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Ackermanné Kel6 Kamilla

A TEHETSEG SZOCIO-EMOCIONALIS JELLEMZOINEK
ABRAZOLASA A FILMVASZNON!1

A tehetséges személyek sajatos karakterkészlettel rendelkeznek, melyek segitik
képességeik kibontakoztatasat, ugyanakkor hatraltathatjak csaladi, iskolai és
tarsadalmi integraci6jukat. Ezeknek a tulajdonsigoknak, intra- és interperszo-
néalis szint{i pszicholégiai folyamatoknak ismeretében megkonnyithetjiik a te-
hetség mindennapi életét, valamint koérnyezetét is segithetjiik a tehetséggel
egyltt jar6 specialis igények kezelésére, és a hozzajuk val6é alkalmazkodéasra.
Mara tudjuk, hogy a tehetséges személyek lelki egészségének védelmében a kor-
nyezetnek fontos prevencios szerepe van. A pedagobgiai és a pszicholdgiai szak-
irodalom a pszichologiai jelenségek definidlasaval, mér6eszkozok készitésével,
egyre arnyalja a tehetségrdl alkotott képet, a fejlesztés lehetséges Gtjait, melynek
célja, hogy a tehetséges ember sajat személyiségbeli adottsagait a sajat és a tar-
sadalom szdmara értékes produktumban valtsa valéra.2

Renzulli ,haromkoros” tehetségmodellje az atlag feletti képességek, a kre-
ativitas és a feladat iranti elkGtelezettség interakci6jadban modellezi a tehetséget.
Kés6bb Tannenbaum és Monks tovabb arnyaljak a tehetségmodellt, beillesztve a
kornyezeti tényezdket. Tannenbaum a kérnyezeti tényez6k kozott a csaladtagok,
a tanarok, és a tarsak hatasat, valamint a motivacid, az ingergazdag kornyezet és
eszkozOk rendelkezésre allasanak jelentGségét hangsilyozza. Monks megtartja a
Renzulli-modellt, de hozzateszi, hogy a tehetség kibontakoztatasahoz alapfelté-
tel a kornyezet. Arroyo és Stenberg tGjragondoljak a tehetségmodellt, ebben a
négy alkotbrész a kognitiv folyamatok, a tarsas-tarsadalmi kozeg, a motivacios
tényez6k, valamint a személyiségjegyek. Czeizel ,négygylirtis” talentummo-
delljében a négy genetikai adottsag: motivacid, kreativitas, altalanos mentélis
értelmesség, specifikus mentélis adottsdgok, és a négy kornyezeti tényezd: csa-
14d, iskola, kortarscsoport, tadrsadalom mellett megjelenik a sorsfaktor.3 Gagné
(2008) elkiiloniti a ,lehetéség” és a ,kibontakoztatott tehetség” fogalmat. ,A

1 A téma feldolgozésanak részfeladatait kozremiikod6ként a KRE TFK Tehetséggondozas, tehetség-
fejlesztés Pedagogus szakvizsga szakiranya tovabbképzési szak Tehetség és szocio-emociondlis
fejlédés kurzuson részt vevs hallgatok végezték el. A filmeket feldolgozasa soran sziiletett reflexiok
egységesitett, szerkesztett valtozatat kozoljlik. Az alabbi hallgatok kozrem(ikodéként vallaltdk neviik
és gondolataik megjelenését: Babocsanné Katona Agnes, Hampel Réka, Igniczné Ribarics Edit,
Karadi Kinga, Maricsné Banyai Edit, Ovary Eva, Rostasné Varbiré Eva, Siimegi Péterné, Szabd
Zsuzsanna.

2 HARMATINE OLAJOS Timea: Tehetség és szocio-emociondlis fejlédés, Géniusz mithely—Didakt,
Debrecen, 2011. (Tovibbiakban HARMATINE OLAJOS, 2011)

3 GYARMATHY Eva: A tehetség: Fogalma, 6sszetevdi, tipusai és azonositasa, ELTE E6tvos, Bp.,
2006.



TER IX. évf.2021/1-2. sz.

tehetségfejlédés folyamatat a képességek, adottsagok feldl a talentum irdnyaba
val6 atalakulasként definialja.”4:5

A tehetségek beilleszkedését harom tényezd neheziti: az atlagostol eltéré
kognitiv fejlédés, az eltérd képességek és érdekl6dési teriiletek, valamint a mas-
sag érzése.b A tehetségekre jellemzd személyiségjegyek vizsgalataban kiemelke-
dik a tobbszemponta ttlérzékenység, amely az intellektualis, érzelmi, érzékszeri,
valamint a képzelet terén is megnyilvanul.”? Hasonlé személyiségjegy a
neurotizalodésra valé hajlam, a szorongésok, és az onértékelési problémék je-
lenléte. Osszességében nehezen beilleszkedSknek tekintik Gket a kutatok, mivel
a kornyezettel szemben batran vallalt konfliktus a hitelességiik elGfeltétele. A
kreativ személyiség jellemzdit vizsgalva érzékelhetd, hogy mi okozhatja az isko-
lai és tarsadalmi beilleszkedési nehézségeket.8 Fizikai és mentalis talzott aktivi-
tas, bosszantd kivancsisig, a jelenségek miikodése iranti érdeklGdés, szorako-
zottsag, a kozosségi tevékenységektdl valod tavolmaradas, kissé furcsa és a non-
konformizmust tudatosan vallalé viselkedés, nehezen megkozelithetéség, ked-
venc kérdésként a ,Mi lenne ha...?”, elhanyagolt 6ltozkodés, 6rak alatti fiizetbe
rajzolgatas. A kreativ személyiségben rejlé paradoxonokat elemzi t6bbek kozott
Csikszentmihalyi (2008) 1. sok fizikai energia / tud csendben maradni és lazita-
ni, 2. okossag / naivsag (gyermekiség), 3. jatékossag/fegyelem (felelGtlenség /
felelGsségtudat), 4. képzelet és fantazia / foldhozragadtsag, 5. extrovertaltsag /
introvertaltsag, 6 szerénység / biliszkeség, 7. sokszor kibujnak a nemi szerepek
sztereotipidi alol, 8. hagyomanytisztelet/tekintélyrombolas, 9. szenvedélyesen
szeretik a munkajukat / képesek objektiven latni munkajukat, 10. szenvedés/
felszabadult 6rom.o

A kiilonleges, az atlagostol eltérd képességii emberek élete, mindennapja-
ik, kapcsolatrendszeriik, egyedi problémaik, megkiizdési stratégiaik, s mindaz,
ami e genetikai adomannyal egyiitt jar, minden korban foglalkoztatta a kozvé-
leményt és a tudods tarsadalmat egyarant. Ma mar tudjuk, hogy a tehetség nem
feltétlen irigylésre mélt6 allapot, s a talentumokkal megaldott embereknek saja-
tos személyiségjegyeik miatt szdmos nehézséggel kell megkiizdeniiik, melyek e
ritka adottsagok nélkiil nem jelentkeznének. A tehetség szocio-emocionélis fej-
16dését az intraperszonalis és az interperszonélis faktorok (csalad, iskola) egya-
rant befolyasoljak. Ezek a faktorok kolcsondsen hatnak egymasra, pozitiv és

4 MIRNICS Zsuzsa: A tehetség mibenlétére vonatkozo koncepcidk: Elméleti hattér. In: Bagdy Emé-
ke—Kovi Zsuzsanna—Mirnics Zsuzsa: A tehetség kibontakoztatdsa, Helikon, Bp., 2014, 40. (Tovab-
biakban MIRNICS, 2014)

5 A kornyezet szerepét differencialtan bemutaté Gjabb modellekrsl 1d. BALOGH Léaszl6—REVESZ
Gyorgy: Tehetségmodellek mint a fejleszt6 programok kiindulasi alapjai, In: Szab6 Zsuzsa (szerk.):
A tehetség kézikonyve, Magyar TehetségsegitG Szervezetek Szovetsége, Bp., 2019. [2020. 12.08.]
https://tehetseg.hu/sites/default/files/kezikonyv/nk_mind_o.pdf

6 Manaster és Powell, 1983, idézi HARMATINE OLAJOS, 2011.

7 MIRNICS, 2014.

8 DAVIS, Gary. A.—RIMM Sylvia. B. (2000). A tehetséges gyermek nevelése a csaladban, In: Balogh
Laszlo—Herskovits Maria (szerk.): A tehetségfejlesztés alapjai, KLTE Pedagogiai-Pszichologiai
Tanszék, Debrecen, 213—234. (Tovabbiakban DAVIS, 2000)

9 Idézi: MIRNICS, 2014.
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negativ iranyba modositjak egymast. E motivald, illetve korlatoz6 hatasokroél
tobbféle megkozelitésben szamol be a szakirodalom. 1

A tehetségabrazolas a filmmiivészetben nem Gjkeletli. Szamtalan film sz6l
a semmibdl felbukkano kivételes adottsagt személyrdl, akit az elkallodas veszé-
lye fenyeget, s akinek tehetsége kiils6 segitséggel tor maganak utat, végiil (sze-
rencsés egyiittallasok esetében) napvilagra keriil. Ilyen, a hatranyos helyzetbe
sziiletett (szegény, afroamerikai, ciginy, zsidg, arva) tehetség kibontakozasahoz
vezet$ hosszi és rogos utat bemutatd életrajzi ihletési film, pl. a Ray, a Piaf, A
hegedtitanar, a Billy Elliot, vagy a Szinpadon az életem. Szamos magyar vonat-
kozasu filmet is emlithetnénk, mint a Virtu6z, mely Cziffra Gyorgy életét mutatja
be, a Titita, mely Snétberger Ferenc tehetséggondozo tiboraban jatszodik, vagy
a Lathatatlan hirok — a tehetséges Pusker névérek, mely a kecskeméti sziiletésti
hegediis testvérpar palyajanak indulasarol sz616 dokumentumfilm.

A KRE TFK Tehetséggondozas, tehetségfejlesztés Pedagbdgus szakvizsga
szakiranyu tovabbképzési szak Tehetség és szocio-emocionalis fejlédés kurzuson
azzal a céllal elemeztiink filmeket, hogy milyen sztereotipidk, vagy valos, kifeje-
zetten a tehetség szocio-emociondlis jegyeit bemutatd elemek jelennek meg a
vasznon. A javasolt 10 filmbdél kett6re esett a valasztas, a Good Will Hunting, és
a Tehetség cim{i miivek elemzésén keresztiil igyekeztlink megérteni a tehetséges
személy sajatos emocionalis jegyeit és kapcsolatrendszerét. Olyan filmek keriil-
tek a fokuszunkba, ahol nagyon jo6l megfigyelhet6, hogy milyen moédon hat a
tehetség felismerésére és az adottsigok teljesitménybe torténd alforditasara a
szociokulturalis kozeg. Mi is a kiils6-belsé diszszinkrdonia, mik a tehetség sajatos
személyiségjegyei, a tehetség kibontakoztatisanak katalizatorai, valamint mi-
lyen pszichoszocialis problémak nehezithetik a tehetséges személy mindennap-
jait.

Good Will Hunting (1997)

Matt Damon és Ben Affleck forgatokonyve alapjan és f6szereplésével késziilt
Oscar-dijas film Willje fotografikus memoriaval rendelkez6 matematikai géni-
usz, akinek szociokulturalis kornyezete teljes mértékben gatolja kiilonleges ké-
pessége kibontakozasat. Hianyoznak az egészséges csaladi kapcsolatok, a sziil§-
gyermek tarsas interakeciok, a motival6 kozeg.m Arvaként nevelkedik, nevel6apja
bantalmazza, fiatal feln6ttként az épitGiparban és az egyetemen takaritoként
dolgozik. Nem végzett magasabb szint{i iskolat, délutanjait a barataival kocs-
makban, ivissal és verekedéssel tolti. Ekozben kideriil réla, hogy hobbiként
tudomanyos, térténelmi, irodalmi és életrajzi konyveket olvas.

1o HARMATINE OLAJOS, 2011.

uBowlby, Harlow és Ainsworth elméleteire gondoljunk, 1. N. KOLLAR Katalin—SZABO Eva: Pszicho-
logia pedagoégusoknak, Osiris, Bp., 2004 [2020. 12.08.] https://regi.tankonyvtar.hu/hu/tartalom-
/tamop425/2011_0001_520_pszichologia_pedagogusoknak/chos.html#id488801. (Tovébbiakban
N. KOLLAR-SZABO, 2004.)


https://regi.tankonyvtar.hu/hu/tartalom/tamop425/2011_0001_520_pszichologia_pedagogusoknak/ch05.html#id488801
https://regi.tankonyvtar.hu/hu/tartalom/tamop425/2011_0001_520_pszichologia_pedagogusoknak/ch05.html#id488801
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Will szocio-emocionalis fejlédése, kot6dései

Will életatjanak, s ezzel érzelmi és tarsas fejlédése alapjainak kiemelt meghatéa-
rozbjaként emlithetjiik az édesanya gondoskod6 személyének hidnyat. Az anya-
gyermek kapcsolat nélkiilozésének kovetkezményeképp magas intenzitasa pozi-
tiv érzelmi ingerek sem érhették. Inkabb ennek ellenkezéi jellemezték az életét,
hidnyzott a negativ érzelmek megélésének segitése, csillapitasa, feldolgozasanak
megtanitasa. Az érzelmek atélésének keriilése k6zonyhoz, lirességhez vezetett.
Tovabbi nehezit6 koriilményt jelentett felnvekedése soran a nevelGapa bantal-
mazésa, s ezzel az érzelmi kot6dés Gjabb csorbulésa. 2

A bantalmazott gyerekek személyisége szisztematikusan rombolddik.
Nem biznak magukban, értéktelennek és szerethetetlennek tartjak magukat. Mig
a legtobb testi seb idGvel begyogyul, a 1élekben megbtivo sériilések gyakran csak
évek milva keriilnek a felszinre. A gyerekkoraban béantalmazott felnStt nem
mindig tudja, hogy mi miatt nem képes masokhoz hasonléan boldog és kiegyen-
stlyozott életet élni. Alacsony oOnértékeléstél, meg-nem-értettség érzésétdl,
kényszeres veszélykereséstl szenvedhet. Gyakran latjuk, hogy bar a felszinen
latszblag minden rendben van, a talél6 jol teljesit, és talan sikeres életet él, am a
mélyben meghtizo6d6 méassag érzés, maganyossag és fajjdalom élete minden terii-
letén kinozza.3

Willhez egyetlen ember all kozel, a baratja, Chuckie, akivel egyiitt dolgo-
zik az épitkezéseken. O jelenti szdmara érzelmi szempontbdl a biztos pontot, a
csaladot. Chuckie felismeri Will tehetségét, és reménykedik, hogy egy reggel,
munkiba menet nem talalja otthon baratjat, mert Will képes lesz kilépni jelen-
legi helyzetébdl. Will azonban nem szeretne, s val6szintileg egyediil nem is tud
valtoztatni helyzetén.

Will igyekszik minden egyéb kapcsolatot még azelGtt megszakitani, mie-
16tt komolyan kotGdne barkihez. Ennek az az oka, hogy nem akar csalédni, nem
szeretne elutasitotta valni. Inkabb & 1ép ki hamarabb a kapcsolataibdl. Fél, mert
elhagytak, fél bizni masokban. Inkabb kialakit maginak egy biztonsagos, élhetd
életet olyanok kozott, akik elfogadjak 6t, minthogy megmutatna valodi énjét, és
a tehetségét. Ezért takarit délutanonként az egyetemen. Inkabb rejtézkodik,
meghizva magat, gyakorlatilag lathatatlanként felmosva az egyetem padléjat.
Komfortzonajabdl nem hajlandé kilépni, ezért tolja el magatdl eleinte a segit6
kezeket, és ezért szakit azzal a lannyal is, akit végre sikeriilne magihoz kozel
engedni. Az érzelmi és tarsas kapcsolati sajatossdgok mellett is fontos fordulat
lehet6ségére mutat ra a film, mely Will, és més tehetségek szamara is kapaszko-
dot adhat.

12 Az érzelemszabélyozasrol bévebben: HARMATINE OLAJOS Timea—PATAKY Nora: A lelki egész-
ség személyiségdinamikai kettésségei — kihivasok a tehetséggondozasban, Géniusz Miihely, Debre-
cen, 2014, (Géniusz Mihely 10). [2020. 12.20.] https://tehetseg.hu/sites/default/files/geniusz-
_muhely/wp_10ow.pdf#pageln:5, (A tovibbiakban HARMATINE OLAJOS, 2014)

13 FORWARD, Susan: Mérgezd sziil6k, Hattér, Bp., 2019.

8
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EER IXiévf. 2021/1-2. sz,

A tehetség kibontakozasanak katalizatorai

A tehetség kibontakozasanak katalizatorait Francoys Gagné tehetségmodellje
ismerteti. Ezek a személyiségvonasok és az Oniranyitasi folyamatok, mésrészt a
kornyezeti katalizatorok: a kiilonb6z6 szocio-demografiai jellemzdk, a tanarok-
6], sziil6ktdl, mentoroktol, vagy a kortarsaktdl szarmazod pszichologiai befolya-
sok, a specidlis tehetségfejlesztd programok és lehetdségek 1éte vagy hianya stb.,
valamint a szerencse/véletlen mint katalizator.4 Will serdiil6koraban elmaradt a
f6 fejlédési feladat, az identitas keresése, valamint az életcélok kialakitasa. Az
énkép Osszetevi nem tisztultak le, a személyes és a tarsas énfogalom nem tudott
integralédni. Bar tisztaban van rendkiviili képességeivel, bizonyos teriileteken
hasznositja is Gket, de nincs motivaciéja arra, hogy komoly 1épéseket tegyen
tehetsége kibontakoztatasa érdekében.

i A szerencse katalizatorként betoltott szerepe jelenik meg Will életében.
Eppen az egyetemen takarit, amikor a didkok szamara nehéz, szinte megoldha-
tatlan feladat kiszamitasan rajtakapja Lambeau professzor. A fitt nem vallalja a
szembesiilést, elszalad. De amikor egy verekedés utan Will nem tudja felmentet-
ni magat a bir6sagon, Lambeau kiharcolja szabadlabra helyezését azzal a két
feltétellel, hogy matematika példakkal kell foglalkoznia, és pszicholoégushoz kell
jarnia. Itt jelenik meg Sean Maguire, aki az egyetlen megoldés a tehetséges fiatal
szamara.

Sean nem péciensként kezeli, hanem egyszertien ott van mellette, ha kell,
hallgat és hagyja hallgatni, nem sietteti, de ki meri mondani, amit gondol: Will
egy gyermek, aki nem tapasztalt meg igazdn még semmit. Barmilyen témarol
barmikor konyvek sorat tudna idézni, az ismerteket rendszerbe is tudja foglalni,
de érzelmileg nem keriil kozel sem a mtialkotasokhoz, sem a masik emberhez.
Nagyképti, 6nzd, ijedt kolyoknek nevezi, aki nem akar, nem mer 6nmagarol be-
sz€lni. Fél részt venni az életben, nem mer aldozatot hozni, belevagni akar egy 4j
kapcsolatba. Will védekez6 mechanizmusai kozott megfigyelheté az intellek-
tualizicio, hiszen minden szituacibt tisztan logikai ton igyekszik kezelni, észér-
veket hasznal, &m a sziikségesen hozzajuk kapcsol6dd érzelmeket haritja.1s

Sean fel meri vallalni a sajat érzelmeit, gyengeségeit Willnek, amitdl a fit
szaméara hts-vér emberré valik, nem terapeuta tobbé. Els6 alkalommal érzelmeit
nem kontrollalva nekiesik Willnek, méasszor pedig a Lambeau professzorral foly-
tatott heves vita fiiltantijaként Will lathatja, hogy a mentorai is kiizdenek sajat
multjukkal, korlataikkal, vagyaikkal.

A film egyik meghatarozo6 jelenete, mikor Lambeau professzor és Sean —
aki feladta a fényes jovével kecsegtetd professzori allast a pszicholoégusi munkéa-
ért, mert az tette boldoggé —, a fia jov§jén vitatkoznak. Lambeau szerint 6 azért
allhat egyetemi katedran, mert fiatalként motivaltak és Willre is ra akarna kény-
szeriteni sajat elképzeléseit. Siettetni akarja a fejlédésben, mindenképpen a
tudomaényos sikereket akarja latni. Sean viszont azon a véleményen van, hogy
meg kell hagyni Willnek a vélasztas szabadsagat. O nem feltétleniil a tehetséget

14 HARMATINE OLAJOS, 2011.
15s FREUD Anna: Az én és az elharité mechanizmusok. Animula, Bp., 2008.
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keresi Willben, hanem azt szeretné, hogy a fit megtalalja 6nmagéat, a sajat atjat,
a sajat akaratat. Nem az a fontos, hogy mi lehetne bel6le, hanem hogy mi szeret-
ne lenni. Hogy harmonikus személyiséggé valjon, tudja magéat elfogadni, legyen
elégedett az életével. Amikor Will megtalalja 6nmagat, mar nem fontos, hogy
mit kezd a tehetségével — a film szabadon hagyja, hogy milyen munkat vallal,
hogyan kamatoztatja tudasat — hiszen az 6nmagéara talalt tehetség rugalmassaga
biztositja majd a tehetség kibontakozasat, az élet kiteljesedését.

Kezdetben Will tiltakozik a felajanlott pszicholdogusi segitséggel szemben,
zarkdzott és visszahtiz6dd. Nem akar megnyilni, nem akar a nehéz maultjaval
szembesiilni, annak feldolgozasaval foglalkozni. Sean azonban megprobalja
feloldani a fitban azt a haritast és gatat. Szakértelme, emberséges hozzaillasa
segit, hogy még ha a fia meg is bantja 6t, visszaforduljon hozza, és sokadszor is
esélyt adjon neki. Mert Sean tudja, hogy Willnek kell egy ember, egy megértd
tars, aki segiti 6t. Val6jaban egymast tamogatjak, egymast segitik, hiszen a Sean
sem azt az életet éli, amit élhetne a felesége halala 6ta. Sem a fid, sem a pszicho-
l6gus nem tud addig tovabblépni és fejlédni, amig egyméas hib4ibol felismerve fel
nem fedezik, hogy ki kell 1épniiik a komfortzénajukbol, és meg kell talalniuk a
sajat tovabbfejlédésiik lehetdségeit.

Will Hunting személyiségének jellemzs5it6

I. Kognitiv sajatossagok:

1. Divergens gondolkodas: ha feltesznek neki egy kérdést, els6ként nem az jut
eszébe, mint a tObbségnek, alapvetfen holisztikusan szemlélik a jelenségeket.
Erre példa az allasinterjd, amikor egy hosszi logikai okfejtés utan visszautasitja
a felkinalt, masok 4ltal visszautasithatatlannak vélt allast.

2. Sokrétid érdeklédés, hiszen nem csak a matematikaban van otthon, kénnye-
dén segit kémiabodl is a baratndjének, az egyik barban jatsz6do jelenetben torté-
nelembdl sziporkazik, a pszichologus festményét elemezve kideriil, hogy a festé-
szetben is jartas.

3. Kival6 memoria.

4. Intellektualis talingerlékenység, az ingerek fokozott atélése és a rajuk adott
intenziv valasz. Will esetében ezek a tudasszomj, az analizalas, az elméleti prob-
1émakba val6 belemélyedés, a fiiggetlen gondolkodas, a kritikai hajlam, az 4j
elméletek kifejlesztése, valamint az igazsagkeresés.

5. Kivalo itél6képesség, mely a dolgok 1ényegének gyors meglatasaban tiikr6z6-
dik. Minden korabbi pszicholégusdnak mar az els6 taldlkozaskor ratapint a
gyengeségére, teszi mindezt azért, hogy elterelje a figyelmet magardl. Kézben
azonban megmutatkozik a kornyezeti jelenségek felé iranyuld figyelem és azok
értékeld kovetése Will vonasai kozott.

6. Onall6 tanulasra vald hajlam: tobbszor latjuk a film jeleneteiben kiilonb6z6
témaju tankonyveket olvasva.

16 BALOGH Laszl6: Iskolai tehetséggondozas. Kossuth Egyetemi, Debrecen, 2004. (Tovabbiakban
BALOGH, 2004)
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I1. Affektiv jellemzGk:

1. Erzékenység: mély, intenziv érzelmek jellemzik, masokkal szembeni empétia,
de a fajdalom elkeriilése céljabol életbe 1ép énvédé stratégiaja. Visszahtizddas,
bezarkozas, ennek kovetkeztében fokozatos elszigeteldés jellemzi, melynek
eredménye a tarsas kapcsolatok megszakadasa. Erzéki és érzelmi ttilérzékenysé-
ge nagymértéki félelemmel és 6nbizalomhiannyal tarsul, mindent tud, de csak
lexikalisan, 6nmagat viszont mindenbé] kizarja. Erzelmi fejlédése nincs szink-
ronban az intellektusaval. Habar csaladi hattere a tehetség megjelenését nem
tudta megakadalyozni, valdsziniileg erGteljes belsé intellektualis affektiv
diszszinkroniat okozott nala. Intellektusa rendkiviil er6teljesen fejlédott, am
érzelmi fejlettsége messze alulmaradt ehhez képest.

2. Humorérzék: gyakran mesél vicceket.

3. Félelem a kockazattdl, a verseny és a kihivas elutasitasa.

4. Ko6todés: a film kezdetén Will kizardlag baratjahoz kot6dik, a torténet folya-
man nyilik lehet6sége a tarsas kapcsolatok gyakorlasara. A film egyik kérdése,
hogy lehet-e a bantalmazott gyermekbdl, aki szeretetlenség, meg-nem-értettség,
értéktelenség érzésével kiizd és a tehetség felelGsségét is hordozza, kiegyensu-
lyozott, boldog, a tehetségét kamatoztatdé érett feln6tt? Sziikségszerii-e az
onsorsrontas? Mi sziikséges, ahhoz, hogy akaratat, képességeit j6 célok elérésé-
hez hasznalja? A film valasza ez: egy igaz barat.

A ,Big Five” integrativ jellegli személyiségkoncepcid szerint 6t bipolaris
alap személyiségdimenzo 1étezik. Ezek az 1. extraverzi6é (magabiztossag, 6nbiza-
lom, dominancia, az impulzusok szabad kifejezésre juttatisa, a tarsasagkedve-
1és), 2. a baratsagossag/kellemesség (melegség, szeretetreméltosag, gondosko-
das, érzelmi tamogatas), 3. a lelkiismeretesség (tervezés, kitartas, illetve a célo-
kért valo kiizdelem), 4. emocionalitas (az érzelmi egyensiily, a szorongasra, dep-
ressziora valé hajlam), és az intellektus (tapasztalatokra valé nyitottsag és a
logikus gondolkodas). 7 Will esetében a Big Five személyiségdimenzié minde-
gyike sériilt. Bizonytalan, tarsasagkedvelése a szorakozasban, barok latogatasa-
ban nyilvanul meg, nem mondhatni baratsagosnak, inkadbb udvariatlan, ingerlé-
keny. Nincs kitartasa, célja, emocionalitisa szélsGséges: Onbizalomhianyos,
ekozben tobbszori erdszakos cselekedet, verekedés miatt fogdaba keriil, kartonja
elég vaskos. Intellektusa viszont rendkiviil magas, minden irant nyitott, érdek-
16d6, logikus gondolkodas iranyitja, ennek szép példaja, hogy sajat magat védi a
birésagon.

Az iskolai 1égkor és a tanari személyiség hatasai

A leghomalyosabb pont az interperszonalis tényez6k koziil Will torténetében az
iskola. Errél szinte semmit sem tudunk. Hogy torténhetett meg, hogy nem vet-
ték észre rendkiviili tehetségét, zsenialitasat? Esetleg észrevették, de nem fej-
lesztették, nem gondoztak? A korabbi életére vonatkozo utalasok alapjan feltéte-
lezhetjiik, hogy az iskoldban beilleszkedési, magatartési, akar tanuldsi gondok

17 MIRNICS Zsuzsanna: A személyiség épitékovei: Tipus-, vonds- és bioldgiai elméletek, Bolcsész
Konzorcium, Bp., 2006.

11



EER IXiévf. 2021/1-2. sz,

kisérhették. A Betts és Nihart (1988) altal meghatarozott hat tehetségprofilbol
Will tipusat nem tudjuk egyértelmtien meghatarozni. Lehetséges, hogy az isko-
laban a ,kihiv6” tipus vonasait mutatta, és tehetsége nem is keriilt azonositasra,
mert bar kreativ volt, Onfejlien, tapintatlanul viselkedett, megkérdgjelezte a
tekintélyt és a szabalyokat, igy komoly kihivast jelenthetett a pedagogusok sza-
maéra. Nem tudott alkalmazkodni az iskolarendszerhez, s azt sem tudta, hogyan
hasznalja a sajat el6nyére, mindemellett gyakran keriilt konfliktusba a feln6t-
tekkel, akik viselkedését irritdlonak érezhették. Képességei elismerése hidnya-
ban erételjes frusztraciot élhetett at, ez ingatag 6nbizalomhoz és gyenge 6nkont-
rollhoz vezetett. Lehetséges, hogy ,rejt6zkodG” vondsokat is mutatott, probalta
leplezni tehetségét azért, hogy a kortarscsoportban végre atélje a valahova tarto-
zas élményét. Gondolhatjuk ugyanakkor, hogy a ,lemorzsolddok” csoportjaba
tartozott, aki diihos volt, haragudott 6nmagara, az iskolara, mert nem elégitette
ki intellektuélis sziikségleteit, gyakran unatkozott 6rakon, s haragjat visszahi-
zodassal fejezte ki. Az iskola 1ényegtelennek, ellenségesnek ttinhetett szamara,
problémdit méasokra vetithette ki, visszautasithatta az iskolai tevékenységet,
elnyomta kreativitasat, kivancsisagat, apatikusan, antiszocidlisan viselkedett.
Mar ekkor sziiksége lett volna egy olyan felnGttre, akiben megbizhat, akivel ko-
zeli kapcsolatban all.18

A film alapjan Will az 6sszes bejosolhatd fejlédési krizisen atesett. Bar az
iskolai éveir6l semmit nem tudunk meg, szinte bizonyos, hogy a fejlodési éret-
lenség jeleit mutatta. A kreativ fitkra jellemz6 kezdeményez6készség, kivancsi-
sag, tiirelmetlenség miatt gyakran biintethették. Val6szintleg alulteljesité volt,
mely mogott szocialis és személyiségbeli problémék hizédtak meg. Hianyzott az
onbizalom, a célok eléréséhez valo kitartas, az egyiittmiikodési készség, vagy a
szeretetreméltosag érzése (gondoljunk csak arra, hogy sziil6k hidnyaban éppen
azok nem szerették, akiknek a legjobban kellett volna). Jellemzé Will Huntingra
a multipotencialitids mint krizis is, hiszen nem tud donteni, hogy mi szeretne
lenni, és valbjaban fél az elkotelez6déstol. 19

Lathat6, hogy az interperszonélis kapcsolatok koziil sem a csalad, sem az
iskola nem jatszott pozitiv szerepet tehetsége kibontakoztatasiban, nem része-
siilt tehetségfejlesztésben, hianyoztak a meghatarozo jelentGs személyek az éle-
tébdl, életeseményei inkabb gatoltak, mint segitették a tehetség kibontakozasat.
Ez az arva, a korai éveiben fizikalisan és lelkileg bantalmazott fitt akkor kap iga-
zan feloldozast, amikor a minden gyengeségével, fijdalmaval Gszintén, elvaras
és feltétel nélkiil szeret§ baratja, Sean gyengéden, de hatarozottan kimondja,
hogy mindaz, ami vele tértént, nem az & hibaja. Es ebben a teljesen elfogadé
helyzetben hagyja végre Will a szivéig hatolni a szavakat, és felszakadnak az évek
alatt mélyre temetett faijdalmak és a megkonnyebbiilés konnyei. Will Hunting
végiil képes lesz donteni, és az érzelmeit kovetve titnak indul a baratngje utan
Kaliforniaba. Talan mar elég bator ahhoz, hogy ne csak biztonsagi jatszmat
jatsszon, hanem azt az életet élje, amire a tehetsége alapjan érdemes.

