttel
jar egyiitt. A reflektiv gondolkodas iranti nyitottsag és pozitiv attit(id egy-egy iteme szintén egylittjarast mutat
a pedagégiai digitalis kompetencia szintjével.

Tovabblépési lehetéségek

A mérések alapjan nyilvanvaléva valt, hogy legfébb célunk, vagyis a fels6oktatasban és kivaltképpen a tanar-
képzésben oktatdk pedagogiai digitalis kompetenciainak fejlesztése érdekében a felhasznalt keretrendszert to-
vabbi méréeszkozokkel érdemes kombinalni, illetve a mérési eredmények alapjan gyakorlati atmutatdk, hagyo-
manyos és digitalis segédanyagok fejlesztésére is torekedni kell az 6nértékelés tAmogatasaként.

Ennek érdekében a munka folytatasaként a témaban jartas, magas kompetenciaszinttel rendelkezé szakér-
tékkel készitlink interjukat és az elemzések révén prébaljuk meg azonositani a megfelelé kompetenciaszint el -
érését segitd, illetve esetlegesen gatld tényezbket. Az eredményekre épitve szeretnénk majd a célzott fejlesz-
tést megtervezni: tananyagokat és kurzusokat létrehozni.

A hosszUtavu kompetenciafejlesztés azonban nem valésulhat meg a kutatas és a gyakorlati alkalmazas fo-
lyamatos parhuzamba allitasa, 6sszefonddasa nélkil. Ennélfogva célként fogalmazodik meg a fejlesztett anya-
gok és kurzusok felhasznalasdhoz kapcsoldédd mérések bevezetése. Ennek elénye, hogy nem 6nbevalldsos mé -
don torténik az adatfelvétel, hanem a kurzusanyagok felhaszndldsa soran tapasztaltak alapjan kapunk konkrét
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visszajelzést a felhasznaldk kompetencidirdl, illetve a kirajzolodd igényekrél, melyekre a tovabbi fejlesztések
épllhetnek.
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Melléklet
Item- MCDOPal,d-
maradék fele’ @ el".tel’(e
korrelacié 2 (il t'o LG
esetén

SZE_1 2,388 0,906 0,604 0,787
F1: Szakmai SZE_2 2,175 1,070 0,665 0,776

elkotelezett-
ség SZE_3 1,978 1,099 0,730 0,734
SZE_4 1,426 1,086 0,554 0,810
F2: Digitalis DFK_1 2,186 1,037 0,350 0,420
forrasok DFK_2 2,699 0,956 0,320 0,464
keresése DFK_3 1,907 1,230 0,360 0,401
T&T_1 2,071 1,119 0,615 0,743
F3: Tanulas T&T_ 2 1,792 1,457 0,599 0,750
és tanitas T&T_3 2,311 1,243 0,529 0,781
T&T 4 1,754 1,181 0,673 0,711
ERT_1 1,710 1,015 0,683 0,632
F4: Ertékelés ERT_2 1,295 0,949 0,535 0,792
ERT_3 2,077 0,975 0,647 0,676
F5: Hallga- TAM_1 1,492 1,300 0,504 0,732
tok tamoga- TAM_2 1,492 1,037 0,614 0,596
tasa TAM_3 2,246 1,064 0,573 0,641
F6: Hallga- DKT_1 2,350 1,147 0,473 0,786
tok digitalis DKT_2 1,880 1,230 0,600 0,750
kompeten- DKT_3 2,404 1,158 0,472 0,786
ciajanak DKT_4 1,525 1,248 0,640 0,741
fejlesztese DKT_5 1,929 1,069 0,674 0,726

5. tablazat. A DigCompEdu egyes tételeinek részletes megbizhatosagi mutatoi
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Measuring the digital competence of teacher educators — adapting the
DigCompEdu in Hungarian higher education

The digital transformation of Hungarian higher education is key to quality teacher education. Not only in terms
of device use, but also in terms of digital competences of those involved in education. Our paper presents the
results of a survey-based research aiming to adapt the DigCompEdu questionnaire in Hungarian higher
education along with institutional support, and self-reflection regarding teacher educators. After presenting
the context of digital transformation in education, our paper provides a more detailed analysis regarding the
state of digital competencies in Hungarian teacher education, exploring the strengths and weaknesses of
teacher educators given by the framework. In addition, there is a strong emphasis on demonstrating the
relations between teacher educators' self-reflective activities, perceived institutional ICT-support and their
level of digital competencies. The current study, by exploring the digital competencies of teacher educators, is
the first step of a higher education pedagogy development project initiated by the ICT Research and Training
Centre of the Karoli Gaspar University of the Reformed Church in Hungary.
Keywords: ICT, higher education, teacher education, self-reflection, institutional support
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Abdukcid a kvalitativ tartalomelemzésben’

Santha Kalman™

A teoretikus jellegli tanulmdny az abdukcié fogalmi rendszerét, jelenségét, kvalitativ kutatdsban betéltott szerepét
mutatja be, fokuszba helyezve a kvalitativ tartalomelemzést. Amellett foglal dlldst, hogy a tdrsadalomtudomdnyi ku-
tatdsban az abdukcio kreativ folyamatként értelmezett, amely az induktiv és deduktiv dichotémia alternativdjaként
jelenik meg, valamint rdmutat arra, hogy az abduktiv kdvetkeztetések a formadlis logikdval nem alapozhaték meg. A
ben, majd ravildgit az abdukcié szerepére a kvalitativ tartalomelemzés sordn konstrudlandé kédhdlé esetén. Hangsu-
lyozza, hogy az abdukcié nem az adatgylijtés és az adatok kiértékelésének médszere, hanem a gondolkodds olyan
formdja, amely minden kutatdsban jelen van.

Kulcsszavak: abdukcio, kvalitativ tartalomelemzés, kategoéria, kodhalé

Bevezetés

Az utébbi években a kvalitativ tartalomelemzés kiemelt hangsulyt kapott az empirikus vizsgalatokban. A kuta-
tok gyakran a kilonféle kvalitativ tartalomelemzési technikak felé fordultak (lasd példaul Mayring, 2015; Kuc-
kartz, 2012; Schreier, 2014 rendszerét), hiszen ezek az elméletvezérelt (deduktiv), az adatvezérelt (induktiv) és
a kevert kategoriadllitdsi mdédok hasznalataval kiilonb6z6 kutatasi céloknak megfelelé elemzési modot szolgal -
tattak. 2017-ben az Orszagos Neveléstudomanyi Konferencian szimpézium keretében ismertettiik egy dokto-
randusz csoporttal a kvalitativ tartalomelemzési rendszereket, részletesen kitértliink a Mayring és a Kuckartz
altal javasolt tartalmi elemekre, valamint parhuzamot vontunk a Grounded Theory és a kvalitativ tartalomelem-
zés kozott (lasd Elemzési terek a neveléstudomanyi vizsgalatokban: fokuszban a kvalitativ tartalomelemzés ti-
poldgiai ciml szimpdziumot). Ezt a problémakort tovabbgondolva, a tanulmany célja annak bemutatasa, hogy a
kvalitativ tartalomelemzési technikak hasznalata soran a deduktiv és az induktiv logika mellett indokolt figye -
lembe venni az abdukcié megjelenését is. A tanulmany az abdukcié interpretativ tarsadalomtudomanyi kutata-
sokban betoltott szerepét hangsulyozza, kiemeli a deduktiv és az induktiv kategériaallitas/kddolas folyamata -
nak kérdéses elemeit is a kvalitativ tatalomelemzésben. Ezek aktualis kérdések, hiszen a rendszerszemlélet a
személyorientalt kvalitativ elemzésekben is fokozatosan teret nyert. Ekkor a valtozok sajatos mintazatait keres-
silik, igy alkotunk komplex képet, 6sszetett jelentést.

A kvalitativ tartalomelemzésrél roviden

A kvalitativ tartalomelemzés kdnnyen tanulhaté, transzparens, a megismerés magas szintjét teszi lehetévé
(Kuckartz, 2019a). A kvalitativ adatok elemzéséhez kézzelfoghatd és minden esetben alkalmazhatdé modszer -
tant nehéz talalni, a Feyerabend-féle ,anything goes” hibas koncepcid lehet (Kuckartz, 2012). Miért nehéz és
miért okozhat problémat mindez? Példaul a multikddolt adatokon kivitelezett kvalitativ tartalomelemzés mind
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a manualis, mind pedig a szoftverrel tAmogatott elemzési kdrnyezetben tullép a szovegkorpuszokon hasznalha-
t6 elemzési technikakon, hiszen itt mar az adattipusok tarhaza jelentésen béviilt. A vizudlis tartalomelemzés a
képi informacidk feldolgozasanal valik relevanssa, tovabba példaul ebben a témakoérben a Vizualis Grounded
Theory (VGT) alkalmazasa is ismert (Santha, 2018), amely tovabbi teoretikus és mddszertani ismereteket kove -
tel az elemz6tdl, a vizualis tartalomelemzésnél komplexebb. Tovabba az elméletvezérelt és az adatvezérelt ka-
A tarsadalomtudomanyi kutatasok soran az eredmények interpretalasa érdekében célszerl atgondolni az alkal-
mazott eljaras alapelveit, a folyamat részleteit, majd az eredmények vizualizacidjat. Ekkor viszont a kutatasi fo-
lyamat az automatizalastdl az emberi dontések irdnyaba mozdul el (Waldherr et al., 2019). Tartalomelemzés
soran az adatok olyan koncepciékka formalhatok, amelyek a kutatasi jelenséget irjak le azaltal, hogy kategoria-
kat kredlunk, modelleket, rendszereket hozunk létre. Ez a tény az absztrakcios szint jelentéségét emeli ki a kva-
litativ tartalomelemzésben (Elo et al., 2014).

A kvalitativ tartalomelemzés fogalma sokaig kétértelmd volt, hiszen néha a kvalitativ szovegelemzés min-
den elemét, sokszor a kodolast, sét a kvantitativ, statisztikara alapozott tartalomelemzést is azonositottak a fo-
galommal (Glaser & Laudel, 2013). Jelent6s elGrelépés kdvetkezett be tobbek kozott Udo Kuckartz, Philipp
Mayring és Margit Schreier munkassaganak kdszonhetéen (Kuckartz, 2012; Mayring, 2015; Schreier, 2014),
akik a kulonféle tartalomelemzési tipologiak egyértelm( leirdsaval segitették a kvalitativ modszertan sziszte-
matizalasat. Munkassagukkal olyan elemzési tereket alkottak meg, ahol tébb dimenziéban valik lehetévé a sz6 -
vegjellemzék és sajatossagaik elemzése. Tovabba ezek az elemzési terek a szévegek mellett a képek, az audio-
és videoadatok szamara is relevans tartalmakat hordoznak.

A kvalitativ tartalomelemzés maddszertanként, illetve modszerként valé értelmezésekor célszerl pontosan
fogalmazni és nagyobb figyelmet forditani a kiilonbségek kiemelésére. A mddszertan stratégiat, tervet, kutatasi
folyamatot jel6l, mig a modszer adatok elemzésére hasznalhaté technikak sorozatat jelenti (Cho & Lee, 2014;
Crotty, 2003). Kezdetben a kvalitativ mdédszertanban a tartalomelemzés a széveges adatok elemzésére hasz-
nalhaté stratégiaként tlint fel (Patton, 2002). Ma mar a kvalitativ tartalomelemzés a széveges dokumentumok
feldolgozasan tul a vizualis adatok interpretaciéjanal is alkalmazhaté. A kédolasi technikak alkalmazasa, vala-
mint az elemzési folyamat szigoru keretek kézott tartasaban mar a nagy kvalitativ tartalomelemzési rendszerek
képvisel6i kozott sincs egyetértés. Mayring allitja, hogy a Kuckartz-féle rendszer nem hasznalja ki eléggé a kva-
litativ tartalomelemzés erésségeit, tovabba a Schreier-féle kvalitativ tartalomelemzést is problémasnak talalja
tobbek kozott a kategoériaallitasa miatt (Mayring, 2019).

A kvalitativ tartalomelemzés jellegzetes elemei t6bb ponton eltérnek a klasszikus, hipotetiko-deduktiv
elemzéstél (Kuckartz, 2012):

1. Atervezési szakaszban a hipotézisek generalasa nem sziikséges, a kvalitativ tartalomelemzés soran rit -
kan taldlkozhatunk hipotézisekkel. A téma gyakori feltarasa a kezdeti kérdés- és problémakorok szisz-
tematikus alkalmazasaval torténik, mindez illeszkedik a kvalitativ vizsgalatok korkoros jellegéhez, maod-
szertani kultarajahoz.

2. Az elemzési fazisok nem kiilénb6znek olyan szigordan, mint a kvantitativ tartalomelemzési modelinél.
Kvalitativ tartalomelemzésnél az értékelési fazisok parhuzamosan is haladhatnak.

3. A kddolas hermeneutikai-interpretativ orientaltsagu, a folyamat gyakran interaktiv, ahol a kodok in-
terpretacié alapjan allnak el6, és ahol a szévegértelmezés és a kddolas szorosan 6sszefligg az emberi
teljesitménnyel, az értelmezéssel.

4. Akoddolasi fazis utan még mindig a verbalis adatok allnak fékuszban.
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5. Kvalitativ tartalomelemzésnél a kategéridk a strukturalas és a szisztematizalas jelentéségével birnak,
az adatok mennyiségi vonatkozasai nem kézponti kérdésként jelennek meg.
6. Az elemzés nem sziikségszer(ien a statisztikai feldolgozas iranyaba halad.

Stamann, Janssen és Schreier (2016) a kategoria/kategoériarendszer fogalmakat a tartalomelemzé munka
kdzponti elemeiként értelmezik, viszont a nemzetkozi szakirodalomban sem kell6képpen tisztazott, hogy mit
értiink e fogalmak alatt. Flggetlendl attdl, hogy a kvalitativ tartalomelemzés melyik variansat hasznaljuk, az
elemzés fokuszaban a kategoriadk (kddok) és a kategoériarendszer (kédhald) kifejlesztése all (Kuckartz, 2019a;
Waldherr et al., 2019). Tovabba lényeges szempont, hogy a kvalitativ tartalomelemzés nem kizarolag kiilénféle
kategoridkra fokuszalva képzelhetd el, hanem az elemzést kettés perspektiva jellemzi, hiszen a kategéria-ori-
entaltsag (valtozo-orientaltsag) mellett fokuszba kerll az eset-orientaltsag is (Kuckartz, 2019b).

Mayring (2015) - hasonléan Stamann, Janssen és Schreier felfogasahoz — a kategoéria-rendszert az elemzés
kozponti elemeként értelmezi, mig Schreier (2014) a sz6veges dokumentumok olyan strukturalasi rendszerét
érti alatta, amely f6- és alkategoériak alapjan miikodik. A f6- és alkategoriak kozotti kapcsolatok a valtozok (f6-
kategodriak) és a valtozok formalasa (alkategoriak) alapjan hasonlithatdk 6ssze, mig a kategoéria-rendszer kap -
csolatai statikus-dinamikus, linedris-hierarchikus vagy halézatszer( felépitésben értelmezheték.

Stamann, Janssen és Schreier (2016) a kvalitativ tartalomelemzés szisztematizalasanak elsé l1épéseként fel-
hividk a figyelmet a kategériatipusok kozotti egyértelmi kilonbségtételre. igy megkiilonbdztetnek formalis,
skalas és tartalmi kategoridkat. A formalis kategoéria a feldolgozni kivant dokumentum formalis szempontok
alapjan torténd leirasara szolgal (pl. |étrehozas ideje), mig a skalas kategoériadk a Likert skala szerinti osztalyozast
teszik lehet6évé. A tartalmi kategoria a kvalitativ elemzésekben leggyakrabban el6fordulé tipus, a dokumentum
belsé strukturajanak feltarasara hivatott. A lista tovabb folytathatd, hiszen kiilonb6z6 kvalitativ munkak Gjabb
elemekkel bévitik a kategoriak tarhazat, példaul ismertek a tényszeri kategériak (pl. foglalkozas), az adatok in-
tenziv elemzése soran létrejové analitikus kategoriak, az in-vivo kédokat tartalmazo természetes kategoriak is
(Kuckartz, 2019a; Saldana, 2015).

A kategéridk meghatarozasa utan kiemelt figyelem illeti a kategoriaképzés maodjat. A kategoriadllitas a ko -
dolasi eljarasokkal kapcsolhaté 6ssze. Hasonldan a kddolasi logikahoz, itt is alapvetéen a deduktiv, az induktiv
és a kombinalt kategoriaallitas kozotti kilonbségtétel indokolt. A deduktiv eljarasnal a teoretikus koncepcidk a
tartalomelemzés kategériaiként jelennek meg. A deduktivan létrehozott kategéridk ,el6regyartott”, nagy kate-
goriak, amelyek elsésorban a kutato sejtéseit, prekoncepciéit tikrézik. A deduktiv megkozelités |étezd elmélet,
hipotézis, sajat tapasztalat alapjan torténik. Célszer( a leheté legprecizebben definidlni a kategoridkat annak
érdekében, hogy ne legyen kozottik atfedés. Vagyis a kategdridknak diszjunktaknak kell lennitk (Kuckartz,
2012). Az induktiv kategdriadllitds bonyolultabb, a legtébb kvalitativ tartalomelemzés soran a strukturalatlan
adatokbdl induktivan torténik a mintazatok keresése (Waldherr et al., 2019). Schreier (2012) és Kuckartz
(2012) induktiv kategoriaallitasi stratégiaja a Grounded Theory madszertanabdl ismert nyilt kddoldshoz hason-
[6an a ki(t), mi(t), milyen kérdések koré csoportosul, vagyis kit, mit elemziink, milyen stratégia alapjan gondol -
kodunk. Az induktiv megkozelités soran a kategoridk az empirikus anyagbdl fejlédnek. Induktiv kategoriaalli -
tasnal indokolt figyelni a kutatasi kérdésfeltevésre, amely meghatarozhatja tobbek kézoétt azt is, hogy az adatok
milyen aspektusait célszer( figyelembe venni. Az induktiv médon kifejlesztett kategoéridk a kvalitativ vizsgala-
tok ciklikus jellegének készonhetéen atdolgozhatdk és megbizhatdsagi kritériumoknak is alarendelheték (Muc-
kel, 2011). Ujabb - és a tanulmany keretein tullépé - gondolatkdr annak a kérdésnek a megvalaszolasa, hogy
egyaltalan létezik-e induktiv, adatvezérelt kategoériadllitasi mod, induktiv kddolasi logika. Prekoncepcidk nélkil
hozzalathatunk barmilyen adathalmaz elemzéséhez, vagy kutatasi folyamat tervezéséhez? (Ezzel kapcsolatban
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kiemelendék azon ismeretelméleti vitak, amelyek a dedukcié-indukcié koril zajlottak, a teljesség igénye nélkiil
lasd Hume, Kant, Comte, Mill munkassagat, tovabba relevans lehet a kvalitativ vizsgalatok ciklikus jellegének
tanulmanyozasa is).

A kategoridk létrehozasa soran a vizsgalatok gyakori eleme a kombinalt kategoériaallitas is. Ekkor altalaban
kevés fékategodria-rendszerrel indul a vizsgalat, amely nem az adatokbdl, hanem a kutatasi kérdésbdl, valami-
lyen elméletbdl kifejlesztett. A masodik lIépésben induktiv médon torténik az alkategoriak kifejlesztése, ahol Ié-
nyeges a fékategdriakhoz valé hozzarendelés (Kuckartz, 2012). Az tjabb szakirodalmak az induktiv és deduktiv
terminusok mell6zését javasoljak, helyette az adatvezérelt (data-driven) és az elméletvezérelt (concept-driven)
kifejezések alkalmazasat preferaljak (Kuckartz, 2019a; Schreier, 2012).

Abdukcié és kvalitativ kutatas

Az abdukcié kvalitativ kutatdismddszertanban bet6ltott szerepének elemzéséhez induljunk ki Agabrian (2004)
allitasabol, mely szerint az utdbbi években a kutatok a stratégidk és a modszerek tarsitasara tettek kisérletet,
példaul az indukcidhoz az interjut, a dedukcidhoz a kisérletet, az abdukciéhoz az esettanulmanyt rendelték. T6 -
rekvésiik nem jart teljes sikerrel, hiszen a probléma nem egyszerUsithetd le ennyire. Viszont a stratégidk és a
kvalitativ modszerek tarsitasa bizonyos esetekben mégis miikod6képes lehet, a kvalitativ médszerek mélyreha-
t6 ismerete sokat segithet a vizsgalatok tervezésénél és kivitelezésénél. Példaul a strukturalt interji deduktiv
jellege ,eredményezi” a strukturalt interji kodolasa soran az a priori (listads kddolas) technikat, tovabba a mély-
interju induktiv jellege szintén segit a kddolasi eljarasok kivalasztasaban. Valdban |éteznek olyan médszerek,
amelyek alkalmazasa a deduktiv, az induktiv vagy a kombinalt stratégian tul lehetévé teszi Gjabb kévetkezteté-
si forma bevezetését is. llyen Agabrian allaspontjat kbvetve az esettanulmany és az abdukcié parositasa.

Napjaink tarsadalomtudomanyi kutatasaiban az abdukcié alapvetéen kreativ folyamat, amely az induktiv és
a deduktiv dichotdmia alternativajaként értelmezett, tovabba az abduktiv logika alkalmazasa az intuitiv folya-
matok rendszerezett kidolgozasat adja (Zelinsky, 2019). Az abdukcié olyan Uj tarsadalomtudomanyi kutatasi
szemlélet megalapozasahoz jarul hozza, amely a human valésag kutatasanak érthetébbé tételére torekszik.
Mindezt ugy teszi, hogy tekintettel van a tarsadalmi valdésag megitélésének nehézségeire, kalkulal a szubjektiv
hatasokkal.

Az abdukcié szamos tudomanyteriileten jelen van, megjelent a human- és mdszaki tudomanyokban is: a
szocioldgia, a jog, a nyelv- és irodalomtudomanyok, a pszicholégia, a kriminolégia, a teoldgia, a szinhaztudo-
many is hasznalja. Tovabba felkeltette tobbek kdzott a programozok figyelmét is, hiszen az abduktiv kévetkez-
tetés algoritmizalasa nélkiil nem lehet eredményes a kiilonféle robotok épitése sem. A programozas mellett a
matematika-oktatasban is hasznalhatd az abdukcid. A hazai tudomanyos diskurzusban a fogalom intenziven je-
len van a jogelméletben (Blutman, 2019a, 2019b), a nyelv- és irodalomtudomanyban (Balazs, 2008; Dede,
2008; Peté6fi S., 2008), feltlint a kutatasmodszertanban is (Santha, 2011), ahol a kvalitativ vizsgalatokban be-
tolthetd szerepe mellett hangsulyos a tobbszords esettanulmanyok kivitelezésénél vallalt funkcidja is. A tobb -
szOros esettanulmanyok osszetettségiik fliggvényében lehetévé teszik a vizsgalt esetek sokoldalu feltarasat.
Alkalmazasuk soran hasznalhatova vialik a szisztematikus kombinalas folyamata, amely az empirikus adatok és
a generalt modellek kozotti allandd mozgast tesz lehetévé, igy alapoz az abduktiv logikara. Tovabba az abdukci-
6t a neveléstudomany is hasznalja az osztalytermi interakciok elemzése soran (Gyeszli & Santha, 2015).

Abdukciérol akkor beszélhetiink, ha a megfigyelt események vagy a rendelkezésre allo elmélet alapjan nem
vonhatunk le egyértelmU kovetkeztetést. Abdukcié esetén allitadsokbdl olyan allitdsokra kévetkeztetiink, ame -
lyek kiinduld allitasaink igazsagat magyarazzak. Minden olyan kovetkeztetés abduktiv eljaras, amellyel valami-
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lyen jelenség okara kdvetkeztetiink (Santha, 2011). Az abdukcié mentalis folyamatként, gondolati ugrasként

értelmezhetd, amely 6sszegydjti a kutatassal 6sszefliggésbe hozhato adatokat. Ezért az abdukcié gyakran - se-

bességére, varatlan megjelenésére, felfedezd erejére vald tekintettel - ,villamcsapasként” is felfoghat6 (Rei-

chertz, 2003, 2013). Ekkor mar nem logikai probléma, hanem a megismer6 gondolkodas sajatossaga, az ,aha-

élmény” tarul elénk. Az abdukcié az elsé és egyetlen kreativ [épés a kutatasi folyamatban, amely a dedukcio és

az indukcid allandé ismétlésébdl eredeztethetd, azonban az abduktiv végkovetkeztetések soha nem hordoznak

bizonyossagot (Reichertz, 2013).

Az abdukcié nem az adatgyijtés és -értékelés mddszere, hanem minden kutatasban jelen lévé gondolkoda-

si forma. Az abduktiv kévetkeztetések a formalis logikaval nem alapozhaték meg, viszont a formalis logika sza-

balyainak figyelmen kiviil hagyasaval az abdukcié segitségével még helyes kovetkeztetésekre juthatunk. Ha-

sonléan az indukcidhoz - és szemben a dedukcioval - az abduktiv kévetkeztetésnél az eredmény valosagérté -

ke feltételes, mégis, ez a kdvetkeztetési mod a tudomanyos életben és a hétkéznapokban is jelentés szerepet

véllal (Dede, 2008; Santha, 2011). Az abdukcié az eredménybdl és a szabalybdl kbvetkeztet az esetre (lasd az

1. tablazatot, ahol a kérdéjelek a bizonytalansagi tényez6t jelentik). Hatranya, hogy ez a kdvetkeztetés csak va-

[6szin(, de a vizsgalt jelenségek széleskord megismerését teszi lehetévé és hozzajarul Uj elméletek kifejleszté -

séhez.

Dedukcio

Indukcid

Abdukcio

A) Minden tanul6 szorgalmas.
B) Péter tanulo.

C) Péter szorgalmas.

Ez deduktiv kovetkeztetés, A- és B-
b6l kovetkezik C.

A kovetkeztetés e formajat gyakran
megtalaljuk a matematikaban és a
klasszikus logikaban.

Ekkor az el6zmények igazsaga
mellett a zarotétel (kovetkezmény)
sziikségképpen (logikai
szitkségszeriiséggel) igaz.

A dedukci6 esetén egy tételb6l és
egy esetbél egyértelmien
kovetkeztetiink az eredményre.

C) Péter szorgalmas.
B) Péter tanulo.
A) Minden tanul6 szorgalmas. (?)

Ez induktiv kovetkeztetés, ahol C és
B utin, noha valdszinQ, de semmi
esetre sem sziikségszertien igaz A.
Itt jelenhet meg a kutat6i
szubjektivitas, hiszen amennyiben
csak szorgalmas tanuldkat
ismeriink, akkor ebbél az esetbdl
kiindulva altalanositunk.

Ekkor a zarotétel nem
szitkségszertien igaz, csak
valoszintiséggel lehet igaz, de lehet
hamis is.

Az indukci6 esetén egy
eredménybdl és egy esetbdl
feltételesen kovetkeztetiink egy
tételre.

A) Minden tanul6 szorgalmas.
C) Péter szorgalmas.
B) Péter tanuld. (??)

Ez abduktiv kovetkeztetés, ahol A
és C szerint B noha lehetséges, de
semmi esetre sem valdszinG. A
kovetkeztetés bizonytalan,
helyességére nincs egyetlen
bizonyitott eset.

Ekkor a zaro6tétel nem
szitkségszer(i, pontosabban az
el6zmények igazsaga mellett a
zarotétel hamissa is tehetd.

Az abdukci6 soran egy
eredménybél és egy tételb6l
feltételesen kovetkeztetiink egy
esetre.

1. tablazat: A dedukcio, az indukcio és az abdukcio értelmezése. Forras: Santha, 2011a. 48.