18 HARMATINE OLAJOS, 2011. )
19 Clements és Erickson, 1986, idézi: HARMATINE OLAJOS, 2011. 70-72.
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A Tehetség (2017) cimii film feldolgozasa

A torténet fGszereplGje a hétéves Mary matematikai zseni, aki el6tt képességei
alapjan nagy jov6 allhatna. Az 6t nevel6 nagybatyja mellett azonban erre nincs
esélye. Frank Adler, Mary édesanyjanak batyja, aki végignézte szintén matema-
tikai géniusz testvére (Diane) tehetségével jard kiizdelmeit, majd elszenvedte
Diane oOngyilkossdganak kovetkezményeit, nem szeretné, hogy arvan maradt
unokahtigara is ez a sors varjon. Frank korabban tanarsegédként tanitott filozo-
fiat, de Diane tragikus halala 6ta hajok javitasaval foglalkozik és neveli Maryt.
Igen szerény kornyéken élnek ketten, Floridaban. Ko6zos baratjuk a szomszéd,
Roberta, akihez Maryt erds kotelék fiizi. Frank szeretné, ha a kislanynak boldog,
felhé6tlen gyermekkora lehetne. Mindezt biztositja is szdméara, egészen az iskola-
ba keriilésig. Ott azonban hamar napvilagra keriil a kislany kiemelked6 tehetsé-
ge, és az igazgatond a képességeinek megfelels iskolat javasol, amit Frank visz-
szautasit. Ekkor bukkan fel a lany nagymamaja, Evelyn, és harcba szall Maryért,
annak érdekében, hogy a kislany tehetsége kibontakozhasson. Mary nevelGszii-
16khoz keriil, ahol elindul matematikai tehetségfejlesztése. Végiil Frank kézben-
jarasaval megoldodik a lany helyzete.

A csaladi dinamika sajatossagai — a nevelés és a kotédés
jellegzetességei

A film legfébb konfliktusa, hogy Frank hogyan tudja biztositani a kislany fejl6-
désének feltételeit. A csaladi 1égkor az egyik fontos befolyasold tényezd egy
gyermek fejlédése szempontjabol. Frank tekintend§ Mary elsGdleges gondozo-
janak, aki a kisleany igényeire odafigyelS, szemtGl-szembe interakciokat, kor-
nyezetének szabad felderitését, az ezekhez kapcsol6dd pozitiv élmények, érzések
megélését biztositja (a macskaval val6 kapcsolat tAmogatasa, kozos kalandok,
elmélyiilt beszélgetések, s mindezek mellett kell6 mennyiségi és tartalmu intel-
lektualis ismeret). Ugyanakkor az onszabalyozasra pozitiv mintat add felnGtt-
séges személyiségjegyeit.

A szocialis tanulaselméleti felfogés szerint a sziil6 énképe lesz a gyermek
énképének alakitéja. A kutatok ugyanakkor azt allapitottak meg, hogy a sziil6k
nevelési modszerei hatnak a gyermek onértékelésére.2o Frank Osszességében
demokratikus 1égkort teremt Mary szaméara. Egyiittmiikodésre torekszik a
gyermekkel. A tisztelet, az egyenlGség, a méltanyossag jellemzi kapcsolatukat,
lehet6vé téve az eltérd vélemény megfogalmazasat. Segiti a kislanyt, hogy magas
onértékelésiivé valjon, mivel vilagos és egyértelmii elvarasokat tdmaszt. Megért§
és tamogat6 attittiddel rendelkezik, és a feltétel nélkiili elfogadas élményét adja
a gyermeknek.

Vele szemben a kislany nagymamadja, Evelyn tekintélyelvi{i nevelési stilust
képvisel. Ellentmondast nem tiirve engedelmességet var el, és mindehhez magas
kovetelményeket tarsit. Frank és Diane olyan csaladban néttek fel, ahol az elfo-

20 CARVER, Charles S.—SCHEIER, Michael F.: Személyiségpszicholdgia. Osiris, Bp., 2006.
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gadés feltételekhez kotott volt, csak akkor érezhették magukat értékesnek, ha
teljesitményt nytjtottak. A nagymama a kislanytol is ezt varja. Ugy gondolja,
hogy lednya kudarcot vallott, mert ongyilkos lett, és nem fejezte be azt a munkat,
mellyel akar Nobel-djjat is kaphatott volna. A nevelési stilusok vonatkozasaban
lathat6 tehat, hogy Frank az irdnyit6 nevelési stilust képviseli, mig édesanyja a
tekintélyelviit. Kordi és Baharudin egyértelmiien igazolta a sziil§i nevelési stilus
és az iskolai teljesitmény Gsszefiiggését.2t Megallapitottak, hogy az iranyit6 neve-
1ési stilusban nevelkedett gyermekek iskolai teljesitménye a legjobb. A film szé-
pen bemutatja, hogy Mary tehetségének kibontakoztatasa szempontjabol alap-
vetSen a Frank altal megteremtett légkor a kedvezdbb.

Mary sajatos kornyezeti hatterére vonatkozoan kiemelendé tovabba, hogy
nagymamajaval és Frankkel valo kapcsolata két kiilonb6z6 mintat képvisel a
tehetséggondozas szempontjabol. A sorsara vérszerinti kapcsolatban adekvatan
befolyassal birhat6 felnGttek, a tehetséges gyermekek optimalis fejlédéséhez
sziikséges feltételeket a sajat oldalukrol igyekeztek biztositani, ugyanakkor sajat
személyiségi problémaikbol fakadoan, viszonylag egyoldalian. Evelyn, a nagy-
mama a perfekcionizmusabol, szimbiotikus nevelési stilusabdl fakadéan csak a
kognitiv képességekre valo orientacidval, sikerorientaltsagaval fordul Mary felé.
Sajat vagyait akarja megvalositani a kislany altal, mikozben biztositja a tehetség
fejlédéséhez sziikséges megfelel6 optimalis kognitiv kornyezetet (laptop, zongo-
ra, kiemelt tehetséggondozo6 ellatas, anyagi biztonsig). Frank ezzel szemben
magas érzelmi intellektusabdl és a nGvérével tortént események miatti felel§s-
ségérzetbdl, lelkiismeretfurdalasbol fakadoan érzékeny figyelmet biztosit, ezzel
Mary érzelmi, szocilis fejlédésre helyezve a hangsilyt.

A szocio-emociondlis fejl6dés tAimogatasin tal kiemelendd tovabba, hogy
Frank torekvése is megmutatkozik a kognici6 fejlesztésére. Ha nem is tudatosan,
de cselekvéseivel igyekezett biztositani Mary szamara az intellektuélis-affektiv
diszszinkroénia elkeriilését, timogatva Mary szamara az intellektualizaci6 fejls-
dését (beszélgetés a hitrdl, Jézusrol, a halalrdl). Tisztan észérveket hasznal, igy
az adott helyzetet elvalasztja azoktdl az érzelmekt6l, amelyekkel az természetes
moédon jar. Ugyanakkor 6sztondsen elkeriilte ennek talzasba vitelét, egészséges
teret adva Marynek az 6rom, a tiltakozas, a lazadas, a diih, a harag, és a szégyen
kimutataséra és atélésére. Frank emellett képes volt biztositani Mary matemati-
kai készségének tehetségéhez illeszkedd fejlesztését is, hisz az egyetemen a hibas
képlet felismerése nem valosulhatott volna meg az 4ltala biztositott ismeretek
hijan. Ezek alapjan elmondhat6, hogy bar Frank talzottan hangstlyt fektetett
Mary kognitiv kiugrasanak lassitasara, a maga modjan mégis tAmogatta annak
fejlédését.

A kotbdési tipusok22 alapjan a film azt tiikrozi, hogy a kislany biztonsagos
kotéds. Sziiletése utdn édesanyja gondozta, majd féléves koratdl nagybatyja
nevelte. Frankkel alakitott ki szoros érzelmi kapcsolatot. A biztonsagos kotédést
igazolja az a jelenet, amikor elvalasztjak a kislanyt Franktél: ,,Szeretem Franket,
és nem akarok elkolt6zni téle!” ,Veled akarok maradni!” A kettejiik kozti sziil6-

21 COLE, Michael-COLE, Sheila R.: Fejlédéslélektan, Osiris, Bp., 1998.
22 N, KOLLAR-SZABO, 2004.
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gyermek interakcio, pozitiv hatassal van Mary fejlédésére és képes az adottsagok
teljesitménybe val6 atforditasat is segiteni.

A nagymama és fia kapcsolataban a sziil6-gyermek kot6dés jellege kozott
ellentét mutatkozik. Evelyn ambivalens kétédést alakitott ki gyermekeivel, hisz a
filmben egyértelmtien érezhetd, hogy Frank szamara anyja érzelmileg nem elér-
hetd, folyamatos ellentét van koztiik. Lanya utolsé kivansaga is erre utal, hisz
nem akarja, hogy a matematikai probléma megoldasat Evelyn publikalja. Ez az
ambivalens kot6dés szorongast alakithatott ki, mely elésegithette Diane 6ngyil-
kossagat.

Frankben és Evelynben k6zos, hogy mindketten tudatos erdfeszitéseket
tesznek azért, hogy fejleszts és tamogatd kornyezet vegye koriil a kislanyt, de a
nagymama ezt agy szeretné, hogy minden kiilsé hatast6l megkiméli a gyerme-
ket, nem enged szabadsagot szadméara. Frank ezt a szabadsagot és a biztonsag
érzését nytjtja. A nagymama azt a kettGs tizenetet kozvetiti, hogy ,hadd segitsek,
hogy jobb legyen”. Evelyn valo6szintileg azért 1atja onmagat unokaja, illetve ko-
rabban lanya személyében, mert § is tehetséges volt, de gyermekei sziiletése
ketté torte palyajat. igy sajat vagyait kivanja megvalositani utédaiban. A felnst-
tek kozti jatszma végs6 soron nagyon megneheziti Mary helyzetét, tehetetleniil
szenvedi el sorsat. Megéli, atlatja a felnGttek vildgaba tartozo bonyolult problé-
maékat, ugyanakkor nincs abban a helyzetben, hogy valtoztatni tudjon azokon.23

Az iskola szocializal6 hatasa

Marynek az els6 osztaly megkezdésekor a szocio-emocionalis fejlédés tobb prob-
1éméjaval kell megkiizdenie. Nehezen alkalmazkodik osztalytarsaihoz, hisz fel-
nétt médon gondolkodik, a feladatok egyszertiek, unalmasak szamara. Erettebb
gondolkodasa miatt nem tud részt venni a kortarsak ,béna” jatékaban. Maganak
kreativ jatékokat valaszt, legozik, épit. Tan6ran unatkozik, mert az adott osztaly
kovetelményei mar nem jelentenek kihivast szamara, hisz olvas, szamol. A t6bbi
gyerek ,butasidgat” nehezen tolerélja és ennek hangot is ad. Tavolsagtarto visel-
kedését intellektualis folénye is befolyasolja, a barati kapcsolatok kialakitasat
gatolja, de a kislany magatartasa 6sszességében nem tekinthet6 maladaptivnak,
hiszen a Frankt6l tanult viselkedésmintakat igyekszik alkalmazni és a szabalyok
elfogadasaval beépiilni a kozosségbe. A tarsas elszigetel6dése akkor kezd old6d-
ni, amikor megvédi kigtinyolt tarsat az iskolabuszon.

A tekintéllyel kapcsolatos negativ attitiid egyértelm a tanitéval szembeni
magatartasdban jelentkezik, de az igazgat6i iroddban sem szeppen meg. ,Te
vagy a fonok?” — szélitja meg az igazgatondt. Az iskoldban megnyilvanul a gyer-
mek er6s vitakészsége, tObbszor is szovaltasba keveredik tanitojaval csakigy,
mint otthon Frankkel. Mary szdmara az iskola olyan szocializacios tér, ahol tar-
saihoz hasonl6an alkalmazkodnia kell bizonyos elvarasokhoz, szabalyokhoz. Bar
eleinte tiltakozik, lassan megtanulja betartani azokat. Nagybatyja hatasara kezdi
elsajatitani az a képességet, hogy ne mondjon el mindent a maga nyers valosa-

23 HARMATINE OLAJOS, 2011.
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gaban, ezzel is segitve a kortarsak kozé beilleszkedését, ami végiil sikerrel jar,
Mary tarsakra talal.

Az iskolai légkor, a tanari személyiség

~A tehetséges tanuldk osztalytermi jelenléte mindenképpen kihivas, melyre a
humanisztikus pszicholdgia és a pozitiv pszicholégia szellemisége és gyakorlata
adja meg a tehetséges tanulok szamara a legoptimalisabb valaszt. A humaniszti-
kus alapelveket kovets, flow-képes tehetséggondozd pedagogus sok esetben
maga is szamos tehetségvonast hordoz, s a tehetséges tanulok sziikségleteihez
illeszked? jellemzGkkel rendelkezik.”24

Mary tanitondje, Mrs. Stevenson hiteles személyiség, érzelmeit egyértel-
mien kifejezi. A kislanyt elfogadja, és latva sajatossagait, mindent megtesz, hogy
segitse. Ha fegyelmezetlen, a szabalyokat elmagyarazza, majd azokat betartatja.
Ez az empatikus latdsmod segiti a gyermek tehetségének felismerésében. Az
iskola, mint interperszonalis faktor hatasat gyakorlatilag 6 képviseli, a tehetség-
fejlesztés folyamatat a maga eszkozeivel tAmogatja, példaul a differencialt fej-
lesztéssel biztositva a kislany szadméra a képességei szerinti el6rehaladast. Ez a
szakmai attittid azért is hatékony, mert ezzel Maryt is megnyeri maganak, ami a
kés6bbi torténések soran szintén fontos lesz. Mary a feladatok megoldasakor
elmélyed, gy tiinik, hogy az dramlat-élményt éli at. Ugyanakkor a tanit6 is be-
latja, hogy az iskola nem tud megfelel$ kihivast allitani Mary elé. Ez azért prob-
1éma, mert gyakorlas és fejlesztés hidnyaban elsorvadnak a képességek, kedve-
z6tleniil befolyasolva a teljesitménymotivaciét. Mrs. Stevenson igyekszik meg-
gy6zni Franket a kislany tehetséggondozo6 iskolaba torténd atiratasara. A szegre-
gici6 azonban a nevelGapa véleménye szerint karara lenne Mary egészéges sze-
mélyiségfejlédésének, dacara annak, hogy tisztdban van § is azzal, hogy a gyer-
mek valddi tehetség. A tanitoné minden igyekezete ellenére sem sikeriil Franket
meggy6zni arrdl, hogy Marynek specialis tanuldsi kornyezetre, tehetségének
megfelel6 tanterv szerinti oktatasra lenne sziiksége. Pozitiv viszonyulasa, és a
kettejiik kozott kialakult érzelmi viszony azonban a késGbbiek soran nagy segit-
ség lesz a probléma kezelésében. A film végére Frank is felismeri, hogy a kislany
fejl6dését a szegregalt iskola szolgélja, ahol el is kezdi tanulményait. Ugyanak-
kor a régi iskola keretében megmarad a kapcsolat, és a k6zos jatéktevékenység a
kortarsakkal. Ezzel sikeriil megteremti a gyermek fejlédése szempontjabol meg-
felel6 mili6t.

24 OLAJOS Timea: A tehetségigéretek fejlédésének altalanos jellemz6i, kiemelten az alulteljesits és
specidlis bandsmédot igénylé mas tehetségesek fejlédésének sajatossagai, In: Szabd Zsuzsa
(szerk.): A tehetség kézikonyve, Magyar Tehetségsegit6 Szervezetek Szovetsége, Bp., 2019, 192.
[2020. 12.08.] https://tehetseg.hu/sites/default/files/kezikonyv/nk_mind_o.pdf
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Tehetség és személyiség

Van Tassel-Baska elmélete alapjan Mary karaktere a kovetkez6 személyiségje-
gyeket rejti magaban:2s

L. Kognitiv jellemzdk:

1. Fejl6dési elonyok: Mary hétévesen kezdi az els6 osztalyt. A matematika
oran lathatjuk, hogy tudasa messze meghaladja életkorat. Viselkedése, nyelvi
készsége, szbhasznalata is a felnGttekéhez hasonld. Ez a kiils6 diszszinkronia,
hisz a kislany mentélis fejlédési sebessége jelent&sen eltér kortarsaitol. A belsd
diszszinkronia is jellemzi, a személyiségén beliili pszichés funkcidk (pl. kognitiv
képességek, pszichomotoros funkciok nyelvi és érzelmi jellemzdk,) eltéré fejlett-
ségi szinten 4llnak. Ez mind az intra-, mind az interperszonaélis térben fesziiltsé-
geket eredményezhet.26 Latjuk a filmben Mary egyenetlen mentélis fejl6dését, a
szinkronitas hianyat. Az § esetében az intellektualis és érzelmi teriilet érintett
kiemelten.27 Fejlodési egyenetlenség tapasztalhat6 a tarsas kapcsolatokban is,
hiszen kezdetben csak a felnSttekkel beszélget, ideje nagy részét idGsebbek ko-
zOtt tolti. A film végén ugyanakkor lathatjuk, hogy az iskolai 1égkor hatasara
megtanulja az életkoranak megfelel§ jatéktevékenységeket kortarsaival.

2. Korai érdeklédés a beszéd irant, korai nyelvfejl6dés: a kislany koran el-
kezdett olvasni, nagybatyjaval feln6tt modon értekezik, szereti a nyelvi- és szo6ja-
tékokat.

3. Szimbdlumok és jelrendszerek hasznéilata: Mary a matematika jelrend-
szerét eszkozként hasznalja, bonyolult matematikai 6sszefiiggéseket 1at at, tuda-
sa egyetemi szintd.

4. A koncentracios kapacités szép példéja, amikor az egyetemen felirt ma-
tematikai egyenletet elmélyiilten elemzi, majd megoldja. A matematikai konyvek
olvaséasatol nehezen lehet eltériteni, ha belemeriil.

5. A kivancsisag és a tudasvagy a rendszeresen feltett, filoz6fiai tartalma
kérdésekben nyilvanul meg. ,Létezik Isten?” ,Na és Jézus?” ,O Isten?” A végén
mind egyiitt lesziink?” Az élet és halal értelmének felfogasa édesanyja korai ha-
l4la miatt is foglalkoztathatja. A tudisvagyra utal, hogy amikor a szamit6gépet
megkapja, azonnal a matematikai tartalmakat keresi.

6. A sokréti érdeklédés szép példaja, hogy Mary amellett, hogy a matema-
tikdban ilyen mértékben elmélyiilt, érdeklédik a zene irant. Legf6bb vigya egy
zongora.

7. Az 6nall6 tanulasra val6 hajlam jele, hogy a kislany nem akar iskolaba
menni. Szamara elegend§, hogy otthon egyediil tanul Frank tAmogat4saval. Nem
talalja helyét az iskolaban, nem tartja azt sziikségesnek, hisz 6 otthon onalloan,
jobban halad a tanulményokkal.

25 BALOGH, 2004.

26 FODOR Szilvia: A csoportos képességméréseken alapulé tehetségazonositas alapelvei és gyakor-
lati kérdései, In: Szab6 Zsuzsa (szerk.): A tehetség kézikonyve. Magyar TehetségsegitG Szervezetek
Szovetsége, Bp., 2019. 2019. 154—-166. [2020. 12.20.]
https://tehetseg.hu/sites/default/files/kezikonyv/nk_mind_o.pdf

27Silvermann, 1997, idézi HARMATINE OLAJOS, 2011.
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8. A gyermek kreativitasa jatékaban, nyelvhasznalataban mutatkozik meg. Davis
és Rimm szerint a kreativ tanul6 kivételes egyén, mivel az atlagtoél eltéréen gon-
dolkodik, reagal és viselkedik.28 Mindharmat megtapasztalhattuk a kislanynal.

I1. Affektiv jellemzGk:

1. Fejlett igazsagérzet: a korahoz mérten fejlett igazsigérzet az iskolabu-
szon mutatkozik meg legszemléletesebben, amikor a vele egyidds tarsat a na-
gyobbak kigtnyoljak, Mary megvédi 6t. ,Gonosz voltal egy nalad kisebbel!” —
kialtja, és betori a fit fejét. A tehetséges gyerekekre jellemz§ altruizmus is meg-
jelenik a kislany viselkedésében, mert azt is eléri, hogy az osztalykozosség elis-
merje didktarsuk teljesitményét.

2. Ez egyben a tehetségeket jellemz§ érzékenységre is példa. Az atlagnal
erdsebb érzelmi reakcidik vannak, egyes hatasok mélyebb érzelmi folyamatokat
inditanak el naluk. Tarsa munkajanak elismertetése az osztalykozosséggel,
magasszint(i erkolcsi, s6t magasfok szocialis érzékenységet is mutat. Ez a visel-
kedés, még ha egy konfliktussal is kezd6dott, bizonyitotta, hogy mennyire jo
apa, tars, és nevel6 volt Frank. Hisz az érzékenység mellett az erkolesi itéletalko-
tas és a szociabilités is, tanulasi folyamat eredménye.

3. Felnétteket meghazudtold humorérzékrdl tesz bizonysagot, amikor a
tanitondt meglatva Frank lakasaban egy toriilk6z6be burkolva, nem jon zavarba.
Hangosan, é§ cinkosan koszonti az iskoldban tanult médon: ,J6 reggelt, Mrs.
Stevenson!” Igy oldva fel a kellemetlen szituaciot.

4. A maximalizmus a filmben nem elsGsorban Mary személyében jelenik
meg, hanem Mary nagymaméija és édesanyja karakterében, akik mindketten
matematikai tehetségesek voltak, és mindent alarendeltek sikeriiknek.

5. A kotédés: a pszichologussal valo beszélgetésb6l tudjuk, hogy Mary ha-
rom ,személyhez” kot6dik szorosan. Frankhez a nagybatyjahoz, Robertdhoz a
szomszédhoz, és Fredhez a félszem{i macskahoz. Itt hangzik el Mary szajabol a
film egyik kulcsmondata: ,Nem csak az eszemért szeret.”

Felfokozottsag — Kazimierz Dabrowski elmélete

Kazimierz Dabrowski nevéhez fiiz6dik a ,,pozitiv dezintegracid” és a ,felfokozott-
sag” fogalmak, melyek a tehetséges gyermekek lelkivilaganak belsé dinamikajat
irjak le. A szerzé fejlédési szintekre osztja az értékrendszer kialakulasat. A fejlé-
dési folyamat vizsgalata soran deritett fényt arra, hogy a legmagasabb fejlédési
szintet elérd személyek mind tehetségesek voltak. Ugy gondolta, hogy az intelli-
gencia mellett kiilonos reagal6 képesség is sziikséges, ezt a képességet nevezte el
felfokozottsagnak. A felfokozottsagnak 6t fajtajat kiilonbozteti meg: testi, érzéki,
képzeleti, intellektudlis és érzelmi.29 ,A fejlédési potencial szerinte 6rokletes
adottsagon alapul6 vonasokat jelent, amelyek meghatarozzak, hogy optimalis
koriilmények kozott a moralis fejlédés mely szintjét éri el az egyén. Ugy talalta,
hogy erés stressz vagy krizis hatdsara a nagyobb érzelmi intenzitassal rendelkezd
egyének kifejezettebb fajdalmat élhetnek at, mint a normal temperamentummal

28 DAVIS, 2000.
29 TOTH Léaszl6: Dabrowski érzelmi fejlédéselmélete In: Tehetség, 2011/1. 3—4.
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rendelkezd személyek. Ez a fajdalom vezethet a pozitiv dezintegraciéhoz, majd a
személyiség teljes belsG tjjaszervezéséhez, azaz az aktualis moralis fejlettségi
szint megemelkedéséhez. Azok tehat, akik intenziv érzelmeket élnek at, a mora-
lis fejl6dés magasabb szintjére juthatnak.”3e Marynél a legfelt(in6bb az intellek-
tualis talingerlékenység. A hétéves kislany sokat kérdez, elméleti problémakba
mélyed. A matematikai feladatokat nagy koncentracioval oldja meg. FelnGttek-
nek sz6l6 matematikai konyvet olvas, pl. Bevezetés az algebra vilagaba. Keresi a
dolgok értelmét.

A kortarscsoporttal addig nem nagyon talalkoz6 kislany mindjart konflik-
tusba is keveredik. Jellemzs tovabba a nagyon élénk moralizalés, a kornyezettel
szembeni tiirelmetlenség, kritikussag. Ez valoszintileg fakadhat az intellektualis
tolerancia zona jelenségbdl, miszerint az értelmes kapcsolatok feltétele az, hogy
az egyénhez képest a méasik fél +/- 20 IQ pontnyi kiillonbséggel rendelkezzen,
méasként elégedetlenség, tiirelmetlenség, frusztracié generalodik a kapcsolatban
pl. az iskolabuszon tortént igazsagszolgaltatas a tars jog- és oktalan bantalmaza-
sa lattan, vagy tlirelmetlen kommunikacié a tanarnével a szamara kihivast nem
jelentd feladatok végzése soran.st Vagyis felmeriil az érzelemszabalyozas prob-
1émaja, illetve inkabb a kortarscsoportban val6é gyakorlatlansiaga. Ugyanakkor
érzelmi talingerlékenység is jellemzi Maryt. A mult eseményeinek erds érzelmi
toltettel vald felidézését segitette, amikor egy korhézi latogatas soran megta-
pasztalta, hogyan oriilnek masok egy gyermek érkezésének.

A flow-élmény megjelenése

A flow-élmény egy tevékenységbe torténd teljes belefeledkezést, a kiilvilag kiza-
rasat jelenti. Olyan pozitiv hatas, mely az adott tevékenyég folytatasara készteti
az egyént. Legszemléletesebb példa erre a filmben, hogy Mary nem akarja leten-
ni a matematikai konyvet, melyet olvas, nehezen mozdithat6 ki ebbdl a tevé-
kenységbdl. Kiilonosen azért, mert végre képességeihez mérten, komplex felada-
tokat vizsgalva foglalkozhat a matematikaval.

Az 4ramlat-élményt elésegit6 csaladi interakcidk a kovetkezGképpen je-
lennek meg a filmben:
1. Vilagossag: Frank vilagos és egyértelmii elvarasokat fogalmaz meg a kislany
felé. A gyermek megfeleld visszajelzéseket kap a viselkedésérdl, teljesitményérdl.
2. Kozéppontban 1ét: Frank Mary jelenére figyel, azt szeretné, hogy boldog
gyermekkora legyen. Az aktualis eseményekkel foglalkozik, nem a jovével. Ezzen
szemben Evelyn csak a jovébeli célra koncentral.
3. Valasztasi lehetGségek 1éte: Mary, amikor betorte osztalytarsa fejét, tudta,
hogy a szabalyokat megszegi, és elfogadta a kovetkezményt. A szabalyok betart4-
sanak valasztasa t6bbszor is megjelenik a filmben.
4. Elkotelezettség (bizalom): Frank rendszeresen megteremti annak lehetGségét,
hogy Mary szabadon, dnfeledten jatsszon, olvasson, mindezek altal is célul tiizve

30 HARMATINE OLAJOS, 2011, 27-28.
3tHARMATINE OLAJOS, 2014.
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ki és megsegitve a gyermek biztonsagérzését, érzelmi megnyugvasat és bevono-
dasat képességei kibontakoztatasanak elérehaladasaba.

5. A film alapkérdése éppen a lehetGségek koriil forog. A gondot Frank részére a
lehet6ségek jelentik, mivel az allami iskola nem nytjt mddot, hogy Mary mate-
matikai képességeit kibontakoztathassa, ugyanakkor lehetfséget nytjt, hogy
onfeledt gyermekké valhasson. Bloom szerint a tehetség kibontakozasat az segi-
ti, ha magas szint@ kihivasok mellé magas szint{i tAmogatas tarsul. Frank részé-
r6l a tamogatottsag, biztonsag adott, de az Gj feladatokat és lehetéséget még
keresi Mary szamara. 32

A tarsas kapcsolatok fejlédése a filmben

A torténet végén Mary elhelyezésének kérdése, harmuk kapcsolati fejlédésének
elGsegitése egy Frank altal generalt fordulattal valosul meg, amikor atnyujtja
Evelynnek a névére altal vizsgilt matematikai probléma megoldasat tartalmazo
bizonyitast. Itt utalas torténik Frank tehetségére is, hisz Evelyn azt gondolja,
hogy Frank fejezte be névére kutatisait. Ugyanakkor Frank szembesiti Evelynt a
névére akarataval, a posztumusz napvilagra hozatallal kapcsolatban, egyben
ramutatva arra, hogy nem csak 6, hanem névére is anyjukat okolta Diane bol-
dogtalansagaért, kriziseiért. Ez a fajjdalmas tiikor ugyanakkor nem jelenti Frank
és az anyja kozti jatszma végét, hisz a férfi megzsarolja Evelynt, hogy csak akkor
adja oda neki publikilasra a matematikai tézist, ha lemond Mary nevelésének
jogardl. Végiil mindkettGjiik szamara elfogadhaté megoldas sziiletik, Mary egye-
temen hallgatja a matematikat, de normal tantervi iskolaba is jar, igy sajat kor-
tarsaival is lehet kapcsolata. Mindez biztositja szamara a kiemelt kognitiv képes-
ségfejlesztést, ugyanakkor lehet6vé teszi a kapcsolati, szocialis ingerek, élmé-
nyek biztositasat is a kortarscsoportban. Mondhatjuk, hogy a megélt krizis pozi-
tivan befolyasolta kapcsolataik, tovabbi életviteliik formalodéasat. LehetGségiik
nyilt arra, hogy pozitivan tudjak értékelni az esemény negativ oldalait, tapaszta-
latot szerezhettek arra vonatkozoan, hogy feliil lehet irni a maltbéli hibas visel-
kedéseket, és pozitiv iranyba terelni a kedvezétlen allapotokat. Fejlédhetett
reziliencidjuk, tdmogatd csalddtagokki valhattak egymas szdmara. Kevés szd
esett a tanirnd szerepérdl, aki kell§ figyelemmel, empatiaval, felel6sséggel, ér-
zékenységgel és szakmai hozzaértéssel timogatta mind Maryt, mind Franket. A
film felhivja a figyelmet arra, hogy a csalad-iskola-személyiség pozitiv egymasra
hatasa a tehetség kibontakoztatast timogatja.

Zaro6gondolatok

A tehetségfejleszt6 szakirany hallgatoi tobb éves, évtizedes pedagodgiai gyakorlat-
tal a hatuk mo6gott most egy Gj szemszogb6l vizsgaltak a mar szamukra ismert
filmeket. Célunk a szakmai tudatossag fejlesztése, a szakszokincs megtjitasa, a
komplex latasmod kialakitdsa volt. Mindez a COVID-19 &ltal sdjtott oktatasi
évben, melyben a személyes tanulmanyi talalkozasok az online térre korlatoz6d-

32 CSIKSZENTMIHALYI Mihaly: Flow: Az dramlat. Akadémiai, Bp., 1997.

20



ER IX. évf. 2021/1-2. sz.

tak. A filmelemzés Gjszer(, érdekes feladatnak bizonyult azok szdmara is, akik
mar rendelkeztek személyes tapasztalattal a tehetségdiagnosztizalasban, fejlesz-
tésben, tAmogatasban. A szakirodalmat atfog6an tanulmanyoztak, szivesen osz-
tottdk meg az elmélethez kapcsol6do gyakorlati tapasztalataikat. Tobben mod-
szertanuk megajitasarol szamoltak be.
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Abstract

Talented people have got a special set of character traits which help them
develop their capabilities, but at the same time, it hinders their integration in
family, school and society. Depiction of their life paths often appears in
cinematography. Together with the students of Karoli Gaspar University of
Faculty of Teacher Training, we have studied the characteristic features of talent
by examining two movies. Our goal was the raising of professional awareness,
the renewal of professional vocabulary and the formation of a complex
perspective on the matter. During the analyzation of Good Will Hunting (1997)
and Gifted (2017) we have identified intra- and interpersonal psychological
processes. By knowing these processes and by changing our pedagogical culture
we can make the everyday life of a talented person and its environment easier.
Looking at the characters appearing in the films, we analysed the specific
personality traits of a talented individual, the attachment models and the
catalysts for talent development, as well as the atmosphere in family and school,
and the influence of an educator on talent development. The films offered a lot
of opportunities to analyse the topic, as the dialogues and twist in the stories
perfectly showed that talent development with positive family-school-
personality interaction is not effective without socio-emotional development.

22



EER IXiévf. 2021/1-2. sz,

Bakonyiné Kovacs Bea

HABITS AND ATTITUDES IN HUNGARIAN
PUNCTUATION

Punctuation as a discipline

As we have seen, punctuation is a conventional graphic notation. In addition, its
functions can be linked to grammar, spelling, sentence intonation, text theory,
stylistics, rhetoric, or semiotics.

Borbala Keszler's emphasis also points toward cultural history and
palaeography (study of ancient writing): “The study of the signs of punctuation
[...] facilitates the correct, precise decipherment of the text, and the choice of
rules to bind written memories to time and place, to locate their sources, to
select possible authors, or the identity of their copier.”® Punctuation is an
interdisciplinary field; it is regarded as an area of grammar in English, German,
Russian, French, while as an area of spelling in the Romanian language.2
Otherwise, it has not been decided in the Hungarian linguistic tradition if
punctuation belongs in grammar or spelling or typography, although it certainly
has recognized subject-pedagogical aspects.

Why do I deal with punctuation?

The rapid technical development of the last decades, such as: fax, SMS, Internet,
e-mail, chat, MSN, etc. — its emergence has brought the multiple expansion of
written communication. Moreover, the increased amount of text by language
users often requires faster and clearer processing. For instance, there is a strong
need for clear written communication, that is, written language that excludes
the possibility of misunderstanding as much as possible.

We try to preserve the peculiarities of the spoken language in writing, and
one of the means to fulfil this objective is represented by punctuation.

The Problems of Punctuation:
Changing the sign, changes the meaning

In line with this, we shall point out problems of punctuation producing
alteration of meaning, as observable in the Hungarian language. The first
example comes from a conspirational scene in Bank ban. King Andrew II reined
In Hungary between 1205 and 1235, and as the story goes, the people did not

1 KESZLER Borbala: Irdsjelhaszndlat és nyelvi kultiira, In: 25 év anyanyelviink szolgalataban,
Akadémiai, Bp., 2004b. 43.
2 Ibid. 41—45.
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like his wife: the Queen Gertrud of Merania. The queen preferred to be
surrounded by German courtiers, which irritated the Hungarian noblemen. As a
result, these last intrigued and planned a murderous conspiracy. One of the
conspirators was Bank ban. We should add at this point that the story was also
the theme of one of the best known dramas of the Hungarian literature written
by Jozsef Katona in the early 1800's, with the same title: Bank ban.  The case
to note here is that the conspirators went to ask for advice to Lajos of Merania,
archbishop of Esztergom, regarding their plan. At such a delicate request, the
archbishop became caught between a rock and a hard place. From the point of
view of his career, it would have been advantageous for him to join the
conspirators, and so to further his hierarchical position in the Church; but on
the other hand, to take part in bloodshed would not only jeopardize his position,
but could also endanger his life. This brings us now to the heart of the matter,
because in his dilemma he devised and wrote in Latin an equivocal and shrewd
answer, which later became a memorable literary phrase, to the conspirators. It
should be noted that we are indebted to another person, Hermann von Altaich, a
Benedictine monk in the 13t C, that the Latin text was preserved in time. The
equivocal meaning of the answer is brought about by the composition of the text
itself and, by the absence of punctuation marks. Specifically, the original text
showing absence of punctuation marks was as follows: Reginam occidere
bonum est timere nolite et si omnes consenserint ego non contradico. One
possible meaning: You do not have to be afraid of killing the Queen, if everybody
agrees, I do not contradict.

Gertrud and Bank Ban, graphic from Imre Vahot’s Magyar Thalia pocketbook
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Note at this point, that if the same text is punctuated, it could give the following
meaning: Reginam occidere bonum est timere, nolite. Et si omnes consenserint,
ego non. Contradico. (To kill the Queen is not necessary, you should be afraid, if
everyone agrees, I do not contradict.) In the first text, the speaker collaborates
with the assassination plot of the Queen, while in the second one, only by the
collocation of some punctuation marks, the meaning changes to the opposite,
expressing his disapproval.

A second example illustrating the importance of punctuation comes from
a program in the Hungarian television. The event took place in Wekerletelep, a
residential outskirts in Budapest, which construction began in 1908, under the
management of Sdndor Wekerle, a politician and prime minister initiative.

Sandor Wekerle, politician and prime minister

In the television program the ambiguous phrase: ,Ehhez hasonlé telep csak
Nagy-Britannidban épiilt a budapestinél korabban.” meaning that there exist
more settlements in the world besides the Hungarian one, and the British
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settlement was the earliest. While if a comma is added to the same phrase: , Eh-
hez hasonlé telep csak Nagy-Britannidaban épiilt, a budapestinél korabban.”
Expressing that there are only two similar ones, one in Budapest and one in
Great Britain, the first being built in Great Britain. We should mention that
according to facts, the first sentence is the true one. This type of outskirts
developments were originally started in London, but extended around the world
due to the valuable concept in urban development.

Kispesti all. munkas (Wekerle-felep) Dob6 Katicza-utca

Wekerle-telep on a postcard
Personal Attitudes

There are two possible attitudes toward the use of punctuation marks, either we
can live with less of them, or on the contrary we would like to have more marks.
Examples are abundant regarding the first demeanour in literature, of which we
will show two here: one is a poem and the other is plain text.

From Zoltan Széllosi: At a Tiszan — without any punctuation marks:

Ladikomon csillag a lék
At a Tiszan ég ha birja
Még utam is lehet vissza
Urok buzognak alattam
Talpammal kell betapasszam
Viz tiikrében fejen allvan
Tenyeremmel Isten szdjan
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In English, let's remember a poem, also without any punctuation, by E.E.
Cummings:

love is more thicker than forget
more thinner than recall

more seldom than a wave is wet
more frequent than to fail

it is most mad and moonly
and less it shall unbe

than all the sea which only
is deeper than the sea

love is less always than to win
less never than alive

less bigger than the least begin
less littler than forgive

it is most sane and sunly
and more it cannot die
than all the sky which only
is higher than the sky

As an example of the other opposite attitude toward punctuation marks, we can
take a look at a poem by Vilmos Novotny. In his poem Apréhirdetések
(Classified Ads) he creates a poem with verses separated by an original
typographic sign of his creation, made of two horizontal hyphens and a square:

I'll sigh, if I find it.

-O-

Have love from storage!
-O-

My imagination is for rent! 3

Gyula Illyés wrote: “I think it's clever, or even better — a kind of politeness
— that the Spaniards put an inverted question mark at the beginning of their

3 Translated by Olga Demeter, from the Hungarian:
Lélegzetet veszek, ha lesz.
_g-
Raktérrol van szeretetem!
_g-
Kiad6 a képzeletem!
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sentences too. Moreover, I feel envious of the musicians who can put so many
refined expressive marks among their musical scores, being allowed to even
write above the lines: allegro, lento, parlando. Yes, but unfortunately it may
happen that along the verse, the rhythm makes the comma or the period
unnecessary. Although, I like to think about the happy age when we might write
to our heart's content at the margins of our text: giggling, revolting, sniffing.”

Finally, all the possibilities mentioned so far, brings us finally to the wish
hidden in the nowadays popular usage of the tiny faces, or emoticons, which
originally, let's remember, were written through a combination of punctuation
marks:

:-)  lintended it as a joke / viccnek szantam

:-( Ithinkitis sad / szomoriinak tartom

;-)  twinkling smiley / kacsinté mosoly -turpissag
8-) smiley with glasses / szemiiveges mosoly

:-{) smiley with moustache / bajszos mosoly

-0 Tam surprised / csoddlkozom

- I am being earnest / komolyan gondolom

The Standardization of Punctuation Marks

There are at present two main concepts crystallizing in the field, one is related to
the linguistic area, with links to the academic organizations and their
recommended correct punctuation usage; and the other has a flexible and more
user-friendly tendency — which is characterized by the evaluations of Borbala
Keszler.

The Punctuation rules as stated by the Academy4 the concerning
instructions in the 37t points classifies punctuation in the following groups:
1. Connecting suffixes or affixes
2. Marks between word and parts of words
3. The punctuation marks of the sentence:
- punctuation of sentences
- between the different clauses
- closing marks of sentences
4. Marks inserted at the beginning of texts
5. Other details regarding punctuation
In the list above, we were guided by the hierarchy of the language signs, while
the rules refer to them in a different order, namely from the standpoint of their
frequency in usage.

4 A magyar helyesiras szabalyai [Hungarian Punctuation Rules], Akadémiai, Bp., 2015.
5 Ibid. sections 239—275.
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Borbala Keszler remarks, taking the point of view of the speaker¢ that the
usage of punctuation marks should be regarded in their relationship to
Grammar, and classifies them in three main groups:

1. The obligatory punctuation marks
The punctuation mark is mandatory, as in:

- at the end of sentences: It is snowing. It is snowing! Is it snowing? (There
are a few exceptions, as when although the mark is mandatory, we can decide
which one to use: Hi! Hi, etc.)

- the marks used for separating clauses in the case of complex sentences: I
think, therefore I exist.

- Subordinated constructions for separating the elements: tiny, but strong;
my turn today, yours tomorrow. (There are exceptions, when we do not use any
punctuation and instead add a conjunction)

- In other instances, it is mandatory not to use any punctuation mark
between simple constructions, such as: nice book, writes unintelligibly, reads
books.

2. Optional uses of punctuation marks

a. Elective type
In this case we are allowed to use a punctuation mark or omit it: Her name is
Dora. Her name: Dora. A neve Déra. A neve: Dora.

b. Necessary punctuation mark, but you decide the kind: A piece of cake! A
piece of cake?

3. Marks which are not strictly regulated
The punctuation marks may be used in a free manner, depending on the
meaning we want to convey and our mood; they have a stylistic and rhetorical
function: I've received your “kind” words. Megkaptam , kedves” soraidat.

It should be stressed that the two modes of standardization are not mutually
exclusive, since both discuss the same uses for the different punctuation marks,
and they differ only on their perspective.

The Hungarian spelling rules

In Hungary, centralized punctuation as a discipline, in a similar way than
Rumanian linguistic tradition, is part of the spelling rules. The Hungarian
Academy of Sciences: Institute of Linguistics and Literature regulate the spelling
rules, including the scientific vocabulary. The centralized punctuation as a
discipline is updated approximately every thirty years, according to the natural
evolution of the language. The first edition of the spelling rules of Hungarian
language was issued in 1832. The most recent, the twelfth edition has been
issued in 2015, valid until the present day. This edition lists the punctuation
marks, the usual signs and symbols.

6 KESZLER Borbéla: [rdsjeltan: Az irasjelhaszndlat szabalyai, problémdi és torténete, Nemzeti
Tankonyvkiado, Bp., 2004a.
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The most important punctuation marks used in the Hungarian language

are:
period — dash
ellipsis 3 semicolon
? question mark ()  parentheses
! exclamation point » ~  quotation mark
, comma - hyphen
colon - dash — used as a connector

The most commonly used signs and symbols are:

+ plus sign % percent sign
- minus sign ° degree symbol
division § paragraph or section symbol
/and // slash, virgule * asterisk
In: equals sign ¢ single quotation mark

The four similar signs

In the two lists, the following four signs are very similar: the hyphen, the dash
for thought, the connecting dash, and the minus sign.”

The hyphen: [ - ]

The hyphen is a connective sign, that is, it goes next to the words in a text. It is
generally used for connecting or to show relationships among words. Therefore,
inserting a space before the hyphen or after it will change the meaning. For
example: one-to-one, sugar-free, pick-me-up. In most keyboards the hyphen has
a dedicated key. Examples in Hungarian: egy-egy, hires-neves, négykerék-
meghajtas.

The dash as a thought sign [—]

It is important to keep in mind that the dash is generally not written
immediately next to a word, but a space should always be kept before and after
the word where it is used. There is an exception though: when the dash
immediately follows another punctuation sign (e.g. a comma) in this case the
dash goes after a space but joins the sign next to it. Examples:

Last night — who could have guessed? — it rained.

We left yesterday — that's to say, we rushed away —, but today we are back.

7 Keszler Borbéla: Az irasjelek, a szimbélumok és az egyéb jelek, valamint formai sajatossagaik In:
Anyanyelv-pedagogia, 2009/2. [2020.12.30.] http://www.anyanyelvedagogia.hu/cikkek.php?id-
In:159
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The dash as connecting sign [—]

The longer hyphen looks exactly like the dash. The important difference to note
is that in this case this punctuation sign has a connecting purpose, so a space is
not left in front nor after the same. For example: Hungarian—Finnish Society.
Exceptions exist though, in the case when names are mentioned together, in
these cases it is advisable to include a space before and after the dash as
connecting sign: in the case of date notations in Hungarian: f. év 5. h6 — f. év 10.
hé.

You can produce the dash in a Windows PC by typing Alt+0150 from the
keyboard.

The Minus sign [—]

Negative digits are signalled by a specific sign, which looks like this: —.

In case that the minus sign is not obtainable from a dedicated keyboard key, the
hyphen may be used instead. The important detail to bear in mind is that the
minus sign is not separable from the digit, and if the minus sign happens at the
end of a line it will remain attached to the digit/number, or both carried on to
the next line. On the other hand, the hyphen is separable, and so it can happen
that the number and its negative sign thus obtained end up separated in two
different lines. The minus sign is written without leaving a space, next to the
number. For example: —3.

Meanwhile, if you are writing an operation, the same should be represented
separated by spaces: 5 — 3 In: 2. In Microsoft's Word the minus sign obtained
from the number pad is short and looks similar to the hyphen [-], but in the
Hungarian punctuation rules the printed minus sign is longer, more like an “n
dash.”

The correct use of the four punctuation signs

In everyday life it can happen that we do not use correctly the dash, the hyphen,
or the minus sign. Usage in the digital age has gradually started to relax the
customary and formally established grammar punctuation rules. There are,
nevertheless situations in which the formal usage of these marks continues to be
expected, as for example in academic writing, term papers, or publications.

Uses of the hyphen
The Hungarian language uses the hyphen in many different situations. The mo-
re common ones are the following;:

- At the end of lines, for separation of words in the case of agglutinative
affixes and suffixes, e.g. itt-tartézkodas, Kiss-sel, dzsessz-szerii

-In case of omitting or modifying word combinations, e.g. private- and
corporate air plane

- Writing geographical places: kis-Duna
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- Writing numerical figures when they are bigger than two-thousand, e.g. t-
ezer-tizenkettd (Five thousand and twelve)

- When writing a suffix in Hungarian to a foreign language word, e.g. Heath-
row-ban (in Heathrow)

-When repeating words, e.g. never-never, hush-hush. Examples in
Hungarian: alig-alig, meg-megall

- Compound words, when signalling a different concept than the individual
words, e.g. in Hungarian: siit-f6z

- Twin words in Hungarian, like irul-pirul

- Compound words, e.g. melegétel-utalvany, Oscar-dijas

- Compound names, like: Rippl-Ronai

- Adding the Hungarian '-e question suffix': Tudod-e?

Uses of the dash as thought mark

- To insert thoughts between another one, as in:
Standing by the old tree — which was already old from way back when I was a
child — we often mused about the future. (Az 6reg fanal dllva — mely mar gye-
rekkoromban is igen dreg volt — gyakran elgondolkodtunk a jévén.)

The interruptions could also be signalled with commas, parentheses and dashes
as well.
If there are no commas in the original sentence, you do not use them after the
insertion either. For example: We saw the auto mobile — beneath the
wonderfully shining sky — was parked. A kék ég alatt — ami csodalatosan ra-
gyog — all az auto.
On the other hand, if in the original sentence commas are used, then you have to
write it after the interruption following the dash with a space. As in: Everybody
was hoping — patiently sitting there —, for the sun to come out. Mindenki azt
varta — tiirelmesen iilve —, hogy kistissén a nap.
In some special cases it is possible to write only a single dash, when the
interruption happens at the end of the sentence; in such instances, it is
understood that you do not write the second dash before the ending sentence
mark. For example: The evening finished nicely — although it could have been
even better. The former shows the main difference between the dash as thought
sign and the interruptions signalled at the end of a sentence. It is usually
required to use a symmetrical construction in the case of interruptions, then to
solve this, we could use parentheses, for example: The evening finished nicely
(although it could have been even better).
-The dash is also used to signal another additional speaker, as for example:
“The musicians participating in the festival” — informed our colleague.
- We also write a dash at the beginning of enunciations in a dialogue:

— Yesterday we attended the event.

— Really? And how was it?

— Pretty amusing, we stayed all the way till the evening.
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Uses of the dash as connecting sign
The dash functions similarly to the hyphen, sticking words together. The uses of
the dash are as follows:

-to connect two or more language names (in these cases the meaning is: in

between): French-Spanish borders, Austrian-Hungarian Monarchy, Finnish-
Hungarian Society. In these expressions the last member follows the connected
ones without a dash, as in the examples just mentioned.
The words united with the dash can also signal a simple connection (as with
“and” conjunction) for example in: German—Hungarian dictionary, singing-
music—mathematics subject. The last example also shows that the hyphen
unites established concepts, while the dash only joins temporary concepts.

- In the case of two or more proper nouns shown as temporarily connected,
they are united with the dash. As for example mentioning multiple co-authors or
scientists: Czuczor—Fogarasi dictionary, a new edition of Hadrovics—Galdi
dictionary, Geiger—Miiller-counter.

In the case of other proper nouns, when the occasional connections are made by
the dash, are similar to the constructions: Ujpest—Ferencvdros-rangadé; Pécs—
Budapest-buszjarat.

- When a non-verbal extensive relationship takes place, then the connection
will be expressed by the dash: January—March (beginning of January until the
end of March; 10 — 50. oldal (from the 10t to the 50t pages); as well as, Pécs—
Budapest (from Pécs to Budapest). In a like manner are shown the house
numbers: Ménesi road 11—13.

- According to recent usage the indication of different fonts, typeface codes
and other are written united by dashes: Apollo—11, TU-154; Boeing—747, etc.
The Hungarian language suffix “-es” in these cases is written with a hyphen: T-
34-es. In addition, when lines of different concepts are joined, they also require
a dash: subject—predicate relationship.

Uses of the minus sign
The minus is used to express negative numbers, as well as an operator for
subtraction. No other usage to mention. For example: — 12; 5 — 3 In: 2.

Punctuation Marks: Do they belong in Orthography or Grammar?

There have been numerous brief writings about punctuation usage in the
Hungarian language, but not so many research and extensive guides on the
subject. In 1901 Laszl6 Wekerle published an article8 about the simplification of
punctuation marks in the Magyar Nyelvér, specialized periodical. Later, in
1920 Istvan Kniezsa published about the history of Hungarian orthography,? but

8 WEKERLE L&szl6: Az irdsjelek egyszertisitése. In: Magyar Nyelvér, 1901/7-16.
9 KNIEZSA Istvan: A magyar helyesiras a tatarjarasig. In: Magyar Nyelvtudomanyi Kozlemények
25., 1928.; KNIEZSA Istvan: Helyesirdsunk torténete a konyvnyomtatas kordig. Akadémiai, Bp.,
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in these the author only mentions punctuation usage briefly. In the fifties, Edit
Hexendorf published further studies© on the subject.

During the 1968/1969 school year, Sdndor Orosz directed a nationwide
evaluation on the subject of orthography development® taking into account
students from the 5th grade of Elementary, up to the 4t year of High School. The
spelling tasks were divided into two big groups: the generally accepted valid
writing rules, and the generally accepted valid rules but not indicated in
writing.1> The punctuation marks and their usage was included in the valid
writing rules (probably due to the absence of other distinctions). Otherwise, in
the 35 types of orthography errors mentioned, there was no further breaking
down3 and the result showed that the students committed the mistake in 100%
instances (99,6% of high school students, meaning that all but one student made
mistakes).

In 1972 Lorand Benkd$ published a study4 that dealt in detail with
punctuation marks. In 1995-96 GoOrgy Haiman wrote a column titled
Typographical Notes (Tipogrdfiai jegyzetek) in the periodical Magyar Grafika.:s
In addition and concurrently, Jdnos Gyurgyak published A Guide for Editors
and Writers (SzerkesztGk és szerzék kézikonyve.'® Then, a few years later,
appeared a new Osiris edition: The Typographer's Craft — with a Computer ( A
tipografia mestersége — szamitoégéppel.”7 In addition, Borbala Keszler wrote the
thesis for her Candidata Scientiarum degree about the usage of punctuation
marks in 1985.18 Later, Keszler regularly wrote about the history of punctuation
marks. Her articles were collected and published in 2004 by the National Pub-
lisher of Textbooks (Nemzeti Tankonyvkiadd) in a very high level, properly
presented, with many interesting examples and richly illustrated volume: The
Rules of Punctuation, Problems and History.19

1952a.; KNIEZSA Istvan: A magyar helyesirds torténete (Egyetemi Magyar Nyelvészeti Fiizetek)
Tankonyvkiado, Bp., 1952b.

10 HEXENDORF Edit: Az frdsjelek. In: Nyelvtudomanyi Ertekezések 4. 104-115., 1955.

1 OROSZ Sandor: A helyesiras fejlédése az altalanos iskola 5. osztalyatél a kozépiskola IV. oszta-
lyaig, Tankonyvkiado, Bp., 1974.

12 Tbid. 12.

13 Ibid. 1 Annex.

4 BENKO Lorand: Tudnivalék a Magyar Nyelv kézleményeinek alakitasmédjahoz. In: Magyar
Nyelvtudoményi Kézlemények 129., 1972.

15 HAIMAN Gyorgy: Tipografiai jegyzetek: A zarojel a tipografiaban. In: Magyar Grafika 39/3. 25-
26., 1995a.; HAIMAN Gyorgy: Tipogrdfiai jegyzetek: Gondolatok az idézdGjelrél. In: Magyar Grafika,
39/5. 46-49., 1995b.; HAIMAN Gyorgy: Tipografiai jegyzetek: Az irasjelek néhany kérdésérdl. In:
Magyar Grafika 4/5., 45—46., 1996.

16 GYURGYAK Janos: Szerkeszték és szerzék kézikényuve, Osiris, Bp., 1996.

7 VIRAGVOLGYI Péter: A tipografia mestersége — szamitégéppel, Osiris, Bp., 1999.

18 KESZLER Borbala: A magyar irasjelhaszndlat és grammatikai alapjai: Kandidatusi értekezés,
MTA Kézirattara, Bp., 1985.

19 KESZLER Borbéla: Irdsjeltan: Az irasjelhasznalat szabalyai, problémdi és torténete, Nemzeti
Tankonyvkiado, Bp., 2004a.
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Also in 2004 another study by Krisztina and Attila Martonfi was
published, a paper under the title Orthography (Helyesirds)2° and dedicating in
it an unusually long chapter to punctuation marks.2:

We should mention at this point, that in the Hungarian linguistic
tradition it has not been decided whether the punctuation marks should be
classified under the sub fields of Grammar, or Orthography. In our studies
about language, contrary to the grammar of other European languages, we have
not developed the material extensively. Moreover, in our linguistic studies, the
area of punctuation has been delineated only in shorter chapters. Subsequently,
the two emblematic authors represent two different tendencies in the field, so
Borbéla Keszler follows a more general linguistic inclination, while Krisztina
Laczko6 — Attila Martonfi, the orthographic one.

In the study of Gabor Tolcsvai Nagy22 about the criteria of language, we
only find one page about punctuation, which argues that the punctuation
question does not belong exclusively to the field of orthography. He states about
orthography: “...among the individual levels there are no functions assigned to
variation, and therefore no changes, because the whole system belongs to
standardization.” As we have seen, in the usage of punctuation marks, there are
indeed variations. He continues: “regarding each level, the less influential are
the components of sociocultural expressions (as actions, situations, contexts).”
While we have seen that most affected of all are the punctuation marks by the
formerly mentioned factors. Otherwise, Gabor Tolcsvai Nagy quotes Ildiko Villo,
who affirms that the punctuation marks are governed exclusively by rules, and
not by norms. Nonetheless, it is widely accepted that punctuation marks have
norms. Finally he states: “...the oversight of the orthographic usage norm by the
individual carries along severe and ignominious socio-cultural penalties.”
Although, seemingly not so by the faults regarding punctuation usage.

Finally, we can say that the above mentioned different opinions about
orthography do not apply by extension to the usage of punctuation. The field of
punctuation seems to be excluded from the area of orthography according to
linguistics. In addition, regarding the methodological point of view, we are not
supposed to deal with punctuation as only corresponding to the sub field of
orthography cultivation.
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Abstract

A magyar szakirodalom — mind a nyelvtudoméany, mind a tipografia — az ut6bbi
évtizedekben a kordbban megszokottnal feltlinéen nagyobb figyelmet szentel az
irasjeleknek. Ez magyarazhat6 az irasbeli kommunikaci6 Gjboli térnyerésével, a
szamitdgép-hasznalat terjedésével, melynek kovetkeztében mindenki a maga
szovegének szerkesztGjévé is valik. A tipografia tobbé mar nem egy szakma se-
gédtudomanya, hanem olyan tudés tdrhiza, melyre mindannyiunknak sziiksége
van. A magyar nyelvtudomanyban az e téméban megsokasod6 irdsok arra en-
gednek kovetkeztetni, hogy nalunk is, pl. az oroszhoz, francidhoz, némethez,
angolhoz hasonléan, a k6zpontozas a grammatika egy 6nallosul6 teriiletévé kez-
di kinéni magat, kilépve a helyesiras egy fejezetének szerepkorébdl.
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Csiha Tiinde Noémi

A TUNDERMESEK PSZICHOLOGIAJA GUILLERMO DEL
TORO A FAUN LABIRINTUSA CIMU MUVEBEN

A Faun labirintusa a spanyol polgarhaborti mikrokozmoszat teremti meg! tiin-
dérmesei keretbe agyazva. Lehetne pusztan egy torténelmi film, de joval t6bb
annal. Kett6s sikon fut a torténet: egy, a torténelmi valosidgban sarjadé sikon,
ahol egy mozzanat kivételével, a bemutatott események, a megteremtett mikro-
kornyezet és a szerepl6k mind fiktivek abban az értelemben, hogy 1étiiket a szer-
z6i teremtG- és képzelGerének koszonhetik, illetéleg egy masik, mesei sikon,
ahol minden a tiindérmesék fantaziavildgahoz tartozik. Mindenképpen felmeriil
hat a kérdés: egy torténelmi téma feldolgozasdhoz miért nem elegend6 annal a
fikciénal maradni, ami a torténelmi val6sag talajarél né ki, s néhany tényt véve
alapul, a szerz6 gondolatrendszerében, képzeletében épiil tovabb, hiszen a forga-
tokonyvironak és rendezének (aki esetiinkben ugyanaz a személy) itt is teljes
szerzGi szabadsiga van. Miért van sziikség a tiindérmesei keretre és a tiindérme-
sék fantaziavilagara? Mi lehet a funkci6ja?

Fontos, hogy a film témaja egy olyan torténelmi esemény, amely egy belsé
habora,2 a film tehat egy belsd konfliktust jelenit meg. A film f6hésngje pedig
egy nemi érettségét még el nem ért, de mar-mar a serdiil6kor kiiszobén allo
lany.3

A tiindérmesék pszichologiaja

Bettelheim szerint a gyermek a fejlédése soran folyamatosan valamilyen pszic-
hologiai problémaval szembesiil, amelyre meg kell talalnia a megfeleld valaszt és
a helyes megoldast. A problémék kozott tipikus az 6dipalis konfliktus, a testvé-
rek kozotti féltékenység, a szeparacids szorongés, amelyet a gyermeknél a szii-
16(k)rél valo levalas sziikségessége okoz, a kisérletek a fiiggetlenné valasra, va-
lamint az 6nallosag elérésére, az 6ntudat és az onértékelés kialakitasa, az erkol-
csi normak kifejlédése. Ezeknek a problémaknak a megértéséhez gyermekként
nem tud a felnGttekre jellemzd, racionalis gondolkodas tjan eljutni, hanem
»abrandokat szovogetésével”, ,torténetfoszlanyok kitalalasaval, rendezgetésével
probal reagélni a tudattalan fesziiltségekre.” A tudattalan tartalmakat azonban a
mesei mintak segitségével tudatos képzel6déssé tudja alakitani, ily médon fog-
lalkozni tud ezekkel a tartalmakkal. A mesék a gyermek fantazidja szaméra 4j

t DEL TORO, Guillermo: A Guardian interjija a rendezével: A Faun labirintusa, Best Hollywood
Kft, Magyarorszagon: Fantasy Film Kft., 2010.

2 Uo.

3 DEL TORO, Guillermo: ,A mitosz ereje”: A Faun labirintusa, Best Hollywood Kft, Magyarorsza-
gon: Fantasy Film Kft., 2010.
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teriileteket nyitnak meg, amelyek mind elésegitik a gyermeki megértést és meg-
konnyitik a megoldashoz vezetd Gt megtalalasat.