Abdukcié esetén az eredménybdl kdvetkeztetlink az esetre. Ekkor egy szabalyra asszocidlunk (ala- és folé-

kédolt abdukcid) vagy generalunk (kreativ abdukcio) egy szabalyt (Meyer, 2009). A félékédolt abdukcié a meg-



Abdukcié a kvalitativ tartalomelemzésben 2020/2. Santha Kalman

figyelt jelenséghez egy mar létezd, ismert szabalyt rendel (Meyer, 2009; Reichertz, 2013). Ekkor az ismert sza-
baly alkalmazasa természetesnek tlinik és az abdukcié tobbnyire automatikusan vagy félautomatikusan megy
végbe, a megértés alapveté formaja (Eco, 1985). Példaul egy népcsoportra jellemzé kifejezés segitségével azo-
nosithatd a népcsoport. Aldkédolt abdukcid esetén a szabaly a legvaldszintibb alternativak (szabalyok) sokasa-
gabdl valasztando ki (Eco, 1985). Példaul egy népcsoport 6ltozete és viselkedése alapjan a legvaldszintibb
olyan kodok sokasagabdl valasztunk, amelyekkel jellemezni kivanjuk az adott népcsoportot. Az ala- és foléko-
dolt abdukciéval a vizsgalt jelenségekhez ismert szabalyokat rendeliink, de vitathato, hogy vajon egy masik
szabaly megfelel6bb lett volna-e az adott jelenség szamara vagy sem (Meyer, 2009). Ez az abdukcié bizonyta-
lansagara utal. Azon abdukciok, amelyek segitségével Uj szabalyok generalhatdk, kreativ abdukciok. Kreativ ab-
dukcio akkor allhat el6, ha a kutaté a célnak megfelel6 interpretaciés szabalyt dolgoz ki, mindez kreativ gon-
dolkodast feltételez (Eco, 1985; Meyer, 2009).

Hogy mikodik az abdukcié egy interju esetén? Az interju soran a beszélgetépartner arckifejezése hirtelen
megvaltozik (eredmény); arra gondolunk, hogy ilyen arckifejezést akkor latunk, ha valaki szomoru (tétel) és arra
kovetkeztetlink, hogy az interjlalany is szomoru (eredmény). Ekkor a kutaté médosithat kérdésein, valtoztathat
a beszélgetés menetén annak érdekében, hogy minél pontosabb adatfeltarast végezhessen.

Az abdukcio a kovetkeztetések bizonytalan formaja, viszont képes (j 6tletek generalasara (Reichertz, 1990).
A kvalitativ kutatasban példa erre a strukturalatlan interju vagy a tdmogatott felidézés felvételeinek elemzése,
hiszen ekkor a kutatd értelmezi az interjualany altal elmondottakat, majd ennek fliggvényében megfogalmaz-
hatja tovabbi kérdéseit. Viszont a narrativ tipusu kvalitativ kutatasok beillesztése az abdukcidval értelmezett
elemzések k6zé nem minden esetben egyértelm(. Példaul azon élettérténet-elemzéseknél, ahol az elmondot -
tak alapjan pontosan kovethet6 az életut, ott az abdukcié korlatozott szerepet kap, hiszen interjuszévegekre
alapozva dontiink arrél, hogy milyen kddokkal értelmezziik a jelentésiiket. Abban az esetben, ahol nem részle -
tes, vagy hianyosnak bizonyul az élettorténet, ott az abdukcio segitségével kdvetkeztetlink (Santha, 2011).

Briisemeister (2000) szerint a kvalitativ vizsgalatok tobbnyire a deduktiv, az induktiv és az abduktiv logika
kombinalasaval irhaték le, hiszen a kutaténak a vizsgalat kezdetén elsé, atmeneti hipotézise lehet, amelyet de-
duktivan fellilvizsgal. Ha allaspontjat elmélettel magyarazza, kvalitativ induktivan dolgozik. Végiil a kutatasi fo-
lyamat lényegét jelenté fébb kategoéridkat abduktiv médon alakitja ki, hiszen ekkor még nincs olyan elmélet,
amely a jelenséget teljes bizonyossaggal értelmezné, igy abdukcio segitségével jut tjabb koncepcidkhoz.

Modellek az abdukci6 kvalitativ kutatasban betoltott szerepének
feltarasara

A kvalitativ tartalomelemzés szamara informativ az abduktiv felfedezés harom f6 Iépése (Tavory & Timmerman,
2014). El6szor a kutatdé megismeri az adatokat, kozel kerlil az adathalmazhoz. Ezt kéveti az adat és a kutato koé-
zOtti tavolsag létrehozasa, ami mar a kiilonféle kvalitativ tartalomelemzési tipusoknal is konfliktusokat okozhat,
mondvan, hogy a kvalitativ kutaté része a vizsgalatnak, vallaltan szubjektiven hallatja a hangjat. Végil pedig a
megfigyelések, észlelések fellilvizsgalata kévetkezik, amikor a megfigyelt jelenséget kozelitjiik a |étezé ismere-
tek fuggvényében. Ez a folyamat az abdukcid retroduktiv jellegének (,visszafelé okoskodas”) készénhetéen
mUikodik a kvalitativ tartalomelemzés bonyolult haléjaban (Santha, 2011). A megfigyelések, a jelenségek fellil-
vizsgalata, a visszatérés a kialakitott kategdridkhoz, a kodhalé attekintése és ezek sziikség esetén torténéd mo -
dositasa a javitas céljabdl torténd visszalépést jelenti. Ez 6sszhangban all a kvalitativ vizsgalat ciklikus jellegé-
vel, ami lehetévé teszi a korrekciét és alkalmas az ismeretlen jelenségek jellemzdéinek feltarasara. A kvalitativ
tartalomelemzés soran az elméletvezérelt (deduktivan), adatvezérelt (induktivan) és/vagy kevert modon kiala-
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kitott kategoéridk esetén az abdukcié az indukcié és a dedukcié kdzott mehet végbe Ggy, hogy a résztél az
egész felé és az egésztél a rész felé valtozé mozgast végez. Ennek kdszonhetéen biztositotta valhat a felfede -
zés (Kisiel, 2001). A megismerés ingamozgasban létezhet az elmélet és az empiria kozott, igy az elméleti elofel -
tevések a kutatas soran a megfigyelések fliggvényében atértelmezhetdk, fellilvizsgalhatok (Emerson, 2001).

Tavory & Timmerman (2014) haromlépcsés modelljének empirikus vizsgalatban valé alkalmazasat végezte
Zelinsky (2019), aki ezzel ramutatott az abdukcié tarsadalomtudomanyi kutatasokban valé megjelenésére, az
abdukcid kvalitativ tartalomelemzésben valé feltlinésére. A vizsgélat abbdl az aspektusbdl indult ki, hogy a sz6 -
vegek kvalitativ feldolgozasara a deduktivan kifejlesztett kategériarendszer nem alkalmas, hiszen redukalja az
adatokat. igy indokolt volt visszatérni a kategdridkhoz és médositasokat végrehaijtani, ezzel megjelent az ab-
dukcid, hiszen az elméleti el6feltevések alapjan kialakitott kategoridk a kutatas soran az adatok (megfigyelé-
sek) fliggvényében atértelmezhetévé valtak. Az alapkoncepcié az abdukcio kvalitativ tartalomelemzésben valé
kimutatasa volt Zelinsky vizsgalataban, de elengedhetetlentiil szembesiiliink azzal a kérdéssel is, hogy az interp -
retativ tarsadalomtudomanyi kutatdsokban miként mikodhet adatvesztés nélkil a kvalitativ tartalomelemzés.
Minden tartalomelemzés reduktiv jellegd, viszont a kvalitativ tartalomelemzésben, amennyiben az abduktiv lo-
gika teret kap, a deduktiv és az induktiv logika elényei is megjelennek, hiszen lehetéség lesz a kategoriarend -
szerek kevert médon torténé eldallitasara, ami egyfajta rugalmas atértelmezhetéséget jelenthet a kodrendsze -
rek halojara vonatkozdéan, igy minimalizalhaté az adatvesztés.

Erdekes kérdés az abdukcio és a szamitégéppel tamogatott kvalitativ adatelemzés kozétti kapcsolat megva-
[6sitasa is. A témakor alapvetéen nem programozéi feladat, hanem inkabb maodszertani, metodologiai kérdés,
amelyet kilén-kalon targyalnak a konkrét projektektél és alkalmazasoktol. A szamitégéppel tAmogatott kvali-
tativ adatelemzésben az alkalmazasuk gyakorisagat tekintve vezeté szerepet jatszo szoftverek (Atlas.ti, Maxq-
da, NVivo) ma mar rendelkeznek olyan maédszertani apparatussal és funkcidkkal, amelyekkel megjelenitheté az
abdukcid a kvalitativ kutatasokban. Mégis, nagyon kevés publikacié foglalkozik a témaval. Egyik ezek kozil
Rambaree & Faxelid (2013) tanulmanya, amely az Atlas.ti és az abdukcié kapcsolatat egy modell segitségével il -
lusztralja. Az Abductive Thematic Network Analysis (ATNA) modell 6t Iépésben alkalmazhaté a kutatas soran.
Az elsé lépésben a vizsgalatban hasznalt 6sszes kddolasi funkcio (pl. nyilt, listas-a priori, in vivo) megjelenitése
indokolt, ez attekintést ad a kutatasi logikardl, az elméletvezérelt és/vagy adatvezérelt elemzési médokrél. A
masodik |épésben a kddcsoportok létrehozasa, a kddok csoportositasa torténik. Ekkor valamilyen szempont
szerint azonos csoportba tartozé kddok rendezése valosul meg. A harmadik |épésben a kddok és csoportok ko -
zOtti halozatépités zajlik, ami az azonositott témak, kédok kozotti 6sszetett jelenségek feltarasat segiti. Ekkor
mar az elemzés halozati szinten torténik. A halézati nézet lehetévé teszi jegyzetek készitését, valamint a sz6-
vegrészletek vizudlis formaban valé megjelenitését. A halozatok legfébb céljai kdzott a vizualizacié mellett az
elméletalkotas (fogalmak, kddok 6sszekapcsolasa szemantikai halézatok létrehozasara), a szemantikai kinyerés
emlithetd (a Iétrehozott elmélet alapjan szovegrészletek keresése) (Santha, 2013). A negyedik |épésben a té-
mak/kédok kozotti ok-okozati 6sszefliggések feltdrasa és magyarazata torténik. Erre a szoftver komment-funk-
ciojaval is lehetéség van. Végiil pedig pdf-dokumentumok, elméleti modellek csatolasa térténik a hermeneuti -
kai egységhez, ami az adatok elemzését és akar Gjabb elmélet generalasat is segiti. A kdzponti fajl (hermeneuti -
kai egység, Hermeneutic Unit) az 6sszes adatot, kddolt adatszegmenseket, kédokat, kddcsaladokat, memokat,
emlékeztetSket, haldzatokat, az adatokkal torténd miveleteket, valamint az adatokra valé referenciakat is tar-
talmazza.

A lépéseket attekintve lathatd, hogy nem kizardlag az Atlas.ti esetén krealhaték mikddéképes modellek,

hanem példaul némi atalakitas és a szoftverspecifikumok figyelembevétele mellett a modell alkalmazhaté mas
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szoftvereknél, példaul a Maxqgda-nal is. A kodok kigy(jtése, csoportositasa, a halozatépités a szoftver hasznala-
ta szempontjabal trividlis folyamat. A Maxqda-ban a kédok kozotti 6sszefliggések feltarasa és magyarazata
linkkapcsolatokkal is megvaldsithaté: a dokumentum-linkek a projekten belili dokumentumok kézotti kapcso-
latot biztositjak, a belsé dokumentumok és a projekten kivili elemek 6sszekapcsolasat a kiilsé linkek segitik, a
web-link egy szoveg vagy kép és egy internetes oldal k6zotti kapcsolat Iétesitésére alkalmas, mig a geo-linkek a
Google Earth szamitogéppel tamogatott kvalitativ adatelemzésbe térténé bekapcsolasaval mikddnek, szerte-
agazd elemzést tesznek lehetdvé, segitik az adatok triangulacidjat (Santha, 2013). Utébbi linkek GPS-koordina-
tak segitségével a tarsadalomtudomanyi adatok kdrnyezetének feltérképezéséhez jarulnak hozza és alkalmaz-
hatdk a szoftver haldzati funkcidjaban a MAXMaps-ban is. A linkek segitségével a kiilonféle dokumentumok és
adataik projekthez val6 csatolasa is lehetévé valik.

Osszegzés

A tanulmany felhivta a figyelmet arra, hogy az abdukcié a tudomanyos és a hétkdznapi megismerés szamara
egyarant relevans, a gondolkodas olyan sajatossagait jeleniti meg, amelyeket a klasszikus formalis logika nem
tesz meg. Segitségével akar az intuicio is értelmezhetévé valik a gondolkodasban. Az abdukci6 a felfedezé gon-
dolkodasi mechanizmusok logikai vonatkozasaihoz kozelit. A tanulmany bemutatta, hogy az abdukcié megjele-
nithet6 a kvalitativ tartalomelemzésben, hiszen a deduktiv és induktiv logika/kddolas rugalmas alternativéja-
ként kezelhet6 (Graneheim, Lindgren & Lundman, 2017), valamint ramutatott arra, hogy az abdukcié kiemelt
szerepet kap a kvalitativ tartalomelemzés kodhaléjanak kiépitésében és Gjragondoldsaban is (Zelinsky, 2019). A
tanulmany kitért arra a médszertani kérdésre is, hogy miként jelenitheté meg az abdukcié a szamitégéppel ta-
mogatott kvalitativ tartalomelemzésben. Ehhez olyan modellt illusztralt, amely halézati szinten segiti a témak,
kodok kozotti ok-okozati Osszefliggések feltarasat. Az abdukcié fogalmanak, jelenségének értelmezése, a tri-
chotém logikai rendszerek (dedukcid, indukcid, abdukcié) hangstlyozasa, valamint az abdukcié kvalitativ kuta-
tasmoddszertanban elfoglalt helyének bemutatasa hozzajarulhat a kvalitativ kutatdsmédszertan szisztematizala-
sdhoz.

Irodalom

1. Agabrian, M. (2004). Cercetarea calitativd a socialului. lasi: Institutul European.

2. Balazs, G. (2008). Az abdukcié a modern nyelvtudomanyban, valamint igazolasa Mikszath Kalman Uj
Zrinyidsz-aban. In Balazs, G. & H. Varga, Gy. (Ed.), Abdukcio. Az abdukcié logikdja, szemiotikdja. (pp. 38-
52). Eger: Magyar Szemiotikai Tarsasag Budapest, Liceum Kiadé.

3. Blutman, L. (2019a). Blintény és logika: harom tévhit Sherlock Holmes gondolkodasardl. Jogelméleti
Szemle, 20(1), 3-21.

4. Blutman, L. (2019b). Médszertani zsakutca: miért nem irhaté le jol egy mesterdetektiv gondolkodasa?
Jogelméleti Szemle, 20(3), 123-147.

Briisemeister, T. (2000). Qualitative Forschung. Wiesbaden: Westdeutscher Verlag.

Cho, J. Y. & Lee, E-H. (2014). Reducing Confusion about Grounded Theory and Qualitative Content
Analysis: Similarities and Differences. The Qualitative Report, 19, 1-20.

7. Crotty, M. (2003). The foundations of social research: Meaning and perspective in the research process.
Sage: London.

8. Dede, E. (2008). A kétkulacsos kopé - avagy adalékok a vicc jelentéséhez. In Balazs, G. & H. Varga, Gy.
(Eds.), Abdukcié. Az abdukcié logikdja, szemiotikdja. (pp. 202-210). Eger: Magyar Szemiotikai Tarsasag
Budapest, Liceum Kiado.




Neveléstudomany 2020/2. Tanulmanyok

10.

11.

12.

13.

14.
15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,
25.
26.

27.

28.
29.
30.

Eco, U. (1985). Horner, Hufe, Sohlen. Einige Hypothesen zu drei Abduktionstypen. In Eco, U. &
Sebeok, T. (Ed.), Der Zirkel oder im Zeichen der Drei. (pp.288-320). Mlinchen.

Elo, S., Kadridinen, M., Kanste, O., Polkki, T., Utriainen, K. & Kyngéas, H. (2014). Qualitative Content
Analysis: A Focus on Trustworthness. Sage Open, January-March, 1-10.

Emerson, R. M. (2001). Producing Ethnographies. Theory, Evidence and Representation. Contemporary
Field Research, Prospect Heights, Waveland Press. 281-316.

Glaser, J. & Laudel, G. (2013). Life With and Without Coding: Two Methods for Early-Stage Data
Analysis in Qualitative Research Aiming at Causal Explanations. Forum Qualitative
Sozialforschung/Forum Qualitative Social Research, 14 (2). Retrieved from
http:/nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0114-fqs130254. (2013.03.13.).

Graneheim, U. H,, Lindgren, B-M. & Lundman, B. (2017). Methodological challenges in qualitative
content analysis: A discussion paper. Nurse Education Today, 56, 29-34.

Gyeszli, E. & Santha, K. (2015). Abdukcié az osztalytermi interakciéban. Iskolakultura, 12, 19-27.

Kisiel, J. T. (2001). A természettudomdnyos felfedezés hermeneutikdja. In Schwendltner, T., Ropolyi, L. &
Kiss, O. (Ed.), Hermeneutika és a természettudomdnyok. (pp. 91-121). Budapest: Aron Kiado.

Kuckartz, U. (2012). Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstiitzung. Weinheim
und Basel: Beltz Juventa.

Kuckartz, U. (2014.: Mixed Methods. Methodologie, Forschungsdesign und Analyseverfahren. Wiesbaden:
Springer Verlag.

Kuckartz, U. (2019a). Qualitative Text Analysis: A Systematic Approach. In Kaiser, G. & Presmeg, N.
(Ed.), Compendium for Early Career Researchers in Mathematics Education. (pp. 181-197). ICME-13
Monograps.

Kuckartz, U. (2019b). Qualitative Inhaltsanalyse: von Kracauers Anfangen zu heutigen
Herausforderungen. Forum Qualitative Sozialforschung / Forum: Qualitative Social Research, 20(3).
Retrieved from http:/dx.doi.org/10.17169/fqs-20.3.3370 (2019.10.02.).

Mayring, P. (2015). Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. Weinheim: Beltz.

Mayring, P. (2019). Qualitative Inhaltsanalyse - Abgrenzungen, Spielarten, Weiterentwicklungen
Forum Qualitative Sozialforschung / Forum: Qualitative Social Research, 20(3). Retrieved from
http:/dx.doi.org/10.17169/fqs-20.3.3343 (2019.10.02.).

Meyer, M. (2009). Abduktion, Induktion - Konfusion. Bemerkungen zur Logik der interpretativen
Sozialforschung. Zeitschrift flir Erziehungswissenschaft, 12, 302-320.

Muckel, P. (2011). Die Entwicklung von Kategorien mit der Methode der Grounded Theory. In Mey, G.
& Mruck, K. (Ed.), Grounded Theory Reader. (pp. 332-342). Wiesbaden: VS Verlag.

Patton, M. Q. (2002). Qualitative research & evaluation methods. Thousand Oaks: Sage.
Saldafia, J. (2015). The coding manual for qualitative researchers . Thousand Oaks: Sage.

Petéfi, S. J. (2008). Az abdukcid szerepe a ,face to face” kommunikacidban és a
szbveginterpretacidban. In Balazs, G. & H. Varga, Gy. (Eds.), Abdukcié. Az abdukcié logikdja, szemiotikdja.
(pp. 15-20). Eger: Magyar Szemiotikai Tarsasag Budapest, Liceum Kiadd.

Rambaree, K. & Faxelid, E. (2013). Considering Abductive Thematic Network Analysis with Atlas.ti 6.2.
In Sappleton, N. (Ed.), Advancing Research Methods with New Media Technologies. (pp. 170-186).
Hershey PA: IGI Global.

Reichertz, J. (1990). Folgern Sherlock Holmes oder Mr. Dupin abduktiv? Ars Semeiotica, 3-4, 307-324.
Reichertz, J. (2003). Die Abduktion in der qualitativen Sozialforschung. Opladen: Leske-Budrich.

Reichertz, J. (2013). Abduktion, Deduktion und Induktion in der qualitativen Sozialforschung. In Flick,
U., von Kardoff, E. & Steinke, . (Ed.), Qualitative Forschung. Ein Handbuch. (pp. 276-287). Hamburg:
Rowohlt Verlag.



http://dx.doi.org/10.17169/fqs-20.3.3343
http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0114-fqs130254

Abdukcié a kvalitativ tartalomelemzésben 2020/2. Santha Kalman

31

32.
33.

34.

35.

36.

37.

38.

Santha, K. (2011). Abdukcid a kvalitativ kutatdsban. Bizonytalansdg vagy stabilitds? Budapest: E6tvos
Jozsef Kiado.

Santha, K. (2013). Multikédolt adatok kvalitativ elemzése. Budapest: E6tvos Jozsef Kiado.

Santha, K. (2018). Vizualis Grounded Theory a pedagodgiai terek értelmezésében. Neveléstudomdny, 4,
52-67.

Schreier, M. (2014). Varianten qualitativer Inhaltanalyse: ein Wegweiser im Dicklicht der
Begrifflichkeiten. Forum Qualitative Sozialforschung / Forum Qualitative Social Research, 15(1). Retrieved
from http:/nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0114-fqs1401185. (2017.03.13.).

Stamann, C., Janssen, M. & Schreier, M. (2016). Qualitative Inhaltsanalyse - Versuch einer
Begriffsbestimmung und Systematisierung. Forum Qualitative Sozialforschung / Forum Qualitative Social
Research, 17 (3). Retrieved from http:/nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0114-fqs1603166. (2017.03.16.).

Tavory, |. & Timmermans, S. (2014). Abductive analysis: Theorizing qualitative research. Chicago: The
University of Chicago Press.

Waldherr, A., Wehden, L-O., Stoltenberg, D., Miltner, P., Ostner, S. & Pfetsch, B. (2019). Induktive
Kategorienbildung in der Inhaltsanalyse: Kombination automatischer und manueller Verfahren. Forum
Qualitative Sozialforschung / Forum Qualitative Social Research, 20 (1). Retrieved from http:/dx.doi.org/
10.17169/fqs-20.1.3058 (2019.03.26.).

Zelinsky, D. (2019). From Deduction to Abduction: Constructing a Coding Frame for Communist
Secret Police Documents. Forum Qualitative Sozialforschung / Forum Qualitative Social Research, 20 (3).
Retrieved from http:/dx.doi.org/10.17169/fqs-20.3.3377 (2019.10.02.).



http://dx.doi.org/10.17169/fqs-20.3.3377
http://dx.doi.org/10.17169/fqs-20.1.3058
http://dx.doi.org/10.17169/fqs-20.1.3058
http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0114-fqs1603166
http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0114-fqs1401185

Neveléstudomany 2020/2. Tanulmanyok

Abduction in Qualitative Content Analysis

This theoretical paper presents the notion and structure of abduction in qualitative research by focusing on
qualitative content analysis. It argues that in social research, abduction can be seen as a creative process that
appears as an alternative to the dichotomy of inductive and deductive methods, and it also points out that
abductive conclusions cannot be based upon formal logic. The paper stresses the elements of deductive and
inductive ways of setting up categories / codes in qualitative content analysis. It also reflects on the role of
abduction for the creation of a code map during qualitative content analysis. The paper stresses that
abduction is not a method of collecting and evaluating data, but a form of thinking that is present in every
research.
Keywords: abduction, qualitative content analysis, category, code map




DOI: 10.21549/NTNY.29.2020.2.3

A gamifikacié mint eszkdzrendszer és motivacios modszer az
oktatasban

FJuhasz Valéria*

A gamifikdcié alkalmazdsa egy marketingrendszernek az oktatdsba térténé adaptdldsdt jelenti. Egy gamifikdlt (okta-
tdsi) folyamatban meghatdroznak egy nagyobb célt, amelynek az elérését kisebb lépésekre, rovidebb célszakaszokra
bontjdk. Az egyes dllomdsokon kiilsé/kisebb dszténzék segitségével arra térekszenek a tervezék, hogy a folyamatban,
a rendszerben tartsdk a résztvevéket ugy, hogy adott idépontokban, id6intervallumokban adott helyen a résztvevék
- a remélt jutalmak megszerzésért - elvégezzék a kitliz6tt feladatokat. A gamifikdcids stratégia adaptdldsdnak és fo-
lyamatos korszertisitésének a célja elsésorban egy olyan motivdlt, proaktiv tanuléi magatartds kialakitdsa, ami haté -
konyan tudja megtervezni és kivitelezni a céljai eléréséhez sziikséges, értelemmel biré tanuldi tevékenységeket, illetve
a tanuldsi folyamatokat. A tanulmdny célja, hogy a nemzetkézi és haza kutatdsok alapjdn rdmutasson a gamifikdlt
oktatds elemeire, médszereire és mozgatorugoira: hogyan jdtszik szerepet a gamifikdlt oktatds a kiilsé motivdcion ke-
resztiil a belsé motivdcié (gamifikdcié 2.0) elérésében. Az ujabb kutatdsok fényében a tanulmdny alatdmasztja az dl-
talunk javasolt gamifikdlt oktatds kévetkezé meghatdrozdsdt: A gamifikdcié oktatdsban valé alkalmazdsa egy olyan
transzparens haladdst és fejlédést biztosité motivdld rendszer, amely nagyfoku szabadsdgot biztosit a vdltozatos, ki-
tdgult tanuldsi keretek megtaldldsdban, az egyedi tanuldsi utak, tevékenységformdk és litemezések megtervezésé-
ben, azok értékelésében, mikdzben épit a szocidlis faktor tanuldsszabdlyozé szerepére. Kiemelt célja az autonémidra,
az 6nszabdlyozé tanuldsra és az egyén sajdt tanuldsa irdnti felelésségvdllaldsdra valé nevelés a bels6 motivdcié meg-
taldldsdval és a flow-élmény dtélésével.

Kulcsszavak: gamifikacio/jatékositas, motivacio, autondm, proaktiv tanulék

Bevezetés

Az utdbbi évtizedekben egyre gyakrabban jelennek meg kutatasi témaként a gyermekek, tanuldk alulmotivalt -
saganak, demotivaltsdganak megoldasara tett kisérletek. Mindemellett a mindennapi pedagdgiai kultiraban is
érzékelhet6en megnovekedett a kereslet azon modszerek, eszkdzok, technikak, tovabbképzések irdnt, amelyek
fokuszaban a motivacio all. Oktatasi-nevelési feladat és cél tehat hosszu tadvon tanuldsra motivaltta tenni a dia-
kokat az 6nszabalyozd tanulasi folyamat (D. Molnar, 2015), a tanuldi autondmia rendszerbe épitésével (Prieva-
ra, 2015, p. 27, 58), vagyis olyan 6nreflektiv és proaktiv tanulét kell nevelni, aki hatékonyan tudja megtervezni
és kivitelezni a céljai eléréséhez szlikséges tevékenységeket (Szenci, 2012). A kovetkezékben arra keressiik a
véalaszt, hogy a gamifikacié hogyan segitheti az autondm, kompetens, 6nszabalyoz6, magabiztos és belséleg
motivalt tanuléi attit(id elérését.

A gamifikacié meghatarozasai

Szamosan igyekeztek meghatarozni, megfogalmazni, hogy mi is a gamifikacié. A leggyakrabban idézett megha-
tarozas szerint a gamifikdcid jdtékos elemek felhaszndldsa nem jdtékos kérnyezetben. Kicsit kibévitve azonban a
tartalmat, a gamifikacié az online jatékokbdl atvett mechanikai és dinamikai elemek alkalmazasat jelenti nem
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jatékos kérnyezetben, hogy el6ésegitse egy kivant magatartasforma elérését. Ez egy olyan rendszer, amely n6-
veli a felhasznalo élményét, a tevékenység iranti elkotelezédését, a hliségét és a szérakozasat (Richter, Raban
& Rafaeli, 2015). A fogalomra a tanulmany végén még visszatériink.