Freund szerint az embert az teszi emberivé, ha azokkal az akadalyokkal is
megprobal szembeszallni, amelyeket lekiizdhetetlennek itél, vagy amelyeknek a
lekiizdése nem konnyti. A mesék a gyermeket arra tanitjak, hogy az élet nehé-
zségeivel meg kell kiizdeni, ugyandagy, mint ahogy a meseh&sok teszik, akik nem
hatralnak meg a megprobaltatasok el6tt, hiszen pontosan tudjak, hogy a sorsat
senki nem keriilheti el és a kiizdelem az emberi élet allando velejardja. A mesék-
ben az akadalyok lekiizdése utan a mesehdsok végiil mindig gy6ztesen keriilnek
ki a kiizdelembdl. Ezekbdl a mintdkbdl a gyermek erSt merithet ahhoz, hogy
szembenézzen a sajat életében felmeriil6 nehézségekkel. A hagyomanyos mesék
még foglalkoznak azokkal az 6si 6sztonokbdl fakado félelmekkel is, amelyek ma
is élnek a gyermekben, ugyanakkor kiszorultak a modern gyermekirodalombdl.
Ilyen példaul a magany, vagy az elszakadastoél valo félelem (szeparacids félelem),
amely a gyermekeknél gyakran halalfélelemhez vezetnek. Ezek a szorongéasok
mas formakban is megjelennek, mint példaul a sotétségtol, a fizikai épség el-
vesztésétll, vagy egy allattol. A hagyomanyos mesék komolyan veszik az ilyen
~egzisztencialis félelmeket”, beazonositjak, megnevezik Gket és valamilyen meg-
oldéassal is élnek elleniik.4

»A mesehdsnek (a gyermeknek) ki kell 1épnie a vilagba, ha meg akarja ta-
lalni a helyét, és ha meg akarja talalni azt az embert, akivel azonttl boldogan
élhet majd. [...] A mese jovlre orientalt, és ravezeti a gyermeket — tudata és tu-
dattalanja szdméara egyarant érthetd nyelven —, hogy lemondjon infantilis fiiggd-
ségi vagyairol, és onallo, fiiggetlen életet alakitson ki.” ,A mesehGs egy ideig
maganyosan halad az Gtjan, ahogy a mai gyermek is gyakran maganyosnak érzi
magat. A hdst a természet egyszerti dolgai: fak, allatok, stb. segitik harciban,
mint ahogy a gyermek kapcsolata is szorosabb ezekkel a dolgokkal, mint a leg-
tobb felné6tté. A hés sorsa példa a gyermeknek: érezheti magat kitaszitottnak és
elhagyatottnak, mint aki so6tétben botorkal, mégis 6vjak minden 1épését, és ha
kell, segitenek neki. Ma sokkal inkadbb, mint régen, a gyermeknek sziiksége van a
maganyos hés példajara, aki elszigeteltsége ellenére is értelmes és hasznos kap-
csolatot alakit ki a kornyezé vilaggal.” Mivel a mai, modern tarsadalmak mar
nem a nagy csaladok korat élik, a mai gyermek mér nem egy nagyobb kozosség-
be integraltan, nem a nagy csalad nyujtotta biztonsagban néhet fel. Ezért kiilo-
nos értelmet nyernek a mesék és még fontosabbak lehetnek, mint amikor kelet-
keztek, hiszen a modern gyermek altaluk olyan hd&soket ismerhet meg, ,akik
egyediil vagnak neki a vilagnak, és bar indulaskor még nem tudjik végsé célju-
kat, biznak magukban, és a helyes utat kovetve, meg is talaljak biztos helyiiket a
vildgban.”s

A legkiilonfélébb tiindérmesék szerkezetét és tartalmat tekintve, amelye-
ket hossz évszazadok csiszoltak hagyomanny4, van néhany olyan strukturalis
elem, amely biztositja az dllanddsigukat. A tiindérmesék kezdete altaldban egy
olyan harmonikus, békés, nyugalmi allapotot, esetleg egységet vazol fel, amely

4 BETTELHEIM, Bruno: A mese biivolete és a bontakozé gyermeki lélek, Gondolat, Bp., 1985,
Kindle 2—4.
5 Uo.
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valami folytan egyszer csak megbomlik és amely csak kiizdelmek aran allithatd
vissza. BArmennyire is jo a biztonsagot nyujt6 otthon, a hdsnek az a dolga, hogy
atra keljen és egy stirli erdGben, vagy valamilyen utvesztében megtalalja a sajat
atjat. Az atveszt6, amely a mesékben fizikai akadalyként jelenik meg, természe-
tesen a belsG tutkeresést szimbolizalja. Kiilonféle akadalyokat kell legyGznie,
kiilonbo6z6 kihivasokkal teli kiildetéseket kell véghezvinnie, vagy feladatokat kell
teljesiteni, amelyek soran fejlédik. Ahhoz, hogy elérje a céljat, segit6(k)re van
szliksége. Ahhoz viszont, hogy j6 szandékra leljen és felismerje a segité szandé-
kot, empatiaval kell a vilag felé fordulnia. Ha a feladatokat a legjobb tudasa sze-
rint sikertil teljesitenie, megtalalja a boldogsagat. A boldogsag megtalalasa sok-
szor azt jelenti, hogy a hGs belép a felnGttek vilagaba.6 Ezt tAmasztja ala az a
motivum, hogy a mesék sokszor egy szerencsés parvalasztassal, az orszag és az
uralom, valamint az uralkodassal jar6 felel6sség megoroklésével végzédnek,
vagyis felnéttes a hésnek innent6l mar a feln6tt életben kell helytallnia.

A Faun labirintusa, ,,a spanyol polgarhabort mikrokozmosza”

A Faun labirintusa 1944-ben jatszodik Spanyolorszagban. Egy olyan torténelmi
pillanatot ragad meg, amikor a spanyol polgarhabort hivatalosan mar 6t éve
véget ért ugyan, de az ellenallok hegyekben bujkalé csoportjai még nem tették le
a fegyvert és rajtaiitésekkel probaljak megakadalyozni Franco rendszerének
megszilardulasat. Kiizdelmiikhéz a szovetségesektfl remélnek segitséget.” A
kibontakozo6 belhdboriiban olyanok mészaroljak le végiil egymast, akik korabban
megosztottak egymassal agyukat és asztalukat.”8 ,A film egy fantaziatorténeten
keresztiil teremti meg a spanyol polgarhabori mikrokozmoszat, amelyben a
gyermeki artatlansag all szemben a habora brutalitasaval.”?

A spanyol polgarhabora mikrokozmoszanak megteremtésén tal azonban a
film kérdéseket vet fel az emberi 1ét természetérél, értelmérsl, érzékelteti azokat
a félelmeket, melyeket a habora szornytiségei keltenek egy gyermek lelkében. A
m metafizikai dimenzidkat kap, amikor bemutatja azt a feloldhatatlan ellenté-
tet, mely a halhatatlansag, az oroklét és a halandok (emberek) sziikre szabott
ideje kozott fesziil, arnyékot vetve a halanddkra.

Prolégus

A film nyitdnya egy altatodal, amelyet Mercedes didol Ofélidnak, s amely a mi
végén Ujbol felesendiil, mintegy keretezve azt. J. Navarrete, A Faun labirintusa
filmzenéjének szerzdje eredeti nyelven ,,canciéon de cuna”, azaz ,bolcs6dalként”
emlegeti a dalt, amelyre a teljes filmzenét rdkomponalta. A film feliitése tehat

6 BARDOS Jozsef: A tiindérmesék titkaibol. In: Kényv és Nevelés, 2015/4. [2020. 12. 18.]
http://epa.oszk.hu/03300/03300/00026/pdf/EPA03300_konyv_es_neveles_2015_4_057-
073.pdf

7 DEL TORO: A mitosz ereje, 2010.

8 DEL TORO: A Guardian interjija a rendezdével, 2010.

9 DEL TORO, Guillermo: Cannes-i interju: A Faun labirintusa, Best Hollywood Kft, Magyarorsza-
gon: Fantasy Film Kft., 2010.
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magaban hordozza a sziiletés motivumat és meghatarozza a témat, elére vetiti,
hogy valamilyen médon a torténet a sziiléshez, sziiletéshez fog kapcsolddni. A
szomoru hangulatot arasztd, nagyon tavolrdl jovd, nosztalgikusan hangzo, 1agy
dallamok hangzéisa olyan, mintha a lélek legmélyérdl tornének fel, fajdalmat
idéznek és mély szomoruisagot arasztanak.

Aludj, Gyermek! (Duérmete nifio) cimii altatdédal-gylijteményében a
Menéndez—Serna szerzéparos Osszefoglalja a boles6dal jellemzgit. A bolesédal
maga a megénekelt érzelem, a félt6 anyai szeretet és a gyongédség kifejezédése.
Az anya és az Gjsziilott kozotti erés kotelék 6lt benne format. Egy olyasfajta
nyelv, amelyben az érzelmek és a muzikalitds dominalnak. A sziv ritmusa dob-
ban benne, amely mar az anyaméhben meghatirozza a magzat életét, kés6bb
pedig ez a ritmus ringatja el. Fontos szerepet t6lt be a korai szocializaci6 folya-
matiban, a korai szocializicios képességek kifejlédésében is: Osztonzi a gyer-
meknek a kiilvilaghol érkezs ingerekre torténd valaszadasat, erdsiti tarsas koto-
dését és kedvez a korai tanulasnak.:° Ez a meghatarozas valoban jol 6sszefoglalja
a lényeget, a boles6dal funkcidjat és szerepét a tarsas készségek fejlédésében.

Eredetiiket tekintve a boélesédalok egy nagyon tavoli multba vezetnek visz-
sza benniinket, amikor az anyak a sziilotteikt6]l e magikus hatasa dalokkal pro-
baltak tavol tartani az artd szellemeket és gonosz démonokat, vagy a természet
6si isteneihez fohaszkodtak az djsziilott védelméért, fejti ki Amadesre (1951)¢
hivatkozva Fernandez Poncela.2 A boles6dalok magikus eredetére a hivatkozott
antologiaban is taldlunk utalast. A nyugtaté hatast kifejté6 bolcs6dalokrol a
Menéndez—Serna szerzéparos megjegyzi, hogy az jsziilott, vagy a kisgyermek
nagyon is jol megragadja e dalok magikus voltat, mivel életének e korai szaka-
szaban még az § vilaga is alapvetGen is magikus. A megallapitas igazsagtartalmat
alatamasztja, hogy ebben az életkorban a baba viselkedését még az Gsi 0sztonok
(pl. a taplalkozas Osztone, az anyatej és az anyai védelem keresése) és olyan Gsi
félelmek hatirozzak meg, amelyekkel szemben az anyanak folyamatosan, tuda-
tosan meg kell nyugtatnia.

A miifaj tehat az emberiséggel egyidds, gyakorlati haszna volt: az Gsi 6sz-
tonokbdl fakadd félelmek, szorongasok feloldasara, art6 szellemek eltizésére,
tavol tartasara, artalmatlanitasira hasznéltak, s ebbdl a funkci6jabol fakad, hogy
itt kiterjeszti a film idGsikjat. A filmbeli idGkeret kezdeti hatarait valahol a tavoli,
magikus idGkben rajzolja fel. A prologus narricidja azzal, ahogyan a tiindérme-
sék jol ismert bevezetésére jatszik ra, alatamasztja mindezt. ,,Sok-sok évvel eze-
16tt a fold alatti birodalomban, ahol nem volt se hazugsag, se fajdalom, élt egy
hercegkisasszony, aki az emberek vilagarol, kék égrél, lagy szell6rél és napfény-
r6l almodott.” Egy napon a hercegné fogva tartéit kijatszva megszokott a fold
alatti birodalom fogsigabol. Amint felért a felszinre, a tiindoklé napfény elvaki-
totta a sotétséghez szokott lany szemét és kitorl6dtek emlékei. Elfelejtette, hogy
kicsoda 6 és honnan szarmazik. A teste hidegtdl, betegségekt6l és fajdalomtol

10 MENENDEZ-PONTE—- Maria y SERNA, Ana: Duérmete, nifio. Antologia de nanas. Ediciones SM,
Madrid, 1999, 7.)

1 AMADES, Joan: Folklore de Catalunya. Canconer. Selecta, Barcelona, 1951.

2 FERNANDEZ PONCELA, Anna M.: Cancién de cuna: Arrullo o desvelo. In: Analles de
Antropologia, 2005/39/11/191, Universidada Autonoma de México.
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szenvedett, ,amig meg nem halt”. Kiraly atyja reménykedett benne, hogy lanya
egy napon visszatér majd hozza, ,esetleg mas alakban, egy masik helyen, egy
masik idében”. Es vérta 6t utolsé leheletéig, ,amig a F6ld megsz{int forogni”.

A bevezetés sok szempontbdl érdekes. A tiindérmesei kezdet a torténetet
egy mitikus multba helyezi vissza. A mesekezdd formula szerepe itt is az, ami
altalaban: érzékelteti, hogy kilépilink a hétkéznapi vilagunkbol és ett6l kezdve
valamilyen rendkiviili dolog varhat6, valami szokatlan, valami, ami a megszo-
kott életiinkben nem lenne lehetséges. Ezt a hatast a mesék a mesekezd6 topo-
szokon keresztiil érik el. Szerepiik abban rejlik, hogy jelzik, hogy a hétkéznapi
vilagot a hatunk mogott hagyjuk, ,belépiink egy olyan vilagba, amely a miénkkel
korantsem azonos”. Felkeltik a hallgat6sag figyelmét, megteremtik a mesei han-
gulatot és a torténetet id6ében a tavoli multba, térben pedig a messzeségbe tol-
jak.13 A fold alatti birodalom és a foldfelszin szembeéllitasa is teljesen egyértel-
mi: a fold alatti birodalom nem az embereknek valo vilag. A foldfelszin az em-
berek vilaga. A foldalatti birodalomban emiatt nincsen fajdalom, nincsen szen-
vedés, az emberek vildgaban viszont a szenvedés és a halal, a pusztulds vart a
hercegnére. Az ,amig meg nem halt” Gjbol tipikus mesei fordulat. Az ,amig a
Fold megsziint forogni” fordulat pedig kozmikussagot kolcsonéz a torténetnek,
ismét a tér-id6 dimenzidt terjeszti ki.

A torténetnek a prolégus altal felvazolt kiindul6pontja, a mese kiindulo
helyzete tehat az, hogy a fold alatti birodalom kiralya elveszitette a leanyat és
szeretné visszakapni. A lany ,teste” betegségekt6l szenvedett, majd elpusztult. A
kiraly utolsé leheletéig varta. Tehat a lany kiraly atyja is elpusztult. A kiraly azt
remélte, hogy ha a lany ,teste” el is pusztult, ,méas alakban”, ,mas helyen”, vagy
»,mas id6ben” még visszatérhet hozza.

Az emberek vilaga

A torténetnek ez a szala itt megszakad, a varazsmese vilagot egy masik sik valtja
fel. A kovetkez§ jelenet mar az emberi viladgot mutatja, ahol Ofélia az édesanyja-
val, Carmennel egyiitt aut6val utazik Vidal kapitanyhoz, a mostohaapjahoz, aki-
t6l az édesanyja hamarosan gyermeket var. Vidal kapitany egy vidéki malomnal
allomasozik, ahol az a feladata, hogy felszamolja a hegyekben bujkalé kommu-
nista ellenallok egy csoportjat. Ofélia az autéban tiindérmesekonyveket szoron-
gat. Az édesanyja, Carmen rosszallasat fejezi ki amiatt, hogy a lanya tiindérme-
séket olvas. , Tiindérmesék? Tl nagy vagy ahhoz, hogy ilyen butasidgokkal tomd
a fejed.” A kovetkez6 kép az, hogy az édesanya rosszul lesz. Meg kell allni, ki-
szallnak az aut6bol. Ofélia néhany 1épést tesz gyalog az erdei Gton, ahol talal egy
darab kovet, amelybe egy szemet véstek. Amint tovabb sétal, rabukkan a szem
gazdajara, egy kdszoborra is. Amikor a szemet a helyére illeszti a kGszobron,
megpillant egy saskat. ,Lattam egy tiindért”, Gjsagolja édesanyjanak, aki a fel-
nétt élet gondjai kozott nem tud osztozni ldnya gyermeki 6romeiben. ,,Piszkos
lett a cip6d” — korholja. ,Ha a malomhoz ériink, kdszonj szépen a kapitanynak.
Szeretném, ha apadnak szélitanad. Ez csak egy sz6.” Ez a révid jelenet sok olyan

13 BARDOS, 2015.
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tartalmat tomorit magaban, amelyek mind nagyon fontosak a film értelmezése
szempontjabol. A szem, ami itt motivumként megjelenik, egy nagyon erds szim-
boélum, a percepcio, az érzékelés és észlelés els6dleges eszkoze. A szem a lelki
érzékelés eszkoze is, a 1élek tiikre, amely ezaltal jelenti a lelkiismeretet is. A szem
ablak a vilagra, ralatast jelent a dolgokra, eseményekre, az emberi sorsokra,
jelenti az el6relatast is. Egyiptomban Hoérusz isten szeme a Nap és a Hold. Ho6-
rusz bal szeme, amelyet a Széthtel val6 harcaban elveszitett és amit Thot isten
adott vissza neki, a halél f6lotti gy6zelem, az Gjjasziiletés, az élet hieroglifaja.14
Jelképes a jelenet, amelyben a kislany megtalalja egy k&szobor elveszett szemét,
mert Ofélia ett6]l kezdve beavatottként kezdi latni a vilagot. ,Ett6l kezdve agy
kezdi latni a vilagot, ahogy latnia kell.”1s Miutan a szemet a helyére illeszti, tiin-
dért lat ott, ahol a nézd el6tt egy botsaska repiil. Az édesanyja akkor lesz rosszul,
amikor leszolja a tiindérvilagot.

A kiilvilag, amelyben OféliAnak a kapitany kornyezetében boldogulnia
kell, rendkiviil rideg. Miel6tt megérkeznének, a kapitany idegesen pillant a t6-
rott tivegli zseborajara és ingeriilten allapitja meg, hogy Carmenék mar tizenot
perce késnek. Mikor a fekete autooszlop bekanyarodik a malom elé, Carment és
Oféliat Mercedes, Ferreiro doktor, Vidal kapitiny és katonai fogadjak.
Carmennek eldrehaladott varanddssaga miatt toloszéket hoznak, s bar nem
akarja elfogadni, és teljességgel sziikségtelennek tartja, hisz anélkiil is tud jarni,
a kapitany nem nyit vitat elképzelésérol, hogy a felesége mostantol a sziilés pil-
lanataig csak toldoszékben kozlekedhet. Carmen indokolatlan tol6székbe kény-
szeritése jol érzékelteti kiszolgaltatottsagat a kapitdny mellett. ElsG talalkoza-
sukkor kézzel tapinthat6 az ellentét és a fesziiltség Ofélia és a kapitany kozott.
Ofélia bemutatkozik és a kezét nytjtja a kapitinynak, de az nem csak, hogy nem
viszonozza a kézfogast, hanem ingeriilten és ginyosan ra is sz6l a lanyra, hogy a
masik kezével kell kezet fognia. Ofélia a tiindérvilag részese, Vidal kapitany
egész nap a zseb 0rajan nézegeti az emberek szilikre szabott idejét, minden fan-
taziatol mentes.

A szolgik és a kapitany segédei a csomagokat hordjak be, amikor Ofélia
néhany egymasra rakott homokzsak tetején megpillantja a saskat, amely az au-
téoszlopot a malomig kovette. Odaszalad és megprobalja elkapni, de a saska
tovaroppen. A lany leteszi a konyveit és utanaszalad. A saska egy kis kaptato6 felé
repiil. Amikor felérnek a tet6re, Ofélia szemei elé tarul egy fakkal koriilvett labi-
rintus. Mercedes koveti Oféliat. Ofélia egy boltiv alatt belép a labirintusba. ,Ez
egy labirintus. Egy halom régi k6. Eszedbe ne jusson belépni, mert még elté-
vedsz” — figyelmezteti Mercedes. Mercedes atnytjtja Ofélidnak a mesekonyve-
ket, amiket elejtett, amikor a sdska utan szaladt. ,,Olvastad mar mindet?”— kérdi.
A kapitany hivatja Mercedest, aki Ofélidnak sz6l, hogy az édesapjanak sziiksége
van ra. ,A kapitany nem az apidm”- tiltakozik Ofélia. ,Az én apam szabd volt.
Meghalt a habortban — ko6zli szomortan. ,,Egyenes beszéd”— batoritja elismerd
mosollyal Mercedes. A labirintus, vagy lélekveszt§ altaldban a sors, a végzet,
illetve a veszély és a nehézségek jelképe. Jelenthet bonyolult, 6sszetett problé-

1 PAL Jozsef-UJVARI Edit: Szimbélumtar, Balassi, 2001 [2020. 12. 19.] http://www.balassikiado-
.hu/BB/netre/Net_szimbolum/szimbolumszotar.htm#doe1010
15 DEL TORO: A mitosz ereje, 2010.
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mat. Emellett a profanbol, a hétkdznapibol a szentbe, a vilag kozepébe vezetd tt
szimboluma. A labirintus kozéppontja a titkot, misztériumot, a szent helyet je-
lenti. Ennek elérése a misztikus revelacié, az onnan val6 kijutas pedig a halal
altali Gjjasziiletés. A labirintuson val6 athaladas a 1élek probatétele, a beavatést
jelképezi.i6 Az, hogy Mercedes Ofélia utan hozza a mesekonyveit, érzékelteti,
hogy elfogad6 Ofélia vilagaval szemben, nem tartja furcsanak, hogy a kislany
tiindérmeséket olvas. ,,Egy halom régi k6” mondata azt mutatja, hogy szerepl6-
ként a hétkoznapi, vilaghoz tartozik, nem kapcesolédik semmilyen médon a meg-
szentelt, misztikus varazsmese vilaghoz.

A kovetkez6 jelenetek vilagossa teszik a néz6 szamara, hogy Mercedes és
Ferrero doktor is a malom koriili erd6kben meghtiz6do lazadé gerillakat segiti
Vidal kapitany és emberei ellenében. Mercedes informacidkkal és élelmiszerrel,
Ferreiro doktor szaktudasaval és gyogyszerrel timogatja 6ket. Ofélia egy alka-
lommal fiiltantja lesz a kettejiik beszélgetésének arrél, hogy kapcsolatot tarta-
nak a lazadokkal. Carmennek Ferreiro doktor itmutatasa szerint sok pihenésre
van sziliksége. Ezért 4gyban kell maradnia és meg kell probalnia aludni. Hal6-
szobaja a régi malom épiiletében van. Az elsg itt t6lt6tt éjszakan behallatszik a
szél zagasa és recseg a fabol acsolt tartdszerkezet. Ofélia kilép a cipGibdl és jeges
labbal btjik be édesanyja mellé, a takar6 ala. ,Félsz?”- kérdi t6le Carmen. ,,Egy
picit”’— feleli Ofélia. ,Mi ez a hang?” ,Semmi, ez csak a szél hangja. Itt egész
masok az éjszakak, mint a varosban. Ott autok, vonatok hangjat hallod. Itt az
oreg hazakét. Nyikorognak, mintha beszélnének. Holnap kapsz egy meglepetést
t6lem.” ,Egy konyvet?” Nem, sokkal jobbat”. ,Miért kellett férjhez menned?”
»,Tul sokaig voltunk egyediil. Ha majd nagyobb leszel, akkor megérted. Nem volt
konnyli nekem.” A lany fél a sotétben. A varos hangjai azok az emberi vilagbol
jol ismert, megnyugtatd zajok. Itt, a természetben kisértetiesek az éjszakak,
vészjosloak a zajok. Ugyanazt a nyugtalansagot sugalljak ezek a hangok, amelyet
a bolesbdal is araszt a film elején. Bar az édesanyja kozelsége megnyugtatja Ofé-
liat, sivar életiik maganyaban egyediil a tiindérmesék vilagdban tudja 6romét
lelni, § a varazsmesék vildgaban van otthon. A meglepetés alatt teljesen mast ért,
mint az emberi vilaghoz tartoz6 édesanya.

Carmen ismét rosszul érzi magat, nyugtalan a magzat. Ezért arra kéri Ofé-
lidt, hogy mondjon egy mesét az 6ccsének. Ofélia lagyan rahajtja a fejét édesany-
ja hasara, megérinti a pocakjat az ujjaval és megszolitja a kisoccsét: ,,Ocsikém!
Ocsikém!” és mesélni kezd a picinek. A kamera most a magzatot mutatja az
édesanyja hasaban, ahogy lebeg a magzatvizben, tagra nyitja a szemeit és hall-
gatja a mesét. ,Egyszer nagyon régen, egy tavoli, szomora orszagban, egy magas
hegy tetején élt egy rozsa. Aki leszakitotta, azt halhatatlanna tette. Mégsem mer-
te megkozeliteni senki, mert a sok tovise mérgezett volt. Az emberek csupén a
fijdalmat emlegették maguk kozott, a halhatatlansagot soha. Igy a rézsa minden
este elhervadt anélkiil, hogy megajandékozhatott volna valakit a biiverejével.
Elfeledett és maganyos maradt annak a nagy hegynek a tetején az id6k végezeté-
ig.” Ofélia halhatatlansagrol szolé meséje szembedllitja a halandok vilagat a
halhatatlansaggal. Az emberek csak a bajaikkal, fijdalmaikkal tér6dnek, a bol-

16 PAL-UJVARI, 2001.
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dogsag szinte elérhet§ tavolsadgban lenne, de képtelenek ra. A halhatatlansag
rbzsajat azért nem szedi le soha senki, mert egy magas hegy tetején né és mérges
tovisei vannak. Tul nagy kihivast jelent az embereknek ahhoz, hogy megprobal-
janak a kozelébe férk6zni. Inkabb megmaradnak a fijdalommal teli életiik mel-
lett.

A kovetkez6 jelenet Vidal kapitanyt mutatja, ahogy a torott iivegli 6rajat
tisztogatja, gondolataiba mélyedve figyeli az Oraszerkezetet egy, az ékszerész és
oras szakmaban hasznalatos nagyiton keresztiil. Ferreiro doktor 1ép be, hogy
beszamoljon a kapitanynak a felesége allapotaro6l, aki meglehet6sen gyenge.
Kifejezi, hogy Carmennek ilyen elérehaladott 4llapotban nem lett volna szabad
ezt a hosszi utat vallalnia. A kapitany élesen kérdez vissza: ,,Ez a véleménye?”
Az orvos az egyenruha és a hatalom el6tt lehajtott fejjel valaszolja: Igen, uram, a
szakmai véleményem ez.” A kapitany nem néz az orvosra, szinte csak odavagja a
szavakat: ,Egy fit sziilessen ott, ahol az apja van.” Ferreiro csodalkozva kérdez
ra, mit6l olyan biztos benne a kapitany, hogy a sziiletend6 gyermek éppen fia
lesz, mire Vidal kurtan feleli, hogy ez egyértelmi.

A labirintus. Talalkozas a Faunnal

Ejszaka Oféliat ismét félelemmel toltik el a régi haz hangjai. Mintha nydszorog-
ne a malom. Halk s6hajtashoz hasonl6 hangok hallatszanak. A lany kétségbeesve
édesanyjat probalja ébresztgetni, de Carmen mélyen alszik az altatoktol, amiket
a doktortol kapott. Ofélia igy latja, hogy valami van a szobaban. Felkel és keres-
ni kezdi a sotétben. Hirtelen megjelenik valami a padlén, ami elrohan mogotte
és elbijik az agy mogé. Majd Ofélia a saskat latja felkapaszkodni az agyra. Oda-
hajol, és dobbenten kérdi: ,, Te kovettél engem?” A saska az allkapcsat csattogtat-
ja. ,,Te egy tiindér vagy?” A saska kivancsian néz a lanyra. Ofélia fellapozza az
egyik mesekonyvet és mutat egy abrat a saskanak. ,Nézd, ilyen egy tiindér.” A
saska szemiigyre veszi a mesekonyvben az illusztraciot, bontogatni kezdi a szar-
nyait és atalakul egy kis zold tiindérré. Az agy végéhez repiil és az ablakra mutat
az ujjaval. ,Azt akarod, hogy kovesselek? Hova? Kifelé?”— kérdi Ofélia. A tiindér
a holdfényben a labirintushoz vezeti a lanyt. Ofélia a labirintus k6zéppontjaban
magasodé monolitnél all. Felh$ takarja el a holdat és a fatorzs megreccsen a
labirintus kozelében. Ofélia a visszhangot szoélitgatja. Nyugtalansag fogja el.
Horkan6 hangot hall, mintha egy 16, vagy bika lenne a kozelében. ,O, hat Te
vagy az? Igen, Te vagy az, hat visszatértél?!”Az arnyékbdl lassan el6tiinik egy
faun baljos alakja. Moha és gyokerek boritjak. Ofélia néméan hatralni kezd. ,Ne,
ne félj, kérlek! Nézd!” A kezében egy kis diszes 1adat tart, amelybdl szabadon
enged még két tiindért: egy kéket és egy pirosat. Ofélia mosolyog: ,,Engem Oféli-
4nak hivnak. Te ki vagy?” ,En? Oly sok nevem volt, hogy mar nem is emlékszem
rajuk. Régi nevek, amelyeket csak a szél és a fak tudnak kiejteni. En vagyok a
hegy, az erd§ és a fold. Egy faun vagyok, Felség, Te Moanna hercegné vagy, a
foldalatti birodalom kiraly4dnak a lanya.” ,Nem, az én apam szabé volt.” ,Nem,
nem, Te nem embertd] sziilettél. Te a hold sziilotte vagy. Nézd meg a bal vallad.
Talalni fogsz ott egy jelt, ami ezt bizonyitja. A te draga j6 atydd holdkapukat
nyittatott szerte a vilagon, hogy biztositsa visszatérésed. Amit itt latsz, az az
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utolsd, amely még nyitva all. De miel6tt visszatérsz, meg kell gy6z6dniink roéla,
hogy valoban Te vagy-e az, hogy nem vesztetted-e el a lényegedet és nem véaltoz-
tal-e haland6va. Ezért harom probat kell teljesitened még a telihold beallta el6tt.
Odaadom neked a Keresztutak Konyvét. Amikor egyediil leszel, nyisd csak ki és
megmutatja nem csak a jovédet, de azt is, hogy mit kell tenned”. Ofélia fellapoz-
za a Keresztutak Konyvét. A konyv lapjai teljesen iiresek. ,,Semmi nincs benne”—
sz6l a faunhoz tanécstalanul. De mikor koriilnéz, akkor l4tja, hogy egyediil ma-
radt. A faun és a tiindérek eltiintek. Magira maradt a labirintusban. Csak a
holdsarl6 ragyog az égen... A Faun kiilseje és egész lénye egybevag azzal a torek-
véssel, amirdl a boles6dal és a mesei kezdet kapecsan mar sz6 volt. A torténet
idébeni elmélyitésére szolgal. Osi, mitikus 1ény, akinek annyi neve volt az idék
soran, hogy mar nem is emlékszik rajuk. A mesék kialakulasival kapcsolatban
meg szoktak emliteni, hogy a mesékben rétegenként megérzédtek a kiillonb6zs
kultartorténeti korok. Az animizmusra utal, amikor 6sszefoglalja sajat mibenlét-
ét, a l1ényegét. ,En vagyok a hegy, az erdd és a fold.”Azt is érzékelteti, hogy a
természet szerves része volt mindig is. Az id6k kezdete 6ta létezik, amibta van-
nak hegyek és erd6k. Emellett a megszentelt magikus vildghoz tartozik, a tiin-
dérvilag kiildotte 6 itt, a fo6ldon. Az a feladata, hogy segitse kiildetésében a fold-
alatti birodalom kiralyanak lanyat, majd segitsen neki hazatérni kiralyi atyjahoz.
Ofélia, vagyis Moanna tehat mostantol nincs egyediil. A vilag, amelyhez 1énye
valbjaban tartozik és ahova vissza kell térnie, segitséget kiildott.

Az asszonyok a konyhaban az ebédet készitik el§. Mercedes és Conchita
forré és hideg vizes vodroket cipel a fiird6szobaba, hogy megtoltsék a flirdGka-
dat. Carmen Oféliat fiirdeni kiildi. ,,Ofélia, az apad ma vacsorat ad és nézd, mit
varrtam neked!” Carmen egy gyonyord zold selyemszaténruhat nyujt at Ofélia-
nak. A ruhan szalagok is vannak. Ofélia a ruhat tanulmanyozza. , Tetszik? Mit
nem adtam volna én a te korodban, ha lett volna egy ilyen ruham.” Zold selyem-
szalagot is hoz a hajaba és egy par 4j lakkbdr cip6t. ,Menj, fiirédj meg! Itt meg
kell jegyezni, hogy a szinszimbolikaban a zold szin az artatlansag szine. ,,Ofélia a
fiirdGszobaban kinyitja a Keresztutak Konyvét. Az elsg lap hofehér, de amint a
lany tekintete fiirkészni kezdi a lapokat, kddexszerd bet{ik jelennek meg, melyek
szoveget alkotnak és egy csodas illusztracié kezd kirajzolodni. A kép Oféliat ab-
razolja, varazskovekkel és egy hatalmas fat, amely alatt egy oridsvarangy gub-
baszt. ,Siess, Ofélia, vedd fel a ruhat. Szeretném, ha szép lennél ma, amikor
talalkozol a kapitannyal.” Ofélia a bal vallan 1év6 holdsarld jelt vizsgélja, amely-
r6l a faun beszélt. ,Olyan leszel, akar egy hercegnd.” ,Egy hercegné”— suttogja
abrandozva a lany. A Keresztutak Konyve az a magikus targy, amely segiti a hdst
az akadalyokkal teli Gtjan, a sors konyve, amely elrevetiti a jov6t, megmutatja a
feladatokat, amelyeket teljesitenie kell a probatételek soran. A konyv varazs-
konyv. Amint a feladatokat megmutatja, a lapjairdl eltinik minden. Az, hogy
fehér, még nincs teleirva, ugyanarra utal, amire a neve is. Oféliat a sorsa allandé
vélasztas elé allitja. Minden azon miulik, hogy j6 dontéseket hoz-e a megfelel§
pillanatban.

A kovetkez6 jelenetben Mercedes a tehenet feji, frissen fejt meleg mézes
tejjel kinalja Oféliat. ,,Te hiszel a tiindérmesékben?” — faggatja Mercedest Ofélia,
majd eldjsagolja neki, hogy éjszaka meglatogatta 6t egy tiindér. ,Nem is egy,
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hanem t6bb és egy faun is.” ,Egy faun?”— csodalkozik ra Mercedes. ,,Honnan
tudod, hogy egy faun volt?” ,Elég magas volt és foldszagd.” ,,A nagymamam azt
mondta, 6vatosnak kell lenni a faunokkal.” Ezen a ponton a torténet a Grimm-
estvérek Piroska (késébb Piroska és a farkas) cim{i meséjével mutat rokonsagot,
ahol a nagymamaéjihoz indul6 kislanyt az édesanyja 6va inti attol, hogy letérjen
az ismert utrél, vagy idegenekkel alljon szoba. Gesztelyi Hermina A piros 6tven
arnyalata - valtozatok Piroskara cimi tanulményaban 6sszehasonlitja a Perrault
és a Grimm-testvérek altal lejegyzett valtozatokat, és Gsszeveti Mosonyi Aliz
kortars feldolgozasaval. A f6szerepl6 nevének értelmezésénél Bettelheim nyo-
man kifejti, hogy a mese erds szinszimbolikaval dolgozik, amely a szexualitasra,
a noi testi érésre, a vér motivuméan keresztiil pedig a n6vé valas folyamatara utal.
»A Piroska és a farkas szamtalan feldolgozasa (példaul a Mrozek-féle) tobbnyire
evidenciaként kezeli a n6vé valas és a szexuilis beavatds mesében megjelend
narrativajat.”7 A rendezd és forgatokonyvir6 a szerepléket tipusoknak tekinti. A
film nem torekszik a karakterek aprolékos kidolgozasara, nem szandékozik
mélységilikben megismertetni Gket a nézgvel. Az egyes szereplGknek csak érzelmi
valosaguk van. Ofélia a torténetben Piroska megfelelGje. Vidal a farkasé.:8

Az els6 prébatétel

Vidal fiistoszlopot 14t felszallni az erd6bdl, katonaival a lazadok nyoméba indul.
Kozben Ofélia az erdGben sétal. Elindul megkeresni a hatalmas fat, amelyet a
Keresztutak Konyvében latott. Fiilébe csengenek a magikus konyvben olvasott
torténet szavai és az utasitasok, melyeket kévetnie kell. ,,Hajdanan, amikor még
fiatal volt az erdS, békében éltek egyméassal az emberek, az allatok és a
varaszlatos 1ények. Megvédték egymast és egyliitt aludtak egy nagy lombos fa
arnyékaban, amely a malom kozelében a dombon nétt. De ez a fa most haldok-
lik. Kiszaradtak az 4gai és a torzse eloregedett. Egy 6ridsi varangy telepedett a
gyokerére, az nem hagyja fejlédni. A harom varazskovet a béka szajaba kell ten-
ned, A gyomréab6l pedig ki kell venned az aranykulcsot. Csak igy fog a fa Gjbol
virdgba borulni. A hatalmas fa a mesék égig éré fajat idézi. Osszekapcsolja egy-
massal az alsd, foldalatti és a felsd, égi szférat. Tipikus szereplGje a tiindérme-
séknek a visszataszitd béka. Itt a faldnksagot, a biint testesiti meg. A lany bemu-
tatkozdsa megmutatja, hogy a személyiségfejl6dés atjan elmozdulés tortént,
kezdi magat hercegnének érezni, kezd ontudatra ébredni. Az emberek, allatok és
mitikus 1ények békés egyiittélése szimbolikus, a természet és a benne €16 é151é-
nyek egykori harmoéniajara utal. Ez a harménia megbomlott, amiatt kezdett
kiszaradni a fa. OfélidAnak a varangy legy6zésével a természet harmoéniajat kell
helyreéllitania. Ez a varazsmesék harom proébéaja koziil az els6.

Kint zuhog az es6, minden csupa sar. Ofélia 6vatosan leveti az iinnepi ru-
hajat, és felakasztja egy agra. Als6 ruhdban marad, letérdel és maszni kezd a fa
iiregének belseje felé. Az liregben is minden csupa sar. Négykézlab kell a sirban
csuisznia, saros lesz az arca is, mindenfele f6ld alatti rovarok méasznak koriilotte,

17 GESZTELYI Hermina: A piros otven arnyalata — vdltozatok Piroskara. In: Studia Litteraria,
2019/58/1-2, [2020. 12. 21.] https://ojs.lib.unideb.hu/studia/article/view/4265/4100
18 DEL TORO: A mitosz ereje, 2010.
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az irtézattal kiizdve éri el az lireg belsejét, ahol szembetaldlja magat az undoritd
oriasvaranggyal. A varangy természetesen ellenségesen fogadja. ,En Moanna
hercegnd vagyok. Es nem félek t6led” — mutatkozik be a lany. ,Nem szégyelled
magad, amiért itt lent élsz a fold alatt, bogarakkal tom6d magad és csak hizol,
mikozben a fa elhal?”A varangy undorit6 folyadékot kop a lany arcaba, majd a
hatalmas nyelvét fenyeget&en o6ltogeti feléje, mintha 6t is meg akarna enni. Ofé-
lia lassan kinyitja a tenyerét, amelyben a varazskoveket szorongatja. Meglepeté-
sére a varazskovek bogarakka véltoznak, mocorogni kezdenek a markaban. Ova-
tos mozdulattal kinalja veliilk a moh6 o6ridsvarangyot, amely hirtelen kinyijtja
hatalmas ragacsos nyelvét és elkapja a bogarakat, amiket rogton le is nyel. Ha-
talmasra puffad, a gyomra és belei elkezdenek kitiiremkedni a szajan, mig végiil
kiokadta a belét. Ofélia irt6zattal kutat a ragacsos belsejében az aranykulcs utan,
mig végre megtalalja azt. Kint mar esteledik, felj6tt a hold. Zuhog az esé, a ruhat
a szél lefajta a farol, beleesett a sarba és csatakosra azott. A vacsorarol elkésett,
mindenki 6t keresi.

Kozben mér tart a vacsora. A vendégek arrol faggatjak a kapitanyt és fele-
ségét, hogy, mikor és hogyan ismerték meg egymast. Carmen mosolyogva mesé-
li, hogy el6z6 férje szabo volt, ezért a kapitany rendszeresen a volt férjénél var-
ratta az egyenruhdit. A férje haldla utdn egy kelmeboltban helyezkedett el, ott
talalkozott Gjbol a kapitannyal. A kapitany kényelmetleniil fészkel§dik és felszo-
litja a vendégeket, nézzék el a feleségének, hogy amiatt, hogy az utébbi id6ben
nem volt emberek kozott, nem tudja, hogy nem illik masokat ilyen csacska tor-
ténetekkel terhelni. Széba keriil még a Vidal édesapja, aki csatdban halt meg,
Spanyolorszagért hési halalt halt. Halalakor 6rajat egy k6hoz verte, hogy a fia
tudja majd, hogy pontosan hany érakor halt meg és példaként alljon majd a fia
el6tt, hogy egy katonanak igy kell meghalnia a hazajaért. Amikor a vendégek ezt
a torténetet felemlitik, Vidal szarazon feleli ra, hogy badarsagot beszélnek, az
apjanak nem is volt 6réja.

Mikor Ofélia végre hazaér, az édesanyja nagyon megszidja, amiért nem
fogadott sz6t neki. ,Néha azt hiszem, sosem tanulsz meg viselkedni. Csalodtam
benned és az apad is.” ,A kapitany?” — kérdi Ofélia giinyosan. ,Igen, § még csa-
16dottabb, mint én.” Ofélia a kellemes meleg, habos fiird6vizben tild6gél, a ha-
bok koziil kilatszanak meztelen véllai, az arcara karorom il ki és konok elége-
dettség. Diadalittasan mosolyog, amiért a kapitadnynak sikeriilt csal6dést okoz-
nia. A zo6ld tiindér berepiil a nyitott ablakon. ,Megszereztem a kulcsot, Vigyél
engem a labirintushoz” — kéri Ofélia. A személyiségfejlGdés ebben a jelenetben is
szembetling. Ahogyan a lany boldog arccal iil a melegvizzel telt fiird6kadban,
élvezi a felfrissiilést, a fiird6habbdl kilatszanak a meztelen vallai, az kifejezi a
kezd6d6 nemiségére ébredését. A karorom, amit az engedetlensége folott érez és
maga az engedetlenség is azt mutatja, hogy Ofélia 6nallésodni kezdett, mar nem
akar megfelelni a kapitanynak.
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A masodik probatétel

Ofélia a konyvvel és az oriasvarangytdl frissen megszerzett kulccsal a kezében a
Faunra véar a labirintusban. Elmélyiilten szemléli a monolit faragasait. A nagy-
méret(i figuralis diszitésen egy faun lathatd, amint egy lanyt és egy Gjsziilottet
olel at. Az arnyékbol hirtelen el6lép a Faun, vallan a zold tiindérével, akit egy
darab hissal taplal. ,Litom, hogy megszerezted a kulcsot. O is nagyon &riil a
sikerednek. Kezdettdl nagyon bizott benned. Tartsd meg a kulcsot, ahogy ezt a
krétat is. Hamarosan sziikséged lesz rd. Mar csak két probatétel van hatra és
mar kerekedik a hold. Hamarosan atkeliink a hét koncentrikus korbdl allo ker-
teden, ami a kiralyi palotadat o6leli koriil. Addig 1égy tiirelmes.” ,Honnan tud-
jam, hogy igazat beszélsz?” ,Miért akarna hazudni neked egy ilyen szegény faun,
mint amilyen én vagyok?” A labirintusrdl mar esett sz6. E tobb ezer éves szimbo-
lum a tudattalan mélységeibe vald lemeriilést, a vagyak sokasagaban szétszoro-
dott 1étegységek 1jboli megtalalasat jelképezte.19 Az Gsi valladsokban a halalhoz, a
halottkultuszhoz és a hal4l utani Gjjasziiletéshez kapcsolodott. Ilyenforman pe-
dig termékenységkultuszoknal hasznalt szimbdlum volt.

A malomnal a katonak élelmet osztanak a sorban all6 embereknek. Ofélia
az édesanyja mellett ébred. Lassan kioson a szobabdl. A fiird§szobaba tart. Fel-
lapozza a Keresztutak Konyvét. A konyv lapjai mostanra mind visszafakultak
fehérre, ott is, ahol korabban mar mutattak valamit. A fiirdGszoba kisméretii
ablakan besiit a nap. Ofélia a napsugarat figyeli, kinytjtja az ujjait és szérakozot-
tan jatszik a fénynyalabbal. Tekintete lassan a nyitott konyvre téved. A dupla
oldal egyik lapjan egy kis voros folt jelenik meg. Kirajzolodik elébb az egyik,
majd a mésik petefészek. A vér a két petefészek utdn anyaméh alakban szivarog
az oldalakon. Gyorsan terjedni kezd, mignem befutja mindkét oldalt. Ofélia ré-
miilten ejti el a konyvet. Halokontosén is észrevesz egy vérfoltot. Siet vissza a
haloszob4ba. Amint az ajtot nyitja, édesanyja bagyadt hangon szélitja. Edesany-
ja halokontose is csupa vér, a padlon vértocsa all, Carmen segitségkérén nyujtja
Ofélia fele véres kezét. Masikkal kezével alhasat szorongatja. A lany a kapitany-
hoz szalad segitséget kérni. A doktor elrendeli, hogy Carmennek a sziilésig agy-
ban kell maradnia. A kislany nem maradhat az édesanyja mellett. M4shol kell
aludnia. Vidal utasitja az orvost, hogy gyogyitsa meg Carment, ,nem szamit,
mibe keriil”. Mercedes és Conchita tiszta dgynem{it htuznak fel, nagyméretd,
puha parnakkal 4gyaznak Carmen szamara. Mercedes Oféliat batoritja, hogy ne
féljen, az édesanyja rendbe fog jonni. ,,Gyereket sziilni nem egyszerd dolog” —
mondja. ,Akkor sosem lesz gyerekem” — valaszolja elkeseredetten Ofélia. ,,Tudsz
valami altat6dalt?”— kérdi Mercedest6l. ,,Csak egyet. De nem emlékszem a szo-
vegére.” Ddolni kezdi Ofélianak a film feliitésébdl mar ismerds, mélabat arasz-
16 bolesédalt. Bar jellegébdl adodban alapvetGen a sziiletéshez, az Gj élet megje-
lenéséhez és a gyermekneveléshez kellene kapcsolodnia, és természetesen hirde-
ti Ofélia 6cesének kiiszobon all6 megsziiletését is, most valahogy mégis vészjos-
16. A halal elGszelét hordozza az allando rosszullétekkel és heves vérzéssel kiizdd,
teljesen legyengiilt édesanya allapota miatt, akinek hamarosan életet kell adnia a

19 PAL-UJVARI, 2001.
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méhében noveked6 magzatnak, mikozben sajat életereje egyre fogy. Az 6t koriil-
vev( siirgés-forgas, az arcokra kiiil§ aggodalom fokozza a nézd veszélyérzetét.
Nem csak a sziiletés igéretét hordozza, de a halal arnyékat is el6revetiti, amely
hamarosan valosagga valik. Kiemeli az emberek viliganak esend@ségét, a sok
bajt és fajdalmat, amivel az embereknek szembe kell néznitik. Ez mind
szembenall az orokélettel, amelyet a rézsa jelképez. A vér a ndiség, a nébi érett-
ség, a nGvé érés szimbbdluma. Az, hogy Ofélia halokontosén is megjelenik egy
vérfolt, az a k6zelg6 nemi érésére utal.

Mercedes és az orvos a lazadokhoz tart. Gydgyszereket visznek magukkal.
Ejszaka Ofélia szobajaba betoppan a Faun. Latszolag szinte fenyegetS. Tekin-
télyelviien és szamonkérden beszél. Szavaiban szdmonkérés. ,Nem hajtottad
végre a feldatot.” ,Beteg az anyukdm.” ,Ez nem mentség a hanyagsagodra.” Egy
mandragobragyokeret vesz el és atnydjtja a lanynak. ,Nézd, ez egy mandragoéra
gyokér. Egy novény, amely arr6l almodott, hogy egy napon ember lesz. Tedd be
az édesanyad agy al4 egy talka friss tejbe. Minden aldott reggel adj a gyokérnek
enni két csepp vért. Most nincs tobb vesztegetni valé id6nk. Mindjart telihold
van. Hagyd, hogy a tiindéreim vigyazzanak rad.” Atnyutja a diszes kis ladikot a
tiindérekkel. ,Hajtsd végre a feladatot! Ahova most mész, az egy nagyon veszé-
lyes hely. Légy 6vatos. Aki ott lent lakik, az nem ember.” Atnytjt Ofélidnak egy
homokoérat. ,Latsz majd lent egy pompas lakomat. De Te ne egyél, ne igyal
semmibdl. Nagyon fontos, hogy ezt megértsd. Az életed fiigg t6le.” Az orvos és
Mercedes elérik a ldzaddkat az erd6ben. Dohanyt és ennival6t adnak 4t nekik.
Ferreiro doktor amputalja egy sebesiilt 1azad6 eliiszkosodott 1abat, hogy meg-
mentse az életét.

Ofélia az 4gya alol elGveszi a Keresztutak Konyvét. Belelapoz és az illuszt-
racion megpillantja sajat magat egy teremben, amelyet jorészt egy pompas la-
komara teritett hatalmas asztal foglal el. Az asztalf6n egy sapadt alak iildogél. A
falban harom kis fiilke lathato. Ofélia elmélyiilten olvassa a magikus konyv at-
mutatasat. ,Hasznald a krétat, hogy felvazolj egy ajtét barhol a szobad falara...
majd nyisd ki az ajtoét, hogy bejuss a hosszi folyosora. Ne egyél és ne igyal sem-
mibdl és térj vissza még mielbtt az utols6 homokszem lep6rég a homokoraban.”
A Kkislany 6vatosan ereszkedik le a Sapadt Ember barlangjaba, ahol el6szor egy
hossz1 folyoson taldlja magat. A folyoso elvezet a Keresztutak Konyvében abra-
zolt terembe. A szinte a teljes termet kit6lt§ asztalt eziist talakkal raktak meg. A
talak roskadoznak a kiilonb6z6 modokon elkészitett htisoktol, halaktol és a leg-
tavolibb vidékekrdl szarmazo, illatos és érett egzotikus gylimolesoktSl. Minden
falat inycsiklandozénak néz ki, s az asztal hatalmas bdségrdl arulkodik. A kislany
csodalkozva nézi. Az asztal tavoli végén, az asztalf6n valéban ott il a Sapadt
Ember. Ruhétlanul, ernyedt izmokkal és 16g6 bérrel. Rut és rémiszt6. Az aszta-
lon el6tte egy talcan két véres emberi szemgolyd hever, a szornyeteg ezeket
hasznalja arra, hogy lasson. Karjai az asztalon nyugszanak. Hosszd, hegyes uj-
jakban végzédnek. A szorny mereven il. A kislany borzongva halad el mellette.
A Sapadt Ember mozdulatlan marad. A falakat koros-koriil freskok diszitik, a
szornyeteg izlése szerint. Minden falfestmény egy borzadaly, a Sapadt Ember
egy-egy cselekvését abrazoljak, amint kielégiti a vérszomjat, gyermekeket gyilkol
egy hosszt karddal, vagy gyermekeket fal fel vacsorara. A fal mentén egy na-
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gyobb halom gyermekcipé hever: azoknak a halott gyermekeknek a labbelijei,
akiket a barlangjaba csalt, és aztan t6bbé nem jutottak ki élve a csapdjabol.
Ofélia elhalad a szornyeteg mellett és a falszakaszhoz 1ép, amelyen a harom kis
fiillke van. El6veszi az aranykulcsot és szemiigyre veszi a kis fiilkéket, hatha lat
valami irdnymutat6 kiilonbséget koztiik. Teljesen hasonl6 zarszerkezeteket lat
rajtuk. A tiindértarté kis lada beremeg. Ofélia kinyitja a ladat, kiroppennek a
tiindérek és a zarak koriil repdesnek, talalgatnak. A zold tiindér a kdzéps6 zarral
szemben helyezkedik el, raimutat a zarra, azt sugallja Ofélianak, hogy prébalja
bele a zarba az aranykulcsot. Ofélia a fejét razza, és hatarozott mozdulattal beil-
leszti a kulcsot a bal oldali széls§ zarba. Elforditja, a kules nyitja a zarat. Ovato-
san nyul a fiilke mélyére, hogy barmi is van benne, meg tudja talalni. Egy koszos
rongyba csavart eziisttért vesz ki belGle. Koriilnéz. Minden csondes. A Sapadt
Ember mozdulatlanul il az asztalfén. Ofélia végzett a feladat teljesitésével, ké-
szen all a barlangbol val6 tavozasra, amikor tekintete az érett sz6l6szemekkel
megrakott talra téved... Még egyszer leellenérzi a Sapadt Embert az asztalf6n.
Teljesen mozdulatlan. Szinte életteleniil merev. A tiindérek ismételten figyel-
meztetik, probaljak megakadalyozni azt, hogy az asztalon felhalmozott gyii-
moleshoz érjen. De a lany egy szem sz6lGért nytl és beleharap... A Sdpadt Ember
megmozgatja az ujjait, megragadja a két szemgolyot és a tenyerei kozepére il-
leszti. A kezeit a hianyz6 szemei magassiagaba emeli és az emberi szemekkel
ellatott tenyereit hasznalja arra, hogy koriilnézzen a teremben. Az elsé szemet
Ujabb sz6l6szem koveti. Mohén harap bele... A Sapadt Ember tagbaszakadt alak-
ja felemelkedik az asztalf6rél. A szorny merev tagjait vonszolva, rangatva elindul
feléje. Testtartasa hajlott, mint valami vadallaté, amely készen all arra, hogy a
lanyra vesse magat. A lany éppen id6ben fordul meg. A tiindérek Ofélia segitsé-
gére sietnek, s hogy id6t nyerjen, a szérny koriil ropkodnek, a szérnyre tAmad-
nak, megprobaljdk magukra vonni a figyelmét. A Sapadt Ember el6szor csak
vakon hadonészik, de végiil sikeriil elkapnia két tiindért. Leharapja a fejiiket és
felfalja 6ket. Ofélia menekiil. Végigrohan a termen és a hosszi folyoson, a Sa-
padt Ember mindeniitt a nyoméban. A lany eléri a hosszi folyos6 végét, de a
homokoéra leporgott mér és rég bezarodott a falon nyitott ajté. A lany latja fel-
tlinni a Sdpadt Ember alakjat a folyoson. Kréta utan kutat a zsebében, még talal
egy darabot, labujjhegyre all, hogy fel tudja vazolni egy ajt6 vonalait a falra.
Megloki a rajzolt ajtét és éppen ki tud maszni a barlangb6l, miel6tt a Sapadt
Ember elkapna 6t. Megkonnyebbiilten zarja vissza maga mogott az ajtot, aminek
a taloldalan a szérnyeteg még ott dorombol. A Sapadt Ember barlangja egyér-
telmiien a haldl, a pusztulas, a roml4s birodalma. A halal barlangjaba val6 le-
ereszkedés azt érzékeltetheti, hogy onnan mas minGségben, mintegy Gjjasziiletve
tér vissza. Jelképes értelmi a barlangba val6 leereszkedés, hasonl6é ahhoz, mint
ahogyan az értelmezések szerint Piroska, miutan felfalja 6t a farkas, a vadallat
hasabdl mar éretten szabadul.20

A mandragdragyokeret egy tal tejbe aztatva az édesanyja agya ali csisz-
tatja. Megharapja az ujjat és két csepp vért is ad a varazsgyokérnek taplalékul.
Az orvos megméri Carmen pulzusat és testhGmérsékletét és 6rommel kozli a

20 GESZTELYI, 2019.
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kapitannyal, hogy nem tudja, mit6l, de a felesége laza csokken. ,Ide figyeljen. Ha
valasztania kell, a gyermeket mentse. A fii az én nevemet fogja viselni és az
apam nevét is.” — kozli vele bizalmasan Vidal. Ofélia végighallgatja az agy aldl.
Hirtelen robbanés razza meg a szobat. Vidal és az orvos elrohannak. Az els6t
tobb robbanis is koveti a malom koriil. A 1dzadok rajtaiitést hajtanak végre Vidal
katonai tAmaszpontja ellen. Ofélia gyongéden édesanyja pocakjara hajtja a fejét.
,Kisocsém, hogyha hallasz engem... Idekint nem tal j6 a helyzet. Pedig hamaro-
san meg kell sziiletned. Az édesanyank nincs j6l. Egyetlen dolgot kérek téled,
csak egyet: ha megsziiletsz, ne bantsd majd 6t. Meg fogod latni, § nagyon szép.
Még akkor is, ha néha kissé szomord. Majd meglatod, milyen szép, amikor mo-
solyog — szeretni fogod. Ha ezt megteszed, elviszlek magammal a birodalmamba
és herceggé teszlek... Igérem neked, herceggé...” Vidal kapitany és tarsai elfog-
nak néhany gerillat és vallatni probaljak Gket, hogy informacidkhoz jussanak az
ellenallokrol.

Oféliat éjszaka a szobajaban 1jbol meglatogatja a Faun. ,,Az édesanyja
jobban van, Felség, bizonyara megkonnyebbiilt.” ,Igen, k6szonom. De a dolgok
sajnos nem alakultak tdl jol.” ,Nem?” Atnyujtja a faunnak a hosszi aranytért.
»Baleset tortént.” ,Baleset?” Ofélia atnytjtja a faunnak a tiindértarté kis ladat is.
A 1adabol kiroppen a megsebesiilt z6ld tiindér, aki rogton a Faun vallara szall,
sugdosni kezd a fiilébe és ujjaval a lanyra mutat. A Faun haragra gerjed: ,Meg-
szegted a szabalyokat!” — formed ra a lanyra haragosan. ,Csalédnunk kellett.
Elbuktél a proban. Nem térhetsz vissza soha t6bbé. Hirom nap mulva telihold
lesz. De te itt fogsz megoregedni és meghalni az emberek kozott. Nem latjuk
egymast tobbé soha. Még az emléked is idGvel elhalvanyul majd. Rdadasul mi is
eltlinlink vele egylitt.” A kapitany a l4zadoknal talalt antibiotikumot vizsgalja.
Egyezik azzal, ami felett Ferreiro rendelkezik a tAmaszponton. Vidal diih6ng a
felismeréstdl, hogy az orvos becsapta 6t és a hata mogott mindvégig a lazadodkat
segitette.

Ofélia az édesanyja agya alatt aggddva figyeli, hogy a varazsgyokér mar
nem mozog, amikor a kapitany belép a szobaba. ,Mi a fenét miiveltél te az agy
alatt? Mi ez a b{iz?” — kérdi a romlott tejrél. ,Ez meg mi a fene? Nézd, mit tett az
agyad ala!” ,Ofélia, mit keres ez a valami az agyam alatt?”’— kérdi Carmen is. ,Ez
egy varazsgyokér, a Fauntol kaptam.” ,Ez a sok szemét miatt van, amirél ha-
gyod, hogy olvassa.” ,A Faun azt mondta, hogy jobban leszel t6le és igy is tor-
tént.” ,Muszaj hallgatnod az apadra. Meg kell valtoznod. Ha majd nagy leszel,
megérted, hogy az élet nem olyan, mint a tiindérmesékben. A vilag egy kegyetlen
hely. Es ezt meg fogod tanulni, még akkor is, ha fAijdalommal jar.” Carmen meg-
fogja a varazsgyokeret és a kandallbban lobog6 tiizbe dobja. A mandragora si-
kongva valik a langok martalékava. ,Neee!” ,Ofélia! Varazslat nem létezik! Se
nekem, se neked, se senki masnak!” Alighogy a mandragora elpusztul, Carmen
teste goresbe randul a fajdalomtol. Ujabb rosszullét fogja el. Ofélia segitségért
kialt. A malom el6tt a kapitany felelGsségre vonja az orvost, aki egy megkinzott
lazadot, akit a kapitany tovabb akart vallatni, egy injekcioval a mésvilagra segi-
tett, hogy megmentse a tovabbi kinzasoktél. ,Miért nem engedelmeskedett ne-
kem?” ,Mert vakon engedelmeskedni, gondolkodés nélkiil csak az olyan embe-
rek szoktak, mint On, Kapitany”— feleli Ferreiro. Vidal agyonlévi az orvost.
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Carmen hal6szobaja koriil 1azas siirgés-forgas van, a szobabol az édesanya
sikolyai hallatszanak ki a 1épcs6hazba. A fiiggéfolyoson Ofélia és Vidal varakoz-
nak. Az édesanya sikolyai megsztinnek. Ujsziilott sirasa hallatszik. A felcser foj-
tott hangon kozli a kapitannyal, hogy a felesége elhunyt. Ragyogd napsiitésben
temetik Carment a malom vilagahoz tartozo egybegytltek. Az Gjsziilottet a
gyaszba 0lt6zott kapitany tartja a karjaiban. ,Mert a fajjdalomban nyerjiik el az
élet értelmét és a sziiletéssel veszitjiik el a kegyelmi allapotot. Az Ur ttjai kifiir-
készhetetlenek. Mert bar az Ur kiild egy jelt, a mi dolgunk azt megfejteni.” —
hangzanak fel a pap szavai a temetésen. Carmen utolsé rosszulléte, majd a hala-
la akkor all be, amikor elpusztitja a varazsgyokeret, amikor végleg szembefordul
a magikus vilaggal. Halalaval életet ad az Gjsziilott gyermeknek. Ez is olyan,
mintha egy fajta Gjjasziiletés torténne. A pap szavai a temetésen ugyanarra hiv-
jak fel a figyelmet, mint a Keresztutak Kényvének fehér lapjai. Hogy sorsunkat
valasztasainkkal, dontéseinkkel mi magunk irjuk, alakitjuk. Ezért felel6sségiink
van a dontések meghozataldban. Az embereknek felelGsségiik van abban, hogy
hogyan alakitjak sorsukat. Mivel a tiindérmese a polgarhabortrdl is szdl, a bel-
habord problémaéjara vetitve ez azt jelenti, hogy kozos felelGsségvallalasra van
sziikség.