A gamifikacios modell eredete

Ahhoz, hogy atlassuk a gamifikacié rendszerét, vissza kell nydlnunk a gamifikacié/jatékositas alapgondolata-
hoz, mely szerint kiilsé 6sztonzékkel szeretnének ravenni valakit egy mas altal kivanatosnak gondolt vagy tar-
tott olyan tevékenységre, amelyet minél tovabb, de legalabbis a kiilsé motivator altal az elérendé célhoz ren-
delt meghatarozott ideig szandékoznak fenntartani. llyen példaul, amikor a kereskedelemben vasarlasi 6szton-
zOket vezetnek be, pontokat, bélyegeket gyljtetnek a vasarldkkal, hogy azok rendszeresen az adott
Gzletben/cégnél vasaroljanak, és a megszerzett pontjaikat majd bevalthatjak egy vagyott dologra, szolgaltatas-
ra. Ez a - gyakran generalt - vagyérzés a gyljtogetésre, a birtoklasi vagyra épit (Fromann & Damsa, 2016; Ri-
gbczky, 2016).

Tehat a jatékositast mint stratégiat akkor alkalmazzak, amikor motivalni akarnak valakiket valaminek a meg-
tételére, s ezzel a kiilsé motivacios eszkozzel kivannak hatni az ember magatartasanak megvaltoztatasara.
Mindehhez az szlikséges, hogy meghatarozzanak egy olyan nagyobb célt, amelynek az elérését kisebb Iépé-
sekre, rovidebb célszakaszokra bontjak. Az egyes allomasokon kiils6/kisebb 6sztonzék segitségével arra térek-
szenek, hogy a folyamatban, a rendszerben tartsak a résztvevoket Ugy, hogy adott idépontokban, idéintervallu-
mokban adott helyen ezek a jatékosok - a remélt jutalmak megszerzésért - elvégezzenek valamit.

A motivacio alapfeltétele az egyén érdeklédéséhez, vagyaihoz igazitott célok kijel6lése: a pedagdgus részé-
rél megfeleld kihivasok, illetve a helyzetekre adott valaszok megteremtése (Jozsa, 2002), valamint annak a tu-
data, hogy valamit olyan jelentéssel biré tevékenységnek érzékeljiink, amelynek nemcsak célja és értelme van,
hanem sikerélményhez is juttat (Airley, 2012). Robertson (2013) a gy6ztes hatast (winner effect) vizsgalva arra
a kovetkeztetésre jutott: ha van el6ttiink egy olyan feladat, amelynek a megoldasa rejt némi kihivast, és azt si-
kertl is megoldanunk, dopamin szabadul fel a szervezetiinkben, s ez 6romérzéssel parosul. Minél tébbszor is-
mételjik azt a tevékenységet, hogy megoldunk egy kihivast, tesztoszteron, majd dopamin szabadul fel ben-
nink, jol érezziik magunkat, és egyre tobbszor szeretnénk majd ezt az érzést megismételni - nagyobb kihiva-
sok utan kutatva.

A fentiekbdl kdvetkezik, hogyha ezt a tipusu motivaciot kivanjuk a tanitas soran elérni, a hagyomanyosabb
tanitasi-tanulasi folyamatokrdl at kell térniink a rugalmasabb tanitasi-tanulasi folyamatszervezésre. Ez azt je-
lenti, hogy egy olyan, optimalis valasztasi lehet6séget felkinalo, a valasztasi lehetéségek magas szamat és kii-
[6nb6z6 nehézségi fokozatu szintjét biztositd, nagyobb szabadsagfokd tanitasi/tanulasi portféliot kell nydjta-
nunk az iskolaban, ami biztosithatja a motivalt, egyéni Gtemezés(i, 6nszabalyozé tanulasi stratégiak kialakula-
sat. Ennek a széles tanulasi portfélionak a megvaldsuldsa rejlik a gamifikdciéban. A jatékositas olyan
modszereket foglal magaban, amelyekben felértékel6dik a didkok 6nallé munkavégzése, motivaltsaga, a befo-
gadas élménye, hiszen a kdzéppontban a tanulas folyamata all (Kenéz, 2015).

Futalom, motivacio, jatékositas

A jutalmazasi modszer évezredek 6ta jelen van az emberek magatartas-befolyasold repertoarjdban. Ezt azért
alkalmazzak, hogy megvaltoztassak vele az egyén viselkedését, vagy segitségével Ujfajta viselkedésformakat
alakitsanak ki. Ha azonban a jutalmazas elmarad, gyakran nincs miért folytatni az addigi tevékenységet (ope-
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rans kondicionalas). A gamifikacié 1.0 egy olyan rendszer, amely kiils6 6sztonzékre épll, a tovabbfejlesztett
valtozataban viszont, a gamifikacié 2.0-ban mar a belséleg motivalt tanulas elérése kertl a fokuszba, aminél 1é-
nyeges elem annak tudata, hogy képes vagyok valamit megcsinalni, megtanulni, elvégezni.

A kompetenciaérzés eléréséhez id6 kell. Amig ezt elérik a tanuldk, addig a kisebb, kevesebb kreativitast
igényld, kevésbé komplex, inkabb rutinfeladatokhoz tarsitott kiilsé 6szténzék (Pink, 2009) segithetnek a jartas -
sag megszerzésében, oly mddon, hogy kelléen nagyszamu és valtozatos, a tudasszintjiikhoz igazitott feladatot
kapnak. Vagyis a monoton rutinmunkaknal, ahol nincs szilikség kreativitasra, nincs kihivas, kiilénésen jol ma-
kodnek a kiilsé 6sztonzék (Pink, 2009). Addig tehat, amig egy képesség elsajatitodik (példaul ravenni egy kis-
gyereket, hogy egyedl 6lt6zkodjon), sikeresen alkalmazhatdk a kiilsé 6sztonzék, és a gamifikacié 1.0 hatékony
lehet. Ugyanakkor azonban a kiilsé jutalom motivaciojanak bevezetését kbvetéen a belsé motivacié ereje - s
vele egyltt a teljesitmény is - csékken(het) (Harlow, 1951, 1953; Deci, 1971, 1972), azaz kiilsé jutalomért az
emberek alacsonyabb szinten végzik el a tevékenységet, mint belsé motivaciobdl nyert jutalom altal (Kohn,
1999). Raadasul, ha valamiért egyszer jutalmat kaptak, azt mar nem szivesen végzik el a jutalom nélkil, ha 6n-
maguk szamara nem talaljak azt elég motivaldnak. Vagyis: belekeriiliink a tevékenység-jutalomorok korforga-
saba (Zichermann & Cunningham, 2011, p. 27). A kilsé 6sztonz6ék hasznalata még azt is eredményezheti, ha
tobbet varunk el a résztvevétdl, nagyobb jutalmat fog varni, ez viszont a végletekig nem fokozhaté (Zicher-
mann & Cunningham, 2011). Mihelyt azonban elsajatitotta az egyén ezt bizonyos a képességet, el is hagyhatd
a jutalom, amennyiben kialakult az, hogy a tevékenységre val6 képesség maga fogja a jutalmat szolgaltatni (Zi-
chermann & Cunningham, 2011). Ekkorra méar - esetlegesen az eredeti kiilsé 6sztonzé segitségével - kialakult
a belsé motivacioé (Deci & Ryan, 2008), és ez 6nmagaban is elegendé ahhoz, hogy valaki belséleg vezérelve vé -
gezzen egy tevékenységet. Akik tehat taldlnak sajat motivaciot a tevékenység folytatasara, nem hagyjak azt
abba, mert a kilsé 6szténzé nem - vagy mar nem - annyira relevans szamukra, mint az a ,jutalom”, amit maga-
bdl a tevékenységhdl nyernek (Nicholson, 2015).

A jatékositassal példaul elérhetiink olyan tartds viselkedésvaltozast, ami a kiilsé jutalmazé rendszer elha-
gyasa utan is fennmarad (McGonigal, 2010), ha az addig elért eredmény tovabbi fenntartasa, fejlesztése talal-
kozik a jatszd ember igényeivel is. Mindez akkor kdvetkezik be, amikor a jatékositds nem 6ncéld, mert konkrét
célok nélkll még jatékositva sem megy a motivalas. A jatszé ember - McGonigal (2010) szerint - a nehéz kihi-
vasokat is nagyobb kreativitassal, elszantsaggal és optimizmussal oldja meg. A jatékosok optimistak, hisznek
abban, hogy barmit le tudnak gyézni. Akik mar jatszottak egytitt, azok kézott kdnnyebben teremtédik kapcso-
lat, kreativitasuk nem 6sszeadddik, hanem megtébbszorozédik, és képesek keményen, kitartéan kiizdeni és
sok-sok orat belefektetni egy feladat megoldasaba. S6t, tapasztalataik alapjan azt is hihetik, hogy egyedil is
képesek ,megvaltani a vilagot”.

A fentiekbdl kovetkezéen a kiilsé jutalmazast mint eszkozt a végcélokhoz illesztett motivaciés rendszer-
szemléletben egyiittesen kell értelmezni - a belsé motivacié el6térbe helyezésével. Hogyan valdsul meg mind-
ez a gyakorlatban?
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A gamifikacio piramismodellje

Harom Osszetevé6t szoktak emlegetni a gamifikacié rendszerével kapcsolatban (1. abra).

dinamika

mechanizmus

osszetevdak, eszkozok

1. dbra A gamifikdcid ésszetevéinek piramismodellje (Werbach, 2018 alapjdn)

A dinamika van a legmagasabb szinten, mert ez jelenti a koncepciét. Ez tulajdonképpen a folyamat kézben
kevésbé lathatd, mégis ez fogja 6ssze az egészet, ez a jelentésteremtd elem. Ezek alapjan fognak a szabalyok is
kialakulni, amelyek majd a mechanizmus részei lesznek. A dinamika adja az egész elméleti hatteret, a keretet.
Ide tartoznak a korlatozasok, a jatékkal kapcsolatos érzelmek, a rendszer alapjat képezd sztori: mi miért van. A
torténet nagyon fontos része a jatékositott rendszernek. Ide tartozik a rendszerben térténé haladas, illetve a
jatékon beldli szocialis kapcsolatok is (Werbach, 2018).

A mechanizmushoz azokat az elemeket soroljuk, amelyek elésegitik a haladast. Azok a kihivasok, amelyeket
el szeretnék érni, a lehet6ségek, a kooperaciok és a versenyzések, a visszajelzések, a forrasok megszerzése, a
jutalmak, a tranzakcidk, a fordulok, hogy mikor ki kovetkezik, illetve annak megallapitasa, hogy ki nyert (Wer -
bach, 2018).

A jatékositott folyamatok alapveté komponensei, eszkéztara - amivel gyakran lecsupaszitva azonositjak a
gamifikaciot - a PBL/PJR-rendszer, vagyis: points/pontok, badges/jelvények és leaderboards/ranglistak (Zi-
chermann & Cunnigham, 2011). Ezek teszik transzparenssé a rendszeren bellli haladast, és motivaléan hatnak
az egyitt halado tarsakra, hiszen ezek a jatékositott folyamatok mindig szocialis kontextusban jelennek meg
(erre a tovabbiakban még kitérek).

A haladas lathatésaganak - vagyis annak, hogy a munkaval eljutunk valahova, elérébb tartunk, tartés valto-
zast értiink el, szemben az 6rék korforgast igényld, elérébb nem vivé tevékenységekkel - igen nagy szerepe
van a tevékenység fonntartasaban, a motivacidéban (Airely, 2012). Egy gamifikalt rendszernél ebben jatszanak
oriasi szerepet a ranglistak: lathatova teszik a résztvevék haladasat.

A piramis alsé fokan lathaté eszk6zoknek kilénb6zé valtozatai léteznek: vannak példaul egy adott szintet
elérve megszerezhet6 virtudlis vagy valds arucikkek, egyéb jutalmak, eréforrasok: példaul virtualis képesség
birtokaba lehet jutni, mik6zben rajatszanak az ember felhalmozasi vagyara, gylijtészenvedélyére is (Fromann &
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Damsa, 2016). A kisebb teljesitményekért pontokat vagy azok megfelelit, bélyegeket, pecséteket kapnak a
részvevok. Megfelel6 szamu pont példaul jelvényre valthato, s ez mar 6nmagaban is elérehaladast biztosit a
ranglistan is. Lehet id6t is nyerni, kitlintetéseket szerezni, olyan egylittm(ikodésekhez jutni, amelyek nagyobb
haladast tesznek lehetévé sth. Mindezek tulajdonképpen Iépésekre bontott visszajelzési formak, illetve annak
fokozatai, amelyek mar 6nmagukban is jutalomként, esetleg csak annak érzeteként szolgalnak.

Az els6 generacids eszkoztarat tehat az a harmas jutalmazasi mechanizmus jellemezte, amely erés verseny-
szellemet hivott életre a részvevék kozott. Ez a rendszer a mai napig megfelel6éen mikodik azoknal, akiket a
versenyhelyzet mar 6nmagaban is motival.

Egyes jatékositott rendszerek nem kivannak kiiléndsebb eréfeszitést, képességet (ilyenek példaul a vevohii-
séghez kotddbek), mig masok készségekhez, képességekhez, kreativitashoz kétédnek, illetve az el6z6 két tipus
vegyesen is el6fordul (példaul a felsGoktatasban az érara vald bejaras kevésbé képességhez kotddik, mint egy-
egy feladat elvégzéséhez, ugyanakkor mindkettéért jarhat pont - megfeleld sulyozassal). A célszerlien jatékosi-
tott rendszerek olyan strukturaval rendelkeznek, hogy a nagyon eltéré képességli részvevoknek is sikerdiljon
célba érnilik, legfeljebb mas-mas utat kovetve, mert erre szamos lehetéséget kinal fel a rendszer.

Fromann (2014) szerint a gamifikaciés modszer hatékonysag- és teljesitményndveld ereje egyrészt az egyé -
ni és csoportos motivacié novekedésének készonhetd, masrészt az adott kbzosséget 6sszekotd kohézid erdso -

désének, harmadrészt pedig a jatékos folyamatok célrendszerébél adodo eredménycentrikussagnak.

Gamifikacio az oktatasban

A kovetkez6kben bemutatom a gamifikacié 1.0 elméleti hatterét, miikddési mechanizmusait, rendszerének fol-
épitését, majd ratérek azokra a pontokra, amelyek nem, vagy csak korlatozottan valtottak be a kezdeti lelkese-
déshez fliz6d6 reményeket. Mindezek utan szamba veszem azokat a tényezéket, amelyek Ujrastrukturalasa
kedvezdbb eredményekkel kecsegtet a gamifikacids modszertanban.

A gamifikacié oktatasban térténé hasznalata még ma is Uj dolognak szamit. Az oktatasban valé innovativ
elemek bevezetésének f6 célja, hogy a tanulast a motivacié altal hatékonyabba tegylik, és egyuttal megcéloz-
zuk egy olyan 6nszabalyozé rendszer kialakitasat, amely - hosszu tavon - 6nallé tanulasra készit fel.

Az oktatasban a jatékositas tehat jatékmechanizmusok és jatékelemek beépitését jelenti a tanérak folyama-
taba. Rigoczky (2016) értelmezésében a jatékmechanizmusok vagy miikodési elvek a kdvetkezok: A jaték 6n-
magaért vald, dnkéntes, sikert igér, felszabadult érzés (flow) jellemzi, a jatéknak garantalt ideje van, transzpa-
rens - az eredmények elére lathatdak, a szabalyok egyértelmliek, a jatékos latja, hogyan all -, illetve a jaték
szocialis térben torténik, ahol a jatékosok kommunikalhatnak egymassal, segithetik egymast. A jatékelemek ko -
zOtt megkiilonbozteti a jaték folyamatat szolgalo, illetve a megerésitésért, azaz a motivacioért felelés eleme-
ket. A jaték folyamatat jellemzé elemek: a torténet és a szereplGi, a megjelenités (a jaték vizualisan kévethetd),
az elemekre, szakaszokra bontas, amihez pontozas, visszajelzés tarsul, a kiildetések (az alaptorténettél tobbé-
kevésbé fliggetlen 6nalld epizddok), az eredményességet jelzé elemek (pontok, ranglistdk stb.) és a szintek.
(Részletesebben lasd Rigoczky, 2016!)

A gamifikacié 1.0 oktatasi célja tehat: segiteni a didkot abban, hogy kompetensnek érezze magat. A kiilsé
Oszténzok altal megszerzett ismeretek, készségek novelik a kompetenciaérzést, a jartassagot, amely hozzase-
githeti a tanulét 6nbizalma noveléséhez, és ez adott teriileten névelheti az esélyét az 6nalldan vallalt kihiva-
sokkal valé szembenézésnek. Vagyis ez az eszkdz tdAmogathatja a pedagégusokat abban, hogy rugalmas gon-
dolkodasu (Dweck, 2015) embereket tudjanak nevelni, akik batran mernek Uj tipusu feladatokat vallalni, mert
tudjak, hogy vannak olyan ismeretszerz6 kompetenciaik és kreativitasuk, amelyek eddig is segitették 6ket,
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hogy az Uj feladatokkal hatékonyan birkézzanak meg. A kiilsé 6sztonzék célja tehat az oktatasban a kompeten -
ciaérzés fokanak novelése, amely jartassagokhoz vezet. Tagabb értelemben a gamifikacié pedagoégiai célja au-
tonom, egyittmikodo, kreativ, folyamatosan 6nfejleszté, tanulé és problémamegoldd tarsadalom nevelése a
kompetencidk optimalisan elvarhato fejlesztése altal.

A gamifikacié oktatasban valé alkalmazasanak strukturaja a fentiek szerint: nagyobb tudas-/kompetencia-
cél elérése kisebb lépésekre bontva ugyan, de rendszeresen végezve Ugy, hogy figyelembe veszik a jatékos op-
timalis terhelhet6ségét. Mindekodzben az elért részeredményeket is folyamatosan jutalmazzak - a teljesit-
ménnyel aranyos mértékben. Az egész rendszer az ,utazas” érzetére, a gyarapodas és a haladas vizualizacidjara
épul: eljutni valahonnan valahova (Fromann & Damsa, 2016). Vagyis fontos annak tudatositasa, hogy honnan
hova akarjuk eljuttatni a tanuldkat; ily modon egy eredményalapu megkozelités nélkilozhetetlen a rendszer
bevezetéséhez.

A rosszul tervezett gamifikacié azonban oncélu is lehet, és vannak olyan ,jatékosok” (résztvevdk), akiket
nem motival a versenyszellem. igy most ratériink azokra a tényezékre, amelyekkel egy jél tervezett jatékositott
rendszerben mindezeket (valamelyest) korrigalhatjuk.

Lépések a jatékositott oktatas bevezetéséhez

A jatékositott rendszer elemeiben valo kozos megegyezés

Egy gamifikacids rendszert a tanarnak alaposan és atgondoltan kell el6készitenie. Ezt nem lehet anélkil beve-
zetni, hogy a résztvevék ne értenének egyet a rendszer elemeivel, mikodésével és szabalyaival. Az 6nkéntes
részvétel elengedhetetlen ahhoz, hogy a rendszer végig a jatékban tartsa a résztvevéket. Lényeges tehat, hogy
addig kell a szabalyokat igazitani, médositani, amig azok minden résztvevé szamara dnkéntesen, szabad akarat-
bél elfogadhatova és vallalhatova valnak. Gyakorlatilag egy olyan szerzédésrél van szé, amely kbz6s megegye-
zéssel valtoztathaté meg csak (Prievara, 2015). A finomhangolasok oka, hogy az elére eltervezett rendszer az
egyes kdzosségekben nem egyforman valik be, ezért rekonstrukciot igényel. A didkok idénként rabukkanak a
rendszer nem kell6képpen definialt elemeire, és megprobaljak ezt a tudasukat elénylikre forditani, ami erésiti
autondémia- és kompetenciaérzésiiket. Masrészrél ez lehet6séget ad a tanarnak az értelmezésre és a beavatko -
zasra - kozos megegyezés alapjan. Ugy vélem, a 21. szazadi tanar nem csak tudasforras vagy facilitator, hanem
egy olyan tanulasszervezd, aki folyamatosan értelmezi a helyzeteket, aki maga is allanddan tanul ebbél a rugal -
masan, dinamikusan szervezett tanulasi/tanitasi folyamatokbdl.

A szervezet szabalyai és a szervezeti kultira

A rendszer bevezetése el6tt tisztazni kell a didkokkal a rendszer céljat és értelmét, az Uj tanulasi format. Mas -
részrél ki kell tlizni a tanulasi, pedagogiai célokat. Mi lehet itt a célkitlizés? Példaul 6sszeegyeztetni a tanar/he-
lyi tanterv/kerettanterv altal el6irt elvarasokat a didk altal megfogalmazott célokkal. Mire van ehhez szliksé-
glink? Egy ilyen rendszert nehéz bevezetni anélkiil, hogy ne ismernénk a didkjainkat, ne tudnank, milyen tevé-
kenységekben érzik magukat kompetensnek: videdkat szeretnek nézni, vagy alkotnak inkabb, esetleg
elsésorban a zene altal motivalhatoak. Ahhoz, hogy mindannyian nagyjabdl ugyanazt a mélységu tudast sajatit-
sak el, két dologra van sziikség: az egyik a kételezéen el6irt, de valaszthaté tipusu feladatok, amelyeket kiilon -
b6z6 szinteken és formakban készitettiink el, a masik: azok a tanuldk altal valasztott tevékenységtipusok, ame -
lyekben megerdsitik az adott tananyagrél sz6l6 ismereteiket, mikézben az altaluk 6sszegyjtott informacidkat
is be tudjak mutatjak a tébbieknek. A tanuldéi autondmia része, hogy a tanulé a tanulas tartalmaért is feleléssé -



A gamifikacié mint eszkdzrendszer és motivaciés médszer az oktatasban 2020/2.
Juhasz Valéria

get vallal (Prievara, 2015, p. 55). A kézosség el6tti bemutatas rendkivil Iényeges eleme az egész folyamat ér-
telmi komponensének, végcéljanak, mikozben - természetesen -a hangsuly magan a folyamaton van. Egy pre-
zentacio egyrészrél egy, a bemutatd személy altal a kozosség el6tt vallalhatéd szint elérését jelenti, masrészrél
értéket ad az elvégzett tevékenységnek mind (vagy elsésorban!) a tevékenységet végzd, mind az azt befogaddk
részére. Ha elmarad a bemutatas, az egész munka értékét vesztheti a készitdje szamara (Airely, 2012).

A célkitlizést a didknak is meg kell fogalmaznia. Ha a tananyag példaul idegen nyelven az étkezéssel kap-
csolatos szokincs, fogalmak, kifejezések megtanulasa, akkor a tanulo sajat célként - a kotelez6en elvégzendd
feladatok mellett - kit(izheti maganak, hogy megtanul példaul vegan ételeket elkésziteni, és a vegansagrol be-
szél a tobbieknek. Egy masik tanuld azt vallalja, hogy videdt készit az egészséges taplalkozasrol, mas utananéz-
het a kllénb6z6 kultarak sajatos étkezési szokasainak, a harmadik olyan Facebook-csoportokat gyfjt 6ssze,
amelyek kiilonb6z6 tipusu taplalkozasi mod hivei, és bemutatja a koztiik 1évé kiilonbségeket, megint mas akar
blogot is irhat az adott idészak alatti étkezési szokasairdl.

A kotelez6 rutinfeladatokat mindenképpen pontozzuk: tobb pontot kaphatnak példaul azok, amelyek nélkil
nem végezhet6 el az aktualis feladatrész. A fentiekben leirtak alapjan azonban azok a kreativ feladatok, ame-
lyek 6nalldan is jutalmazé értékkel birnak, a csoport altali megegyezésben foglaltak szerint legyenek pontozva;
bar errdl Pink (2009) ugy vélekedik, hogy a tevékenység élvezeti értékérdl elvonhatja a figyelmet, ha azokat
pontokhoz kétjuk.

Az is a gamifikacids tapasztalatokhoz tartozik, hogy a gamifikalt rendszer céljan beliil a résztvevék sajat cé-
lokra is lelnek, ami az oktatas-nevelés szempontjabol extra hozadéknak szamithat.

A szintek el6tt tehat a didknak meg kell fogalmaznia a sajat maga elé kit(izott célt: mit szeretne példaul a
nyelvtanulas oldalarél fejleszteni? Jobb széveget irni, nagyobb szokinccsel rendelkezni? Mindenképpen érde -
mes fennhangon is kimondatni, leiratni vele a céljait, mert az segit abban, hogy tegyen is a céljaiért. E célokat
nem altalaban, hanem jol korilhatarolhatdan, konkrétan kell megfogalmaznia, példaul a vegan étkezés székin -
csének elsajatitasa (mondjuk minimum 40 lexikai egység 6sszegyljtése, megtanulasa). A szintek kézben java-
solhatjuk az an. haladasi naplé bevezetését is, ez segit a tudatossag kialakulasaban. A résztvevéknek elére meg
kell fogalmazniuk, milyen feladatokat fognak vallalni, ki kell kalkulalniuk, ha ezeket elvégzik, elegendé lesz-e az
a szint teljesitéséhez, mert az ilyen tipusu kiszamithatosag segit az idébeosztasban és a stressz csokkentésé -
ben.

A valtozatos feladatok megtervezése

Az integrdlt és az inkluziv rendszer is egy olyan feladatportféliét var el a tanaroktdl, amely csak tanari 6sszefo -
gassal teremthet6 meg, vagy hosszu évekbe keril egy-egy jol 6sszedllitott portfélié elkészitése. Az egyénhez
igazitott feladatok megtervezésével kapcsolatban két elvaras van: a feladatok tipusai valtozatosak legyenek:
kisel6adas, 6rai munka, anyaggyUjtés, fogalmazas, szotarazas, beadandd megirasa, felelés, dolgozatkészités,
szbvegértési feladat, daliras, projekt stb. Meg kell hatarozni, hogy az adott szinten belil kinalt feladatok hany
pontot, esetleg szazalékot érhetnek, sulyozva 6ket a végleges cél szerint. Azt is el kell donteni, hogy adott szin -
ten belil, milyen pontszam hanyas jegyre valthato at.

A fenti feladatoknak tobb nehézségi szintje is legyen. Vagyis példaul egy szovegértés-fejlesztéssel kapcso-
latban ugyanazon témara is tobb nehézségi szintl szoveggel kell felkésziilni: az egyik az alapvet6 kifejezéseket
tartalmazza egyszer( konstrukciéju mondatokkal, egy masik ugyanabbdl a témabdl valamivel bévebb székincs-
csel rendelkezzen, még mindig egyszer( szerkezet(i mondatokkal, a harmadiknak a masodikhoz hasonlé sz6-
kincse legyen komplexebb szerkezet(i szovegbe agyazva! Az el6zetesen vallalt feladatokat, illetve azok szintjeit
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a tanar hagyja jéva, hogy mindenki a maga szintjéhez valasszon feladatot. Csak egy ilyen rétegesen strukturalt
rendszerben lehet biztositani az egyén fejlédését. A feladatok sulyozasa nem egyértelmdlen a nehézségi szint-
hez kell, hogy illeszkedjen, hanem a végcélhoz vezetd feladatok fontossagi sorrendjéhez.

A sokféle és tobbszintl feladat lehetéséget biztosit a didkoknak arra, hogy 6nallé dontéseket hozzanak sa-
jat haladasukkal kapcsolatban (Prievara, 2015, p. 57).

Célszerlinek tartjuk, hogy a tanar vagy a szervezé elegendé mennyiségli elére elkészitett feladattal rendel -
kezzen, és eleinte kevés onalléan kigondolhatd tevékenységnek adjon teret, mint forditva, mert a frissen érke-
zett szabadsag olykor teljesen megbénithatja a tanuldkat, hallgatokat, kiilondsen akkor, ha az adott teriileten
még viszonylag jaratlanok (Prievara, 2015).