A harmadik prébatétel

Mercedes tavozni késziil, bicstzni jon Ofélidhoz. Ofélia konyorog, hogy vigye
magaval. Bir Mercedes nem akarja, mert veszélyesnek tartja a kislany szamara,
ha vele tart, végiil maga mellé veszi. Szokés kozben a kapitanyba és embereibe
botlanak, akik foglyul ejti 6ket és elkiilonitve bezarjak. Parancsot ad, hogy, ha
szokni probalnanak, 6ljék meg 6ket. Mercedesnek sikeriil megsebeznie a kapi-
tanyt és megszoknie, a 1dzadokhoz menekiil. Ofélia a padlon fekszik mozdulatla-
nul a szobafogsagban, amikor a Faun ijbél megjelenik a szobajaban. ,,Ugy don-
tottem, hogy kapsz még egy utolsé esélyt. Igéred, hogy kérdezés nélkiil végrehaj-
tasz mindent, amit mondok neked?”A lany bélint. ,Nagyon jo. Kapd fel az 6csé-
det és hozd a labirintusba.” ,Zarva az ajt6.” ,Készits magadnak egy sajatot.”
Ofélia elindul az Wjsziiltt oceséért. Olbe kapja. ,Elmegyiink innen, ketten
egylitt. Ne félj, nem lesz semmi baj.” A kapitany észreveszi, hogy Ofélia magéval
akarja vinni az Gjsziilott fitgyermeket, ezért koveti a lanyt a labirintushoz. A
labirintus ttveszt&jében Ofélia eltéved, de a labirintus fala megnyilik, igy foly-
tatni tudja atjat. A kapitdny a nyomaban van. A Faun mar varja Oféliat. ,Felség,
gyorsan, adja at nekem az Gjsziilottet. A telihold mar fenn ragyog. Sziikségilink
van ra, hogy kinyissuk a holdkaput.” ,Mi van a kezedben?” — kérdi gyanakodva
Ofélia. Megpillantja a Faun kezében az aranytfrt, melyet a Sipadt Ember bar-
langjabol szerzett meg. ,,A kapu csak akkor nyilik ki, ha felajanljuk egy artatlan
vérét. Csupan egy csepp vér kell ahhoz, hogy kinyiljon a kapu. Ez az utolsé proé-
ba. Siessen!”A tiindértart6 dobozka idegesen razkddik. A zold tiindér roppen ki
belble és lazasan siirgeti Oféliat. ,Megigérted, hogy megteszed, tgyhogy add ide
nekem a fiat” — er6skodik a Faun és kozelebb htzédik a lanyhoz. ,Itt akarom
hagyni ezt a helyet, nem varhatok tovabb!” Az arca gonosz mohosagroél arulko-
dik. Ofélia rémiilten hatral. ,Nem, az 6csém velem marad.” ,,Képes lennél felal-
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dozni szent jogaidat ezért a kis vakarcsért?” ,Igen.” ,Képes vagy lemondani a
tronrol is? Miatta, aki mindezt a nyomorusagot okozta?” ,Igen.” A megsebesiilt
Vidal odaér a labirintusba. Fajdalomtoél torzult arccal emeli fegyverét Oféliara.
»Legyen a kivansagod szerint, Felség.” A kapitany Oféliara 16. Vidalt koriilfogjak
a lazadok. Utols6 kivansiga, hogy kozoljék majd a fiaval a halala id6pontjat. A
lazadok ezt megtagadjak téle, majd végeznek vele. A lazadok az ordas farkassal
végz6 vadasz szerepét toltik be a torténetben.2t Mint ahogyan Mercedes és
Ferreiro doktor, Ofélia is a lelkiismeretét hasznalja a dontéseinél. A befejezésben
bebizonyosodik, hogy ez volt az egyetlen helyes Gt szdmara. A megpréobaltatasok
megedzették, személyiségfejlédése és az Gt soran, amelyet bejart, ontudatra
ébredt. A feltétel nélkiili sz6fogadas mar nem jellemz§ ra. Megérett, aszerint
dont, hogy mit gondol jonak.

Harmadszor is felcsendiil a bolesddal szomoru dallama. Ofélia vére a labi-
rintus koncentrikus koreire csopog, amelyeket a forras vize aztat. Az égen ragyo-
g6 telihold visszatiikr6zddik a vizben. A kicsordulé vér a hold tiikorképére cso-
pog. A tiikorkép beleremeg... ,Allj fel, lAnyom!” Ofélia 4ll, arcan fény arad szét.
Testét bibor és aranyszind kiralyi ruha fedi. Egy pompasan diszitett, arany fény-
ben Gsz6 trontermet latunk, ahol hatalmas tronszékeken a lany sziilei iilnek.
Kozottiik egy harmadik, tires tron var a hazatérd hercegnére. A kiralyi udvartar-
tashoz tartoz6 Faun diszes ruhdban, nyajasan fogadja a lanyt. ,,Inkabb felaldoz-
tad a sajat véred, semmint egy artatlanét. Ez volt az utolso, legfontosabb proba-
tétel.” ,Gyere kozénk és iilj le apadhoz, aki oly régoéta var!” — szoélitja kiralyi atyja
a hercegnét. A labirintus kozéppontja a misztérium, a titok szimbo6luma. A labi-
rintuson val6 athaladas a titokba torténd beavatas és az Gjjasziiletés jele. Azzal,
hogy le tudott mondani a f6ldi életrdl, Gjjasziilethetett az 6rok élet szaméara. Egy
4j, érett mindségben foglalhatja el a ra var6 tront.

Epilégus

~Azt beszélik, hogy a hercegnd visszatért kiralyi atyja birodalméaba és ott uralko-
dott igazsadgosan hosszt évszazadokon at. Alattval6i szerették. Olyan apro jele-
ket hagyott a vilagban, melyeket csak az lat, aki tudja, hogy hova nézzen.” A film
utols6 képkockajan a malom melletti fa lathat6. Szaraz again ismét lathatok
virdgok. Az Ofélia név 6gorog eredetli. Azt jelenti, hogy ,segitség”. Ofélianak
sikeriilt helyreallitania a természet megbomlott harmonijat. Hogyan illeszkedik
a tiindérmesei keret a spanyol polgarhabort torténetébe? FelelGsségvallalassal
az emberek is megtalalhatjak a megoldast a megbomlott harmonia helyreallita-
sara.

21 DEL TORO: A mitosz ereje, 2010.
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Abstract

In his film Pan’s Labyrinth, Guillermo del Toro paints the microcosm of the
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psychology of fairy tales, it makes clear what fairy tale elements can add to such
a topic.
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Csontos Tamas—Buzas Zsuzsa—Marodi Agnes

PEDAGOGUSJELOLTEK KUTATASMETODIKAI
ISMERETEINEK VIZSGALATA ONLINE
TESZTKORNYEZETBEN

Bevezetés

A kutatéasalapi pedagogusképzés elméleti kereteit finn kutatok dolgoztak ki és az
iskolarendszerek egyik altalanos jellemzgjévé valt napjainkban.! Hatékonysagat
azéltal is el6 tudjuk segiteni, ha a felsoktatasban, a hallgatok korében megfeleld
formaban és rendszeres id6kozonként vizsgaljuk a hozza tartoz6 képességeket és
ismereteket.

A kutatasmetodikai ismeretanyag elsajatitasa a pedagobgusjeloltek szdma-
ra alapvetd. Segiti 6ket tobbek kozott a pedagbgiai szakirodalom kritikus elem-
zésében és tanulmanyozasaban, a gyakorlati pedagdgiai munka soran ad6do
mérések és elemzések elvégzésében, az 6nallo kutatdsi tevékenység tervezésé-
ben, lebonyolitasaban, értékelésében, illetve publikilasidban.2 A mobdszertani
ismeretek elmélyitése hozzijarul a sajat anyagfeltir6 munka révén ahhoz is,
hogy a hallgatok a késGbbiekben 6nalldéan képesek legyenek bizonyos szakmai
problémak megkozelitésére és megoldasara, a kutatastervezési és végrehajtasi
feladatok megvalésitasara, valamint szakdolgozatuk megirasara. Tanulmanyaik
soran a pedagobgusjeloltek megismerkednek a digitalis technolégidknak a kuta-
tas gyakorlatara kifejtett hatasaival, valamint az IKT eszkozok oktatasba valo
integralasanak lehetGségeivel is.

Magyarorszagon a kutatasi készségek és ismeretek vizsgilatara kevés
vizsgalat iranyult, és kevés mérési tapasztalattal rendelkeziink e téren. Korom és
munkatirsai gimnazistak korében vizsgaltik online a természettudoményos
kutatas legfontosabb elemeit.3 Pilot kutatasuk eredményei szerint a kozépisko-
laban nem torténik valtozas a kutatasi készség fejlédésében. Eredményiik utal-
hat arra, hogy a hazai természettudoményos oktatisban nem kap megfelel§
hangsulyt a tudomanyos megismerés moddszereinek tanitasa, készségeinek fej-
lesztése és a kapcsolodd ismeretek megalapozasa. Vizsgalataik szerint a termé-
szettudoméanyos tantargyakat emelt szinten tanuldk a kutatasi készség esetében
szignifikansan jobban teljesitettek (70,4%), mint a normal 6raszamt képzésben

1 CSAPO Bend: A kutatdsalapti tandrképzés: nemzetkézi tendencidk és magyarorszagi lehetSségek
In: Iskolakultira, 2015/11. [2020. 12. 28.] http://www.edu.u-szeged.hu/~csapo/publ/2015_-
Csapo_Kutatasalapu.pdf

2 FALUS Ivan: Bevezetés a pedagdgiai kutatds moédszereibe, Keraban Konyvkiado, Bp., 1996. (To-
vabbiakban FALUS, 1996)

3 KOROM Erzsébet—PASZTOR Attila~GYENES Tamis-B. NEMETH Méria: Kutatdsi készségek
online mérése a 8-11. évfolyamon. In: Iskolakultira, 2016/3. [2020. 12. 28.] https://core-
.ac.uk/download/pdf/35347817.pdf
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részt vevok (60,5%). Online tesztjiik harom résztesztet tartalmazott, melyek a
kovetkezdek: vizsgalatok tervezése, adatok értelmezése és kovetkeztetés.

Korom, B. Németh és Pasztor szintén online vizsgalta a kutatasi készségek
fejlettségét egy 20 itemes, papiralapu teszt online valtozataval. Kutatasuk szerint
a 6. évfolyamon a teszt nem mér megbizhatdan, illetve a reliabilitismutat6 a 8.
évfolyamon is problémékat jelez (Cronbach-aln:0,67). Ennek oka az lehet, hogy
a felsd tagozatos korosztaly nem ismer még olyan fogalmakat, mint példaul ku-
tatasi kérdés vagy hipotézis.4 A vizsgalatok alapjan a kutatasi készségek fejlédése
tehat késén indul el és megtorpan a kozépiskolaban, mindez hatassal lehet a
felsGoktatéasra, a pedagogusképzésre is.

Kutatasi célunk volt a tanit6 és 6vodapedagogus hallgatok kutatasmetodi-
kai ismereteinek vizsgalata egy olyan online teszt segitségével, amely valtozatos
feladataival a kutatdsmodszertan legfontosabb elemeit vizsgalja. Kutatési ered-
ményeink hozzajarulhatnak ahhoz, hogy részletesebben megismerjiik a pedago-
gusjeloltek kutatasmetodikai ismereteit, és az objektiv mér6eszkoz fejlesztésével
pedig hozzajarulhatnak a modszertani nevelés mindségének javitasihoz. Isme-
reteink szerint hazai és nemzetkozi viszonylatban kutatasunk az egyik elsé
olyan, amely 6vopedagbgus és tanit6 szakos hallgatok kutatasmetodikai ismere-
teit vizsgalja online feliileten gytijtott adatokkal.

A kutatasalapa pedagogusképzés

A koronavirus jarvany miatt vilagszerte jelentGs oktataspolitikai valtozasok tor-
téntek 2020-ban. 194 orszag koriilbeliil masfél milliard tanuldja, tehat a vilag
tanulbinak 9o szazaléka az idei év méarciusatodl digitalis tavoktatasban részesiilt
vagy jelenleg is részesiil az iskola falain kiviil, jellemz&en az otthonaban. Rovid
id6 alatt Oj tanitasi modszerek, technologiai eszkozok integraldédtak a hagyoma-
nyos iskolai tanulasba, illetve nemzetkozi 6sszefogas nyoman j tipust oktatési
koaliciok johettek 1étre.5 A gyorsan valtozd koriilmények miatt a pedagdégusok
szamos olyan problémaéba iitk6zhetnek, amelyekkel a tanarképzés soran nem
talalkoztak.

A kutatésalapa tanarképzés koncepcidja szerint magukat a pedagogusokat
sziikséges felkésziteni a kutatasi eredmények kozvetlen elérésére, értelmezésére
és felhasznalasara, a kutatomunka végzésére. E képzési modell szerint a pedagé-
gusok lehetnek az 4j tudomanyos eredmények létrehozoi és azonnali felhaszna-

4 KOROM Erzsébet—B. NEMETH Maria—PASZTOR Attila: Kutatdsi készségek online vizsgalata 6.
és 8. éufolyamon. In: Csikos Csaba—Gal Zita (szerk.): 13. Pedagégiai Ertékelési Konferencia: PEK
2015: Program, tartalmi ésszefoglalok, SZTE BTK Neveléstudoményi Doktori Iskola, Szeged, 2015,
174. [2020. 12. 28.] http://www.edu.u-szeged.hu/pek2015/download/PEK_kotet_2015.pdf

5 HOLLE Alexandra: Oktatdsi rendszerek az 1j koronavirus jarvany idején. In: Infojegyzet,
2020/10. [2020. 12. 28.] https://www.parlament.hu/documents/10181/4464848/Infojegyzet-
_2020_10_oktatas_ COVID-19.pdf/d2d78e9f-case-2d45-466d-6777d21d32d9?t.In: 158615314676 4-
&fbclidIn:IwAR1UgMgz3wyHvRAZomCG09Ae3EhFH3WX5mlmMSn1eGqH-FoT7YLMtJjP2Hs
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16i is, ezaltal az innovacio jelentGs mértékben felgyorsul, a kutatasi eredmények
létrehozasatol az eredmények felhasznalasaig terjedd folyamat pedig lerovidiil .6

A pedagodgusjelolteket sziikséges felkésziteni arra, hogy figyelemmel ki-
sérjék mindazt, hogy hol sziiletik j6 gyakorlat, hol olvashat6k a tanitassal kap-
csolatban 4j tudoményos eredmények, vagy példaul milyen szamitogéppel segi-
tett tanitasi modszerekkel és eszkozokkel lehet hatékonyabba tenni az oktatast.
Erdemes informAcioval rendelkezniiik arrél, hogy hol és hogyan tudnak maguk
is bekapcsolodni kutatasokba, kiilonféle kutato-fejleszté programokba, melyek
eredményeit pedagdgiai munkijuk soran is fel tudjak majd hasznélni. A kutatas-
alapt tanarképzés egy 4j szerepmodellt alakit ki, a kutat6-innovalé pedagogust.
A tanari tevékenység a modell szerint olyan kutat6-fejleszt6 folyamat, amely
soran a pedagogus a helyszinen allitja el6 azt a tudoméanyos eszkozokkel igazolt
tudast, amelyre munkéajanak javitisahoz sziiksége van.” A pedagogusok egész
életiik soran folyamatosan fejlesztik magukat és képesek a legfrissebb kutatasi
eredményeket a mindennapi gyakorlatukba implementalni.

A kutatdsalapu tanirképzés a legkovetkezetesebben az egyik legjobbnak
szamon tartott, finn oktatasi rendszerben valésul meg.8 Finnorszag oktatési
rendszere kovetendd példa a fejlédni kivan6 nemzetek szakemberei szdimara. Ma
a vilag egyik legiskolazottabb nemzete; a népesség harmadanak egyetemi, vagy
ahhoz hasonl6 szinti képesitése van. Els6tdl hatodik évfolyamig a tanitok oktat-
nak minden tantargyat. Hetedik évfolyamtol veszik at a szaktanarok a tanitok
helyét, és ekkor kezd6dik el a szaktargyi ismeretek mélyebb elsajatitasa.o

A finn tanulék a PISA mérések soran szovegértésbdl, matematikabol és
természettudomanyokbdl rendszerint az 1—7. helyen szerepelnek az OECD-
orszigok rangsordban. A finn pedagogusképzés integralja a kutatd és a tanar
szerepmodelljét ezaltal elGsegiti az oktatas folyamatos megajulasat.

Finnorszagban a tanari palya igen népszer(i, ennek okai a méltanyos fize-
tés és a tarsadalmi elismertség. Népszertiségének koszonhetben az egyes peda-
gbgus szakokon akar tizenot-hiiszszoros is lehet a tdljelentkezés, az un. specidlis
tanari képzésre a taljelentkezés az elmiult években pedig t6bb mint harmincszo-
ros volt. Az orszagos statisztika szerint 2017-ben a helsinki tanitoképzés felvéte-
lijéhez sziikséges tesztet kozel 1100-an irtak meg, beldliik 121-en (11,3%) kezd-
hették el tanulmanyaikat. A jyviskyldi tanitoképzésre az egyetem honlapja sze-
rint 2014-ben 2389 jelentkeztek, melyb6él mind6sszesen 80 hallgatot vettek fel

6 CSAPO Bené: A kutatdsalapti tandrképzés: nemzetkézi tendencidk és magyarorszagi lehetéségek.
In: Iskolakulttra, 2015/11. [2020. 12. 28.] http://www.edu.u-szeged.hu/~csapo/publ/2015-
_Csapo_Kutatasalapu.pdf

7 KARPATI Andrea: Tandrképzés- tovabbképzés. In: Z5ld konyv — a magyar kézoktatas megtijitasa-
ért, 2008. [2020. 12. 28.] https://www.oktatas.hu/kozneveles/projektek/tamop_315_pedkepzes-
_fejl/projekhirek/karpati_andrea_tanarkepzes

8 CSAPO, 2015).

o BUS Eniké: Tandrképzés Finnorszagban. In: IskolakultGra, 2015/11. [2020. 12. 28.]
http://epa.oszk.hu/00000/00011/00199/pdf/EPA00011_iskolakultura_2015_11_02.pdf
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e

(3,3%); egy évvel kés6bb 1525 felvételiz6bdl pedig csupan kilencvenet (5,9%).
Tehat a pedagogusképzésre a jelentkezGk toredéke jut csak be.1o

A nagy meritési bazis lehet6vé teszi a legmegfelel6bb hallgatok kivalaszta-
sat. A felvételi eljaras igen Osszetett; a hozott pontok mellett a jelentkez6knek
egy irasbeli tesztet kell megoldaniuk az el6re megadott és onall6an feldolgozott
szakirodalom alapjan.

A tanitéi és taniri munkakorok betoltéséhez egyarant mesterfokozata
diploma sziikséges. A neveléstudomanyi ismeretek kozponti szerepet kapnak
mindkét képzésforma tantervében. A neveléstudomanyi ismeretek a tanitokép-
zésnek nagyjabol a felét teszik ki, ezen kiviil szabadon valaszthaté targyakat,
valamint nyelvi és kommunikacios kurzusokat végeznek el. Kiilon kurzus foglal-
kozik azzal, hogy hogyan lehet IKT eszkézoket minél hatékonyabban alkalmazni
a tanitasban. A finn pedagogushallgatok képzésének része egy kutatasi ismere-
tek (research studies) nevli modul, amely soran a legfontosabb fogalmakkal és
modszerekkel ismerkednek meg. Ez segitséget nytjt tudomanyos publikaciok
olvasasaban és értelmezésében. A mesterképzésben elvarjak t6liik, hogy 6t-hét
hetes 6nall6 kvantitativ vagy kvalitativ kutatast végezzenek el.

Kutatasi készségek és ismeretek

A tanarképzésben a pedagobgiai kutatas moddszertani kérdései szamos teriiletet
érintenek, az altalanos mddszertani ismereteken at, az egyes kutatasi stratégiik,
modszerek, eszkozok, adatgytijtési és feldolgozasi eljarasok bemutatasaig tobb-
féle témakorre vonatkoznak. Hazankban az 6vodapedagogus és tanité szakos
hallgatok szamara altalaban a masodik tanévben, az Gszi félévben hirdetik meg
az egy féléves kutatasmetodika kurzust. A Falus Ivan altal szerkesztett Bevezetés
a pedagogiai kutatas médszereibe cimii kotet a kurzus egyik alapvetd, kotelezd
szakirodalma. Az elsajatitand6 ismeretanyag jellemzGen a pedagogiai kutatés
célja, targya és sajatossagai, a pedagogiai kutatas megtervezése (a kutatasi prob-
1éma meghatéarozasa, a szakirodalom feltarasa és feldolgozasanak technikai, a
hivatkozas szabalyrendszere, hipotézis, mintavétel, adatgyijtés modjanak meg-
tervezése, az adatok elemzésének megtervezése, eredmények kozzététele), a
kutatasi terv megirasidhoz kapcsol6do ismeretek. A kutatési terv megvalositasa:
a jb hipotézis jellemzdi, a pedagbgiai kutatds modszerei (terepkutatas, torténeti
kutatas/dokumentumelemzés, kérdbives vizsgalatok, tesztelés, kvalitativ és
kvantitativ kutatas), minta és mintavétel, analizis és adatfeldolgozas. A kutatas
eredményeinek kozzététele, a publikalis (absztrakt, formai kovetelmények, alta-
lanos kovetelmények). A kurzushoz kapcsolodd tovabbi témateriilet a digitalis
kompetencia fejlédése és fejlesztési lehetéségei, az IKT eszkozok szerepe az ok-
tatdsaban a képességfejlesztés, a tanulas és a mérés-értékelés teriiletén.

A kurzus soran torténik a hallgatok szakdolgozatanak elGkészitése is, a
kutatasi téma kivalasztasa, megbeszélése. A kutatdsmetodika kurzus bizonyos
mértékben tdmaszkodik az elézetes, els6sorban a természettudomanyos gondol-

10 SZABO Taméas Péter—KARKKAINEN Katarzyna: A finn tandrképzési rendszer. In: Pedagbguskép-
7és, 2018/ 1-4. [2020. 12. 28.] http://epa.niif.hu/04000/04051/00002/pdf/EPA04051_pedagogus-
kepzes_2018_01-04_169-190.pdf
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kodés specifikus elemeire, a természettudoméanyos targyt vizsgalatokhoz kot6dé
kutatasi készségekre, ismeretekre, melyek a természettudomanyos nevelés stan-
dardjaiban is kiemelt szerepet kapnak, valamint a nemzetkozi vizsgalatokban is
kozponti szerepet toltenek be.

A fels6 tagozatos tanuloknak mar sziikséges, hogy megfelel§ ismereteik
legyenek a tudomany miikodésérdl, a tudomanyos kutatas természetérol, és
rendelkezzenek a tudomany miiveléséhez sziikséges olyan alapvet§ készségek-
kel, mint a kutatési kérdések és hipotézisek megfogalmazasa, vizsgalatok terve-
zése, adatok abrazolasa, adatok elemzése és értelmezése, kovetkeztetések levo-
nésa. A kutatasi készségek mérése nem elkiiloniilten, hanem az egyes tartalmi
teriiletekbe (biologia, fizika, kémia és foldrajz) dgyazottan torténik.

Szamos tapasztalat gy(ilt 6ssze a kutatasalapt tanulas hatékonysaganak
értékelési lehetGségeirdl. Jellemzben olyan skalak alkalmazasa javasolt, amelyek
a természettudomanyos gondolkodast harom tevékenységgel (hipotézisek meg-
fogalmazasa, vizsgalatok tervezése és megvaldsitasa, valamint a kutatasi ered-
mények értelmezése) irjak le.

A technologiai alapd, a mindennapi pedagogiai gyakorlatba is konnyen
beillesztheté diagnosztikus tesztekkel vizsgalta altalanos-, és kozépiskolas tanu-
16k természettudomanyos gondolkodasat és kutatisi készségeit, illetve koveti
azok fejlédését. Ismereteink szerint a kutatisi ismeretek vizsgilata a felsGokta-
tasban online feliileten a tanitoképzésben els6 alkalommal valésul meg.

Online mérés-értékelés

A 21. szdzadban a digitalis kompetencia olyan elengedhetetlen képességrend-
szer, amely magaban foglalja a digitalis eszkozok alkalmazasat, a digitalis irds-
tudast, illetve az interneten val6 aktiv részvételt. A digitalis jelenlét a digitalis
eszkozOk és online applikiciok olyan mértékil felhasznéalasat, felhasznalni tuda-
sat jelenti, amely biztositja az egyénnek, hogy a tarsadalom szadméra értékesek és
hasznosak is legyenek egyben. A tudatosan atgondolt eszkozhasznalat segit
hatékonyan és eredményesen kommunikalni, tartalmakat megosztani és létre-
hozni egyarant.: A digitalis tartalomszerzés az iskolai életben mind a pedagé-
gus, mind a tanulé szimara elengedhetetlen kompetencia, hiszen ezéaltal mind a
tanar, mind a tanul6 munkajat megkonnyitheti, segitheti, motivalhatja kiilonféle
ismeretek megszerzésére.

A digitalizaci6 folyamatosan alakitja az oktatasi rendszerekkel szemben
tamasztott igényeket, illetve a tanulds és tanitds modszereit is. A jelenlegi jar-
vanyhelyzetben a tanar és a tanuld kozotti személyes talalkozas szinte teljesen
megsziint, illetve bizonyossa valt, hogy a digitdlis kommunikaciét tdmogatd
lehet&ségek nélkiil végzett tevékenységek mar nem lehetnek hosszi tavon ered-
ményesek. A digitalis pedagogia, mint Gj tanitasi szemlélet szerint a pedagogus
feladata nem az informéci6 megtanitasa, hanem annak atad4sa a didkoknak,

u OLLE Jénos—LEVAI Déra— DOMONKOS  Katalin— SZABO Orsi—PAPP-DANKA  Adrienn—
CZIRFUSZ Déra—HABOK Lilla—TOTH Renata—TAKACS Anita—DOBO Istvan: Digitdlis dllampol-
garsag a digitalis tarsadalomban. ELTE Eotvos Kiadd, Eotvos Lorant Tudomanyegyetem [2020.
12. 28.] https://www.eltereader.hu/media/2014/01/Digitalis_allampolgarsag READER.pdf
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hogy hogyan képesek sajat maguk valaszokat talalni, problémakat megoldani.
Tovabbi fontos része a munkamegosztas — és az e soran alkalmazott szocialis
készségek fejlesztése —, hiszen az informéacié megtalalasa, értékelése és alkalma-
zasa hatékonyabb, ha parhuzamosan, illetve t6bb szemszogb6l torténik. Az okta-
tas digitalizaciojanak sikere nagyban fiigg att6l, hogy a tanarok rendelkeznek-e a
megfelel6 digitalis képességekkel. Az OECD nemzetkozi felméréseken alapuld
elemzése szerint a tanarok az atlagosnal magasabb IKT-kompetencidkkal és
problémamegold6 készséggel rendelkeznek, de az egyéb fels6fokt végzettségliek
csoportjahoz hasonlitva gyengébben szerepelnek. A pedagogusok ugy vélik, hogy
hasznos lenne digitalis kompetenciaik fejlesztése. A pedagdgusok tovabbképzé-
sében ugyanakkor nem elegendd cél az IKT-eszk6zok hasznalatanak elsajatitasa,
sokkal inkabb az atalakult pedagogiai szemléletet lenne j6 hangstlyozni.12

A digitalis eszk6zok nemesak a tanulés és tanitas folyamatdban, hanem az
ahhoz kapcsoldd6 mérés-értékelés terén is 0j lehetGségeket teremtenek. Az 1j
generaciok attitlidjei, elvarasai sokban kiilonboznek a korabbi generacioktol, és
az alkalmazasuk fiigg a didkok technologiahasznalati szokasaitol, a pedagogu-
sok, a feladatirok, adatelemz6k digitalis kompetenciait6l.1s A digitalis eszk6zoket
az oktatasban is alkalmaz6 orszigok nemzetkozi oktatasi eredményeik alapjan
az OECD PISA mérések élvonaldban helyezkednek el (példaul Finnorszag vagy
Korea), vagy a jelentGs fejlédést elért orszagok kozott vannak (Malajzia vagy
Kazahsztan).

Az online mérés-értékelésnek szamos elénye van, melyek koziil a legfon-
tosabbak: anonim, gyors, noveli a tanulok motivaci6jat, nagy mintan lehet mérni
akar kiilfoldon is, interaktiv, képeket, audio és vided felvételeket is fel lehet ra
tolteni, konnyen lehet hasznalni, modern feliilet jellemzi, gyors a visszacsatolas
és kornyezetbarat. T6bb online platform is elérhets, melyek feliilete gyors, valid,
megbizhat6 tesztelési metddust, hatékony segitséget nytdjthat mind a pedagogu-
soknak, mind az oktatasi szakembereknek.

A papiralapt tesztekhez képest az online tesztrendszerekben a valaszadasi
lehet@ségek kibgviiltek. Ilyenek példaul az irlapelemek (radibgomb, jelol6négy-
zet) és legordild listak, képekre, képek részeire, szovegekre, szovegek részeire
valo kattintas, a kattintas sorrendjét alapul vev$ sorszamozas, a betfik, szavak,
mondatok, szovegek, szamok, alakzatok, képek, hangok, videdk, gyakorlatilag
barmilyen feladatelem adott célteriiletre torténé mozgatasat kivanoé feladatok,
bettik, szamok, szavak begépelését kér6 beviteli mezbk és szovegdobozok.

A kutatasi ismeretek vizsgalata

Az eddigi vizsgélatok jellemzGen a felsG tagozatos altalanos iskolas és a kozépis-
kolai korcsoportokat céloztak, ahol a didkok kutatasi készségeit térképezték fel.

12 HOLLE Alexandra: Oktatas és digitalizacié, Infoszolg, 2018/7. [2020. 12. 28.]
https://www.parlament.hu/documents/10181/1479843/Infojegyzet_2018_23_oktatas_es_digitaliz
acio.pdf/c1d478b8-d7bb-bc21-52ff-f852332107a4

13 MOLNAR Gy6ngyvér—MAKAY Géza—ANCSIN Gébor: Feladat- és tesztszerkesztés az e-Dia rend-
szerben, Szegedi Tudoményegyetem Oktataselméleti Kutatocsoportja, Szeged, 2018.
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Tudomasunk szerint ez az elsé adatfelvétel pedagogusjelolt hallgatok kutatasi
ismereteivel kapcsolatban. Mivel hallgatéink a korabbi tanuldéi populacidktol
eltéré szokasokkal rendelkeznek, ezért ismereteiket technologia alapa mobdsze-
rek, eszkozok és eljarasok segitségével céloztuk tesztelni. Kutatasunkban arra
kerestlink vélaszt, hogy mérhet6k-e online feliiletre késziilt feladatokkal, fela-
dattipusokkal a tanit6- és 6vodapedagogus hallgatok kutatasi ismeretei, megbiz-
hatéan mér-e a teszt, annak résztesztjei, illetve hogyan jellemezhet6 a mért
struktira. Vizsgaltuk azt, hogy van-e kiilonbség a kutatasi ismeretek teszt telje-
sitmény szintjeiben az 6vodapedagogus és a tanitd szakos hallgatok kozott.

Minta

A mintét egy megyeszékhely pedagdgusképz6 szakos hallgatoi alkottak
(NIn:59; a férfiak aranya elenyészg).

Szak N NG (%) Férfi (%)
Ovodapedago6gus 33 100 0
Tanit6s szakos 26 92,2 7,8
Teljes minta 59 96,6 3,4

A minta jellemz6i

A pedagogusképzé karon a hallgatok egy félév soran tanulnak kutatismodszer-
tant, heti egy tanoéraban, azaz 45 percben. A mintaban 6vodapedagogus és tanitd
szakos hallgatok is vannak, valamennyien mésodévesek. Az 6vodapedagogus
hallgatoknak a kovetkez6 tanévben, a tanité szakosoknak két év mulva kell befe-
jezniiik szakdolgozatukat. A kutatasmetodika kurzusuk tobbek kozott a megfele-
16 szakdolgozati téma kivalasztasat segiti el6.

sz

Méroéeszkoz

Az online teszt 35 zart feladatbol, illetve harom résztesztbdl all, melyek a kovet-
kezbek: (1) a kutatas tervezéséhez kapcsolodo kérdések: kutatasi kérdés azonosi-
tasa, vizsgalatok tervezése (2) a kutatas végrehajtasa, kutatasi eszkozok alkalma-
zasa (3) kutatasi eredmények kozlése, publikalas. Az elsG részteszt feladatara
példa az 1. 4bra. A leendd pedagogusok szamara az online tesztszerkeszts feliile-
tek ismerete (példaul az eDia; az Elektronikus Diagnosztikus mérési rendszer,
vagy a Google {irlapok) alapvet6. Minkét online platform alkalmas a szamitogép
alapu tesztelésre. Alkalmazasukhoz, tudasszintméré tesztek kialakitasdhoz sziik-
séges az alapfogalmak ismerete, példaul magat a teszt fogalméat kell els6ként
tisztazni, illetve annak részeit (részteszt/szubteszt, feladat/item) melyekre onli-
ne tesztiinkben is kitértiink.
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Ez a feladat hany itembol all?

Melyik rovarnak melyik Gtvonalat (1., 2., 3., 4., 5.) kell kovetnie, hogy eljusson a viragig?

Valaszd ki a rovarok megfelelo utvonalait a legorilo listabol! E=eldre, B=balra, J=jobbra

katicabogér (K) -
krumplibogar (B) - v
hangya (H) ~ Utvonalak
1 2 W 4 L
E4 €3 E4 | E3 E4
J2 | 86| J2 | Jd6 | J2
B5 | J2 | BS | J2 | &
J2 . J4 B2 | J4 | BA
J6 | B2 J6| B3 B2
J2 ! 83 J2 ! J3 | B2
J4 | J3 J4 B3 a2
B2 ! 03| 82| 23| J5 )
e —— | —— ——— —— o —— s E = odew B « Dabs
{ al 3 - ot
o Elozé Kovetkezé o
5
2
3
4

Példa az alapfogalmakhoz kapcsolédé feladatra

A pedagobgusjelolteknek a szakdolgozatukhoz kapcsol6dd kutatasaikhoz ki kell
valasztaniuk a megfelel6 modszereket és eszkozoket és tisztaban kell lennitik
azok jellemzdivel. A kovetkezd feladat példa arra, hogy mennyire ismerik fel a
hallgatdk az egyes vizsgalatok tipusait.
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(O kvantitativ kutatashoz

O kvalitativ kutatdshoz
O interjihoz

(O tartalomelemzéshez

Példa a kutatas tipusaihoz kapcsolédé feladatra

A kutatas végrehajtasahoz, a kutatasi eszkézok alkalmazasahoz alapvet§ a napja-
inkban fellelhet6 online méréeszkozok ismerete. Az interneten fellelhetS plat-
formok kérddivszerkesztésre is alkalmasak, ugyanakkor mas-mas jellemzdkkel
birnak. A kovetkez6 feladat, példa egy ingyenes, online elérhet§ kérdGivfeliiletre.
Hasonl6 feladat volt a kiilonb6z6 kvalitativ méréeszkozok azonositasa, példaul
az ATLAS.ti szoftver alkalmazasanak ismerete.
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30. Melyik online kerdaéiv fellletét latod? pont

szlveson megylink

fiscik v talilkozd hetyet

(O sumio
(O Google kérddiv
(O SsurveyMonkey
() eDia
Példa az online kérdGivszerkesztéshez kapcsolédé feladatra

A pedagogiai kutatasban a szakirodalom ismeretének rendkiviili jelentGsége van,
melyet csak gondos elemzés utan emelhetnek be kutatasukba a pedagogusjelol-
tek. A szakirodalmi feldolgozas célja, a kutatas legfontosabb bazishelyei, a pub-
likalas feltételei, vagy az absztrakt fogalméaval kapcsolatos ismeretek a harmadik
részteszt feladati kozé tartoztak.

15. Melyek a masadlagos szakiredalmi forrasok?

=1
=]
=3

O falvdiratok
O szakkinyvek
O disszemndciok

O jegyzetek, tankanyvek

Példa az online kérdbivszerkesztéshez kapcsolédé feladatra
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Adatfelvétel

A mérés 2020 8szén zajlott. A jarvanyhelyzet miatt a masodéves pedagogusjelol-
tek otthonukban t6lt6tték ki a tesztet, melynek megoldasara egy tanoéra allt ren-
delkezésre. Az adatfelvétel szamitogépen, a Google tirlapok alkalmazaséaval valo-
sult meg. Az adatok elemzése az SPSS 22.0 programmal tortént.

Eredmények

A teljes teszt reliabilitismutatéja (Cronbach-alfaln:0,811) megfeleld, tehat 6sz-
szességében a teszt alkalmas a kutatasi ismeretek vizsgalatara. A Cronbach-a
értéke a harom részteszt esetében, az 6vodapedagogus hallgatok altal kitoltott
teszt (Cronbach-alfaln:0,701), és a tanit6 szakosok tesztjének esetében alacso-
nyabb (Cronbach-alfaln:0,691). Ennek oka lehet a feladatok, illetve a pilot kuta-
tasban részt vevik alacsony szama. Mindketté a tovabbiakban novelhetd.

Résztesztek Feladatok szama Cronbach-alfa
Elméleti hattér 13 0,581
Kutatas végrehajtasa 15 0,546
Publikalas 7 0,281
Teljes teszt 35 0,811

A teszt reliabilitdsa résztesztenként és évfolyamonként
A teszt belsé Osszefiiggései

A teszt tovabbfejlesztéséhez hasznos informacidkkal szolgal a teszt struktaraja-
nak, belsG Osszefiiggésrendszerének elemzése. A korrelacidanalizis szerint a
teszten és a részteszteken elért eredmények kozepes és erds kapesolatban allnak,
tehat a mért ismeretstrukttira homogén. A legerésebb Gsszefiiggést a teljes teszt
és a publikalashoz kapcsold6d6 ismeretek részteszt kozott talaltunk (rIn:o,86,
P<0,001). A korrelacié szintén erés a teljes teszt és az elméleti hattér kozott
(rIn:0,83, p<0,001), a teljes teszt és a kutatis végrehajtasa kozott kozepesen
er6s a korrelacio (0,57, p<0,001).

Valtozok Teljes teszt Elméleti hattér | Kutatdas végrehajtasa
Elméleti hattér 0,83%*
Kutatas végrehaj- 0,57%% 0,30%
tasa
Publikalas 0,86%* 0,51%* 0,36%*

A résztesztek kozotti korrelacios egyiitthaték a teljes mintan
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A tanuléi teljesitmények elemzése

A pedagogusjeloltek atlagteljesitménye a kutatdsmetodikai teszten 84%, a hoz-
zatartozd szorasérték 8,52. A hallgatok legjobban a kutatés jellemzdivel és saja-
tossagaival foglalkoz6 elméleti héttérrel kapcsolatos kérdésekre valaszoltak,
melyekre t6bb mint 80%-uk felelt helyesen. Ezt kovették a szakirodalom feltara-
sahoz, publikalashoz, valamint a pedagogiai vizsgalatok végrehajtasdhoz kapcso-
16d6 ismeretek résztesztjeinek eredményei, melyeknek feladatait szintén magas
aranyban oldottak meg helyesen.

A tanit6 szakos hallgatok teljesitménye szignifikdnsan magasabbnak bi-
zonyult a teljes teszten (tIn:2,576, pIn:0,13) és a kutatés végrehajtasa résztesz-
ten egyarant (tIn:2,924, pIn:0,05), mint az 6vodapedagbégusoké. Az eredménye-
ket az alabbi tablazat 6sszegzi.

Résztesztek Ovodapedagogus Tanit6 szak

Atlag (%) Szoras (%) Atlag (%) Szorés (%)
Elméleti 79,48 16,05 84,02 11,9
hattér
Kutatas vég- 75,35 12,52 84,36 10,65
rehajtisa
A kutatéasi 77,05 16,72 83,51 8,75
eredmények
kozlése
Teljes teszt 77,22 11,21 84,06 8,52

A teszten elért eredmények szakok szerint (%)

A tanulok szaméara legnehezebbnek a 31-es feladat bizonyult, melyben a kiilon-
bo6z6 digitalis technologiai eszkozok jellemzGirdl kérdeztiik a hallgatokat. A fela-
datot 40 szazalékuk tudta megoldani. Szintén nehézséget okozott a hallgatok
szamara egy adott kutatdsi modszer azonositasa, melyet szintén 40% korili
aranyban oldottak meg helyesen. A legkonnyebb szamukra az 1. és az 5. felada-
tok voltak, amelyek mindenkinek sikeriiltek. A feladatokban a pedagogiai kuta-
tas folyamataval, illetve a kutatasi témaval kapcsolatban tettiink fel kérdéseket.

Az elméleti hattérrel, a pedagobgiai kutatds metodologiai kérdéseivel kap-
csolatos részteszten elért teljesitményt az alabbi dbra Gsszegzi. A tanité szakos
hallgatdk teljesitménye szignifikainsan magasabb a harmadik feladatnal, amely
tantargy-pedagodgiai ismeretekre kérdez ra (tIn:2,601, pIn:0,012), az 6v6 szakos
hallgatok atlaga pedig a 13. feladatnal volt szignifikainsan magasabb a kutatési
problémaéval kapcsolatban (tIn:2,092, pIn:0,041).
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Az elméleti hattér részteszten elért teljesitmény (%)

A pedagobgiai kutatas végrehajtasaval kapcsolatos részteszt feladatain elért telje-
sitmény a kévetkz6 dbran lathat6. A részteszten a tanitd szakos hallgatok telje-
sitménye tobb feladatnal volt szignifikdnsan magasabb az évodapedagdgusoké-
nal. A 18. feladatnal a félig strukturalt interjival kapcsolatos kérdésre a tanit6
szakosok tobb, mint 80 %-a, az 6vodapedagdgusok csupan fele adott helyes va-
laszt (tIn:2,403, pIn:0,020). Mig a kvalitativ kutatési eszkozzel kapcsolatos fela-
datban valamennyi tanit6 szakos hallgaté eltalalta a helyes megoldast, az 6voda-
pedagbgus hallgatok csupan egyharmada (tIn:2,738, pIn:0,008). Szintén szigni-
fikdnsan magasabb volt a tanité szakos hallgatok atlaga a mintavétellel kapcso-
latos 34. feladatnal (tIn:2,192, pIn:0,032), illetve a kérd&ives vizsgalat lebonyo-
litasaval, 1épéseivel kapcsolatos 18. kérdésnél (tIn:2,403, pIn:0,020). Legala-
csonyabb szizalékos aranyban a hallgatok a 31. feladatot (39%), 30-as (54%) és
28-as (58%) feladatot oldottadk meg; mindharom olyan digitélis technologiai
eszkozzel kapcsolatos, amely vagy kvantitativ vagy kvalitativ adatelemzésére
alkalmas.

67



m 6vodapedagdgus

wtanitd

I o

18. 19. 20. 21. 22 23. 24, 25, 26. 21. 28. 29. 30. 3L 34.
feladat feladat feladat feladat feladat feladat feladat feladat feladat feladat feladat feladat feladat feladat feladat

A kutatds végrehajtasa részteszten elért teljesitmény (%)

A kutatasi eredmények interpretalasaval kapcsolatos részteszten a tanit6 szakos
hallgatdk teljesitménye egy feladatnal volt szignifikdnsan magasabb, a hivatko-
zassal kapcsolatos 35. feladatnal (tIn:2,619, pIn:0,011). A hallgatok magas sza-
zalékos aranyban oldottak meg az online pedagobgiai folyoiratokkal kapcsolatos
12. feladatot vagy az absztrakt formai kovetelményeire kérdezd 32. feladatot,
ugyanakkor kevesebb, mint a kit6lt6k fele valaszolt helyesen a masodlagos szak-
irodalmi forrasokkal kapcsolatban. A részteszt feladatainak eredményeit az
alabbi abra Osszegzi.
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Osszegzés

A vilagméret(i jarvany miatt a 2020-as tanév szamos elére nem lathato valtozast,
varatlan fordulatot hozott, melyek sok szempontb6l mddositottak a tanitasi-
tanulasi folyamatot, illetve annak modszertanat. Az oktatasi folyamat és a sza-
monkérés is online formaban valosul meg, ezért a digitalis mérés-értékelés egyre
nagyobb szerepet kap a visszacsatolas mindségének novelésében.

Vizsgalatunk célja a kutatasi ismeretek néhany jellegzetességének, kap-
csolodo alapfogalmainak vizsgalata volt 6vodapedagogus és tanité szakos hallga-
tok korében. Kutatisunkat olyan technoldgia-alapi online mérési eszkozzel
végeztiik, amely megfelel6nek bizonyult az adatrogzitésre és feldolgozasra, és a
hallgatok is konnyedén eligazodhattak rajta. A pedagogusjeloltek szamara készi-
tett teszt reliabilitisa jonak bizonyult (Cronbach-aln:0.811).

A hallgatok atlagteljesitménye a teszten 84%, a hozzatartozo szorasérték
8,52. A pilot kutatas eredményei alapjan a tanité szakos hallgatok ismeretei
szignifikdinsan magasabb szintiek az 6vodapedagogus hallgatokénal. Ennek
egyik oka az lehet, hogy az Ovodapedagégusok nem tanulnak tantargy-
pedagobgiat, illetve a tanit6 szakos hallgatok ismereteinek elmélyitésére tobb id6
all rendelkezésre a pedagogusképzés soran. A résztesztek esetében a kutatis
végrehajtasa szubteszt eredménye szintén szignifikAnsan magasabb volt a tanito
szakos hallgatoknak. Ennek hatterében talan az 4ll, hogy magasabb pontszam
sziikséges a szakra vald bejutashoz, és talan természettudomanyos készségeik is
magasabb szintliek évodapedagogus szakos tarsaiknal. Ugyanakkor ezzel kap-
csolatban eddig nem tortént vizsgalat.

A mintaban mind6sszesen két férfihallgato volt, ami jelezheti a pedagbgus
palya megbecsiiltségének alacsony fokat.

A kutatadsmetodika kurzushoz kapcsol6dé online méréeszkoziink segitsé-
get nyajthat a gyors és pontos értékelésben. A kapott eredmények hasznosak
lehetnek az eddigi tanitasi-tanulasi stratégidk atgondolasaban, a nevelési célok,
tevékenységek tervezésében és kivitelezésében egyarant.

A kutatasban részt vevé hallgatok az online teszt kitoltése mellett kutatési
tervet is irtak, melyben részletezték — els6sorban a szakdolgozatukhoz kapcsol6-
déan — véalasztott vizsgalati teriileteiket. Az 6vodapedagdgus-jeloltek egyenld
ardnyban véalasztottdk a mozgasfejlesztéshez (példaul aszas, vizhez szoktatis,
koordinacibs 1étra, vagy egyéb mozgasterapia), a beszédfejlesztéshez, a dramati-
kus interaktiv mesélés lehet6ségeihez, vagy a korai idegen nyelv elsajatitasaval
kapcsolatos teriileteket. Az évodaskoruak digitalis eszk6zhasznalata, vagy zenei
képességeik feltérképezése is megjelent kutatasi témaként. A tanité szakos hall-
gatok érdeklédése szintén sokiranyu. A digitalis eszk6zok alkalmazasa tobb ku-
tatasban is szerepel, példaul a helyesirassal, az idegen nyelvek tanitasaval, vagy
az internet-fiigg6séggel kapcsolatban. Tovabba megjelennek az olvasaskutatas, a
motivacio, az iskolai bantalmazas, a roma gyermekek oktatasa, a zenei nevelés,
az érzelmi intelligencia fejlesztése, az egészségnevelés és mozgasfejlesztés, az
erdei iskola, vagy a zoopedagdgia témakorei.
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A kutatasunk a pedagobgusjeloltek kutatdsmetodikai ismereteit vizsgalta. A
hallgatok kutatasi készségeinek online mérése tovabbi kutatasi lehetGségeket
nyithat, amely alapjaul szolgalhat a képzés folyamataba beiktathato, a készsége-
iket és ismereteiket segit§ programok fejlesztésének is, beleértve akar a didkok
motivacios jellemzbinek vizsgalatat is.

Egy valid, megbizhat6 értékelési rendszerrel nem csupan a hallgaték kuta-
tasi ismeretei boviilnek és kutatdsi készségei fejlddnek, hanem ezaltal kozelebb
keriilnek a 21. szdzadi pedagogusképzés egyik alapvet6 céljadhoz, a kutat6-

innoval6 tanéar képzéséhez.
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Abstract

The aim of our research was to analyze the research methodological knowledge
of future primary school and pre-school teachers using an online test which
includes the most important elements of research methodology.

Our research results can contribute to a more detailed understanding of
the research methodological knowledge of teacher candidates, and they can
contribute to improving the quality of methodological education by developing
an objective measurement tool.
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Fehér Agota

MOTIVACIO ES KARAKTEREROSSEGEK
OSSZEFUGGESEI ES SZEREPE A
TEHETSEGGONDOZASBAN

Bizonyosan minden pedagbgusnak alapvet§ célja a gondjaira bizott gyermekek
legjobb képességeinek kibontakoztatasa, mégis, a szlikebb értelemben vett te-
hetségek utjanak kozvetlen gondozésa a legjobb szandék mellett sem feltétleniil
élhet§ at olyan gyakorisdggal, mint szeretnék. Igen sokszini modellek allnak
rendelkezésiinkre a tehetség lényegének meghatarozasdhoz, ezeknek egyike,
Sternberg példaul kiemeli a kivalosag, a teremtSképesség, az értékes és kimutat-
hat6 produktum létrehozasdnak szempontjait is, mindemellett felhivja a figyel-
met a ritka megmutatkozéisra ugyancsak.!

Csermely Péter szavaival: ,a tehetség lényege, hogy mindig ad Gjat az em-
bernek, épptgy, mint a Teljesség megismerése. Dimenziokban ad Gjat, Gjra és
tjra megdobbent a mélységeivel. Mikor agy érzed, hogy végre kényelmesen mo-
zogsz egy altalad megismert dimenziéban: egyszerre csak egy tGjabb mélység
tarul fel, és ez a folyamat olyan végtelen, mint a Teljesség maga”.2 Ez a kivételes
felfedezbkészség igen lényeges velejardja a tehetségek személyiségének, minde-
mellett a teljes értékd kibontakozast szdmos tovabbi személyiségen beliili és
kornyezeti sajatossdg meghatarozza. Jelen tanulméanyban kiemelten ennek a
belsé hajtberének, a feladatok iranyaban kifejez6d6 elkotelezédésnek, motivalt-
sdgnak meghatarozoit foglaljuk Ossze a személyiség Gn. karaktererdsségeinek
tiikrében.

S bar nem hagyhatjuk figyelmen kiviil a minden gondoskodas mellett is
szerepet jatszo ,véletlennek”, ,Sors-faktornak”s a szerepét sem, a tehetséggon-
dozasra mint a fejlédés megsegitésének lehetdségére tekintiink, s arra keressiik
a valaszt, hogy a személyes erények és motivumok Osszefliggésrendszerére is
épitve hogyan nyujthatnak segitséget a pedagogusok a tehetségek kibontakoza-
sanak folyamataban.

A tehetség legf6bb fejlédési modelljei: Gagné, Dabrowski és Subotnik
megkozelitései

A tehetség elméleti megkozelitéseit tekintve jol ismertek a legfébb Gsszeteviket
kiemel6 modellek, melyek a magas intellektus, a kreativitas és a motivacio té-
nyezGire fokuszalnak (pl. Renzulli hdromkords modellje, Renzulli-Monks elmé-
lete, Czeizel négy-gytiriis modellje). Gagné Gn. Megkiilonbozteté Tehetségmo-

t BALOGH Laszl6 (szerk.): A tehetség kézikonyve, Magyar Tehetségsegit§ Szervezetek Szovetsége,
Bp., 2019. (Tovabbiakban BALOGH, 2019.)

2 CSERMELY Péter: Az ECHA-rél, az ETSN-rél és a Teljességrél, 2020. [2020.12.10.]
https://tehetseg.hu/interjuk/az-echa-rol-az-etsn-rol-es-teljessegrol

3 CZEIZEL. In: BALOGH, 2019.
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dellje leginkabb abban jelent valtozast mindezekhez képest, hogy figyelembe
veszi a személyiségfejlédés folyamataban megmutatkozo el6rehaladast, valtozas
lehet8ségét is, s ezaltal ,,a kibontakozas kiils6 és belsé feltételeit, azaz a tehetség
dinamikus jellegét hangsilyozza”.4 Mindezeken tal kiemelendd, hogy a szerzd
modelljének atdolgozott (2.0) valtozatat is megalkotta:
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Gagné (2008) modellje a tehetségfejlédés folyamataraél

Gagné megkozelitése alapvetGen kiilonbséget tesz a tehetség, mint potenciil és
mint megvalosult tehetség kozott, s ezek kozott leginkabb a fejlédési folyamat,
vagyis a tehetségfejlédés szerepét pontositja. A megvalosult, kibontakozott te-
hetség megnevezése Osszességében a szisztematikusan fejlesztett képességek
kival6 elsajatitasara vonatkozik, mely egy adott tevékenységteriileten az adott
életkori csoport fels§ 10%-aba helyezi a személyt.

A tehetségfejlédés folyamatat mind személyiségen beliili (intraper-
szonalis), mind kornyezeti tényezGk jelentGsen meghatarozzak, s az abran is
lathato, hogy ezek egytttal at is fedik egyméast — kifejezve ezzel azt, hogy a sze-
mélyiségen beliili faktorok sziirik is a kornyezeti hatasokat.

Maga a fejl6dési folyamat harom alegységre bonthat6:

1. az Aktivitasokhoz, tevékenységekhez kapcsolodéan a tehetséggondo-
zasban részt vevd személy (talentee) hozzajut bizonyos program-elemekhez

4 PETER-SZARKA Szilvia: Az ismeretlen ismerds: Gagné tehetségmodelljének atdolgozott valtozata
In: Tehetség, 2011/3. 5. [2020.12.10.] http://www.mateh.hu/tehetsegujsag/Tehetsegujsag_2011-
_3.pdf (Tovabbiakban PETER-SZARKA, 2011.)

74


http://www.mateh.hu/tehetsegujsag/Tehetsegujsag_2011_3.pdf
http://www.mateh.hu/tehetsegujsag/Tehetsegujsag_2011_3.pdf

TER IX. évf.2021/1-2. sz.

(access), amelyek valamilyen tartalmat (content) kozvetitenek felé egy meghaté-
rozott tanulasi kornyezetben, formaban (format);

2. a tehetség kibontakozasa, Haladasa sziikségszertien kiilonb6z6 fokoza-
tokon (stages) megy keresztiil, melynek folyamatat annak gyorsasaga (pace),
illetve a folyamat soran megjelené fordulépontok (turning points), példaul egy
tanari elismerés, egy 6sztondij elnyerése jellemzik;

3. a fejlédési folyamatot tovabba ugyancsak kisérik tn. Befektetések, va-
gyis a rajuk aldozott id6, pénz és pszichikus energia tényez6i.5

Tanulméanyunkban a tehetséges személyiség fejlédését kisér6 személyisé-
gen beliili faktorok koziil a motivaciora fokuszalunk a késGbbiekben, mindemel-
lett Gagné modellje kiemeli, hogy ezt is meghatarozzak akar kozvetlen fizikai
jegyek, mentalis tényez6k (pl. temperamentum, a személyiség rugalmassaga),
tovabba a célirdnyos viselkedést ugyancsak kisér6 tudatossigi és akarati
tényezdkegyarant.

Ez utébbi, akarati dimenzidhoz kapcsolédéan Kazimiers Dabrowski tin.
érzelmi fejlédéselmeélete® nyujt tovabbi 1ényeges informaciokat szimunkra. Ki-
emeli, hogy a tehetséges személyiség alapvets jellemzGje az Gn. felfokozottsag,
amely tart6san magas érzelmi intenzitast jelent, és kozvetleniil kiséri a képessé-
gek kibontakoztatasanak, vagyis a tehetséges személyiség fejlédésének ttjat is —
a pedagogusok szamara tehat mindezt igen 1ényeges ismerni, figyelembe venni
és alapvetGen beépiteni a tehetséggondozas folyamataba.

A fejlédés 1ényege, hogy a magasabb szintd, integraltabb struktira csak
akkor er6sodhet meg a személyiségben, ha a kevésbé integralt struktira szét-
esik, felbomlik. Ezen an. pozitiv dezintegracié soran tehat egy alacsonyabb szin-
tli m{ikodésmod fel kell bomoljon ahhoz, hogy egy magasabb rend@ értékrend-
szer kialakulhasson. A személyiségfejlédés folyamataban mindez a kovetkezd
szakaszok mentén azonosithato:

1. els6dleges integracibs szinten az egyén a tudattalan impulzusainak ki-
szolgaltatottja, egocentrikus, alacsonyabb rendii késztetései nyoman viselkedik,
vagyis alapvetGen primitiv szinti mikodésmod jellemzi;

2. masodlagos integraciés szinten a primitiv strukttra merevsége csok-
ken, azonban megterhel§ lehet a magasabb rendi pszichikus struktira felépité-
se, a belsd értékhierarchia megerésodése; az egyén a személyiségideal elérésére
torekszik, vallott értékei és attittidjei sztereotip jellegliek, a kornyezetbdl készen
atvettek, nem beliilrél fakadoak;

3. szinten a magasabb és az alacsonyabb szintek motivumainak konfliktu-
sa jellemzd, megoldasként a bels§ ideal kovetése nyudjthat segitséget az egyén
szamara; a belsé konfliktusok erdsségével parhuzamosan pedig a kornyezet felé
irAnyul6 empétia és a kreativitas fokozodhat, valamint az intellektus segitheti a
megértés és altala a belsG megnyugvas folyamatait;

4. szinten az idedl és a realitas kozotti egyenstly megtaldlasidnak élménye
er6sodhet, ennek segité hatterében pedig a belsG konfliktusok attol6dasat azo-
nosithatjuk filozofiai és transzcendentalis vonatkozasban; a személyiség szerve-

5s PETER-SZARKA, 2011. 6.
6 TOTH L&szlo: Dabrowski érzelmi fejlédéselmélete. In: Tehetség, 2011/1. 3—4. [2020.12.10.]
http://www.mateh.hu/tehetsegujsag/Tehetsegujsag_2011_1.pdf
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z8 erejét a realitas és az objektiv latdsmod adja, amely erre a szakaszra imméar
tudatosabb szabalyozottsaggal valosul meg;

5. szinten a személyiségfejlédést kisérd atalakulasnak magas szintjei érhe-
t6k el az ideadlkép megvalositdsa és a masodlagos integraci6 4ltal, amelyet a
harmoénia, a szolgélat, az altruizmus, mély egylittérzés képessége, az egyetemes
értékekbe vetett hit és a bels§ konfliktusok hidnya jellemez.

A legmagasabb szintet mar csak kevesen érhetik el, inkabb az élet végsd
céljaként azonosithatjuk. Az elérheté masodlagos integraciét a kis konfliktusok
pozitiv megoldasainak eredményeként azonosithatjuk, megvalosulisa esetén a
belsé pszichikus fesziiltség csokkenését tapasztalhatjuk, s mindezek altal is a
tehetség kibontakozasaként mutatkozik meg. Dabrowski érzelmi fejlédéselméle-
te tehat a tehetséges személyiség intenziv érzelmi bevonodéssal egyiitt jard fej-
16dési atjat osszességében a belsé konfliktusok egyre magasabb szint(i feldolgo-
zasi lehetdségeként kozeliti meg. Mindezzel a tehetségekkel foglalkozo pedago-
gusok szamara azt iizeni, hogy az érzelmi felfokozottsag a fejlédésnek velejaroja,
mindenképp megértést kivan, és akar hozzasegitheti az egyént az intellektusé-
nak magas szintjére és kreativ latAsmodjara egyarant épiil6 kiilonleges megolda-
sok megtalalasahoz is.

Osszességében pedig a tehetség tehat lehetéségként értelmezhetd, melyet
tamogatni és fejleszteni sziikséges a kivalosag eléréséhez, vagyis 1ényege maga a
fejlédési folyamat. Kiemelend6 tovabba, hogy ennek soran egyéni és kornyezeti
tényezdk folyamatos interakcioban allnak egymaéssal. Ezzel egymast is kolesono-
sen alakitjak, formaljak, mindemellett a kiilonb6z6 tehetségteriiletek 6nmaguk
is mas-maés fejlédési utakat jarnak be, mindez altal pedig egy egyén személyiség-
fejlédésének folyamatiban a legkiilonboz6bb életkorok azonosithatok egy-egy
készségteriilet megmutatkozasaként.

Subotnik (2011) megfogalmazasaban ,a tehetségesség fejlédési potencial-
nak is tekinthet§, amit késébb az elért eredménnyel lehet mérni. A
pszichoszocialis valtozok alapvet6 szerepet jatszanak a tehetségek megnyilvanu-
lasaban, fejlédésében, mégpedig minden fejlédési szakaszban. Mind a kognitiv,
mind a pszichoszocialis tényez6k fejleszthet6ek, valtoztathatoak, ezekkel a té-
nyezGkkel tervszertien kell foglalkozni.”” Kiemelten 1ényeges ugyanakkor az is,
hogy maga a tevékenység a tehetséges személy szdmara 6romot, sikerélményt
nytjtson, ezaltal is tAmaszt nydjtva a bevonddas fennmaradaséban, s ezzel mé-
lyebb képességrendszerek fejlédésében egyarant.

Osszességében tehat Subotnik gondolatai nyoman harom alapelv ta-
maszthat6 alé a tehetségfejlédési modell alapvetd tanulsagaként:38

1. a kiilonboz6 tehetségteriiletek fejlédési ive eltérs, vagyis kiilonbozd
életkorban kiilonb6z6 tehetségteriiletek bontakoznak ki;

2. mind az 4ltalanos, mind a specidlis képességek fontosak és fejleszthe-
t6k, a magas szint{i eredményesség tamogatasahoz tehat mindkét teriilet célzott
fejlesztése sziikséges;

7 SUBOTNIK, Rena F.—OLSZEWSKI-KUBILIUS, Paula—~WORRELL, Frank C.: Rethinking
Giftedness and Gifted Education: A Proposed Direction Forward Based on Psychological Science.
In: Psychological Science in the Public Interest, 2011/1. 7. (Tovabbiakban SUBOTNIK et al., 2011)

8 SUBOTNIK et al., 2011.
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3. a tehetségfejlédésnek meghatarozo faktorai a pszichoszocialis valtozok,
ezeknek korében pedig ugyancsak megerdsitendd kiemelten a motivacios hajto-
er6 és altala a feladatok iranyaban megmutatkozo elkotelezettség szerepe a te-
hetségek kibontakozasdban. Emellett példaul a kihivasokkal valé megkiizdés, a
versenyszellem ugyancsak fontos szerepet kap abban, hogy kik jutnak el bizto-
sabban a tehetségfejlédésnek magasabb szintjeire.

Subotnik fejlédéselmélete alapjan megerdsithetd, hogy a tehetség és a
tehetségkibontakozas teriilet kotott jelenség. A tehetség nem tér és id6 nélkiili
dimenziokban létezik, mint valami altalanos absztrakcid, hanem olyan konkrét
tarsadalmi térben és id6ben, amelyben mindig jelen van a tudasteriilet és a
szakmai teriilet alland6an valtozasban 1év§ allapota. Mindez kereteket, lehetGsé-
geket teremt vagy korlatoz helyzettdl fiiggen: j6 esetben sokféle tovabblépést,
kedvezétlen esetben csak stagnélast vagy visszafejlédést biztositva az egyén és a
tarsadalom szamara. Tehat egyetlen rendszerben helyezik el az egyént, a tudas-
teriiletet és a szakmai teriiletet, a kovetkez6 szempontokat atgondolva:

1. valamely tudéasteriileten mikor jelentkezhet el6szor egy tehetség;

2. realisan milyen id&i viszonyok sziikségesek a kibontakozashoz és az
adott teriileten elérhetd szakmai csicsponthoz (hany év tanulas, gyakorlas, pro-
duktivitis utin, mennyi ideig tart ez jellemzden stb.);

3. jellemzben mikor zarédik le a teljesitmény csticspontja az adott teriile-
ten.