A feladatokhoz felhasznalhatjuk a k6zosségi halokat: egy zart Facebook-csoportban - a sajat tapasztalata-
ink szerint - olyan, egymast segit6, motivald és szérakoztaté anyagokat osztottak meg a csoporttagok, ame-
lyek a feladattevékenységen tul is életben tartottak a csoportot, illetve annak ezt a tevékenységét.

Jol alkalmazhaté tevékenysor az is, hogy a didkok sajat maguknak allitsak 6ssze a dolgozataikat, de ebben
eleinte segitségiikre kell lennlink. Meg kell hataroznunk azokat a kritériumokat, amelyek betartasaval elfogad -
juk az 6sszeallitott dolgozatot egy adott tudast atfogéan bemutato tesztként (Prievara, 2015). Azt tapasztaltuk,
hogy ez a folyamat mind a pedagdgus, mind a didkok, mind a pedagdgusjeldltek szamara igen tanulsagos.

A pontozasi rendszer

A gamifikacié egyik legalapvetébb kritikaja a pontozast érinti, ugyanis a legtobb gamifikalt rendszer pusztan a
felszines mechanikat és a pontozast hasznalja a céljai eléréshez, azonban a mogottes tartalom elmarad. Epp
ezért a gamifikaciot hivtak mar némi felhanggal ,pontositas”-nak (pointification). A masik kritika a rendszerrel
szemben, hogy ezzel a modellel az embereket olyan dolgokra veszik ra, amelyek nem is igazabol érdeklik 6ket,
és amire nincs is szikséglk. A harmadik pedig az 'exploitationware’ vagy 'gamasutra’ (Bogost, 2011) kifejezés
mogottes tartalma, ami kb. kizsigerelést jelent, hiszen ezzel a rendszerrel belehajtjadk 6ket egy olyan versenybe,
amivel - ha nehezen is - de |épést kell tartaniuk, kiilonben kiesnek a versenybdl. Mindamellett a pontozas
hozzaadasa a munkahoz azt a latszatot kelti, mintha ez egy jaték lenne, vagyis némileg félrevezets, mikézben
még tobbet var el a benne résztvevoktél, mint ami altaldban - pontozas nélkil - torténne. Raadasul Bogos
(2011) még azt is hozzateszi, hogy valadi 6sztonzék helyett (fizetésemelés, jobb munkakdrilmények stb.) fikci-
6kkal motival. Ez pedig aldassa a bizalmat mindkét részrél, de leginkabb a véllalkozéérél, mivel a rendszer egy
sokkal szigoribb munkavégzési kontroll alatt tartja a résztvevéket, vagyis folyamatos kdvetési rendszer van,
ami a transzparencia minden elényét és hatranyat magdaval hozza. Mindezekkel nem lehet vitatkozni mindad-
dig, amig az egész rendszerbdl kihagyjuk a jelentés vagy értelem aspektusat, vagyis a végsé célt, amit a rend-
szerben lévé résztvevo kitlizott maganak, példaul, hogy megtanul egy nyelvet.

Masrészrél azt is bizonyitotta Bogos (2010) a CowClicker nev( jatékaval, hogy szokast ezzel az egyszert
gylijtogetbs rendszerrel is ki lehet alakitani, még akkor is, ha a tevékenységnek 6nmagaban nincs értelme. Ha
mindezt a pozitiv oldalarél szemléljiik, akkor egy optimalisan kialakitott kbveté rendszerrel raszoktathatok a di-
akok a tanulasra. Vagyis a pusztan gy(jtogetd rendszerre éplilé 6sztonzék motivacios erejét nem szabad alabe-
cstlni.

A fenteket figyelembe véve kell tehat jél atgondolni a pontozasi rendszert, az eszkozt a 1épésekhez kell ren-
delni, de el6tte a Iépéseket kell konkretizalni, meghatarozni.
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A pontozas megtervezésénél szem el6tt kell tartanunk az emberi tényez6t. Az emberek nem gépek, hanem
érz6 lények kilénféle motivaciés célokkal. Soha nem lehetiink biztosak abban, hogy a terv és a megvaldsulas
miként ér célba, de sok gyakorlattal jobban tervezhet6ek lesznek az események.

A modell kis |épésekre bontott haladasanak a Iényege: megakadalyozni, hogy a tanuld olyan komplex fel-
adattal talalja magat szembe, amivel nehezen birkdzna meg, és igy elvesztené a motivacidjat, vagyis a lépések -
re torténé bontas alapveté célja, hogy a jatékban a résztvevékre nehezedd stresszt maximalisan csokkentsiik,
mikozben 6k maguk érzik a tényleges teljesitményeket és a kompetenciandvekedést: ezzel segitjiik hozza 6ket
a végso cél eléréséhez. Rendkiviil fontos annak érzékelése, érzékeltetése is, hogy a cél belathato tavolsagon
beliil van: ezt szolgaljak a gamifikacidban alkalmazott vizualizalt haladasi tablazatok.

A pontértékek terjedhetnek példaul 0-tél 50-ig, de sokan szeretnek szazas vagy ezres kérben mozogni. Ez
megbeszélés vagy egyéni izlés kérdése, a nagyobb szamok tobb ,vagyon” képzetét teremthetik. Célszerii a
pontozasi rendszert adott tananyagrész (példaul az étkezés témakore) elsajatitdsanak idétartamahoz igazitani.

A gamifikacios rendszereknél gyakran felmeril a kérdés, hogy hasznaljunk-e pontlevonasokat, blintetése -
ket. A gamifikacié alapvetéen jutalmazé rendszer, a haladasra, a tevékenységek kiszamithaté elismerésére t6-
rekszik, igy a negativ értékelés Ugy kovetkezik be, hogy a résztvevé az el nem végzett feladatokért nem kap
pontot, vagyis aki nem halad, az lemarad. Ennek ellenére taldlkoztunk mar olyan példakkal, hogy késésért vagy
egyéb olyan dolgokért, amelyek a kdz6s haladast akadalyoztak: példaul egy projektben a tanuldra bizott rész-
feladat hataridé-tullépése akadalyozta a csoport teljesitését, és ezért jart a negativ pont. Ebben a rendszerben
azonban alapvetéen a pozitiv megerésitésre épitiink: a munka elismeréssel jar. Ugyanakkor visszakanyarodva a
bevezetében leirtakhoz: a kreativ tevékenységek kényszeres értékelése leszoktathat a munkaban [évé 6rom
atélésérdl, vagyis arrél, ami a tevékenységbdél magabdl kbvetkezne.

Az elérhet6 szintek meghatarozasanal Prievara (2015) azt javasolja, hogy az egyes és az 6t6s szintnek kozel
kell lennie egymashoz, vagyis a kettesért is sokat kelljen dolgozni, de akkor mar kénnyen elérheté legyen végiil
az 6tos is.

A tapasztalatok alapjan a tevékenységek megtervezésénél kiemelt figyelmet kell forditanunk az idézitésre.
Arra példaul, hogy melyik feladat meddig fogadhaté el, kiilonosen akkor, ha a zarashoz kézeledik a szint, mert
ha ilyenkor adnak be tomegesen feladatokat a didkok, akkor azokat a tanar esetleg a sz(k id6keret miatt nem
képes idére kijavitani (Prievara, 2015), és az elmaradt vagy késleltetett visszajelzés demotivalé.

A pontozas nyomon kdvetésére mar kiilonb6z6 szoftvereket hasznalhatunk, ilyen példaul a Classdojo vagy
a LiveSchool, a Bloomz és sok mas hasonlé rendszer. De hasznalhatjuk egyszerlien a Google Drive dokumen -
tumsablonjat vagy annak az Exceljét.

A szocialis tényez6k motivalo ereje

A rendszerbe épitett sajatossag, amire a gamifikacio 2.0 is épit, a szocidlis tényezd, amely egyrészrél ,jatékban”
tartja a résztvevéket, masrészrél ki is vonhatja 6ket onnan. A tarsas 6sszehasonlitasi elmélet (Festinger, 1976)
jol magyarazza a gamifikacidban jelen lévé 6sszehasonlithatosagi rangsortabla relevanciajat, vagyis azt az igé-
nylinket, hogy a tébbiekhez viszonyitva tudjuk magunkat meghatarozni. A csoport és a statusz elismerésére
(pontok, jelvények, szintek altal) is téreksziink egy ilyen rendszerben (Fu, 2011).

A tars haladdasanak nyomon kovetése - csoportdinamikai szempontbél - 6sztonzéleg hathat. Nemcsak azt
latom, hogy én hol tartok a fejlédési famon, hanem azt is lathatom, hogy a jatékba belépd barataim, ismerdse -
im hol tartanak. Ha azonban a résztvevé folyamatosan lemarad a tobbiekhez képest, az épp visszafelé siil el. A
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pontozasi rendszerbe tehat érdemes olyan elemeket is belevenni, amelyek értékként kezelik a csoporttarsak
segitését, illetve azok elmaradasa egy magasabb cél elérését meg is akadalyozhatja.

Visszajelzések, reflexiok

A pontozason, szintezésen tul a visszajelzések, a pozitiv megerdsitések hatalmas tarhaza all rendelkezéslinkre,
kiilonosen személyes kapcsolat soran. Ezek a visszajelzések segitenek monitorozni, a tapasztalatokbol kovet-
kez6en értelmezni és ez alapjan szabalyozni a tovabbiakat. A rendszer egyik eréssége ebben rejlik. Mikozben a
gamifikacidban a folyamatos ellenérzés kulcsfontossagu, ez kivanja az egyik legtobb energiat és id6t a pedagd -
gustol, tehat ennek elézetes megtervezése nagy alapossagot igényel a hatékonysag és a befektetett energia
szempontjabdl. Ha ezt elére nem tervezziik meg, olyan id6hidnyba keriilhetiink a sok fogalmazasjavitastol,
L<termékellendrzéstdl”, amely demotivaléan hathat mind rank, mind a didkra, ha elmaradnak a megfelel6 id6ben
és modon tett visszajelzések.

A visszajelzéseknek van formalisabb és személyre szabottabb valtozata. A maga helyén alkalmazva mind-
ketté megfelelé lehet a tovabblenditések szempontjabol. A pontozas egy felszinen jobban lathaté ,haladast”
tesz lehetévé, mikozben a kvalitativ visszajelzés az egyéni mentoralason, megjegyzéseken keresztiil segitheti a
motivacié fenntartasat, és tAmogatja a haladast.

Szamitégépes jatékokban gyakran alkalmazzak a formalis, felkialtasszer(i dicséreteket: Ugyes vagy!, Jol csi-
naltad!, Helyes! stb., vagy virtudlis képességekhez, virtudlis arucikkekhez juttatjak a résztvevét, amelyek tovab -
bi segitségiikre lesznek az Uton. A személyesen iranyitott gamifikaciés rendszerek joval személyre szabottabb
visszajelzéseknek adnak teret.

A visszajelzéseken belil meg kell még emliteniink az 6nértékelések, onreflexidk szerepét, amelynek rend-
szerbe illesztése novelheti az autondmiat, a tevékenységért valé felelésségvallalast.

Elmények

Amikor a gamifikacié kapcsan élményekrél beszéliink, két dologra gondolunk. Az egyszer(bb, hogy egy jatéko-
sitott rendszerbe célszer( kilonféle éiményelemeket betervezni. Ami mas, mint az addigiak voltak, szérakozta -
t6 és kikapcsold is egyben, ami megvaltoztatja az addig szerzett éiményeket. Ez lehet jutalom filmnézés, zene-
hallgatas, kozos éneklésre késziilés, humoros tevékenységek kérése a masiktdl, vagy barmilyen, a didkok altal
valasztott, tanar altal jovahagyott tevékenység, ami azért nem feltétlen nélkiilozi az eredetileg kitlizott célt.

Az élmények masik szintje mar a gamifikacio 2.0-hoz vezet. Vagyis a jatékositas a jatékelemek jol strukturalt
mechanizmusara épll, de mindez csak eszkdz arra, hogy megcélozzuk az élmény elérését. Az élmény nem
maga a jaték, hanem az, amit a jaték kdzben érez a résztvevé. Ha semmiféle pozitiv érzéssel nem tolti el a ja-
tékban valo részvétel, nem fog bennmaradni a jatékban a kivant ideig.

Gamifikaci6 2.0

Az eddigiek soran végig szem el6tt tartottuk a gamifikacié értelmes bevezetésének feltételeit, okait és kovet-
kezményeit. Tehat mig a gamifikacié 1.0 gyakorlatilag a kiilsé 6sztonzdkre, a jatékelemekre és a mechanizmu-
sokra fokuszal (tevékenységre inditas mas altal meghatarozott célok szerint - amirdl kideril(he)t, hogy nem
elég a tartds motivacio eléréséhez), addig az Gjragondolt valtozat kiemelten kezeli a résztvevét, annak bevono-
dasat, szabadsaganak kiterjesztését, valasztasi lehetéségeinek megnovelését, eziltal belsé motivacidjanak el -
érését, és igy az 6nszabdlyozott tanulds mint cél kitlizését. Az dnszabalyozott tanulas definiciéjaban és 6ssze-
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tevéiben a kovetkezé fogalmakat talalni: belsé, személyes céltdl, motivumoktdl vezérelt aktiv részvétel a tanu-
lasban, kognitiv, metakognitiv (monitorozott) folyamatok muikédtetése, komplex gondolkodasi, érzelmi, akarati
és cselekvési képesség, onfejlesztd, célorientalt és szabalyozott, hatékony tanulasi stratégiak alkalmazasa, fele-
|6sségteljes magatartas a tanuld sajat tanulasaval kapcsolatban. Ez a képesség nagyban fligg a kérnyezeti hata-
soktdl, és tébbnyire tarsas kozegben torténik (D. Molnéar, 2015; Nagy & D. Molnéar, 2017; Zimmerman & Marti-
nez-Ponz, 1988). Az 6nszabalyozast segiti, hogy a didkok ebben a rendszerben el6zetesen megkapjak azokat
az értékelési szempontokat, amelyek mentén eldonthetik, az adott cél eléréshez milyen utat valasztanak, mi-
lyen nehézségl és mindségu, tipusu feladatokat valasztanak, hogyan tudjak ezt sajat egyéni céljaikhoz illeszte -
ni (Prievara, 2015). Mindezek mellett beépiti a rendszerébe az egyiittm(ikodési elemeket, ami, lattuk, az 6nsza-
balyozott tanulasnak is Iényeges Gsszetevéje.

A gamifikacio 2.0 hangsulyos figyelmet fordit arra, hogy a tevékenységben magaban, a készségek, képessé -
gek és kihivasok egymashoz igazitasaval flow-élményben legyen része a résztvevének. Vagyis az élményfaktor
értelmezését is a résztvevére helyezi: mi az, amit a résztvevé élménynek, kvazi ,jatéknak” él meg (Nicholson,
2015). A linearis pontozos rendszert igyekszik a haromdimenzids vilagban elhelyezni. Erre kivalo példa egy je-
lenleg disztépianak besorolt 8 percnyi film, a Sight.*

Az értelemmel bird feladatok meghatarozasa az egyén multjaval, el6zetes tapasztalataival, elvarasaval erés
kapcsolatban van. Ehhez kell megtalalni azokat a feladatokat, s megndévelni azok tipusszamat, amelyek koéziil
feltételezhet6en az egyén is tud valasztani a maga 6romére. Ezt jelenti az univerzalis terv a tanulasra (Univers-
al Design for Learning) elmélet is (Rose & Meyer, 2002).

Nicholson (2015) megalkotta a gamifikacids rendszer 6sszetevéit, amit a RECIPE (recept) betliszé anagram-
majanak kombinacidjaval jol fel lehet idézni. Mi kell tehat egy korszer( gamifikacids rendszer folallitasahoz?

* R = Reflection (reflexid), ami segit a résztvevének belemerlilni az eddigi tapasztalatai és érdekl6dése
mentén,

* E = Exposition (expozicid), olyan térténet megalkotasa, aminek kéze van a valé élethez, és tjragondol-
hato,

* C = Choice (valasztas), a valasztast a résztvevd kezébe helyezi, és ezzel felhatalmazza az 6niranyitasra,

* | =Information (informacid), ez kdzvetit a jaték és a valdsag kozott,

« P =Play (jaték), tamogatast nyujtani valakinek, hogy a megadott keretek kézt megtapasztalja a felfede -
zés szabadsagat és a hibazas lehetbségét,

* E = Engagement (elk6telezédés), tanulni masoktdl is.

Osszegzés

Az Uj oktatasi modszerek bevezetésének célja, hogy hatékonyabba tegyiik a tanulast, s kzben alkalmazkod-
junk a kor elvarasaihoz is. A legutébbi kutatasok szerint a j6vé munkavallalojanak egyittmiikodének kell len -
nie, 6nszabalyozénak a tudasépitésben, jol kell tudnia hasznalni az IKT-eszkézoket (Prievara, 2015), magas
szintl szocioemocionalis kompetenciakkal kell rendelkeznie, amelyek - szdamos kognitiv kompetenciaval ellen-
tétben - nem gépesithetdk (Fazekas, 2018).

Ezeket a szempontokat figyelembe véve ugy Véljik, a gamifikacié oktatasban valé alkalmazasarol megfogal-
mazhatjuk azt, hogy:

1. Aflim itt tekintheté meg: https:/www.youtube.com/watch?v=IK_cdkpazjl


https://www.youtube.com/watch?v=lK_cdkpazjI
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A gamifikacié oktatasban alkalmazasa transzparens haladdst és fejlédést biztosité motivdld rendszer, amely
nagyfoku szabadsdgot biztosit a vdltozatos, kitdgult tanuldsi keretek megtaldldsdban, az egyedi tanuldsi utak, tevé-
kenységformdk és litemezések megtervezésében, azok értékelésében, mikdzben épit a szocidlis faktor tanuldsszabd -
lyozé szerepre. Kiemelt célja az autonémidra, az énszabdlyozé tanuldsra és az egyén sajdt tanuldsa irdnti felel6sség -
vdllaldsdra valé nevelése a bels6 motivdcio megtaldldsdval és a flow-élmény dtélésével.

A tanulmanyban igyekeztem a figyelmet a gamifikacié értelmes bevezetésére irdnyitani, amely mar maga-
ban foglalja a 2.0 valtozatot: ,Az elsé korszakot meghatarozd, erételjesen kompetitiv, Ugynevezett ,PBL/PJR’,
(points, badges, leaderboards/pontok, jelvények, ranglistak) rendszert lassan felvaltja a gamifikacié 2.0 koncep -
cidja. Ez magara a jatékélményre fékuszalva, belsé motivacidkra épitve szakszer(ibb, személyre szabottabb,
komplexebb megoldasokat nyudjt. Az Uj rendszer azokat a web 2.0-as alkalmazasokat is batran felhasznalja,
amelyekre par évvel ezel6tt még nem volt lehetdség vagy keret (Fromann, 2015). Tehat a gamifikacio kiaknazza
a kiils6é 6sztonzdék erejét ahhoz, hogy a felhasznaldk elérjék - az 6ndeterminacios elmélet szerint meghataro-
zott harom pszicholégiai sziikségletet - a kompetenciaérzést, autondmiaérzést és a kétédést (Deci & Ryan,
2008), vagyis a kdzosséghez vald tartozast (Muntean, 2011). Ha e harom sziikséglet kielégitése talalkozik, a
feladatvégzés iranti belsé motivacié megné. Ha viszont nem, annak diih és idegesség lehet a kovetkezménye
(Wang, Khoo, Liu & Divaharan, 2008; Rigby & Przybylski, 2009).

Az ilyen tipusu, széles valasztasi lehetéséget biztositd dratervezés és -szervezés azonban jelenleg kilono -
sen munkaigényes (Barbarics, 2015; Kenéz, 2015): olyan extra terhelést jelent az egyes pedagdgusoknak, hogy
ennek megoldasa foként az iskolan bellili szoros szakmai kézosségben, egyiittmikodésben vagy oktatasra ki-
fejlesztett, jatékositast tartalmazo szoftverekkel képzelhet6 el.
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Applying gamification techniques as a tool system and a method for
motivation in education

Applying gamification in education is an adaptation of a marketing strategy. In a gamified (educational)
process, a bigger goal is set, which is divided into smaller steps to reach. The aim at each step is to keep the
participants in the process by using smaller incentives in a way that at a certain point or by a certain deadline
the participants fulfil a requirement or act for a desired reward. The aim of this adaptation and continuous
modernisation of the gamification strategy is to establish a motivated and proactive student attitude. Using
this strategy, students can effectively plan, prepare and implement their actions and learning processes that
are necessary to reach their goals. The aim of this study - based on national and international research - is to
highlight the elements, methods and motifs of gamified teaching, and to show how gamified teaching plays an
important role in reaching inner motivation (gamification 2.0) through outer motivation. In light of recent
research, this study backs up the following definition of gamified teaching suggested by the authors: applying
gamification in teaching is a motivating method that ensures transparent progression and development. It
provides great freedom to find variable and expanded learning frames, and also to evaluate them; at the same
time, it builds on the learning controlling role of the social factor. Its predominant aim is to encourage
autonomous, self-controlling learning, to teach students to be responsible for their own learning by finding
inner motivation and experiencing the flow.

Keywords: gamification, motivation, autonomous and proactive students
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,Kivansaggondolkodas” a homani gimnaziumi
torténelemtankonyvekben

Albert B. Gabor*

Az aldbbiakban a hémani térténelemtankényv-sorozatok jelenkortérténeti fejezeteinek szemléleti vondsait veszem
gorcsé ald, azokat, amelyek a Horthy-korszak hatalmi elitjének valésdgtdl elrugaszkodott, un. ,kivdnsdggondolkodd-

sdra”™

utalnak. Az 1942-es kiadvdnyok sziiletéstorténetének bemutatdsdt kdvetéen tartalmi elemzést végzek. Tanul-
mdnyom elsésorban a tankonyvtérténet-irds kutatdsi eredményeit kivdnja gyarapitani, ugyanakkor elemzés tdrgydvad
tettem néhdny térténelemtudomdnyos szakmunkadt is, amelyek a hatalmi elit kiilpolitikai kézgondolkoddsdra és a
nagyhatalmak - kiilonésen a Német Birodalom - Magyarorszdggal kapcsolatos elképzeléseinek felvdzoldsdra ird-

nyulnak.

Kulcsszavak: térténelemtankonyvek, tankényvi torténetirds, hémani tankonyvsorozatok

A homani tankonyvsorozat kiadoi és szerzdi

Az eddig tankonyvtorténeti szakmunkak - Unger Matyas (1976) egykori elemzésére tamaszkodva - a homani
idészak torténelemtankonyv-termését az 1938-as Uj gimnaziumi tantervvel 6sszefliggésben targyaljak (Kato-
na, 2009), valamint a klebelsbergi korszakkal hasonlitjdk 6ssze (Albert, 2006; Katona, 2009).

Mig Klebelsberg Kuno idején a kozépiskoldk szamara 6t tankdnyvkiadd hat torténelemtankényv-sorozatot
adott ki, Homan Biélint idején a tankényvkiadék szama lecsokkent, az egységes gimnaziumok térténelemtan-
konyveinek kiadasara a Kirdlyi Magyar Egyetemi Nyomda kapott megbizast, a romai katolikus kdzépiskolak
tankonyvellatasat pedig tovabbra is a Szent Istvan Tarsulat biztositotta. Alternativ sorozattal jelent meg a két
protestans tanaregyeslilet.

A szerz6k tobbsége le- és kicserél6dott. A tudds szerzék - akik Klebelsberg hathatés tdmogatasat élvezve,
kordbban féként a Kiralyi Magyar Egyetemi Nyomda kiadvanyait jegyezték, - kiszorultak a tankonyvpiacrél,
vagy nem vallaltak tankdnyvirast. Klebelsberg patronaltja, Domanovszky Sandor példaul a hémani tanterv szel-
lemiségével nem tudott azonosulni (Unger, 1976), a tényleges iskolai tankényvhasznalati adatosszesitések pe-
dig azt bizonyitjak, hogy Domanovszky tankdnyveit kevésbé keresték a kozépiskolak (Albert, 2015. pp. 23-24).

A tankonyvirdsban a kozépiskolai tanarsag erételjes jelenléte érzékelheté. Az 1942-es kiadvanyokat tobb-
nyire gimnaziumi tanarok jegyezték. Ehhez a kérhoz tartozott a két felvidéki sziiletés(i tankdnyvszerzd, a Toldy
Gimnazium igazgatdja, Marczinké Ferenc, és az Allami Kdlcsey Ferenc Reélgimnaziumban tanité vitéz Palfi Ja-
nos is. Mindketten latin-torténelem szakos kézépiskolai tanari diplomat szereztek. Katonaként részt vettek az
elsé vildghaboruaban. Marczinkét szibériai hadifogsaga sem torte meg, Palfi pedig a gorlicei attorésben szerzett
hadiérdemeiért, a szerb és olasz fronton teljesitett szolgalataiért az els6k kozott lett a kormanyzé altal alapitott
vitézi rend tagja. Marczinké attételesen Horthy Mikléssal is kapcsolatba keriilt: a kormanyzé idésebbik fia,
Horthy Istvan, mint Toldy-s didk dedikalt egy fényképet Marczinké Ferencnek. Az 1930-as években mindket-
ten aktiv szerepet jatszottak az Orszagos Kozoktatasi Tanacs (tovabbiakban OKT) munkalataiban.? A szerzégar-
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1. A Horthy-korszak hatalmi elitjére jellemz6 kilpolitikai gondolkodas, mely a térténeti realitdsokat figyelmen kivil hagyta és a

kozvéleményt is nagymértékben befolyasolta. Pritz Pal tobb tanulmanyaban is hasznalja ezt a fogalmat (Pritz, 2016).
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A Szent Istvan Tarsulat régi-uj szerz6gardaval dolgozott, Balogh Albin és az id6kézben Szegedire magyarosi-
tott Szolomajer Taszilé bencés szerzetes tanarokkal. A régi nevek mellett a piarista szerzetesrendhez tartozé
Balanyi Gyorgy neve is feltlnt, aki az Uj gimnaziumi tankdnyvsorozat szerkesztésére kapott megbizast. A szer-
zOk kivalasztasa a megvaltozott oktataspolitikaval, a besz(kiilt tankényvpiachoz valé villalati tizletpolitikaval
magyarazhato. A korabbi sorozat megirdsakor ugyanis a felekezeti szempont, konkrétan a bencés szerzetes
szerz6khoz valé kétédés a Szent Istvan Tarsulat Gzletpolitikdjaban meghatarozé szempont volt. A klebelsbergi
id6ékben a Franklin Tarsulat és a Lampel Kiadd is szeretett volna a katolikus tankényvpiacon megjelenni. A
Franklin Tarsulat két piarista szerzét is felkért tankonyvirasra, a szegedi kotédésu Tihanyi Bélat és a Satoraljauj-
helyen tanitoskodé Kontraszty Dezsét. A piarista Balanyi Gyorgy pedig rendtarsanak, Jaszai Rezsének még a
szazadel6n irt konyvét dolgozta at. Ez a kiadvany a Lampel Kiadé gondozasaban jelent meg. A homani idészak -
ban a rémai katolikus tankdnyvek kiadasara viszont kizarélag a Szent Istvan Tarsulat kapott megbizast.

A klebelsbergi id6szakban a protestans egyhazak nem jelentek meg 6nallé kiadvannyal. Korabbi tankényv -
hasznalati vizsgalatok igazoljak, hogy a reformatus fenntartasa fid-kézépiskolak a Franklin Tarsulat Madai Pal
és tarsszerzéi altal jegyzett munkait valasztottak. A homani id6észak alternativ tankényveit a két protestans ta-
nargyesiilet adta ki, paritasos alapon a reformatus Varga Zoltan és az evangélikus Janossy Istvan szerzék bevo-
nasaval. Utébbi neve a klebelsbergi idészakban az evangélikus fia-kézépiskolak tankdnyveinek biraldjaként
tdnt fel.

Rapszodikus gondolatok az 1942-es torténelemtankonyvek jelenkori
fejezeteiben

A hémani sorozat utolsd, 1942-es kiadvanyainak - féként azok ujkori fejezeteinek - tartalmi kibontasa azért
Iényeges, mert a Horthy-korszak masodik vildaghaborus kilpolitikai kézgondolkodasa hien tiikr6zé6dott ezek-
ben a tankdnyvekben. A hémani tankdnyvsorozat utolsd, jelenkori részeit feldolgozé munkainak tananyagtar-
talmat - elsésorban az 1938 és 1941 kozotti terlletrevizids részsikerek vagy a tengelyhatalmak melletti 1941.
juniusi hadba Iépés interpretalasat (mely kisebb-nagyobb mértékben a kulturpolitikat is megvaltoztatta), - ér-
telemszerlien az 1938-as tanterv nem szabalyozhatta és az Orszagos Kozoktatasi Tanacs tanterv-vitdin sem
kertlhettek el6 ezek a témak.

Nem véletlen, hogy az () targyként bevezetésre keriil6 Honvédelmi ismeretek tankényvsorozat - az 1942-
es tantervi médositassal 6sszefliggésben, kicsit torténelemtankdnyv-pétld vallalkozasként - Magyarorszag je-
lenkori torténéseit is vizsgalta.

A hdédmani sorozat utolsé munkaiban alig beszélhetlink barmiféle irdnyvaltasroél, az Ujkori fejezetben a ten-
gelybarat hatalmakhoz valé csatlakozas tlikr6z6dott torténelmi és geopolitikai alapokon térténé megfontolt-
sagbdl. A ,Rapszodikus gondolatok” cim( téredékesen fennmaradt feljegyzést Homan Balint 1940. janius vé-
gén nyujtotta at Teleki Pdl miniszterelnbknek (1939. februar 16. - 1941. aprilis 3.). Ebben Homan Magyaror-
szag geopolitikai helyzetét és belpolitikai viszonyait vizsgalta a valsagos, haborus idészakban.®

Hoéman szerint a vilag teljes atalakuldson megy keresztiil, Uj rendszerek, olyan hitszer( formaciok jonnek
Iétre, mint a bolsevizmus, a fasizmus és a nemzeti szocializmus, melyek imperialis célokat fogalmaznak meg.
Hoéman szerint a haboru a régi és az Uj rendszerek, a diktaturak és a demokracidk kozott zajlanak. Nincs kétsé -
ge a szerzének, hogy ebben a haboriban az Uj rend (amely csak atmeneti lesz) fog gy6zedelmeskedni a régi

3. A toredékesen fennmaradt szoveg az in. Homan napléban tébb helyen is olvashaté. Jelen sorok szerzéje a BFL XXV-1-a Nb.
293/1944. 110. Homan Bdlint iratanyagai, napléjegyzetei iratanyaghol dolgozta fel.
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rend felett. Héman szerint a kis nemzeteknek ehhez az Uj helyzethez kell alkalmazkodnia. Ebben a helyzetben
Magyarorszag geopolitikai érdeke a német szbvetség, Kelet és Nyugat versengésében pedig ramutatni a szlav
veszedelem veszélyére. A f6 kérdés szerinte az: miként lehet beilleszteni a Szent Istvan-i dllameszmét Adolf

Hitler és Benito Mussolini faji gondolatara épiilé birodalomeszméjébe.

,Keresztény lelkiség”, ,,hont védo elszantsag” és ,,dunavolgyi torténelmi
kiildetés”

Hoéman gondolatait kdvetve a szerzék a jelenkortorténeti részek targyalasakor - a klebelsbergi tankonyvek ter-
jedelméhez viszonyitva sokkal bévebben, - a ,keresztény lelkiség”, a ,hont védé elszantsag” és a ,dunavolgyi
torténelmi kildetés” szemléleti févonaldhoz kapcsolva jel6lték ki Magyarorszag vilaghaborus szerepvallalasat,
Magyarorszag kdzéphatalmi statusanak hamis és illuzérikus, a kivansaggondolkodas kérébe tartozé politikaja-
nak bemutatasat.*

A jelenkori fejezetekben kiemelt témaként jelent meg az 1938-as eucharisztikus vilagkongresszus. Az egy-
hazpolitikai és diplomaciai jelentéségli rendezvényt Héman Balint tarca nélkili miniszterként szervezte és bo-
nyolitotta. Az eucharisztikus vildgkongresszus egyrészt Budapestre iranyitotta a vilag katolikusainak a figyel-
mét, masrészt az allamalapitd Szent Istvan kirdly haldlanak 900. évforduléjara valé emlékezést is lehetévé tet-
te. A diplomAciai vonatkozas, - és nem véletlen Balogh Albin tankdnyvében az Eugenio Pacelli biborosrél szél6
eseményfoto kozlése (Balogh, 1942. p. 114), - a katolikus egyhaznak a barna és a voros veszedelemmel szem-
beni politikdjara mutatott ra,” amely a kisantant altal elszigetelt, ugyanakkor egyre inkabb a hitleri Németor-
szag blvkorébe kerllt Magyarorszag részérdl a vilag kdzvéleménye elétt igazolasként szolgdlt arra, hogy Ma-
gyarorszag igyekszik tdvol maradni a haborutél.

Az egyhazpolitikai vilagesemény tankoényvi hangsulyozasa a trianoni béke igazsagtalansagara is rairanyitotta
a katolikus kozosség figyelmét. ,A nemzetkézi nagy katolikus Gnnepségek a mivelt vilag kdzéppontjaba alli-
tottak megcsonkitott hazankat, s ramutattak ezeréves keresztény muveltséglinkre.” - olvashatjuk Szegedi Ta-
szilé 1942-es tankonyvében (Szegedi, 1942. p. 81). ,1938-ban, mikor a nemzet Szent Istvan halalanak kilenc-
szazadik évforduldjat buzgd kegyelettel tinnepelte, févarosunk volt a szinhelye az eucharisztikus kongresszus
vilagraszolé Gnnepségének. Ez alkalommal a kiilfoldi katolikusok ezrei, élikon Pacelli papai legatussal, a mosta-
ni XIl. Pius papaval, maguk gyézédhettek meg nemzetlink igazardl.” - irta Balogh Albin (1942, p, 114).

A jelenkortorténeti részek targyalasakor a tankdnyvszerzék gyakran hangsulyoztak azt is, hogy Magyaror -
szag a mivelt vilag (= keresztény Eurdpa) védelme érdekében vesz részt a bolsevizmus elleni harcban. Ennek
igazolasara nézzik a Kiralyi Magyar Egyetemi Nyomda 1942-es kiadvanyanak vonatkozé részeit: ,A német-
olasz és francia-angol haboruval szemben Magyarorszag a szigorl semlegesség allaspontjara helyezkedett, de
egyrészt a vakmerd szerb tdmadas, masrészt Kassa és mas felségterlileteink szovjet replilék részérdl tortént
bombazasa miatt kénytelenek voltunk semlegességiinket feladni és 1941. junius 27-én belépni a haboruba,
amely a muvelt vilag legddazabb ellensége, a szovjet ellen folyik, hogy szovetségeseinkkel egylitt megszabadit-
suk Eurdépat legfélelmesebb rémétél. Nemzeti j6vénk alakulasa elsésorban attél fligg, hogy ez az egész Eurdpa
békéjéért folyd oriasi kiizdelem hogyan dél el.” (Marczinké, Palfi, Varady & Dékany, 1942. p. 106). A tankonyv-

4. Jelen irdsunk eltekint a Horthy-legenda teljes kibontakozasara, vagy az antiszemitizmus egyre erételjesebb megnyilvanulasara
irdnyuldé tankonyvirdi interpretacidk ismertetésétdl. Korabbi szakmunkak részletesen foglalkoztak ezekkel a kérdésekkel is
(Unger, 1976; Albert, 2006, 2016.).

5. A péapa hivatalos megnyilvanulasait jelezte az 1937-ben Eget6 aggodalommal kezdetii német nyelvii enciklikaja, majd az Isteni
megvalto latin nyelvd enciklikdja, melyekben a barna és a voros veszedelemre hivta fel a figyelmet.
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iréi interpretacid ,Hitler kottajabol” jatszott, aki 1941 nyaran igyekezett a Szovjetunio elleni hadjaratot a bolse-
vizmus elleni keresztes hadjaratként lattatni. De mintha megallt volna az id6, mintha a tankényvirék nem vet-
tek volna tudomast arrél, hogy a tankdnyv jelenkori részeinek megirasakor (mar 1942 tavaszan, nyaran va-
gyunk!) Németorszag gy6zelmi esélyei az 1941. végi moszkvai csataval és az Egyesiilt Allamok december 7-i
hadba lépésével erésen lecsokkentek és a muvelt vildag harca ekkor mar nem a Szovjetunié ellen, hanem a naci
Németorszag ellen folyt.

A szerz6k mindent megtettek azért, hogy az ellenfélrél, kommunizmusrdl, a bolsevik veszedelemrdl, a sztali-
ni Szovjetuniordl a lehetd legnegativabb képet rajzoljak meg. A Kirdlyi Magyar Egyetemi Nyomda tankoényvé-
ben a spanyol polgarhabora kapcsan a bolsevistak aknamunkajarol és kegyetlenkedéseirél olvashatunk. ,A bol-
sevistdk aknamunkaja Spanyolorszagot véres polgarhaboriba dontotte (1936-38). Az ellenforradalom vezére
Franco tabornok azonban a német és olasz 6nkéntesek segitségével csaknem két évig tartd elkeseredett harc-
ban leverte a bolsevistakat és Spanyolorszagot ismét a civilizalt orszagok kdzé vezette vissza. A vorosok szor -
nyl kegyetlenségekkel, apacak, papok és artatlan polgarok tomeges lemészarlasaval az orszag legértékesebb
kincseinek elpusztitasaval az egész vilag felhdborodasat zuditottak magukra.” (Marczinkd, Palfi, Varady & Dé-
kany, 1942, p. 106)

A Keleti haboru cim( alfejezetben pedig a Szovjetunié alattomos haborus késziil6dését és Eurdpa leigaza-
sara iranyuld politikajat vizionaltak a szerzék (Marczinkd, Palfi, Varady és Dékany, 1942, p. 96). Szegedi Taszilo,
a Szent Istvan Tarsulat tankdnyvszerzéje szerint a Szovjetunio elleni német tdmadas nem volt mas, mint annak
a megakadalyozasa, hogy a Szovjetunié a keresztény Nyugat-Eurdpa elleni irtéhadjaratot inditson (Szegedi,
1942. p. 79). Sz6 sincs tehat a papai nyilatkozatok kévetkezetes tankonyvi megjelenitésérdl, arrdl, hogy a bar -
na és a voros veszedelemmel szemben egyenlé tavolsagot tartsanak a szerzék.

»A magyar életet ugy kell beilleszteniink - és kell beillesztenie a nemzetkdzi politikdba - Eurdpa Uj rendjé -
be, ahogy a legjobban megfelel magyar allamisagunknak és dunavélgyi torténelmi kiildetésiinknek. Nemzeti 1é -
tében fliggetlen és szilard magyar allam a Duna volgyében: ez az érdeke nemcsak a magyarsagnak, hanem a
vellink egylitt él6 valamennyi népnek, de a szomszédos allamoknak, sét egész Eurdpanak is.” - olvashatjuk a
Szent Istvan Tarsulat 1942-es gimnaziumi tankényvében (Szegedi, 1942. p. 90). A kivansaggondolkodasnak,
hamis illuzidk kergetésének eklatans példajat adjak a fenti sorok, a Szent-Istvani Magyarorszag visszaallitasa-
hoz valoé kovetkezetes ragaszkodas, annak tankényvi sulykolasa.

A tankényvirdk, - ahogyan az uralkodd hatalmi elit - nem vette figyelembe Magyarorszag megvaltozott kil -
politikai helyzetét, a birodalmi tudat tovabbélése a tankonyvirdi interpretaciés modokban is folyamatosan tet-
ten érhetd.

Szegedi Taszil6 1942-es tankényvében Csonka-Magyarorszag megnovekedésének kronoldgiajat vazolta fel.
A szerz6 a valdsagtol elrugaszkodva - a hatalmi elit birodalmi tudatanak tovabbélését kdvetve - a teriletrevi-
zi6 részeredményeit Magyarorszag 6nallé hatalmi politikdja eredményeként vazolta fel. Az I. bécsi dontés kap-
csan Szegedi érzelemdus kifejezéseket hasznalt. El6szor a csehszlovak mi-allam feletti viharfelhék tornyosula-
sarol, majd az olasz-német dontébiraskodasroél értekezett, de a konkluzié egyértelmiien az, hogy a Felvidék déli
része onallo eréfeszitésként kerllt vissza Magyarorszaghoz: ,Magyarorszag visszavette a magyarlakta észak-
nyugati foldet.” (Szegedi, 1942. p. 82). Szegedi térténelemtanarként és tankényviréként minden bizonnyal tisz-
taban volt azzal, hogy a kisantant allamok koéziil a legnagyobb ellenszenv az uralkodé elit részérél a csehszlovak
allammal szemben nyilvanult meg. Hol muGallamnak, hol mondvacsinalt allamnak nevezte ugyanis Magyaror-
szag északi szomszédjat. A szerz6 nem is jart ezzel messze a valdsagtol, hiszen nemcsak Horthy érzett ellen-
szenvet Csehszlovakia irant, de Mussolini is, aki szornyszilott krokodilushoz, vagy Hitler is, aki szovjet repil6-
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gép-anyahajohoz hasonlitotta a parizskornyéki békékben létrehozott G allamot. A soknemzetiségli Osztrak-
Magyar Monarchia helyén a haboruban gyéztes nagyhatalmak ugyanis éppen egy olyan allamot griindoltak,
amely szintén soknemzetiségli volt, de ahol a csehek maguk is kisebbségben maradtak a tébbi nemzetiséggel
szemben (vO.: Pritz, 2017. p. 79).

A teriletrevizios sikerek 6nallé eréfeszitésként torténd tankdnyvirdi interpretalasaban nem a valdsag redlis,
korhl bemutatasa, hanem ujfent a magyar hatalmi elit kilpolitikai kivansaggondolkodasa nyilvanult meg.
Ugyanis a terlletrevizios részsikerek mind a Német Birodalom hathatds segitségével torténtek. Es bar Karpat-
alja megszerzésével a magyar kilpolitika célja nemcsak a torténelmi Magyarorszag hatarainak északkeleti visz-
szaallitdsat, hanem a Lengyelorszaggal kozvetlen hatar megvaldsitasat, ezaltal egy Berlinnel szembeni, Uj,
Varsé-Budapest-Belgrad-Réma hatalmi tengely létrehozasat is szolgalta volna, a valésagban Ruténfold meg-
szerzéséhez Hitler tAmogatasa is kellett.

A tankonyvirdk viszont a teriletrevizios részsikereket sajat gyézelemként interpretaltak. Szegedi Taszilo a
Teleki-kormany politikajanak részletes ismertetésekor egy aprobetlis kiegészité szovegben Horthyt idézve ,6n-
kinzo lelkiismeretességgel hazajaért dolgozd allamférfiként” dbrazolta a magyar miniszterelnokot és mar-mar
emberfeletti, torténelmet alakitd tényezéként mutatta be a két bécsi dontésben kifejtett eréfeszitését. ,Mint a
kultarvilag egyik legnagyobb foldrajztuddsa harcolt a békeszerzédés ellen mar Trianonban, s az 6 cafolatot
nem tlré tudomanya vivta ki az elsé belvederei dontés kedvezé eredményeit; ugyanugy az 6 tettereje szerezte
vissza Karpataljat, s a masodik belvederei dontésben mar az 6 kiizd6 jobbja Olelte vissza a magyar nemzetcsa -
ladba a székelyeket.” (Szegedi, 1942. p. 85).

Edmund Veesenmayer, Magyarorszag késébbi nagyhatalmu német kdvetének 1943. decemberi jelentését®
Magyarorszag politikai helyzetérél és javaslatait egy Uj kormany kinevezésére mar sokan idézték, Pritz Pal for-
raskritikai alapossaggal értelmezte is azt (Pritz, 2017). Ebben Veesenmayer a magyar teriletnévekedésrél az
alabbiakat irta: ,Harom izben névekedett teriilete jelentés mértékben a birodalom révén, harom izben néveke-
dett sajat kdzremiikbdése és harca nélkil, és igy hatalmi és terlileti gyarapodasat sajat alkalmatlansagaval a
Danaidak ajandékava valtoztatta.” A kdvetnek abban igaza volt, hogy a Német Birodalom mindvégig donté sze-
repet jatszott Magyarorszag teriletrevizids ,sikereiben”. Egyet érthetlink Pritz Pal gondolataival: ,Telitalalat a
terlileti nyereségeknek a Danaidak ajandékahoz toértént hasonlitasa. ,Csak” éppen ellenkezé okbdl lett elatko -
zott ajandék. (...) Az 1938-1941 kozott terlileti valtozasok kapcsan (szokasos, de) balga dolog felemlegetni,
hogy mindezért mily nagy arat fizettlink a németeknek. Ez az ar - ha a teriiletek megmaradhatnak - egyaltalan
nem lett volna aranytalanul nagy. A nagyobb csapast a kilencszazezer halott és a nemzeti vagyon 40%-anak el -
pusztuldsa jelentette. Es tetézte mindezt a szlovak févaros alatti harom falu jelentés kilteriiletekkel egyiitt tor-
tént elcsatolasa.” (Pritz, 2017. p. 82).

A teriiletrevizids részsikerek kapcsan Magyarorszag megvaltozott statusardl, hatalmi helyzetérdl pedig az
alabbi - szintén a kivansaggondolkodas, hamis illizidokergetés kategoridjaba tartozé - sorok olvashatok: ,Eurd-
pa kozépallamainak soraba keriltiink, Délkelet-Eurépanak pedig leger6sebb hatalmava lettiink.” (Szegedi,
1942. p. 83).

Nem gy6zom eléggé hangsulyozni, hogy az 1942-es tankdnyv 1942 6szén kerllt az iskolakba, a szerzék -
és ezt néhany adat bizonyitja” - kézirataikat legkorabban 1942 tavaszan, nyaran adhattdk le a kiadénak. A ma-

6. A Wilhelmstrasse és Magyarorszag. Német diploméciai iratok Magyarorszagrél 1933-1944. Osszedllitottak és sajté ala ren-
dezték, a bevezetd tanulmanyt irtdk: Ranki Gyorgy, Pamlényi Ervin, Tilkovszky Lorant, Juhasz Gyula. Kossuth, Bp., 1968. 561.
sz. irat és annak négy melléklete. pp. 743-755.

7. AKirdlyi Magyar Egyetemi Nyomda 1942-es kiadvanya emlitést tett arrél, hogy Anglia cserbenhagyta szévetségeseit, besza -
molt a Parizs és Boulogne munkasvarosrészei ellen 1942 marciusaban inditott dicstelen légitdmadasardl, valamint a Mada-
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gyar uralkodo elit, igy bizonyara a tankényvszerzék is tudtak a Il. bécsi dontéssel kapcsolatos nemzetkézi dip-
lomacia korilményeirél, a sztalini ajanlatrél. Vjacseszlav Molotov szovjet kiiliigyi népbiztos Kristéffy Jozsef
moszkvai magyar kovettel tobbszor egyeztetett és - ezt Tofik Iszlamov orosz torténész kutatasaibdl tudjuk, -
1940. julius 4-én kozolte, hogy a Szovjetunid megalapozottnak tekinti a magyar terileti koveteléseket és azo-
kat egy esetleges békekonferencian tamogatja (Iszlamov, 1994. pp. 17- 50, p. 32; Zeidler & L. Balogh, 2002.).
A szovjet ajanlat elfogadasat - az egész korszakra meghatarozo érzelmi és ideologiai terhek (a gydildletet tapla-
|6 xenofdb megnyilatkozasok, a panszlavizmustol vald torténelmi félelem, az 1919-es tanacskoztarsasag bolse -
vik jellegével szembeni utalat sth.) - mellett Teleki Pal akkori kormanyfé dvatos teriletrevizids politikaja is aka-
dalyozta. Teleki a terliletreviziét lehet6leg német és orosz segitség nélkil képzelte el (vo.: Zeidler & L. Balogh,
2002). A két haboru kozotti rezsimnek részben a hatalomféltésbdl eredé mély bolsevizmus- és szovjetellenes-
sége - mely erésen befolyasolta a kézgondolkodasat is - a hazai hatalmi elitet megakadalyozta abban, hogy Er-
délyt szovjet segitséggel lehessen visszacsatolni. Ezt a bolsevizmus- és szovjetellenességet példaul vitéz Palfi
Janos megnyilatkozasaban is érzékelhetjiik.®

A hatalmi elithez hasonléan bizonyara a tankényvirdk is tudtak Winston Churchill 1940. szeptember 5-i be-
szédérél, melyben a britek a német segitséggel megvaldsuld magyar teriiletmoédositasokat nem fogadtak el. A
tankonyviras, ahogyan a hazai hivatalos politika viszont - lévén, hogy a két haboru kézott Magyarorszag hely -
zetét mindvégig atmenetinek itélték meg, - a teriiletrevizid igézetében és az ezt részben tAmogatd Német Bi-
rodalom blvkorében élt. A Honvéd Vezérkar fénoke, Werth Henrik 1941. janius 14-i, Horthy Mikléshoz irt
memorandumaban a Szovjetunié elleni hadbalépést ekképp indokolta: ,jutalmaképpen biztosan visszakapjuk a
torténelmi Magyarorszag egész terlletét.” (...) Ellenkezé esetben ,nemcsak a Romaniaval szemben taplalt to-
vabbi revizids igényeinkrél kell talan 6rok idékre lemondani, hanem az eddigi orszaggyarapodasunk is veszen-
débe mehet.”

A valésagban Magyarorszag dunavolgyi torténelmi kiildetése, a Szent Istvan-i dllameszme jegyében torténé
teriiletrevizids torekvések, a torténelmi Magyarorszag visszaallitadsanak gondolata szoges ellentétben allt Hitler
délkelet-eurdpai birodalompolitikai elképzeléseivel is. A német elképzelések minimumtérekvései is - ismét
Romsicsot idézve - ,a nyugat magyarorszagi teriiletek elcsatolasaval, a Bansaghol, Bacskabol és Baranyabdl al-
|6 6nallé német tartomany létrehozasaval /Prinz-Eugérn Gau/, a zsidé befolyas alatt allonak tartott magyar elit
elmozditasaval és a maradék allam felsé vezetésének atvételével szamoltak.” (Romsics, 2014, p, 6, lasd még
Pritz, 1999)

Zarégondolatok

A homani sorozat utolsé példanyainak jelenkortérténeti részeiben a keresztény lelkiség, a hont védé elszant-
sag és a dunavolgyi torténelmi kiildetés egyiittesen jelent meg, melyek szervesen illeszkedtek a hazai hatalmi
elit birodalmi tudatanak tovabbéléséhez és a valdsagtdl elrugaszkodo kivansaggondolkodasahoz. Ezeket a ki-

gaszkar elleni 1942. majusi vallalkozasardl (p. 96). Szegedi Taszilé 1942-es munkajaban pedig a magyar kormanyfék sorat Bar-
dossy Laszlé kormanyanak ismertetésével (1942-vel) zarta (p.85).

8. Az OKT 1937. aprilis 28-i jegyzékonyve 6rzi vitéz Palfi Janosnak, a Kirdlyi Magyar Egyetemi Nyomda tankonyvirdjanak az Gj
tanterv tananyagbeosztassal kapcsolatos észrevételeit: ,Nem tartja kivanatosnak a magyar nemzeti térténelemnek a vilagtor -
ténelemmel valé felcserélését a lll. osztalyban, mert igy a tanulé a IV. osztalyban kikeril a kdzépiskolabol anélkiil, hogy a ma-
gyar torténelmet ismerné. Az a veszély fenyegeti ezeket a gyermekeket, hogy szocidldemokratak vagy mas szélséséges
politikai felfogasu partok adjak meg azt a vilagnézetet, melyet a kozépiskola elmulasztott benniik kiformalni.” Palfinak az orosz
hadifogoly multjat és a tanligyi tanacsosi szerepébdl adéddan a hatalmi rendszerhez vald kotédését ismerve feltételezhetjik,
hogy felszélalasdban a szélséséges politikai partok koziil a hazai kommunista partra gondolhatott.

9. Errdl és a nagyhatalmak Magyarorszaggal kapcsolatos elképzeléseirél részletesen Romsics, 2014, pp. 4- 13,, p. 6.
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advanyokat nem ideoldgiai megfontoltsag, nem a nemzetiszocialista elvekkel valé azonosulas teszi németbardt
tankonyvekké, sokkal inkabb geopolitikai iranyultsaguk és a térténelmi sorskdzésség hamis tudata.

A keresztény lelkiségre épllé dunavolgyi torténelmi kiildetés, a Szent Istvan-i Magyarorszag visszaallitasa-
nak német tdmogatasa ugyanis, - melyet a torténelemtankényvek nem a mult valésaganak korh( abrazolasa-
val, hanem propagandaszélamokkal helyettesitve talaltak, - a valésagban nem létezett, az szembehelyezkedett
a Német Birodalom délkelet-eurépai birodalmi elképzeléseivel. Es szembehelyezkedett a brit érdekekkel is.
Konkrétan, mar 1940 juliusatél, amikor a Hermann Goring vezette légierd, a Luftvaffe replil6gépei tamadtak a
szigetorszagot, és Anglia élet-haldl harcat vivta a hitleri Németorszaggal szemben, mar akkor sem néztek el
semmit Magyarorszagnak (vo.: Pritz, 2017, p. 81). A keresztény lelkiségre éplil6, hont védé elszdntsdgon, a keresz-
ténység véddbbdstydja toposzon - mely nyilt bolsevizmus- és szovjetellenességben nyilvanult meg - pedig
1942-ben végleg tullépett az idé. A tankdnyvirdk egyszerien elhallgattak azt, hogy Magyarorszag a vilaghabo-
ruban szemben allt nemcsak a sztlini Szovjetunidval, de az angolszasz hatalmakkal is. Mintha csak a keleti ha-
borurdl vettek volna tudomast, a civilizdlt-barbdr ellentétparra épitve gondolataikat a barbar Szovjetunio elleni
haborurdl irtak, a sztalini rendszert diabolizaltak, védelmezve a nyugati civilizaciot, mikézben a civilizalt vilag
éppen a hazankkal szovetséges Német Birodalmat tekintette a barbarsag elsészamu megtestesitéjének. A te-
riletrevizids részsikerek onallo eréfeszitésbdl torténd visszaszerzésének tankényvi sulykolasa szintén a torté -
nelmi tudattorzitas eklatans példajaként jelent meg a tankényvekben.

A katolikus reneszansz, a katolicizmus, a keresztény lelkiség erés tankonyvi jelenléte a Szent Istvan Tarsulat
tankényveiben értelemszer(ien erésebb tonust kapott, mint a Kiralyi Magyar Egyetemi Nyomda kiadvanyaban.
A katolikus kiadd tankdnyveinek hasznalata - még az allami fenntartasu gimnaziumokban is - szintén szembe -
tind volt az 1940-es években. Korabbi kutatasok igazoltak (amire jelen tanulmanyban nem tértiink ki), hogy az
antiszemita felhangok a katolikus kiadé tankdényveiben sokkal erételjesebben megjelentek, mint az allami tan-
kdonyvekben. Mindez azt igazolja, hogy ezek a munkak a kilpolitikai gondolkodas németbarat iranyat eréseb-
ben jelenitették meg. Ugyanakkor a katolikus tankdnyvekben - és ezt Ujvary Gabornak a német-magyar tan-
konyvvitardl szolo irdsa is megerdsiti, - a nemzetiszocializmussal valé szembenallasra is talalunk utalast (Uj-
vary, 2016, pp. 106-107).
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,Wishful thinking” in Homan’s History textbooks of secondary grammar
schools

The present study examines the conceptual features of the contemporary chapters of the Héman history
textbook series, those that refer to the so called 'wishful thinking' deviated from the reality of the power elite
of the Horthy era. The study primarily aims to enrich the research results of textbook history writing, but at
the same time it puts some historical works on the subject of analysis. These works are mainly aimed at the
foreign policy public thinking of the power elite and at outlining the ideas of the great powers, especially the

German Empire, about Hungary.
Keywords: history textbooks, textbook historiography, textbook series from Héoman
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A gyermekkor felszabaditasa Czobel Béla festészetében 1.
Leanygyermek-abrazolasok

Tamba Renaté*

Tanulmdnyomban a Nyolcak tagjaként is ismert Czobel Béla lednygyermek-dbrdzoldsainak elemzésére vdllalkozom,
az azok mogott htizédo eszme- és miivelédéstorténeti hatdsok feltdrdsdra, a korszak progressziv (gyermektanulmdnyi
és reformpedagadgiai eredetti) gyermekségretorikai szélamaibdl érkezé hatdsok feltérképezésére torekedve, a Nyolca-
kat meghatdrozé szellem- és tdrsadalomtudomdnyi tdjékozéddsbdl kiindulva. Czébel esztétikai megfontoldsainak
hdtterében egy radikdlis, a tdrsadalmi konvencidkkal valé szembeszegiilést magdban foglalé tdrsadalom- és ember-
szemlélet dll, s ebbdl fakaddéan kdzvetlentil 6sszekapcsolhatok egymdssal az elemzések kompozicié- és stilusanalizisre
vonatkozd szempontjai, valamint a gyermekszemlélet vizsgdlatdnak aspektusai, a Panofsky-féle ikonogrdfiai-ikonold-
gia dltal nyujtott elemzési struktura mentén elindulva. Tanulmdnyomban vdlaszt keresek arra, hogy miképp, milyen
eszk6z0k révén fejezédik ki a miivész szemléletében munkald tdrsadalom-, ember- és gyermekszemlélet, a polgdri ne-
velés valésdgdra vonatkozo reflexié szintjén mozogva.

Kulcsszavak: ikonografia, gyermekkortorténet, Nyolcak, Czébel Béla

Bevezetés és elemzési modszerek

A 19. szdzad végén és a szazadfordulé tajan a képzémlivészeti dbrazolasi gyakorlat terén fokozédott az érdek-
I6dés a gyermekélet nlidnszainak megfigyelése irant, gondolva itt Albert Anker, Jules-Bastian Lepage vagy Fritz
von Uhde alkotasaira, illetve hazankban az alféldi iskola, a nagybanyai vagy a godolléi mivésztelep alkotdinak
munkaira. A gyermekabrazolasok elszaporodasanak hatterében az individualis 1ét és a tarsadalmi élet viszonya-
inak problémajat el6térbe helyezé korszakos jelentéségli mozgalmak hatasa allt, mint példaul a szocializmus, az
életfilozofia, a kulturakritika és a pszichoanalizis, melyek megnyitottdk az utat az individuum, s igy a korban ja-
varészt a naturalis-individualis karakterénél fogva jellemzett gyermekkor tartomanya elétt is. A szazadfordulén
jelentkez6é gyermektanulmanyi és reformpedagdgiai aramlatok pedig csak elmélyitették a gyermekkor témaja
iranti mlvészi érdeklédést, hiszen e mozgalmak Fényes Adolftél a godolldiekig szamos mivészre hatast gyako -
roltak, igy példaul a Nyolcakra is (lasd: Tamba, 2019a, 2019b, 2019c). Jelen irdisomban a Nyolcak festéjének,
Czébel Bélanak a muiveit elemzem, a képeken tetten érheté gyermekszemléleti mintazatok (gyermekkép és
gyermekfelfogas), gyermekségretorikai szélamok feltarasa céljabaol.

Vizsgalddasom eszme- és mlvel6déstorténeti karakterébdl fakaddan a képeket athatd széveges hagyoma-
nyok feltérképezésére kell torekedni, a kép mogott hizédd narrativak utani kutatas keretein beliil, a festmények
szOvegtestébe rejtett jelentések (Ricoeur, 1998, p. 158), tarsadalmi tapasztalat- és tudatformak megragadasa cél-
jabal (Schneider, é. n.). Ugyanakkor a tarsadalmi reakcié eszkdzének tekintett m (Id. Batschmann, é. n., p. 89) 1é-
nyegének megragadasaig vezet6 Ut nem mas, mint a mu [épésrdl |épésre torténd betlizgetése (Gadamer, 1994, p.
161), el6szor tehat a szemiinket kell haszndlnunk a befogadas folyamataban (Arnheim, 1974, p. 1). Az elemzést
tehat nem massal kezdjik, mint a 1athatd képi elemek, formanyelvi és kompozicids megoldasok feltarasaval, mely
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az Erwin Panofsky altal kidolgozott ikonografiai-ikonoldgiai modell elsé 1épése: a preikonografikus leirds. Panofs-
ky modszerében ezt koveti a téma, a képtargy, a technika, a térténelmi hattér, a keletkezési méd, valamint a vo-
natkozo életrajzi informaciok régzitésére iranyuld ikonografiai leirds, majd pedig a mélyebb motivumok, szimboli-
kus és allegorikus utalasok, szubtextusok feltérképezését megcélzé ikonografiai interpretacio keril sorra, hogy
annak eredményeibdl kovetkeztetéseket vonhassunk le a mi mogott munkalé narrativakra vonatkozdan. Az
elemzés végsé célja pedig a kép ,megértése”, a ,dokumentumértelem” tartomanyanak feltarasa, vagyis a tarsadal-
mi tudat részének tekintett md tagabb perspektivaba torténé agyazasa eszme-, filozéfia-, irodalom- és mdvel6-
déstorténeti sth. alapon; ezzel valésul meg az ikonoldgiai szintézis (Panofsky, 1955, pp. 26-54; Mietzner & Pilar-
czyk, 2013, p. 36; a szubtextusokrdl lasd: Mitchell, 2012, p. 65).

Az ikonografia-ikonoldgia altal szolgaltatott struktirat azonban érdemes konkrét elemzési szempontokkal
feltoltentink. A targyi és kifejezésbeli értelem tartomanyanak feltarasahoz elsésorban a vizualis kommunikacio
szempontjai bizonyulnak hasznosnak, amelyek mindenekel6tt a kompozicié- és stilusanalizishez jarulnak hozza
(Arnheim, 1974, p. 1). Igen hasznosnak bizonyul tovabba az emberi életvilagok aktusainak, ritualéinak, ritusai-
nak és rutinjainak vizualis antropoldgiai rogzitése (Ban, 2008), valamint a tarsadalmi élet elemeinek vizsgalata a
vizudlis szocioldgia aspektusabdl, Erving Goffman (1956) dramaturgiai koncepcidjanak segitségével. Ez utébbi
nyoman elemzéseink soran rendre rogzitjik az abrazolt szerepl6k olyan jellemzéit, mint amilyen a testbeszéd,
az arckifejezés, a testtartas, a gesztusok és a hajviselet, koril irjuk a megfigyelhet6 gyermeki aktivitasokat, a
tarsadalmi interakcidkat és a kbzosségi cselekvéseket, valamint a kultdra olyan megnyilvanulasait, mint a szim-
bélumok, a térhasznalati jellemzdék és az anyagi javak (Sztompka, 2009, pp. 45-51). Gyermekkor-torténeti vo-
natkozasban pedig felmerll az igény a gyermekek megjelenésének regisztralasara (kor, nem, elhelyezkedés,
kompoziciéban beto6ltott szerep, tevékenység), a szociokulturalis kodra utalé jelek (targyi-fizikai kornyezet: taj,
enteridr, ruhazat) rogzitésére, a tevékenységek és az interakciok gyermekkortorténeti szempontua értelmezésé -
re, a nevelGi attitlidre, illetve a gyermekképre vald kovetkeztetés megtételére is (Tamba, 2017, pp. 119-120).
Mindezzel a célunk nem mas, mint hogy a képelemzések nyoman kovetkeztetéseket tehessiink az adott kor-
ban megfigyelheté gyermekségretorikai szdlamokra vonatkozoan, tobbek kdzétt bizonyos gyermekkor-motivu-
mok, gyermeklét-szimbdélumok feltarasan keresztiil. Mindehhez azonban elészor a Czobel Bélat meghatarozo
mUvészeti és eszmei aramlatok attekintésére kell vallalkoznunk, igy tanulmanyunkat a Nyolcak eszmei-formai
aspektusainak attekintésével folytatjuk.

Az uj tarsadalom vizidja és az egyetemes rend képzete a Nyolcak
festészetében'

A XX. szazad elejének Magyarorszagan a mlvészeti mozgalmak gyakran kapcsoldédtak a kor ideolégiai aramla-
taihoz (Takdts, 2007, p. 89). A Nyolcakat példaul a baloldali szellemi elithez flizte erés kapcsolat, igy szorosan
kotodtek a Galilei Kérhoz, a Tarsadalomtudomanyi Tarsasaghoz, a Magyar Szocidldemokrata Parthoz, a Polgari
Radikalis Parthoz, a Huszadik Szazad és a Nyugat Kéréhez (Németh ed., 1981, p. 547). A Nyolcak célja a tarsa-
dalmi haladas szolgéalata volt a polgari demokracia megvaldsitasa érdekében (Rockenbauer, 2014, p. 158, p.
163; Passuth, 1972, pp. 74-75), igy leszdmoltak az impresszionizmusnak a latasi benyomas esetleges kozlésé-
re iranyuld, konstruktiv szellemi tartalomtdl mentes képkoncepcidjaval (lasd: Kernstock, 1910), hogy helyébe

1. Jelen fejezet bizonyos szdveghelyei atfedésben allnak a Per Aspera Ad Astra cim(i folydiratban megjelent cikkemmel (Tamba,

2019a, pp. 121-127).
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az architektonikus alakitas elve szerint vezérelt, keresé-kutatd mivészeti szemléletmaodot allitsanak (Markéja,
2010, p. 63).

Képépitd szandéku koncepcidjuk kdozéppontjaban a harmédnia, az egyensuly és az egyetemes rend keresése
allt (Rum, 2015, p. 51): az istentdl valé megfosztottsag, a szubjektivitas diadala és az elidegenedés élménye al-
tal meghatarozott torténeti korban (Németh, 1999, p. 64, p. 73, p. 76; Kemény, 2010, p. 123) a Nyolcak az Uj
értékek és a megépitettség igénye altal vezérelt, ,kutaté” mivészettel prébalta betélteni a metafizikai vakuu-
mot, egyfajta (] totalitas-élmény nyomaban jarva (lasd: Lukacs, 1910). A mivészet abszolitum altali meghata-
rozottsagabal kiindulva a Nyolcak alkotéi tébbnyire a strukturateremtést tekintették f6 feladatuknak, s ebbdl
fakaddan a festék szigoru elvek mentén kivantak felépiteni képeiket (Markodja, 2010, p. 64), Marffy szavaival
élve ,a kompozicio, a konstrukcié, a formdk, a rajz, a lényeg kihangsulyozdsdval” (Marffyt idézi: Markéja, 2010, p.
52), a szellem alakité munkajanak kifejezésre juttatasa céljabol.

Az 6 értelmezésiikben tehat - polgari értelmiségi orientaciojuknal fogva egyfajta, a német objektiv idealiz-
must megkozelitd, idealista-racionalista elképzelés nyoman - a természet nem mas, mint az egyetemes rend
altal athatott anyagi valosag (Markoja, 2010, p. 64). igy képeik mintha csak a valosag egészébdl kiragadott, de
totalitast megragadé részletek volnanak (Loboczky, 1998, p. 154). Az 6 felfogasukban, Popper Péter elképzelé -
séhez hasonldan, a festmény nem a természet masolata kell, hogy legyen, hanem a természet Ujrateremtett ré -
sze, hiszen a fellilet minden egymashoz kapcsoldédé elemét (fizikai dimenzid) magaban foglalja a festészet ho-
mogén Gsanyaga (szellemi dimenzid) (Popper, 1983, p. 75; Vojtech, 2010, p. 129). Ehhez hasonlé metafizikai
irdnyultsagu felfogast tapasztalunk Kernstok Lovasok a viz partjan, Czébel Téren cim( képén vagy Marffy sza-
mos alkotasan, hiszen 6k a jelenségek mogott megbhavo szerkezeti valésag hangsulyozasaval a természeti mo-
gott megbuvé kozmikus szellemi rend alkotomunkajat kivantak érzékelhetévé tenni (Markoja, 2010, p. 59).

Mindebbdl fakaddan a Nyolcak fest6i nagy figyelemmel addztak Cézanne festészetének, amelybdl elsésor-
ban a targyak elrendezettségének elvét épitették be felfogasukba. Ennek értelmében az alkotdk igyekezték ki-
hangsulyozni a képelemek kozotti sziitkségszerl Gsszefliggésrendszert (Németh, 1999, p. 168). Miképp Cé-
zanne, a Nyolcak alkotdi is hittek abban, hogy a valdsag korantsem véletlenek halmaza, hiszen mélyrétegeiben
objektiv 6sszefliggéseket hordoz, melyek csak az ész hatalmaval ragadhaték meg (Passuth, 1972, p. 135). Miu-
tan tehat a Nyolcak alkotéit a jelenségek ,egymdsra vonatkoztatottsdgukban” (lasd: 1911-es kiallitaskatalogus,
itt: FAké ed., 2010, p. 9) foglalkoztattak, a képeiken szerepl6 szineket és motivumokat sziikségszer( kapcsolat-
ba hoztak egymassal. Ez a konstrukcids torekvés alapvetéen Cézanne tanulmanyozasa nyoman fejlédott ki fes-
tészetiikben, ugyanakkor a kiegyensulyozottsag és a motivumok kotottsége terén mégis elmaradnak Cézanne
mogott.

Ugyanakkor a csoportra 1906-1909 kozoétt (Passuth, 1972, p. 136, p. 155) még nagy hatast gyakorolt Ma-
tisse alkotomddszere is, s ez a tendencia - féleg a keveretlen szinek alkalmazasat és a konturok nélkilozését il -
letéen (Holldsi, 2010, p. 41) - Czdbel, Marffy és Berény festészetében a csoportta szervezédést kovetden is
sokaig megmaradt. Ezek alapjan ugy tlnik, hogy a Nyolcak mUivészetében a szellemi és a formai tartalmak egy -
massal szervesen 6sszekapcsolddnak, a fent vazolt 6sszefliggésekbdl kiindulva, utobbibdl az elébbire vonatko-
zoan kovetkeztetve rendre feltarhatdk a mlalkotasok mogott hizodo ikonografiai jelentések, narrativak is.

A Nyolcak gyermekabrazolasi gyakorlata és a kor gyermekségretorikaja

A Nyolcak szellemi orientaciéjabdél fakadéan a mivészcsoport abrazolasi gyakorlatara ikonografiai szempont-
bdl roppant jellemzé volt a gyermekkor és az ifjusag témaja, hiszen az Uj festégeneracié - mintegy parbeszédet
tartva a kor reformpedagégiai aramlataival és a gyermektanulmanyi mozgalommal - kiilonos jelentéséget tulaj-
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donitott a gyermeki képzelet teremtd erejének, s ezzel egylitt az ifjukor cselekvépotencidljanak a tarsadalom
polgari értelmiségi alapokon torténé radikalis megreformalasanak programja szempontjabol. Nem véletlentl vi-
selte az Ifjusag cimet az 1907-ben, a Kényves Kalman Szalonban megrendezett, a mozgalom el6zményének te-
kintett kiallitas, de az ezutan keletkezett kompozicidk sora is bizonyitja, hogy a gyermek- és ifjialakok nemcsak
kedvelt targyai, de programadé motivumai is a csoport festészetének. Ugyanakkor ezen abrazolasok bizonyos
esetekben a jelenvalo tarsadalmi viszonyok nyugtalansag- és szorongasélményének hordozéiként is értékelhe -
tok (Révész & Molnarné Aczél 2016, p. 27), kiléndsen Tihanyi, Berény, Czigany, Czdbel és Marffy vonatkoza-
saban.

Azonban mar a gyermeki létélmények, életfolyamatok iranti fokozodo érdeklédés, a gyermeki felszin mo-
gott megbuvo pszichikai fesziiltségek feltarasanak igénye is a gyermek- és ifjikort a megujhodas zaloganak té-
telezé, reformpedagogiai gyoker( toposzbdl fakad. Ez Kernstok pikturajaban még ikonikus gyermekszimbolu-
mokat eredményezett bukolikus idillt idéz, mintait az etruszk szobraszatbdl, a gorog szobraszatbdl, az italiai
reneszanszbdl merit6, valamint Marées és Hodler festészetébél egyarant taplalkozoé arkadiai jelenetek formaja-
ban (Rockenbauer, 2010, p. 300), néhany mas festénél azonban mar a gyermek lelki-szellemi valésaganak meg-
figyeléséhez vezetett el, azzal a hittel, hogy a gyermek életfolyamatainak, lelki eseményeinek megfigyelése je-
lentheti a tarsadalom megujulasanak alapkovét. A gyermeklét tarsadalmi-lélektani dimenzidjanak feltarasara
iranyulé torekvést figyelhetjiik meg Czigany Dezsé Escher Karoly szociofotdit idéz6 cigarettazd Kéményseprd -
jétdl kezdve Berény Rébert pszichoanalitikus tartalmakat felszinre hozo, szindrvényekben Uszé gyermekabra-
zolasain keresztiil egészen Marffy Odén nyergesi parasztlanyaig vagy Czébel Béla felszabadult konturokkal
megrajzolt polgari gyermekfiguraiig (Rockenbauer, 2010, p. 300).

Az mindenesetre mar csak a gyermekabrazolasok (kiilonésen a gyermekportrék) nagy szamabal kiindulva is
kijelenthetd, hogy a Nyolcak mivészetében a gyermekkor témaja kitlintetett szerepet kapott, eszmei kapcsola-
taikbdl, szellemi orientaciéjukbdl pedig nem tulzas azt a kbvetkeztetést levonni, hogy ha attételes Gton is, de e
muvészek tarsadalomszemléletére hatassal volt az életreformmozgalom, gyermekszemléletiiket pedig, mint
mar utaltunk ra, leginkabb a korabeli gyermektanulmanyi és reformpedagdégiai aramlatok formalhattak.

Mint tudjuk, a Nyolcak erételjesen kotédott a budapesti polgari radikalis értelmiség koreihez, amely pedig
alapvetéen az életreform-mozgalomhoz sorolhaté, tobbek k6zott az ember természeti mivoltara és az univer-
zalis létez6re vonatkozo nézetek dsszekapcsolasa okan. Ennek fontos értornya, a Magyar Tarsadalomtudoma-
nyi Tarsasag kezdeményezésére keriilt megalapitasra a tanitésag folydirata, az Uj Korszak, valamint a Magyar-
orszagi Tanitok Szabad Egyeslilete (Németh, 2013, p. 40), melyek a gyermekléptékli pedagdgia kbvetelményei-
nek kiilonb6z6 megfogalmazasait adtak, a baloldali életreform elképzeléseihez kozelalld modon. A szazadeld
eszmetorténetének kdzponti motivumaként jelent meg tehat az ,Uj gyermek” mint a jévé megujuldsanak zalo-
ga, s a hit, hogy az iparosodas és urbanizacié altal indukalt, a nietzschei és kierkegaard-i szorongasélmény altal
kifejezetté tett totalitas-hidny kdzepette a természet 6sallapotahoz - és azzal egyiitt az univerzalis létez6hoz -
valé visszatérés csakis a gyermekben rejlé Gserék kiteljesitésén keresztll realizadlhatd (Németh, 2013, p. 18).
Az Uj totalitas iranti szellemi igénytdl athatva tehat a kor gondolkodoinak és m(ivészeinek jelentds része az is-
tenné emelt gyermek személyében keresett Uj bizonyossagokat, s erre alapoztak az Uj rend és az Uj értékek
igéretét is, ahogyan azt a Nyolcak festészetének eszmetérténeti motivumainak vizsgalata nyoman is lathatjuk
(lasd: Tamba, 2019a, pp. 121-134).

Az evolucionizmus orokségeként, nagyrészt Ellen Key utan tehat a civilizaciés artalmaktol még meg nem
rontott gyermek valt ,a jové épitdmesterévé” és az emberiség ,megvaltdjava’, mégpedig egyéni akaratanal, ér-
deklédésénél, cselekvd-, képzel6- és teremté erejénél fogva. Miképp Nietzsche vallotta, Ggy sokan hitték, hogy
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kizarélag a gyermekben rejlik az emberiség megujulasanak lehetésége, hiszen egyediil 6 hordozza magaban az
Ujrakezdés, a felejtés és a jaték potencialjat (Németh, 2013, p. 20; Németh, 1996, p. 10; Nietzsche, 1908). Az
Uj felfogasban a ,kis Jézus alakjdnak laicizdlt és populdris vdltozataként” megjelené gyermek magasabb rendd,
s6t, abszolut |énnyé valt, abszolut volta azonban a mélylényegét meghatarozoé 6rok természeti sajatossagokbal
ered, s csak ezek megértése révén valhat lehetévé a jobb jovo letéteményeseként dicséitett gyermek szolgala-
ta (Saska, 2011, p. 19).

Az (j retorikdban a gyermeki szabadsag, az 6nkibontakozas és az 6nallosag lettek a gyermeklét leghangsu-
lyosabb vonasaiva (Németh, 2002, p. 26), 6sszefliggésben a természet Gsallapotahoz valo visszatérés kivanal-
manak életreform-motivumaval (Németh, 2002, p. 33). A gyermektanulmanyi mozgalom vezetdjeként ismert
Nagy Laszl6 a gyermekkort az élet univerzalis torvényeinek alarendelt teremté életakarat altal meghatarozott
életszakasznak tartotta, amely ebbél fakaddan megkivanja az dnkibontakoztatasra iranyulé cselekvési szabad-
sagot (Deak, 2000, p. 122), mégpedig annak érdekében, hogy az 6sztontartomanyokat mozgdsitdé megismerés
révén uralomra juthasson az intuicio, az érzés, az értelem és az akarat fogalomkaorével kordilirt szellem (Simonfy,
2011, 129). A gyermek életének f6 motivuma tehat nem lehet mas, mint az érdekl6dés mint ,a munka 6sztéké-
l6je”, ,a gondolkodds szitéja” és az érzelem ,tiizhelye” (Simonfi, 2011, p. 107), s Nagy Laszl6 ,a vildgkeletkezés
nagy munkdjdval” val6 aktiv azonosulast tartotta a megismerés leglényegesebb motivumanak (Simonfi, 2011, p.
124). A gyermektanulmanyi mozgalom eszmekorében tehat hatarozottan kérvonalazédott a transzcendens to-
talitas jelenléte, akarcsak a Nyolcak és a polgari értelmiség felfogasaban.

Ugyanakkor az érdeklédés, az aktivitas, a bels6é fegyelem és az 6nallésag mozzanatanak a gyermektanul-
many és a reformpedagdgia retorikajaban valé gyakori hangsulyozasa altal ekkortajt valt mérféldkévé a magyar
pedagogiai gondolkodasban Claparéde funkcionalis értelmezése is, mely szerint minden egyes lelki jelenség
mogott bioldgiai jelentés rejlik, magaban foglalva a jovére iranyulds mozzanatat. igy az Uj elképzelés szerint az
utanzas és a jaték szamos formaja a feln6tt élet feladataira vald elékésziilet gyakorlataként nagy jelentéséggel
bir a gyermekkor 6nértékeibdl kiindulo, s végsé soron a tarsadalmi élet Gj alapokra helyezésére, megreformala-
sara iranyuld nevelés folyamataban (Németh, 1996, pp. 41-42). Ezzel a gyermek méltan valt a megujhodni ki-
vano tarsadalom polgari radikalis elképzeléseinek szimbolikus alakjava, s a jatékossaganal, gyermeki vonasainal
fogva jellemzett kisded igy valhatott a baloldali, polgari értelmiségi szemlélet( alkotasok kézponti motivumava
a szazadel6 festészetében.

Ahogy Czoébel Béla miveinek esetében latni fogjuk, az dbrazolasokon gyakran erételjesen érzékelheték a
korabeli tarsadalmi (elsésorban polgari) gyermekszemlélet (gyermekkép és gyermekfelfogas) jellemzé vonasai,
bemutatva a gyermekkort 6vezé és meghatarozé tarsadalmi beszédmaédok fébb jegyeit. Am ezeken a képeken
tébbnyire mintha e mintazatok leleplezése, felllirasa céljabol Gitkoznének ki a részben a reformpedagodgia és a
gyermektanulmanyi mozgalom retorikaja feldl érkezé kozkeletl modern gyermekség-diskurzusok reflexioi,
mintha csak az ezen alkotasok kompozicidiban, ritkdbban metaforaiban és szimbdélumaiban kifejezésre juto
progressziv szemléleti mintazatok felszabaditani igyekeznének a gyermekkort az azt meghatarozoé, a gyermeket
a fejlédéselvii pedagogia (lasd: Piaget, 2005, pp. 344-383; Golnhofer & Szabolcs, 2005, p. 29) és a gyermekkor
konzervalasa jegyében a polgari életkeretekhez lancolé kolonizalé narrativak elnyomasa, vagy épp a paraszti
élet kérlelhetetlen erkolcsébdl, ,korszaktalan egytorvény(liségébdl” (lasd: Erdei, 1973, p. 11) fakadé engedel-
messég- és fliggdségeszmény nyomasa aldl. Az elemzések altal igazolni kivant el6zetes felvetésiink tehat, hogy
a képek szévegtestében tobbnyire a polgari életideélok fel6l érkezé gyermekkor-narrativak és a ,felszabadité”
szandéku diskurzusok fesziilnek egymassal szemben. Eppen ezért tekintjiik at, hogy miképp érvényesiil a tar-

sadalmi kontroll a nevelés folyamataban a vizsgalt korszakban.
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A tarsadalmi kontrolltél az individuum felszabaditdsaig?

A huszadik szazad eleji magyar tarsadalom polgari kozegében a nevelés és oktatas gyakorlatat urald tekintély -
elviiség okdn még mindig altaldnos érvényl toérekvés volt a nevelt spontan kivansagainak, 6sztonkésztetései-
nek, vagyainak visszaszoritasa, elnyomasa, feltételezve, hogy minden testi késztetés artalmas az orokérvényd-
nek tekintett erkolcsi értékek altal vezérelt szellemi nevelés folyamataban (Békay, 2017, pp. 114-115). A fel-
nétti tdrsadalom a gyermeket a rd varé tarsadalmi szerepkorok tikrében értelmezte, a jové polgaraként, a
nemzeti kontinuitas letéteményeseként tekintett ra (Pukanszky, 2004, p. 292), akit a hasznos allampolgarra ne-
velés érdekében nevelni kell és fegyelemre szoktatni, gondoskodni kell a tdrsadalomba vald beletagolddasardl;
voltaképpen e cél volt a csalad anyagi-érzelmi inveszticidja mogott hiizédd f6 motivacios forras (Pukanszky,
2004, p. 293). Noha a szazadforduléra mar kifejlett hagyomannyal rendelkezett a magyarorszagi pedagdgia
Rousseau-recepcidja is (pl. Felméri Lajos, Kiss Aron, Oreg Janos, Emericzy Géza és Peres Sandor - Id. Pukansz-
ky, 2005, pp. 190-198, pp. 202-206), a polgari nevelés szemléletmddjat tovabbra is a gyermeket passziv-
receptiv tényezének tekintd, tekintélyelvd, normativ nevelési koncepcidk hataroztak meg.

A gyermek 6sztoneinek megzabolazasat mar csak azért is sziikségesnek vélte a kézvélemény, mert e korban
a gyermeket sziiletésekor még nem tekintették embernek, s Ggy vélték, hogy csakis a nevelés Gtjan fejlédhet
azza (Pukanszky, 2004, p. 302). A gyermek hianylénynek szamitott értelmileg és erkolcsileg egyarant, a nevelés
feladata pedig e hiany megsziintetése, az akarat potlasa volt (Szabolcs, 2011, p. 133) a tarsadalmi elvarasoknak
megfelelni képes, ,fegyelmezett, rendezett” allampolgarok nevelése céljabdl (Pukanszky, 2004, p. 303). Miutan
a gyermeket a haza szamara nevelték annak értékeinek jegyében, cselekvéseiben és valasztasaiban a nemzet
érdekeinek megfelelé énidedlnak kellett testet 6ltenie; az ,ideélis én” (Id. Goffman, 1956, pp. 10-14, 22-32)
kifejlesztésének torekvése indokolta a neveltek életét 6vez6 szigoru felligyeletet is. A nemzet 6ntudata, identi-
tasa, blszkesége tobbek kozott a felvilagosodasbdl 6rokolt racionalizmusbdl taplalkozott a vilag (és igy az em-
ber) megismerhetdségébe és ellendrizhetéségébe, valamint a fejlédésbe vetett hittel egyttt (v6. Somlai, 1997,
pp. 23-24). Ebbél a racionalizmusbdl fakadt a racionalis én illizidja is a homogén és koherens énstruktura evi-
denciajaval egyiitt, s miutan ezen elképzelés az atlathatésag és irdnyithatésag latszataval ruhazta fel az indivi-
duumrdl valé kozvélekedést, szilard alapot szolgaltatott az egyén cselekvései, tarsas megnyilvanulasai, értékva-
lasztasai és tarsadalmi életgyakorlatainak formalédasa folotti felligyeletgyakorlas tarsadalmi méret(i tendencia-
ja szamara.

A tarsadalmi felligyelet és fegyelmezés torekvése az dllandé nyomasgyakorlast megcélzé tarsadalmi gyakor-
latokon és szabalyokon keresztiil érvényesiilt, azzal a céllal, hogy engedelmességre, aldrendeltségre, alkalmaz-
kodasra, szorgalomra és precizitasra hangolja az egyént (Foucault, 1990, p. 249), hogy végul a tarsadalmi idea-
lok altal meghatarozott hatalom eréinek hordozdjava valjék (Foucault, 1990, p. 210). Azonban miutan a fegyel-
mezés paradigmdja egyltt jart az eltérések visszaszoritasanak torekvésével (Foucault, 1990, p. 245),
voltaképpen az emberi lélek mélyén hlzédé bestidlis 6sztonkésztetések letiltdsdnak rendszerét hozta magaval.
Az egyén értékvalasztasait és dontéseit el6készité tarsadalmi gyakorlatok és normak interiorizalasa céljabdl az
embernek tehat minden torekvését a tarsadalmi eszmék feldl érkezé erkdlcsok ala kellett rendelnie a nemzeti
identitas konzervélasa érdekében, azonban a szdzad masodik felében végbemend eszmetorténeti fordulatok
kezdték megingatni az ember addigi 6nértelmezését. S miutan - féképp a pszichoanalizisnek, majd pedig tob -
bek kozt a reformpedagdgiai aramlatoknak kdszonhetéen - valsagba keriilt a raciondlis én mitosza, idével az
arra épit6 tarsadalomszemléletek is fellazultak vagy hattérbe szorultak. Az 4j emberszemlélet jegyében az indi-

2. Jelen fejezet atfedéseket mutat a Valdsagban megjelent Berény Rébert-tanulmanyom széveghelyeivel (lasd: Tamba, 2019b, 65-69.).
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viduum mar nem valamiféle ,idegen etika kiteljesitésében” és ,a dolgok objektiv rendjéhez valé illeszkedésben”
latja élete értelmét, hiszen létének célja innentdl fogva nem mas, mint ,az 6nmaga [Iényege szerint ellentmon -
dasos] belsé vilaganak megfelels sors, felnvés megformalasa” (Bokay, 2017, p. 110). igy aztan a nemzeti kon-
tinuitasért felelGs, a ,racionalis én” narrativaja altal megtamogatott eszmék helyét mindinkabb atvették az indi-
viduum megértésének szempontjai (Bokay, 2006, p. 177), Ggy a pszichoanalizis elméletében, mint Ellen Key és
a gyermektanulmanyi mozgalom szerzéinek gondolatrendszerében.

Ez a folyamat a mivészetek eszmetorténeti jelenségeiben is nyomon kévethet6, hiszen a kor festészetében
is szamos alkalommal taldlkozunk a jelenséggel, ahogyan a jelenvald, a tarsadalmi kontroll nyomasatol terhelt
polgari vagy paraszti mikrovilag helyzeteire érkez6 mi(ivészi reflexié mintha csak felszabaditani kivanna az ab-
razoltakat béklyoik aldl. Ily médon Czébel Béla jelen dolgozatban vizsgalt festményein is gyakran lathatunk
(nagyrészt az antropoldgiai tér motivumaibdl, néha pedig létmetaforakbol vagy bizonyos szimbélumokbdl ké-
vetkeztethetden) polgari életkeretei altal definidlt gyermekeket, akiknek az élettérebe a festé mintegy behatol -
ni kivan merész szineivel és szinkapcsolataival. A m(ivész mintegy betort a megjelenitett gyermekek életvilaga-
ba, hogy mintegy felszabaditsa 6ket a lénylk legjavat elnyomdé mindennapi (féleg polgari) életelvek és életidea-
lok aldl, a hosszu évek soran kiérlelt, sajatosan czobeli stilus segitségével.

Czobel Béla (1883—-1976) festészete

Czébel Béla 1902-1906 kozott Nagybanyan toltétte a nyarakat (Németh ed., 1981, p. 567; Johnson, 2001, p.
24), ahol nagy befolyast gyakorolt ra Ferenczy Karoly, akinek hatasara szinei egyre vildgosabbak és intenziveb -
bek lettek (Jurecsko, 2014, pp. 15-16). Azonban 1904-tél fokozatosan meghaladta a plein air technikat (Ju-
recskd, 2014, 28) a nagybanyaiak természetelvii szemléletmddjaval egylitt, mikbzben 6rékre meg is rizte an-
nak tanulsagait (Kratochwill, 2001, p. 20). 1906. oktdberében mar U], Parizsban fogant képeit allitotta ki az
Oszi Szalonon (Kratochwill, 2001, p. 20), s révidesen ismeretséget kotott Modiglianival, majd Doucet-val, Ma-
requet-val és Manguinnal (Barki, 2010, pp. 239-240).

Ekkortajt festett képein mar tetten érhetd Rouault, killondsen pedig Matisse hatasa (Passuth, 1972, p. 38):
muveit elnagyolt, primitivnek bélyegzett festésmadd, keveretlen szinek és harsany szinkontrasztok jellemezték
(Rockenbauer, 2008, p. 4). Kénnyed, felszabadult ecsetvonasokkal festett kompoziciéi nagy, vaskos szinfoltok
egymasba kapcsolddasabdl éplil fol, hogy felliletein a vildg mintegy szines foltok rendszerévé valjon, akarcsak a
fauvistak alkotasain (Passuth, 1972, p. 151). Kerlilte a tavlatisdgot és szakitott a bevett lataskonvenciokkal
(Hollési, 2010, p. 41), mégpedig annak érdekében, hogy az 6sszhang, a mérték és a rend Matisse-i elvét idéz6
dekorativ kompozicidkat hozhasson létre (de Micheli, 1977, p. 64).

Louis Vauxcelles, a Fauves parizsi csoportjanak keresztapja a vadak legvadabbjanak tekintette Czébelt (Bar-
ki, 2010, p. 237), Gertrude Stein pedig Matisse-nal is hevesebbnek itélte stilusat (Barki, 2014, p. 50). Formai
sulyosabbak, mint Matisse képein, s a jatékossag is kevesebb miveiben: nem stilizal oly mértékben, mint mes-
tere (Passuth, 1972, p. 38). Ugyanakkor képeit erételjesen meghatarozza a rajzossag, hiszen nala a kontur a
szinbeli és formai tomorités eszkdzeként jelenik meg, sét, a kontar a vaszon sikjan egymas mellé emeli a szine-
ket, ezaltal hangsulyozva a kétdimenzios kiterjedést (Kemény, 2010, p. 114), térekedve a tavlatok és mélysé-
gek nélkili dbrazolasmaodra. Képeit 6sszességében a folthatast eredményezd dekorativ sikfestés tendenciaja
hatja at, s ez er6teljesen a képek egész felliletének, kiilondsképpen pedig az el6térnek a fontossagara iranyitja
a figyelmet (Kratochwill, 2001, p. 21).

Bar - javarészt pusztan névleg - tagja volt a Nyolcak csoportjanak (Barki, 2010, p. 242), képeivel messze
meghaladta Cézanne hatasat (Barki, 2010, p. 244), s6t, munkait gyakran a komponalas hidnyanak latszata hatja
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at (Passuth, 1972, p. 38). Czdbel festészete - Kernstokék lényegkiemelésre torekvé tudatossagaval szemben
(Németh ed., 1981, p. 550) - a latvanyt a jelenségvilagon keresztil tette érzékelhetévé, vibralo, életteli fellile -
teket eredményezve ezaltal (Passuth, 1972, p. 38). A Nyolcak kritikusa, Boléni Gyorgy is a kénnyed rajzot, a
kolorizmust és a kifejezéerét hangsulyozta festészete kapcsan (Barki, 2014, p. 39). Képeit mégis kétségkivil
atjarja egyfajta metafizikai iranyultsag (vesd 6ssze: Loboczky, 1998, p. 154), hiszen munkain érzékelhetévé va-
lik az egyedi mogott hizédo univerzalis szellemi rend alkoté-alakité munkaja (Markéja, 2010, p. 59). A mlivei-
ben munkalé totalitdsélményt azonban Czébel nyers szinfelliletein mintegy a jelenségvildgban rejtette el, ezal-
tal adva meg annak minden elevenségét, magatol értetéddségét.

Czobel Béla leanygyermek-abrazolasai — A szorongo leanytol a kalitkaba
zart gyermekkorig

Czébel Béla lednygyermek-abrazolasain szemléletesen juttatta kifejezésre a tarsadalmi kontroll befolyasat, a
,vadak” stilusaval megmunkalt felliletein ugyanakkor - a merész szinkapcsolatoknak és a gazdag koloritnak ké-
szbnhetéen - a mivész mintha csak felszabaditani kivanna a gyermekkort a ,felligyelet” elnyomé rendszere
alol. A gyermeki kiszolgaltatottsag, engedelmesség és fliggéség, valamint a kbzosségi kontrollnak valé alaren -
del6dés érzékeny szemléje mar 6nmagaban a gyermektanulmanyi és reformpedagdgiai retorika hatasardl ta-
nuskodik, ahogyan a gyermeki személyiség és természet nlidanszainak aprolékos megfigyelése és rogzitése is.

Ee

-
1. Czébel Béla: Kisldny dgy elétt. 1905. Olaj, vdszon, 150x80 cm.
Magdntulajdon. Retrieved from: Kieselbach Galéria és Aukciéshdz.
http:/www.kieselbach.hu/alkotas/kislany-agy-elott_-1905_3710

(2019. 10. 20.)

Czobel Béla festészetére a kezdeti nagybanyai-plein air hatdsokat kévetden jelentds befolyast gyakoroltak
a parizsi festék, s Uj szellemben fogant képeit el6szor 1906-ban mutatta be Nagybanyan (Kratochwill, 2001, p.
19). Réti Istvannak e képekrdl az a benyomasa tdmadt, mintha a nagybanyai és a mincheni piktdra szintézisét
nyujté, plakatszerlien kivitelezett, vastag, szines korvonalakkal és élénk szinfoltokkal megfestett képek volna-
nak ezek. Leirdsaban nem jart messze az igazsagtdl, am stiluskategdria vonatkozasaban e mivek nem a min -
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cheni realizmus, hanem inkabb Gauguin, illetve mar valamelyest a fauvizmus hatasat mutattak, gondolva itt
példaul olyan képekre, mint az Ul6 férfi vagy a Nagybanyai tajkép.

Mar ebben az Uj, a vilagospikturat meghalado, szeszélyesebbnek tetszé felfogasban fogant a Kislany agy
el6tt cimi kompozicid, 1905-ben, mely a Nagybanyan bemutatott képek kozott szerepelhetett. A visszafogott
kolorittal megfestett, az egyenletesen szort fénytél atjart fellilet mar sokkal inkabb Gauguin hatasat mutatta,
semmint a nagybanyaiakét. A festd e képével mar végleg blcsut intett a plein air vilagospiktarajanak (Kratoch -
will, 2001, p. 20), ha annak 6roksége, szemléleti tanulsagai élete végéig el is kisérték abrazolasmaddijat.

A Kislany agy el6tt az emberi élet elsé érzékeny atmeneti szakaszat, a pubertaskort mutatja be, a pszichoa-
nalizis érzékenységével tarva elénk az ébredé érzékiségtdl, testi tudatossagtol és ugyanakkor létbizonytalan-
sagtol atjart életszakasz szorongasélményét (Révész & Molnarné Aczél eds., 2016, p. 27). A serdilékori szoron-
gas témaja tébbszor megjelent a Nyolcak festészetében, kiléndsen Berény Robert és Czigany Dezsé képein
(példaul: Masnis lany z6ld szobaban, é. n. - lasd: Tamba, 2019c, p. 30-32), s6t, Berény Utcan c. képe (1906)
Czobel e miivének mintajara késziilhetett, hiszen a két festének ebben az idében kozos kiallitasa is volt Parizs -
ban, a ,vadakkal” egyetemben (Barki, é. n.). A két képet nemcsak az alak téri pozicionalasa rokonitja egymassal
(mindkét kompozicion a kép szélén kerlilt elhelyezésre a figura), de az aszimmetrikus, mégis kiegyensulyozott
szerkesztés is megegyezik, ahogyan a két figura testbeszédében is taldlunk hasonlésagokat (lasd: Tamba,
2019b, p. 74). Ugyanakkor Berény képérél hianyoznak az egyértelm(i szimbdélumok, létmetaforak, amelyek
Czobel muivén, mint révidesen latni fogjuk, jelen vannak.

A nagy kifejezé erej(i, élénk szinfoltokat vastag, szines korvonalak 6lelik korbe, dekorativ hatasu sikfellletet
eredményezve ezaltal, mikozben ennek készonhetéen kiemelésre keril az el6tér (Kratochwill, 2001, p. 21). A
keveretlen szinekkel és durva felllettel kidolgozott, a tavlatisagot kerlilni igyekvé kép (Holldsi, 2010, p. 41)
roppant hangsulyos, annak egész sikjat atfogd eleme az agy, mely az el6tér baloldalatol a kozéptér jobboldala -
ig, a falig ér, atlosan metszve el a kép felliletét. Az agy el6tt latjuk a piroskétényes kislany hangsulyos, voroses-
barna konturokkal kérbe rajzolt alakjat, melankolikus arckifejezéssel, szomora szemekkel tekintve maga elé,
mégis méltdsagteljesen, szépen kidltozve.

A mozzanat, ahogyan a leany melankolikusan a tavolba tekint, esziinkbe juttatja Koszta Jozsef A gondokba
merilt cim(i festményét (1902, olaj, vaszon, 97x77 cm, Magyar Nemzeti Galéria), mely a m(ivész feleségét, An-
nuskat abrazolja. E m(iben is kifejezésre jut a parasztleanyi élet szomoru, maganyos rendje, a rétegzett ruhazat
és az 6sszezart labak itt is 6nfegyelemre, 6nkontrollra, visszafogottsagra és szemérmességre utalnak. Sét, e ké-
pen még ,a szegényes kérnyezet egyetlen disze’, ,az ablakpdrkdnyon dllé olcsé virdg” is a leany érzelmeit juttatja ki-
fejezésre. Hiszen azon sem ,csillan meg napfény, hogy viddmsdgot, életérémét hirdessen, hanem olyan eldrvultan
buslakodik, mint gondokba mertilt gazddja” (Bényi 1959, p. 19), aki hasonldan lett elhelyezve a szoba arnyékos
szegletében, csondesen és maganyosan, mint ez az egyszerd, szintelen virag a parkanyon. Hasonléan melanko -
likus abrazolast latunk itt tehat, mint Czébel Leany agy elétt cimi festményén, s mindkét kép alakja mogiil
ugyanugy kiérzédik a kbzosségbe tagoltsag élménye. Ugyanis épp a kozosség az oka a ledny maganyanak és
szomorusaganak, hiszen ez a societas nem nyujt lehetéséget arra, hogy megossza masokkal a szivét nyomé ér-
zéseket.

A ledny testtartasa és tekintete visszafogottsagot és szemérmességet sugall, 6sszekulcsolt kezei szorongas-
élményének mélységét juttatjak kifejezésre, a visszafogott, elfojtott 6szton- vagy tudattartalmakbél fakadé fe-
szliltségérzet slrlisodik e mozzanatban, akarcsak baratja, Berény Robert mar emlitett Utcan c. képén (1906),
de a leany lélekallapotat juttatja kifejezésre a takard hullamzoé-vibrald feliilete is. A kivagasos eljarassal késziilt
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képen a ledny pusztan térdig jelenik meg, ahogyan a jobb sarokban elhelyezett kancsénak is csupan egy részle-
te latszik (Kratochwill, 2001, p. 20): a sz3ja.

E motivum mégis igen hangsulyos, hiszen a néiséget, a néi sors passzivitasat, a termékenységet és a nék
befogaddképességét szimbolizalja, ily mdédon utalva a paraszti néidedl olyan elemeire, mint amilyen a beletoré-
dés, a sz6tlansag és a sajat sors elfogadasa. Ugy is mondhatnank, hogy a kancsé az engedelmesség és a kozos -
ségi akarat be- és elfogadasanak koévetelményétdl atjart leanygyermeki sors attribdtumanak tekintheté. E mo-
tivumon keresztiil a leAnygyermek itt a patriarchalis népi tarsadalom alavetettjeként, passziv, befogado, alaren-
delt tényezbéként, ,relativ teremtményként” (Javor, 2000, p. 629; Nagy, 1998) jelenik meg, akinek osztalyrésze
nem mas, mint a beletdrédés és a beleegyezés a falusi élet kérlelhetetlen, szertartasos rendjébe. Itt tehat a
muvésznek nem mast siker(ilt megszolaltatnia, mint a fliggéség, az engedelmesség paraszti eszményét, elére-
vetitve a kiszolgaltatottsag, az alarendeltség és a szbtlan beletérédés parasztasszonyi élményvilagat (Balazs
Kovacs, 2004, p. 185).

Ugyanakkor a hattérben lévé faliképen abrazolt falurészlet az ugyancsak paraszti sorsszimbdélumként értel-
mezhet6 piros cseréptetds hazzal, illetve a magany, a melankélia és az izolacio érzését kelté borongds, mélykék
égbolttal - a ,kép a képben” megoldasan keresztiil (mintegy ablakot nyitva a leany életvilagara, illetve annak
atmoszférajara, s egylttal megmutatva a kulturtaj jellemzdit) - szintén a parasztsorsra utal (Tamba, 2017, pp.
285-286), s azon keresztll mintha csak feltarna egy részletet a ledny belsé élményvilagabdl. E mozzanaton ke -
resztlil kifejezésre jut, hogy e lednygyermek mintegy lelkében hordozza a falusi életsorsot, hiszen annak él-
mény- és életvilaga, elvaras- és kovetelményrendszere, értékrendjei bensévé valtak, interiorizalodtak. Tovabba
a harsogo, vad szinekkel megfestett, dekorativ hatasu képen a v6ros szinek a paraszti élet és gyermekkor szen-
vedélyességét juttatjak kifejezésre, Ggy, mint a ledny ruhdjanak és a hattéri fliggénynek a szine, szemben az
enteriér vildgosabb, pasztelles és barnas, kozombosnek hatd szineivel, melyek jozan targyilagossagot sugalla-
nak, ezen ellentét altal csak még inkabb kihangsulyozva a lednygyermekben munkalo fesziiltség lélektani tar-
talmat.

Mint e képrél is kittinik, Czobelt nem hidba tekintették a Vadak kozt is faragatlannak, am mdveinek szoron -
gastartalma és provokacids célzata mégsem volt oly fokd, mint azt Munch abrazolasai kapcsan tapasztalhatjuk,
mégis szembedtld a norvég festé Pubertas cimU képének (1895) hatasa, mégpedig a mlinek a gyermekkor at-
meneti bizonytalansag- és szorongasélménytdl atjart szakasza iranti érzékenysége, lélektani kifejez6képessége
okan, valamint a szinek pszichologizalé erejének kdszonhetéen. A Pubertds mar a pszichoanalizis létrejottét
megelézéen volt képes ramutatni a prepubertas lélek mélyén izzé6 megannyi nyugtalanité 6sztonérzés és eg-
zisztencialis kérdés mar-mar neurotikusnak tetszé atmoszférajara. A norvég festé mivén meztelensége altal je-
[6lt médon védteleniil, két vékony, gydnge karjat pajzsként szeméremtestéhez tartva Ul az agy szélén egy so-
vany leany, akire varatlanul tor az ébredé nemiség rémiilt felismerése a szereppredesztinacié tudatosulasanak
mozzanataval egylitt, ezt a szorongasos raébredést pedig a leany didergé teste folé fenyegetéen meredd, s6-
tét, falloszszer( arnyék juttatja kifejezésre (Kristé Nagy, 1983, pp. 41-44). Czdbel festményére hatast gyako-
rolt tehat Munch festészete, s igy legalabb attételesen jelen képen is tetten érheték azok a kierkegaard-i és ib -
seni hatasok, amelyek Munchnal a hamis polgari elGitéletek és idedlok mogott hizédd 6szton- és szorongas -
tartalmak feltarasanak formajaban voltak jelen (de Micheli, 1977, pp. 34-37), a targyalt Czobel-kompozicién
pedig a kislany belsé konfliktusaban, vagyis a societas kontrollja és az individualis cselekvéeré kozotti feszilt-
ségben ragadhatok meg.

Czobel képe tehat Munchéhoz hasonléan magaban hordozza a kor kulturakritikai-életfilozofiai érzékenysé-
gét, ramutatva a pubertassa valas érzékeny voltara, s az azzal egyiitt jaré6 megannyi belsé lelki vivodasra, me-
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lyek a tudat és a tudattalan tartalmak kozott jatszédnak le. Miképp Ibsen vagy Munch tépte le a polgarsag ru-
hajardl a hazugsagok fatylat, ugy leplezi le Czobel munkaja a kozosségi torvények altal meghatarozott paraszti
tarsadalom visszassagait, hogy ramutasson az 6sztondk és a szorongds valdsagara, korantsem mentesen a
nietzschei vagy a kierkegaard-i egzisztencializmus hatasatol (Tamba, 2017, p. 284). A m(ivész életmivének ké-
s6bbi szakaszaiban pedig (elsésorban a polgari nevelés vonatkozasaban) még szamos alkalommal taldlunk
szemléletes példat arra, ahogyan a fest6 kiragadja tarsadalmi kérnyezetébél a kozdsségi kontroll allandé nyo-
masa alatt allé lednygyermeket, hogy maganyaban elmélyiilve térténé abrazolasa révén kifejezésre juttathassa
magara hagyottsagat, sorsanak kiuttalansagat és predesztinaltsagat.

R

2. Czbbel Béla: Rézsaszin ruhds kisldny, 1905. Olaj,
vdszon. 60x44 cm. Jelzés maradvdnya jobbra lent:
Czdbel. Retrieved from: Budapest Aukcid.
https:/budapestaukcio.hu/czobel-bela/festo/rozsaszin
-ruhas-kislany (2019. 10. 20.)

Ugyanebben az évben keletkezett Czébel Béla Rozsaszin ruhas kislany cimi képe, melynek alakja szinte a
kép egész terét betolti; a zsufolt hattér csendéleti elemei utalnak a gyermek cselekvési terére. A kép sulyos
formai (Passuth, 1972, p. 38) révén valik hangstlyossa a kislany alakja; a feliilet nehéz szinfoltokbdl all 6ssze, a
rajzossagnak kdszonhetéen pedig szinte egymas mellett jelennek meg a szinek, kiemelve a mu sikszerlségét
(Kemény, 2010, p. 114). Fekete tamlaju széken, Renoir gyermekalakjainak (példaul Kislany ostorral) viseletére
emlékeztet6, vilagosabb és s6tétebb rézsaszinl ruhaba 6ltoztetve jelenik meg el6ttiink egy 6-7 éves forma kis -
lany, hangsulyos arcpirrel az arcan; egész megjelenése, hajviselete és ruhazata mar némiképp a felnétt asszony
onreprezentacidjat vetiti elére, ugyanakkor ennek hangsulyosan ellentmondanak a gyermek jol lathaté fiziog-
noémiai-anatémiai sajatossagai, valamint esetlen mozdulatai. A kép hangsulyosan gyermeket abrazol felnétt
kosztiimben. Ezen az abrazolason a kislany kidltoztetésének mozzanatan keresztiil érzékelhetévé valik azon
polgari gyermekszemléleti elem, mely szerint a lednyt mar kicsi koratdl fogva a felnétti szerepkérokre kell ra-
hangolni, hosszabba tavon a férfitarsadalom tetszésének elnyerése céljabdl (Goffman, 1956), s mindezzel
egyUtt olyan erényekre kell nevelni, mint az alavetettség, a hallgatagsag és a visszafogottsag (Bourdieu, 2000,
p. 41). Ugyanakkor az élénk szineknek, a nyers felliletkezelésnek készonhetéen mintha feltarulna eléttiink a
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gyermeki lélek elevensége annak minden rendezetlenségével egyiitt, mely ellentétben allt a polgari életvilag
racionalizmusaval és a tarsadalmi felligyelet fenntartasara iranyulé torekvésével.

3. Czbbel Béla: Masnis kisldny, 1920-as évek.
Szentendre, Ferenczy Muizeum. Forrds: Bodonyi,
2014, p. 112.

A milivész Die Schaffende cimen jegyzett rajzgylijteményébdl valé a Masnis kislany cimd litografia (1920,
65x50 cm), melynek néhany erételjes vonallal megrajzolt kompoziciéjan egészen eluralkodna a fekete komor-
saga, ha azt nem oldand a fiatal lednyalak jatékos pozicionaldsa, gyengéd szeretetet arasztoé abrazolasmaddija
(Kratochwill, 2001, p. 30). Ebbe a rajzgy(ijteménybe tartozik még a Leany macskaval (1920, 60x40 cm) és az
Ul6 lany (1920, 39,6x29,5 cm) cimdi litografia is.

4. Czdbel Béla: Kisldny kalitkdval, 1921.
Szentendre, Ferenczy Muzeum. Forrds: Barki,
2014, p. 96.

Ugyanakkor e gyljtemény masik leghiresebb, legjellegzetesebb darabja a Kislany kalitkaval (1920,
24,5x14.5 cm) cimU rézkarc, melynek szerkezetét, tagoltsagat ugyancsak hangstlyosan megrajzolt kérvonalai
adjak, am itt a szerkezet rendezettségét hangsulyosan oldjak a rovatkakba rendezett, az alakot kit6lté vékony
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vonalkak is. Ezen tul a lednyalak spontan, jatékos bedllitasa, szeretetre mélté alakjanak érzékeny megfogalma -
zasa visz némi konnyedséget a kompoziciéba (Kratochwill, 2001, p. 30).

A kép kodzponti motivuma a kalitkdba zart madar, mely a népkoltészetben a rabsagot jelenti, szemben a
szarnyalé madar szabadsagaval, mely a vagyak és a boldogsag tartomanyat hordozza magaban (Maeterlinck: A
kék madar), valamint a kiilénb6z6é vallasos és mitoldgiai rendszerekben a transzcendens szféraval vald Gssze-
kottetést juttatja kifejezésre (Pal & Ujvari eds., 2001). Ezzel ellentétben Jacob Henricus Maris holland festé
(1837-1899) Madarat eteté lany c. képén (1867 k.) az irodalmi hagyomanynak megfeleléen a ketrecbe zart
madarka a rabsag, a lélek lekorlatozasanak jelképeként jelenik meg, érzékeltetve az 6t gondozo ledny hasonlé
[éthelyzetét, a red iranyuld neveldi kontrollnak valé kérlelhetetlen alarendelédést. Ugyanakkor a napraforgé
motivuma révén (William Blake Napraforgd cim( versébdl kiindulva) itt a foldhoz kotott, de az isteni fény forra -
sa felé torekvé emberi |élek rabsagat is jelolheti a szoban forgd motivum. Christopher Wilhelm Eckersberg
(1783-1853) dan fest6 Mendel Levin Nathanson kereskedé lanyairdl, Bellardl és Hannahrdl festett képén
(1820) azonban a kalitkaba fogott papagaj a ,gyermekkor konzervalasa” toposzon és az engedelmeskedd, visz-
szafogott lednygyermek eszményén tul utal a nemesi mibenlétre és a jélneveltségre is, hiszen a papagaj emberi
hangot utanzé képessége a tenyésztés mindsitésén is mulik. Tovabba a mozzanat, ahogyan az egyik leany a ka-
litkaba zart papagajt nézi epekedve, a szabadulni vagyas élményét rendeli az dbrazoltakhoz. Ugyanakkor Rippl-
Ronai Jozsef (1861-1927) réviletben dbrazolt, attetszé arcu Kalitkas néjérél (1892) sem feledkezhetiink meg,
akinek finom érzékiséggel megrajzolt alakjaban a Iélek szabadsaga utani sévargas fedezhet6 fel, s ezt az epeke -
dést jelzi a félhomalyba borult szobaban andalgé holgy kezében tartott kalitka is, s benne a fogsagba esett ma-
dar motivuma, melyben ugyancsak felsejlik a néi életvilag folotti tarsadalmi kontroll jelentéskore. Végil Farkas
Istvan (1887-1944) Voros kalitka c. festményén (1928) is egy fiatal lanyt latunk egy kalitkdba zart madar elétt,
térélmény nélkil felvitt hattér el6tt dbrazolva, voros kerités elétt. Ez utébbi motivum jatékosan utal arra, hogy
a lany maga is ,fogsagban” van, a rea iranyuld tarsadalmi felligyelet és nevel6i kontroll fogsagaban, melynek
mukodtetdi a leAnygyermek artatlansaganak megérzését tekintik a késébbi tisztes asszonnya valas fontos el6-
feltételének. A ledny onfeledt arccal feleselget ugyan a madarral, kezében talan fagylaltot tartva, &m a nyo-
masztoan sikszer( hattér élénk, zsufoltan egymasra illesztett szinfoltjainak és szinpaszmainak furcsa jatéka ér-
zékelteti a leany élményvilagat athato, nehezen tapinthaté ériiletet, melyben a gyermeki 6sztonkésztetéseket
visszaszoritd, a szereppredesztinacié iranyaba hato felnétti kontroll Iélektani hatasai jutnak kifejezésre. A gyer-
mek itt szembenéz az allattal, amit talan az 6 kérésére zartak sziilei a voros kalitkaba, am arrdl sejtése sincs,
hogy az 6 lelkében él6 ,6sztonallatot” is hasonloképpen zarja kalitkaba (az otthont jelz voros kerités mogé) a
feln6tti kornyezet, visszafojtva ezaltal onkibontakoztatasra iranyuld késztetéseit.

A kalitkaba zart madar tehat a mivészet térténetében a lélek rabsaganak motivumaként jelenik meg, tik-
rézve a vele egylitt abrazolt ledny vagy lednygyermek ezzel 6sszhangban 1évé jelentéssel bird léthelyzetét.
Ugyanez a jelentés munkal Czébel Béla Kislany kalitkaval cimd képén, melyen a lednyka sorsa lényegében azo-
nosul a fogsagba esett madarkaéval, el6bbi lesz utébbi létallapotanak kifejezévé. E képen a gyermek egészen
kozel kerlil a kalitkdhoz, mintha csak rabtarsdhoz kivanna kézel kertlni: akarha azonosulni tudna a madarka
helyzetével, hiszen lgy érdeklédik helyzete irant, mintha csak |ényében érezné sorsat. Ennek fényében a ma-
darkalitka itt a gyermek sz(k életkereteinek jeloléjévé valik, mozgasterének, cselekvési lehetéségeinek lekorla-
tozasat juttatja kifejezésre, mely polgari kornyezetének neveldi magatartasabdl, attitidjébdl fakad, annak a
gyermekkor moralis konzervalasara iranyuld eréfeszitésébdl.
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5. Czobel Béla: Ledny kalitkdval, 1922. Magdntulaj-
don. Forrds: Barki, 2014, p. 97.

A Leany kalitkaval cim( képnek létezik egy festmény-valtozata is, mely 1922-ben késziilt, s egykori tulajdo-
nosa Wilhelm R. Valentiner volt (Barki, 2014, p. 98). A Matisse tiszta, ragyogd szineivel megfestett, a perspek-
tiva térvényeit kerllé (Holldsi, 2010, p. 41) képet a vilagos és s6tétebb kékek harmoniaja uralja, mely héfok -
zottsag jellemzi e képet (de Micheli, 1977, p. 64), mely annak dekorativ jellege, a szinek harmonikus
Osszekapcsolddasa révén valdsul meg (Hollosi, 2010, p. 41). Itt a gyermek elfordul a kalitkatol, a befogadora
tekint, ezaltal vonva be figyelmiinket a kép meditativ terébe, ahol a madar szemléjébe valé belemeriilés végbe -
megy.

A képen némileg érzékelheté a mélység, a tavlatisag, mégpedig a szinfokozatoknak kdészénhetéen, am a le-
any és a kalitka el6téri-k6zéptéri alakja roppant sikszerd, dekorativ hatasu. A kalitka motivuma létmetaforanak
tekinthetd, hiszen kifejezésre juttatja a leAnygyermeki létre irdnyul6 konzervalé nevel6i térekvést, mely polgari
korokben roppant elterjedt volt még ezidében is. Akarcsak az imént targyalt rézkarcon, a kalitkdba zart madar
motivuman keresztil e festményen is érzékelhetévé valik, hogy a gyermeket mintegy levalasztottak felnétti
kornyezetérdl, meglehetdsen kevés teret adva ezaltal természetszerl gyermeki sziikségleteinek érvényesitésé-
re, az 6nkibontakoztatas folyamatanak.

E korban a lednyokat gyamoltalan, oltalmazasra szoruld lényeknek tartottak, s olyan sztereotipiakkal illették
6ket, mint példaul az 6szténosség, az érzékiség és az amoralitas, s mar csak ennél fogva is fontosnak vélték a
leanygyermek életterének elkiilonitését a tagabb értelemben vett tarsadalomtél (Borgos, 2013, p. 82). Az e ké-
pen abrazolt kislany igy elszigetel6dik a kortarscsoporti kozegtél is, dm a befogado felé irdnyulé tekintetén ke-
resztiil érezziik kapcsolatteremtésre irdnyuld alapveté szilkségletét. Osszességében bajos, kedves tekintetd le-
anygyermeket latunk itt médos ruhazatban, polgéri kérnyezetben, akin érzédnek a korabeli polgari gyermek -
szemlélet fel6l érkezé kovetelmények, Ugy, mint a mérsékletesség, az udvariassdg, a csendesség és az
engedelmesség (Medve Imre nyoman Kéri, 2008, p. 42).

Czobel e képe tehat a polgari kontroll altal meghatarozott gyermekszemlélet kifejezéjeként jelenik meg,
ugyanakkor a szinek és szinkapcsolatok felszabadité erejében megnyilvanulé gyermekkozpontu attitld érzédik
a festményen, akarcsak az el6z6 rajzon. Osszehasonlitasképpen még megjegyezziik, hogy mig e képen a ledny
kifelé tekint, mintha csak be kivanna vonni a befogadét a szemlélédés folyamataba, addig a Kislany kalitkaval c.
kompozicién a lednyka egészen kozelrdl szemléli a madarat, mintegy elmélylilve a sajat lélek- és létallapota 6 -
|6tti meditacidban.
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Mindenesetre ezen abrazolasokon a kalitka motivuman keresztiil utalds torténik a polgari kontrollra és az
azon keresztiil belsévé valé polgari leAnyoktdl elvart viselkedés- és értékrepertoarra, akarcsak Voros Istvan tar-
gyalt képén, megszolaltatva egyuttal a gyermekkor konzervalasara iranyuld nevel6i torekvés retorikajat, mely-
nek egyik érvelési alapja a gyermek artatlan volta, melyet meg kell 6rizni, s igy a gyermeket meg kell dvni a tar-
sadalom arté hatasaitél. Ez valamelyest a rousseau-i retorikdbdl is eredhet, de kétségtelendl atalakult egy pol-
gari Onreprezentaciés céli, a gyermek életének kiteljesedését az un. életidedl felé valé haladas mentén
elképzelé nevelésfelfogassa. Ugyanakkor az a mivészi reflexid, amellyel egyaltalan lehetévé valt e probléma
megkozelitése, mar olyan eszmei és gyermekségretorikai elemeken alapult, amelyek attételesen a gyermekta-
nulmanyi mozgalom és a reformpedagogia retorikaja feldl érkeztek. Bar a kalitka-metafora magvai mar Ec-
kersberg és Maris idejében megtalalhatok hasonlé jelentéssel, e korban, a reformpedagogia és a gyermektanul -
manyi mozgalom idején valt tudatos tarsadalmi reflexié eszk6zévé (mint ahogyan azt Czébel képén is lathat-
juk), hogy aztan Voro6s Istvan Voros kalitka cimi festményén egyenesen tamadd hangl ténymegallapitassa
valtozzék a gyermek kizsakmanyolasa vonatkozasaban.

6. Czébel Béla: Gyermek hintaldval, 1921.
Lappang. Forrds: Barki, 2014, p. 96.

Czobel lappango festményei kdzé tartozik a Gyermek hintaléval, mely régtén esziinkbe juttatja a felvidék
fest6jének, Perlmutter Izsdknak a hasonld témaju képeit. Sikszerlen dekorativ kompozicié ez is, melyen a kis-
lany zsinegben végz6dd palcat (esetleg jaték-ostort) tart a kezében, ezzel irdnyitva a hintalovat. Az elékeld kis -
lany birtoklasi és iranyitasi orientacidjara utal e mozzanat, mely mar egészen kiskoratél interiorizalédik 1ényé-
ben arisztokratikus nevelése miatt. igy e kép szerepldje rokonithaté Fényes Adolf Fiticskajaval is, annak dacos,
uralkodni vagyé természete okan (Tamba, 2017, pp. 329-331).
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7. Czbbel Béla: Kisldnyfej, 1936. Buda-
pest, Szépmdvészeti Muzeum - Magyar
Nemzeti Galéria. Forrds: Kratochwill,
2014, p. 173.

Mar 1936-ban késziilt a Kislanyfej, melynek tinnepléruhaba 61t6z6tt masnis modellje z6ld csikos karosszék -
ben Ul; a ruhazat és az (il6alkalmatossag egyarant jelzi, hogy a lednyka vagyonos, jomédu polgari csaladbal
szarmazik, azonban a hattér vérosesbarna semleges hattere mintha valamiféle, a hattérben hizédé pszichikai
fesziltséget sejtetne.

A kislany félprofil beallitasa elevenséget kdlcsonoz karakterének, hangsulyozva a gyermeki érdekl6dés ele -
venségét, s egyuttal a gyermek pillanatokban valé |étezésérdl alkotott, a korban mar némiképp a kozfelfogas -
ban is jellemz6bbé valé diskurzust, melynek fényében a gyermekkor a hedonisztikus 6romok iranti sévargas
id6szakanak tekinthetd. A gyermeki Iélek mélyvilaganak természetes rendezetlenségét juttatjak kifejezésre a
kompozicidira nehezedd vaskos, nyers szinfoltok és az élénk, tiszta szinek is, s mindez némi ellentétben all az
antropoldgiai térben (itt: ruhazat, targyi kornyezet) jelzett polgari életvilag racionalizmus-eszményével, s ebbdl
fakaddan a tarsadalmi kontroll miikodtetésére iranyuld torekvésével. igy fesziil itt egymasnak a kompozicids
eszk6zok altal hordozott gyermeki 0szténtartomany és az antropoldgiai tér motivumai altal kifejezésre jutta-
tott, a gyermekkort racionalizalé szandékaval kordaban tartani kivand polgari [étméd kényszerité ereje.

A kevés jatékossaggal megfestett kép vibrald, életteli felllete sulyos formakbdl all 6ssze, az egyes szinfolto-
kat hangsulyos, am a korabbiaknal kissé finomabb kdrvonalak valasztjak el egymastdl, ezaltal hangsulyozva a
feltlet kétdimenzids kiterjedését. A szinek a tisztasag és a kiegyensulyozottsag matisse-i koncepcidjat idézé
harmoniaval kapcsolédnak egymashoz, dekorativ, eleven kompoziciét eredményezve ezaltal (Holldsi, 2010, p.
41).
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8. Kisldny, 1930-as évek vége. Olaj, vdszon. Retri-
eved from: http:/www.bibl.u-szeged.hu/ha/muve-
szet/czobel/czobel2.html (2019. 10. 20.)

A Kislanyfejhez hasonlé a Kislany cimi kép, mely az 1930-as évek végén keletkezett; e m( szintén tGnneplé-
ruhas ledanygyermeket abrazol, betdltve a képmezd egészét. Az artatlansag értékére emlékezteté fehér ingben,
piros nyakkenddben jelenik meg, vildgossarga hattér el6tt. A hattérben, az enteriér részeként egy vazaba helye -
zett viragcsokor is helyet kapott, mintegy hangsulyozva a lednygyermeki életet a legtébb diskurzusban jellem-
z6 befogadas, beletérédés és passzivitds mozzanatat, de erre utal a masik oldalan elhelyezett, a képtérbe épp-
hogy beleféré vaza is (akarcsak Koszta Jézsef Kati vazaval cimi képén (1917) - lasd: Tamba, 2017, pp. 293-
294). A hatarozott konturokkal megfestett képen a lanyka fejét lefelé biccenti, kissé oldalra forditva, arcara me-
lankdlia Ul ki: talan a sorsaba valé beletérédés feletti banat kifejezéje ez. A szerkezetesség altal uralt md feliile -
tét a fest6 két f6 szinre osztotta, a gyermek ruhajanak fehére az egyik, illetve az arc és a hattér sargaja a masik
fele, az arc sargaja azonban szinte egybeolvad a hattér (a kbrnyezet!) hasonld ténusaival.

9. Czébel Béla: Alvé kisldny, 1942. Magdntulajdon. For-
rds: Kratochwill, 2014, p. 180.
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Mar 1942-ben festette az Alvo kislanyt, melynek modellje ugyanazon a nemességet és el6keléséget sugal-
16, z6ld csikos karfan dl, mint a Kislanyfej (1936) modellje. E képen még kevésbé hangsulyosak a koérvonalak,
mint korabban, de mint mar lathattuk, a Kislanyfejen is kezdett erejébdl vesziteni. Itt a térbeliség abrazolasanak
is nagyobb tér jut. A vibralé ecsetkezeléssel megfestett képen egy asztalnal kdnyv felett alvé hajpantos kislanyt
lathatunk, sotétkék ruhaban, sargas hattér elétt. Czébel életmiivében valdszinlileg ez az egyetlen abrazolas,
mely tanulas kézben mutatja be a gyermeket, csak éppen a lustasag és a restség motivumaval karéltve, mint-
egy megidézve az e mozzanat terén jelentds abrazolasi hagyomannyal rendelkez6 17. szazadi holland életkép -
festészetet (példaul Vermeer vagy Nicolas Maes munkait). Ezt a hivatkozast a ledny s6tétkék ruhdja és a hattér
puritansaga csak megerdsiti, s ugyanakkor érzékelhetévé teszi a polgari puritan erkdlcsok miikédését e korban
a gyermeknevelés vonatkozasaban.

10. Czébel Béla: Sdrga ruhds kisldny, 1945. Olaj,
vdszon, 80x66 cm. Jelezve jobbra lent. Magdntu-
lajdon. Forrds: Kratochwill, 2014, p. 181.

Czébel Béla Sargaruhas kislany cim( festménye (1945) sokaig Seyden Gusztav londoni gyljteményében
volt, s csak joval késébb keriilt Magyarorszagra. A m( vorosesbarna semleges hattér el6tt, egy szinte csak koér-
vonalaiban, s pusztan téredékében megrajzolt széken (il6 lednyt dbrazol, amint jobb felé Gl, mikézben fejét kis-
sé balra iranyitva a nézé felé fordul (Kratochwill, 2001, p. 43). A lanyka hangsulyosan kitekint a képbdl, ami a
gyermek excentrikussagat, s azzal egyitt a gyermek tarsas érdekl6désének elevenségét jelzi, érzékeltetve kap -
csolatteremtésre iranyuld hajlandésagat, torekvését.

Az élénk, rikité sarga ruhaba oltoztetett kislany térdtél felfelé kerllt dbrazolasra a kivagasos eljarassal él6
kompozicién, s alakjanak a térben vald elhelyezését nagyfokd aszimmetria jellemzi. Az alak pozicionalasa, s
maguk a szinek is a lednygyermek eleven, életrevaldbb, zabolatlanabb természetét juttatjak kifejezésre, kissé
eltavolodva mar a lednygyermek konzervalasara iranyulé korabeli nevel6i térekvésektél, a polgari racionaliz-
mus eszményétdl, hogy nagyobb tért kaphassanak a reformpedagégiai és gyermektanulmanyi szélamok. A kis -
lany bajos arca, szelid tekintete a szeretetre mélté gyermek képét nyujtja, sotét, semleges hattér el6tt torténd
megjelenitése okan kihangsulyozasra keriil a gyermek személyisége, a hattérnek készonhetéen el6alld fokozott
pszichikai tartalomnak kdszénhetéen el6térbe keriil a gyermek lelki valdsaga.
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Ugyanakkor a lehangold, komor hattérbél el6tiing élénk szinfoltokban kibontakozo kislany alakja Gide szin-
foltként tlinik el6 a fajdalom, a lemondas és a betegség szinarnyalatait add semleges hattérbdl, s egyuttal a le-
any napsarga ruhdja utal a gyermek isteni mivoltara is. Ezen az dbrazolason tehat mar hatarozottabban tetten
érhet6 a gyermektanulmanyi mozgalom és a reformpedagodgia retorikajanak hatasa.

Osszefoglalas

Czobel Béla életmiivében szamos lednygyermek-abrazolast taldlunk, melyek korantsem annyira a képeken lat-
haté gyermeklét-motivumok, Iétmetaforak és szimbolumok révén teszik érzékelhetévé a mivészek szemlélet-
modija feldl érkezdé Uj, a gyermektanulmanyi és reformpedagoégiai aramlatok attételes hatasatél sem mentes
gyermekszemléletet, hanem a miveket meghatarozd mivészeti stilusok felél érkezé képalakitasi, kompozicids
szempontok, illetve esztétikai felfogasok altal. Hiszen a Czdbelre nagy hatast gyakorld fauvizmus és expresszi-
onizmus szemléletmédjaban egyfajta, a tarsadalmi konvenciokkal szembeszegiilé6 magatartasmaéd all, mely
nemcsak a képszerkesztési eljarasokra vonatkozik, de azzal szorosan 6sszefonddva a képekrél kiolvashato tar-
sadalom- és emberszemléletre is kiterjed. E képeken a gyermekalakok gyakran a szinek és a vaskos, ragacsos
szinpaszmak kusza 6rvényébdl bontakoznak ki, s ezek a szinfoltok, illetve maguk a szinek informalnak minket
az abrazolt gyermeklélektani valosagat meghatarozo élményekrdl és jelentéstartalmakrol, s arrél az ujszerd,
kozvetlen, empatikus megkdzelitésmaodroél, mellyel az alkotd a gyermek mélyvilaga felé fordul, a gyermekkor
felszine mogott hizodo érzelmek megragadasa céljabol.

A képeken feltarhatd a gyermeknevelés valosaga is a gyermekszemlélet jellemzé mintazataival egyiitt, els6-
sorban az antropoldgiai tér olyan motivumainak kdszénhetéen, mint amilyen a ruhazat és a fizikai tér, vagy épp
olyan létmetaforaknak kdszonhetéen, mint a kancsé Czébel Leany agy el6tt vagy épp a kalitka Kislany kalitka -
val cim( képén. Am tobbnyire nem ezeken van a hangsuly, hanem a szineken, az ecsetkezelésen és mas szer-
kesztési elveken, melyek a gyermeket 6sztondsségénél és lelki életének tartalmainal fogva mutatjak be, eleven,
érdekl6do, érzékeny, sokoldalu l1ényként, aki egyuttal, mint azt mar Kernstok vagy Berény képei kapcsan kimu-
tattam (Tamba, 2019a, 2009b), a tarsadalmi élet megujuldsanak zaloga. Czobel munkain tébbnyire annak lehe-
tlink szemtanui, amint a mlvész merész kompoziciés megoldasai révén mintegy behatol az dbrazolt lednygyer-
mekek polgari életvilagaba, hogy nyers szineivel és éles szinkontrasztjaival mintegy felszabaditsa 6ket életkere-
teik béklyéi alol, rdmutatva ezaltal a gyermeknevelés valésagat ado felszin mogott huzédd gyermeki
élményvilag eleven kdoszara.

Czobel lednygyermek-abrazolasain tehat egyfeldl konstatalhatjuk a polgari 1étmdd kontrollja, fegyelmezé
ereje révén szigoru életkeretek kozott tartott gyermekkor tarsadalmi valosagat, mégpedig elsésorban az antro-
polégiai tér motivumainak kdszonhetéen, masfelSl azonban - a szinek és szinkapcsolatok, az ecsetkezelés és
mas kompozicids eszk6zok révén - érzékeljik a felnétti tarsadalom hatalomgyakorlasanak kévetkeztében el6-
allé gyermeki életmod és gyermekség-konstrukcié mogott hizodo gyermeki 6szténvaldsagot is, illetve érzékel -
het6 a ketté kozotti fesziiltség is. Miutan a leAnyokat még e korban is oltalmazasra szoruld, gyamoltalan, az ér -
zékiség utvesztdjének kitett teremtéseknek tartottak, 6sztonkésztetéseik visszaszoritasa érdekében indokolt-
nak vélték életteriik elkilonitését a tarsadalom szélesebb koreitdl (Borgos, 2013, p. 82), s voltaképpen ennek a
lednygyermeki artatlansag konzervalasara iranyuld nevel6i torekvésnek lehetlink szemtanui a vizsgalt képeken
is. A mlveken sz6fogado, engedelmes, hallgatag, visszafogott, a neveléi tekintélynek behodolé, alarendelt sze-
reptudatot hordozé (Id. Foucault, 1990, p. 249) leanygyermekeket latunk, az emberré formalasra iranyuld ne-
velési folyamat (Id. Pukanszky, 2004, p. 302) passziv-receptiv tényezéit, akik az interiorizalni kivant viselke-

dési- és értékrepertoarbdl fakadd cselekvések és valasztasok mentén egy tarsadalmilag el6irt énidedl tiikrében
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torekednek magukat megkonstrualni (Goffman, 1956, pp. 10-14, pp. 22-32; Foucault, 1990, p. 210). Az abra-
zoltak ruhazata, targyi-fizikai kbrnyezete, magatartas-beli motivumai (pl. frontalis beallitids, merev testtartas),
vagy épp olyan motivumok, mint a kalitka, mind-mind erre a |étmddra utalnak; egyértelm( tehat: e lednykak
kiszolgaltatottak sz(k életkereteiknek, illetve a redjuk nehezedé tarsadalom fegyelmezé erejének és szigora-
nak, mely végs6 soron a nemzeti identitas konzervalasara iranyult.

Ugyanakkor a szazadfordulé tajan hazankban is mind népszer(ibbé valé eszmei aramlatok (pszichoanalizis,
evolucionizmus, reformpedagdgia, gyermektanulmany, életreform) révén egyre hatarozottabban jelentek meg
az individuum felszabaditasara iranyuld szellemi térekvések mind a filozéfidban, mind az irodalomban, de a
szépmlvészetekben is, s Czobel Béla az els6k kozott adott hangot torekvésének, melynek készénhetéen képes
volt feltarni az ember 6sztonvaldjat pusztan a kompozicié eszkozeivel. Ezt a tendenciat konstatalhatjuk gyer-
mekabrazolasain is, hiszen a felszabaditas szandékjelének tekinthetjik mdvein tobbek kézott mar a gyermeklét
fogoly-statuszara iranyulo reflexiot is (ugyancsak a kalitka motivumara gondolva itt), de a feltletekre nehezedé
vaskos, nyers szinfoltok és az élénk, tiszta szinek mar 6nmagukban az 6sztontartomany feltarasara, sét, felsza-
baditasara iranyuld mUivészi gesztus jeloléinek tekintheték. Hiszen Czobel hitt az individuumban, s mint Labdat
tartd fil c. képérdl (1916) kideril, egyértelm(ien hitt a gyermekkor erejében, s igy abban is, hogy a gyermek je-
lenti az idedlis természetes 6sallapothoz vald visszatérés zalogat; az emlitett mlvel azonban egy masik tanul-
manyban kivanok foglalkozni.

Mindenesetre a kislanyok megjelenitésére helyez6dé hangsuly Czébel életmivében, illetve azon méd, aho-
gyan mintegy premier planbdl enged ralatni e leanykak személyiségére, lényik legmélyére, mar 6nmagaban
nyilvanvaléva teszi, hogy Czobel szdmara a tarsadalom ezen aktorai 6nmagukban és 6nmagukért fontosak, il-
letve a benniik rejlé tarsadalom-alakitd potencial okan. Czébel, aki elsésorban mindig az individuumot rogzi-
tette annak lélektani torténéseinek nianszaival egyiitt, a gyermekkort szemlatomast meglehetésen el6térbe
helyezte, s e témaval voltaképpen nyilvanvaléva tette a gyermeki lélek mélyén lejatszodd mikrotorténések
iranti érdeklédését. Ennek gyokerében pedig nem mas hizodhatott meg, mint az a nietzschei eredet(i koncep -
cio, mely szerint csakis a gyermeki jaték és felejtés, illetve az Gjrakezdés képessége jelenthet garanciat az em-
beriség megujulasara. O tehat ,a jov6 épitémestere”, az emberiség ,megvaltdja” (Németh, 2013, p. 20; Né-
meth, 1996, p. 10; Nietzsche, 1908), és - miképp Nagy Laszl6 vélte - 6 az, akiben az 6nkibontakoztatasra ira-
nyuld cselekvési szabadsag (Deak, 2000, p. 122) révén kiteljesedhet az intuicio, az érzés, az értelem és az
akarat fogalomkaorével kortlirt szellem (Simonfi, 2011, p. 129). llyen, illetve ehhez hasonld, a ,levegében” mun-
kalo elképzelések llepedtek le Czébel Béla alkotasainak mélyén is, még ha kdzvetlen recepciétorténeti hata-
sokrol képtelenség volna is beszamolni.
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Liberation of Childhood in painting of Béla Czobel I. — Little girl depictions

In my paper | attempt to analyse child (little girl) depictions of Béla Czdbel as one of the members of the
Eights, and | try to explore the ideological, cultural and historical effects on these works of art, endeavoring to
map the progressive childhood-rethoric phrases and topoi of this era, starting from the social and spiritual
sciences influencing the Eights deeply. The background of aesthetic considerations of Czébel | found social
attitudes and people views which oppose the social conventions, consequently | can connect viewpoints of
composition and style analysis with aspects of analysis of child ideas, starting from the structure of the
Panofsky model. In my paper | try to answer the question how child ideas appear, regarding the reflections for
civic education.
Keywords: Iconography, History of Childhood, The Eights, Béla Czébel
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