Igy kiilonbozé teriileti fejlédési — kibontakozési — produktivitasi — lealdo-
zasi 0svényeket tudnak leirni, melyek alakulasa fiigg az egyén kognitiv, érzelmi,
pszichoszocidlis és egyéb jellemzGit6l, az adott tudasteriilet fejlettségétol, és
ebbdl kovetkezGen az elsajatitasdhoz sziikséges id6i, kognitiv és mas jellemzGk-
6], valamint a produktivitas jellemzgit6l att6l is fiiggéen, hogy az adott szakmai
teriiletbdl milyen lehet6ségek kovetkeznek vagy milyenek nem. Subotnikék mo-
dellje tehét olyan fejlédésmodellnek tekinthetd, amely teljes mértékben integral-
ja az egyén, a tudasteriilet és a szakmai teriilet jellemzgit.9

Motivacid és feladat iranti elkotelezddés

Minden pedagbgiai helyzetnek kozvetlen kisérGje a motivalas kérdéskore:
amennyiben a gyermek 6nmaga bels§ elkotelez6désére épitve tudja figyelmét a
teriilet iranydban megtartani, Ggy jelentGs segitséget tapasztalhat meg a feladat
eredményes megvalositasat tekintve is.

Mér a motivacié kezdeti kutatéi is megallapitottak, hogy ennek a belsd
bevondédasnak szoros kisér6i az érzelmek: McClelland megfogalmazasaban a
motivumok ,érzelmi felhangokkal rendelkez§ ismeretnyalabok, amelyek prefe-
ralt tapasztalatok és célok koré szervez6dnek”.ro Az érzelmek (emociok) és a
motivaciok tehat kozos pillérre épitkeznek, igy a pedagdgusok szamara 1ényeges
tanulsagot hordoznak: az érzelmek vilaganak formél4saval akar kozvetleniil

9 SUBOTNIK et al., 2011.
10 CARVER, Charles S.—SCHEIER, Michael F.: Személyiségpszicholdgia, Osiris, Bp., 2006, 110.
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megsegithetik a szakmai tartalom irdnyaban kifejez6d6 motivaltsag elmélyiilését

ugyancsak.

Az elkotelez6dés segit abban, hogy olyan személyiséggé valjunk, aki egy
stresszhelyzetben, betegségben, problémaban is, miutan egységben van, tudja
mihez tartani magat. Hogy a nehézségekben képesek legyiink célokat kitiizni,
reménykedni, hinni és cselekedni.”

Az optimélis teljesitmény motivumainak elsajatitasa és megerdsitése az
érzelmi meghatarozokon tal ugyanakkor 1ényeges fejlédési tényez6kkel is alata-
maszthato, ,,a személyiségfejlédésnek fontos feltétele és eszkoze is”.12

A téma legf6bb elméletalkot6i nyoman a kovetkezd 6sszegzésben foglaljuk
0ssze az alapvetd sziikségletek, iskolai motivacios tényez6k, a megerdsités moti-
vacios formai és a didkok motivacios tipusai k6zotti 6sszefiiggésrendszert:13

FO MOTIVUMOK, | ISKOLAIMOTI- | MEGEROSITES | ATANULO MO-
SZUKSEGLETEK | VACIOS FAK- MOTIVACIOS | TIVACIOS Ti-
TOROK FORMAI PUSA
Melegség: Melegség:
gondoskodas, ér- j6 érzelmi kap- Kovet6:
zelmi melegség csolat Erzelmi és szoci- | f6 a jo kapesolat,
sziikséglete alis kotelékek a szeretettség
Affiliicio: Szociabilitas: megszerzése
odatartozas sziik- elfogadottsag,
séglete feln6ttekhez és melegszivi,
(f6leg egykortak- egykoruakhoz szorgalmas,
hoz) val6 tartozas megbizhato,
Identifikacio: passziv, kudarc-
elfogadottsag sziik- keriilg
séglete
(f6leg nevel 6k ré-
szérgl)
Kompetencia: Kompetencia: Erdekl6dé:
tudasszerzés sziik- tapasztalas, tu- f6 a kognitiv
séglete dasszerzés, iigye- | Kognitiv és prak- | téren valo sike-
Independencia: sedés tikus teljesités resség
sajat ut kovetésének
sziikséglete érdekl6dd, krea-
Erdeklddés: Erdeklddés: tiv, szereti a
kellemes kozos kihivas, kaland, versengést, sajat
aktivitas sziikségle- | jaték, gy6zelem érdekl6dés kove-
te tését, szociabilis,

bar nem meleg-

u PAL Ferenc: Az elkotelez6dés segit abban, hogy teljes emberként éljiink, 2017. [2020.12.10.]
https://blog.palferi.hu/az-elkotelezodes-segit-abban-hogy-teljes-emberkent-eljunk/

12 NAGY Jozsef: A XXI. szazad és nevelés, Osiris, Bp., 2000, 149.
13 KOZEKI Béla—ENTWISTLE, Noel J.: Tanuldsi motivaciék és orientacitk vizsgdalata magyar és
skot iskolaskoriak korében. In: Pszichologia, 1986/2. 275.
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séget, inkabb
népszeriiséget
igényel
FelelGsség: FelelGsség:
onintegracio, mora- moralitas, jel- Teljesito:
lis személyiség és lemvonasok ira- Személyes és 6 a becsiiletes,
magatartas sziikség- | nyitotta maga- tarsadalmi fele- eredményes
lete tartasra torekvés | 16sség, morali- | feladatteljesités,
Lelkiismeret: tas, lelkiismere- | a sajat tokélete-
bizalom, értékelés tesség sedésért érzett
sziikséglete, onérték felel6sség, hely-
Rendsziikséglet: Kovetelmény- tallas
az értékek koveté- teljesités:
sének sziikséglete | iskolai elfogadas onallo, érzelmi-
leg is fliggetlen
Presszidérzés:
annak érzése, hogy
a nevel6k megértés
nélkiil és teljesithe-
tetleniil sokat kove-
telnek

Osszegzés a motivumok — megerdsitések — tanuloi tipusok Osszefiiggéseirdl

A motivacio6 kiilonb6z6 meghatarozdit attekintve lathato, hogy az egyes tényez6k
kozvetleniil, kovetkezetesen egymasra épiilve bontakoztathatjak csak ki egymas
hatasat, vagyis amennyiben a tanuld személyiségének tipusat ismerjiik, és erre
épitve pontositjuk sziikségleteit, akkor a szimara segitséget jelent6 pedagogusi
viszonyulas, megerdsités modja valoban elérheti céljat.

Az eredményes tanulas folyamatahoz kapcsoldédéan ugyanakkor kieme-
lendd, hogy a hatterében meghatarozhaté motivumok tobbkomponenst rend-
szerek, és leginkabb a kognitiv és az affektiv faktorok 6sszehangolasa all a hatte-
rében. Az affektiv és kognitiv komponensek kolesonosen befolyasoljak egymast,
vagyis az erés tanulasi motivumok jotékony hatassal vannak az ismeretek elsaja-
titasara, a képességek fejlesztésére.+ Mindezt a tanulas Onszabélyozasahoz kap-
csol6do kutatasok is megerGsitették.

Onszabalyozott tanuls soran ,egy személy nmagat motivalja, és a tanu-
l4si tevékenységet onéllban, onmagaért felelGsen tervezi, strukturalja, vezérli és
kontrollalja. ... Az 6nszabalyozas a kontrolltevékenység Onintegraciés forméja,
az onkontroll pedig az onfegyelmi aspektusa.”’s Megvalosuldsa sajatos belsd
irdnyitast ad a személy szdmara, igy az egyéni tevékenység a kiils§ koriilmények-
6] fliiggetlenné valik. Mindezzel egységben kellemes érzelmek valnak atélhet6vé,

14 FEJES Jozsef Balazs: Célok és motivacié. Tanulasi motivacié a célorientdcios elmélet alapjan,
Gondolat, Bp., 2015.

15 RETHY Endréné: Motivdcié, tanulds, tanitds. Miért tanulunk jol vagy rosszul? Nemzeti Tan-
konyvkiado, Bp., 2003, 47.
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valamint tudatos fesziiltségkezelési, megkiizdési folyamatok keriilnek alkalma-
zasra. Osszességében tehat mindezen személyiségen beliili eréforrasok 1ényeges
segitséget jelentenek az eredményesség elérésében, a képességek kibontakozta-
tasaban egyarant.

Motivacio és feladat iranti elkotelez6dés a tehetségek vilagaban

Bizonyos, hogy a motivaci6, mint a feladatok iranti elkotelezettség egyik jelentGs
meghatarozoja kiemelt szerepet tolt be a tanulasi eredményesség tamogatasa-
ban, s talan legkozvetlenebb modon olyan kivételes kognitiv képességii szemé-
lyek tudnak errél beszadmolni, akik valoban magas szinten épitkeznek ebbdl.

A Magyar Templeton Program 2015—2017 kozott szélitott meg 10-19
éves fiatalokat (2097 f6), akiknek korében kiemelkedd kognitiv képességiik azo-
nositasat kovetGen motivaciovizsgalat is tortént az iskolai motivacidhoz, vala-
mint a tanérai és iskolan kiviili programok motivaciéihoz kapcsoldédoan.o A
kapott eredmények alatamasztottak a bels§ motivacio szdmottevé jelentGségét a
képességek kibontakoztatdsanak folyamatdban, masrészt szamos tovabbi moti-
vacios szempont jelenlétét is igazoltak, példaul tarsas vonatkozasban, a motivalo
tarsas klima szerepére vonatkozoan, valamint alatamasztast nyert, hogy ,,a mo-
tivacié valtozékonysaga fizikai, szocialis és érzelmi tényezSknek koszonhetd,
melyek erGsen kontextusba agyazottak”.17

A tobbréti és tobb fazist adatfelvétel soran felmért résztvevék az Elfog-
laltsagok c. kérdGiv nyitott kérdésére egyrészt leirtdk, hogy milyen tevékenysé-
geket végeznek az iskolai tanulmanyaik mellett akar az iskoldban, akar az isko-
14n kiviil, majd a legkedvesebb tevékenységiiket kivalasztva arra a kérdésre kel-
lett valaszolniuk, hogy miért szeretik ezt az adott tevékenységet. Az erre a kér-
désre adott valaszok tobb szakaszban koédolasra keriiltek, melynek eredménye-
ként a kovetkezd motivacios kategoriak rajzolodtak ki:

Tanulési és Erdeklédés
teljesitmény- pl. Tananyagon tal mutat6, érdekes dolgokat is tanulunk.
motivaci6
Kompetencia

pl. Szerintem egy nagyon j6 és eredményes csapatot alko-
tunk egyiitt és inspiraljuk egymaést, hogy egyre jobbak és
jobbak legyiink.

Siker
pl. Boldogsaggal tolt el, amikor meg tudok oldani egy nehéz
feladatot.
Tarsas moti- Identifikacio
vumok pl. Az angol tandrom nagyon kedves, vicces, alig virom az

16 PASKUNE KISS Judit—-FODOR Szilvia: A tehetséges tanulék motivaciéi. In: Polonyi Tiinde—Abari
Kalman—Szabo Fruzsina (szerk.): Innovacié az oktatasban, Oriold és Tarsai, Bp., 2019, 131-150.
(Tovéabbiakban PASKUNE KISS-FODOR, 2019.)

17 PASKUNE KISS-FODOR, 2019, 129.
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oréit, szivesen tanulok vele.

Affiliacié
csapatban val6 munka, tarsas tor6dés, fiiggés
pl. K6zosen oldunk meg izgalmas feladatokat, aminek 6rom
részese lenni.

Extrinzik, inst-
rumentalis
motivumok

Instrumentalis
pl. ...azért szeretem, mert tudom, hogy most ugyan sok
id6met felemésztik, a jovoben kamatoz6 lesz.
...nyugodtabb vagyok, hogy nem marad az utolsé percekre.

Ego-célok
én-ideal, versengés, hatalom, statusz
pl. Fejleszti a logikdmat, problémamegold6 képességemet,
felkészit a kiilonb6z6 versenyekre.

Motival6 kor-
nyezet

Tanulasi és teljesitménymotivacioé kielégitése
érdekl6désnek teret ad6 tanulasi kérnyezet:
pl. Tananyagon tal mutat6 érdekes dolgokat is tanulunk.

haladas élménye:
pl. Gyorsabban tudunk fejlédni.

elmélyiilés lehetSsége:
pl. T6bb plusz tudést ad at a tanar.

Kreativ klima
valtozatos aktivitasi lehetGségek
szabadsag:
pl. Nincs hibaztatas, a tévedés segit, hogy 4j dolgokat fedez-
ziink fel. Szabadon magadat adhatod.
Nincs szorongas.

tobb perspektiva:
pl. Egy témat szamos oldalrdl korbejarunk.

Tarsas tamogatas, inspiracioé
figyelemben részesiilés:
pl. Meghallgatjik az Gtleteimet.

csapatban val6 munka:
pl. Egy j6 kozosségben konnyebb és vidamabb a tanulés.

kis 1étszam:
pl. Kevesebben vagyunk és igy t6bb idé jut egy gyerekre.

Motivacios kategériak tartalmi korei és példaik:s

18 PASKUNE KISS—FODOR, 2019, 140—142.

81




"ER IX. évf. 2021/1-2. sz.

Lathat6 tehat, hogy a megszolitott kiemelkedd kognitiv képességekkel rendelke-
z§ fiatalok valaszaiban a motivumok korébdl egyarant megmutatkoznak kogni-
tiv, tarsas és érzelmi GsszetevOk, valamint a személyiségen beliili és kornyezeti
tényez6k 6sszehangjara vonatkozé meghatarozasok.

Motivacio és karaktererdsségek osszefiiggései a tehetségek vilagaban

Tekintettel arra, hogy a motivaciot a személyiség szamara aktivitasra serkentd, s
ezaltal képességei kozvetlenebb megtapasztalasahoz segit6 torekvésként is ér-
telmezhetjiik, kapcsolodasa a személyiség erdforrdasaival szintén feltételezhet6.
Az erdsségekre jelen irdsunkban Peterson és Seligman VIA (Values in Action)
erdsségrendszere!d nyoman tekintiink.

A karaktererdsségek rendszerbe foglalasanak f6bb szempontjai a kovetke-
z0k voltak: pl. hozzajarulasuk a sajat és masok jobb életminGségéhez, pozitiv
kovetkezményeik, illetve 6nmagukban val6 értékességiik, az emberi megnyilva-
nulasok tobb tertiletén (gondolkodés, érzelmek, viselkedés) valo jelentkezésiik,
stabilitasuk, illetve altalanosithat6 egyéni miikodésmod a kiilonboz6 élethelyze-
tekben, megfigyelhetGségiik.20

A kovetkezd tablazatban a karaktererdsségeket és azok megjelenési for-
mait foglaljuk Ossze:

Karaktererésségek Karaktererdsségek megjelenési formai

Bolcsesség és tudas kreativitas
kivancsisag
itél6képesség/nyitottsag
a tanulés szeretete
perspektiva/bolcsesség
Batorsag, merészség batorsag
kitartas
Gszinteség/hitelesség/integritas
vitalitas/lendiilet
Emberiesség kedvesség/altruizmus
szeretet
tarsas/szocidlis intelligencia
Igazsagossag korrektség/becsiiletesség/méltanyossag
vezetés
szocidlis felel6sség/csapatmunka
Mértékletesség megbocsatas
szerénység/alazat
koriiltekintés/dvatossag
onszabalyozas

19 FODOR Szilvia-MOLNAR Adrienn: Karaktererésségek az iskolaban. Fogalmak, jellemzék és a
fejlesztésre iranyuld intervencidk. In: Iskolakultira, 2020/4-5. 20—-39. (Tovidbbiakban FODOR-
MOLNAR, 2020.)

20 FODOR-MOLNAR, 2020.
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Transzcendencia a szépség és kivalosag értékelése
héla
remény
humor
spiritualitis

A karaktererdsségek rendszere és megjelenési formaik2

A karaktererdsségek Osszetettségét attekintve érezhetd, hogy er6forrasaink sok-
féle pillérre tAimaszkodhatnak, s mindezek egyarant szerepet jatszhatnak abban,
hogy a benniink rejlé képességeket valoban kibontakoztassuk, ekézben ad6do
nehézségeinket megoldjuk, azokkal hatékonyan kiizdjiink meg.

Amennyiben a karaktererdsségek tudatosithatok, ugy aktivizalasuk és si-
keres alkalmazasuk is megvalosulhat, mindez pedig jelentGs motivacids bazist
képvisel a személyiség képességeinek tovabbi kibontakoztatasdban. Kutatasi
eredmények alatdmasztottak példaul a teljesitmény legfGbb faktoraiként a Kitar-
tas, az Onszabalyozas, a Koriiltekintés, az [télGképesség és a Tanulas szeretete
erdsségeit,22 kozépiskoladban és a felsGoktatasban pedig a tanulméanyi teljesit-
mény hatterében meghatarozo6 karaktererésségeket, melyek a Kitartés, a Szere-
tet, a Hala és a Remény.23

Az erdforrasok kézvetlen motivalé hatasmechanizmusat a pozitiv pszic-
hologia Osszefiiggésrendszerére is épitve leginkabb a pozitiv érzelmek segit6 és
kozvetitd ereje altal véljiik megvalosulni. A pozitiv érzelmek, kifejezetten a pozi-
tiv bevonddas, elkotelez6dés, a szenvedély jelenthetnek egy olyan bazist, amely
altal a személyiség szamara is tudatosabba valhatnak eréforrasai, hiszen a fi-
gyelmet a megvalo6sult pozitiv élményre és annak kiséré helyzeteire, tarsul6 kés-
zségeire iranyitjak. Az eréforrasok kozvetlen megtapasztalasa, tudatosulésa se-
gitséget jelenthet tovabbi helyzetekben val6 kifejezésiikre is, amelyekben tGjabb
motivacios forrasként kaphatnak szerepet. Az egyéni készségeken tul pedig min-
dez a tarsas kapcsolatokat, pozitiv érzelmi kot6déseket ugyancsak 4j eréforrasok
megtapasztalasaval gazdagithatja.

A Magyar Templeton Program kiemelked6 kognitiv képességti fiataljai ko-
rében végzett vizsgilat soran kialakitott motivacios kategdridkra, valamint
Peterson és Seligman VIA erdsségrendszerének fogalomkoreire épitve az erGssé-
geket, mint motivaciés meghatarozokat a kovetkezd lehetséges egymasra épii-
1ésben foglalhatjuk ossze.

21t FODOR-MOLNAR, 2020, 38—39.; PETER-SZARKA Szilvia: Pozitiv pszicholégia a tehetséggon-
dozasban. In: Magyar Pszicholégiai Szemle, 2015/8. 633—-647. [2020.12.10.] http://real.-
mtak.hu/37472/1/0016.2015.70.3.8.pdf

22 Lounsbury és mtsai, 2009. In: FODOR-MOLNAR, 2020.

23 PARK, Nansook—PETERSON, Christopher: Character strengths: Research and practice. In:
Journal of College and Character, 2009/4. 1—10. DOI: 10.2202/1940-1639.1042. (Tovabbiakban
PARK-PETERSON, 2009.)
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Motivaciés kategoriak Erények
Tanulasi és Erdekl&dés Bolcsesség és tudas
teljesitmény- Kompetencia Batorsag, merészség
motivacioé Siker Transzcendencia
Tarsas moti- Identifikacio
vumok Affili4cio: Emberiesség
csapatban valé munka, Igazsagossag
tarsas torédés, fliggés
Extrinzik, inst- Instrumentalis
rumentalis Ego-célok: Batorsag, merészség
motivumok én-ideél, versengés, hatalom,
statusz
Motivalé kor- | Tanulasi és teljesitménymotiva-
nyezet ci6 kielégitése Bolcsesség és tudés
pl. érdekl6désnek teret ado ta- Batorsag, merészség
nulasi kornyezet, haladas élmé-
nye, elmélyiilés lehetGsége
Kreativ klima Batorsag, merészség
pl. valtozatos aktivitasi lehet6- Mértékletesség
ségek, szabadsag, Transzcendencia
tobb perspektiva
Téarsas tAmogatés, inspiracié Emberiesség
pl. figyelemben részesiilés, csa- Igazsagossag
patban val6 munka, Mértékletesség
kis 1étszam

Motivacibs kategéridk és erények sszefiiggéset

A tanulasi és teljesitménymotivacio, vagyis f6ként a tanulas iranti érdekl6dés,
kompetencia- és sikerélmény elsédlegesen a Bolcsesség és tudas erdsségei altal,
am féként a kitartas és a lendiilet megtapasztalasan keresztiil a Batorsag, me-
részség erGsségei is segitséget nyudjthatnak kibontakoztatisaban. Mindemellett
Park és Peterson24 kutatésai altal is igazolddott, hogy a Hdla és a Remény, va-
gyis a Transzcendencia erGsségei szintén szerepet kaphatnak a kognitiv ered-
ményesség megvaldsulasaban.

A tarsas motivumok kozvetlenebb Osszekapcsolodasban az Emberiesség
és az Igazsagossag erdsségeivel allhatnak, Am tovabbi kiséréje is lehet mas eré-
nyek korébdl pl. a Hala.

Extrinzik, instrumentélis motivumok, ego-célok erényekkel val6 Gsszefo-
nobdasat tekintve a Batorsag, merészség erGsségét tekinthetjiik meghatarozonak
féként a kitartas, a lendiilet segits ereje altal. A motival6 kornyezet kategoriajara
vonatkozoan annak Osszetettsége miatt alapvet6en barmely er6sség kozvetlen
segit6 erejét megtapasztalhatjuk.

24 PARK-PETERSON, 2009.
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Motivumok és erények a tehetséggondozas szolgalataban

Attekintve a kiemelked$ kognitiv képességekkel rendelkezd fiatalok kedvelt te-
vékenységrendszere hatterében meghataroz6 motivacios hajtoéeréket és a karak-
tererdsségek rendszerét, kirajzolodnak a pedagobgiai gyakorlat szamara segitsé-
get jelent6 beavatkozasi lehet6ségek.

Alapvetd segitséget jelent, ha a személyes érdekl6dési teriiletekhez kap-
csolddoan a figyelem koncentraltsaga, s ezaltal az elmélyiilés lehetGsége megta-
pasztalhat6. A bevonddas altal egyre fiiggetlenebbé valhat a személy a kornyezeti
hatasoktol, s ezzel 6nszabalyozott tanulés alapozdédhat meg, amelynek Gsszefiig-
gései alatamasztast nyertek a pozitivabba val6 érzelmi vilaggal, s az énkép fejlo-
dése is megmutatkozhat mindebben.

A tanulési kornyezethez kapcsolddo pozitiv érzelmek alapvetd segit6 eré-
forrasokka valnak mind a bevonoddas, az elkotelezddés fokozodasat tekintve,
mind a kognitiv eredményesség novekedéséhez kapcsoloddan. Ezért a pozitiv
élmények tudatos megerdsitése, megfogalmaztatasa ugyancsak lényeges segitsé-
get nytjthat a tehetségek kibontakozasaban, eredményességiik fokozodasaban.

Ugyanezzel is 0sszefiiggésben jelentls segitséget nydjt a személyes eré-
nyek, karaktererfsségek tudatositasa és megerGsitése. A karaktererésségeknek
akar célzott erdsitése, tamogatasa is kibontakoztathat6 a gyakorlatban, pl. hala
megfogalmazasa, emberiesség gesztusainak kozvetlen kifejezése, melynek a te-
hetségek tarsas kapcsolatainak formélasaban ugyancsak 1ényeges fejleszt6 hata-
sa tapasztalhat6. Ugyancsak kozvetlen segit6 szerepe lehet az igazsagossag ka-
rakterer6sségének a tehetségek személyes vildgaban, hiszen alatamasztott iga-
zsagérzetiik, valamint az életkorukhoz képest magasabb szinti problémakorok-
kel val6 foglalkozas készsége, azoknak megértésére iranyuld torekvésiik. Ameny-
nyiben mindezzel parhuzamosan az érzelmi felfokozottsag személyiségjellemzG-
jét is megértjiik a tehetségek vilagaban, gy az igazsigossig értékének pozitiv
megmutatkozasa is kamatoztathatd, és a magasabb szint erkolcsi fejlettség altal
a kozOsség szamara is mintaként szolgalhat, mindannyiuk javara fordithat6. A
személyes karaktererdsségekben val6 egyéni meger§sodés és tudatositas Gsszes-
ségében a csoportdinamikat is jelentGs pozitiv er6forrasokkal gazdagitja, s ezal-
tal is mindannyiuk teljesitményének fokozasat segitheti.

A tudatositis — feltaras — alkalmazas” modelljét=s kovetve elsG 1épésben
tudatositanunk kell az erdsségek jelenlétét és fontossagat, azutan feltarni és
megismerni, végiil pedig mindezekre épitve alkalmazni Gket. Amennyiben az
egyén megtapasztalja az erésségekre vald fokuszéalas és azoknak tudatos megfo-
galmazasa és megerdsitése lehetGségét, gy érzésvilaga is pozitivabba formalod-
hat, és mindennek a kapcsolatok épitésére és a kognitiv hatékonysagra vonatko-
zban is kozvetlen segits ereje azonosithaté.

A tehetséges személyiség szaméra természetesen mind mésok, mind on-
maga reakcidinak kozvetlen figyelemmel kisérése és magasabb szint(i tudatosi-
tasa is jelentGs tAmaszul szolgal a tovabbi fejlédés megvaldsulasidban, valamint a
motivacio, a belsd elkotelez6dés tAmogatasa altal tovabbi elmélyiilési, felfedezé-

25 FODOR-MOLNAR, 2020.
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si, akar konfliktuskezelési készségek gyarapodasat is hordozhatja. Lényeges
tehat, hogy kozvetleniil is beépiilhessen a karaktererdsségekrdl valo gondolko-
das a tehetséggondozas folyamataba, egyattal természetesen hasznos segitséget
jelent minden form&lddé személyiség készségeinek, eszkoztaranak fejlesztése
szempontjabol ugyancsak.
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Abstract

In the present study, we look at talent management as a development potential,
and we summarize the determinants of internal driving force, commitment and
motivation expressed in the direction of tasks in the light of personality
character strengths. In connection with all this, we relied on the research results
and motivational categories of the young people with outstanding cognitive
abilities addressed by the Hungarian Templeton Program. We are looking for
the answer to how educators can help in the process of developing skills, also
based on the correlation system of personal character strengths and motives.
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KEPZESEK AZ EOTVOS JOZSEF FOISKOLAN

A 150 éves multa Eotvos Jozsef Foiskola négy alapszakon képzi hallgato6it Bajan.
A Pedagogusképzd Intézetben a hagyomanyokra alapozva korszert modszerek-
kel oktatjuk a jové tanitéit, 6vopedagogusait, csecsem6- és kisgyermeknevelGit;
nemzetiségi német, horvat és cigany/roma képzéseink orszagosan is kiemelke-
d6k. Az EJF gazdalkodasi és menedzsment alapszakra és felsGoktatasi szakkép-
zésre is varja a felvételizGket, a fiatalos és kozvetlen kornyezetben zajlo bajai
kozgazdaszképzés kivalod lehetGséget kinal a gazdasagi palya irant érdekl6d6k-
nek.

ALAPKEPZESI SZAKOK (BA)
Pedagogusképzés

tanito szak

tanit6 szak nemzetiségi (horvat, német, cigany/roma) szakirany
ovodapedagogus szak

6vodapedagogus szak nemzetiségi (horvat, német, ciginy/roma) szak
irany

e csecsemd- és kisgyermekneveld szak

Gazdasagi képzés
o gazdalkodasi és menedzsment szak

FELSOOKTATASI SZAKKEPZES (FOKSZ)

o gazdalkodési és menedzsment

Tovabbi informaci6: www.ejf.hu
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Fiilop Zoltan Otto

A ,PIAC MINT KULTURALIS TER’.
NEMZETI TEMATIKAJU TARLATOK INSZCENALASA A
BUDAPESTI KOZPONTI VASARCSARNOKBAN ES A
PORTOI MERCADO FERREIRA BORGES-BEN

A Kozponti Vasarcsarnok mint rendhagyé kiallitétér

Ferencvarosban talalhat6 az 1897-ben Pecz Samu! épitész altal tervezett és 1977-ben
miiemlékké nyilvanitott Kozponti Vasarcsarnok (a tovabbiakban: Vasarcsarnok). A
historizal6 téglaépiilet jellegzetessége a 19. szazad végét idéz6 vasszerkezet és a tet6t
borit6 szines Zsolnay-keramia.2 Az 1994-ben véghezvitt rekonstrukciét kovetGen 6t
év mulva elnyeri az épitészet egyik legjelent6sebb nemzetkozi elismerését, a Prix
d’Excellence-dijat.3

A Févam téri Kozponti Vasarcsarnok kiilsé nézete.4

t Pecz Samu (1854—1922) épitész, miiegyetemi tanar. A legjelentGsebb 4ltala tervezett épiiletek:
Magyar Orszagos Levéltar (1913—1923, Budavar) Budapest-Fasori Evangélikus Gimnézium (1904,
Vérosliget), Szilagyi Dezs téri reformatus templom (1896, Vizivaros). V6. LAJTA Edit—KICSI San-
dor (szerk.): Mtivészeti kislexikon, Akadémiai, Bp., 1973. 469.

2 V6. http://www.muemlekem.hu/muemlek?idIn:1072 Utolso letoltés 2020. 11.24.

3 A dijat 1949-ben Périzsban a FIABCI, a Féderation Internationale des Administrateurs de Biens
Conseils et Agent Immobiliers (Ingatlanok és Ingatlaniigyn6kok Nemzetkozi Szovetsége) alapitotta.
V6.  http://web.archive.org/web/20050729083817/http: /www.fiabci.com/page/en/178_548.htm
Utolso letoltés: 2020. 11.24.

4 Forras: Sajat felvétel.
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A Vasarcsarnok a 2010-es évek elejére Budapest egyik leggyakrabban
fényképezett latnivaldja, melyhez tobbek kozott az is hozzajarul, hogy a CNN
Travel 2013-ban a vilag legjobb piacanak valasztotta.5 Az 1ijjaépités soran az
alagsori kihasznalatlan részt lizletek szamara hasznositjak. A projekt kett6s cél-
nak kivan eleget tenni: novelni a piac forgalmat (gazdasagi szint) illetve a ming-
sitett magyar arucikkek megismertetésével az orszagimézst alakitani
(imagolodgiai szint). Az épiilet mint Budapest egyik jelent&s turisztikai latvanyos-
saga ismertsége, latogatottsaga alapjan tallép nemcsak keriileti, hanem févarosi
szerepén is. Miikodésében szintén talmutat a lokalis hatésugaron, hiszen mint
multifunkcionalis 1étesitmény egyben orszagos, valamint idGszaki vasarok, kial-
litasok helyszine is.

A Kozponti Vasarcsarnok belsd tere.©

5 V6. http://travel.cnn.com/europes-amazing-city-markets-354731/ Utolso letoltés 2020. 11. 24.
6 Forras: Sajat felvétel.
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A Hungarikum utca gytjteményi koncepcigja

Az arucsarnok’ als6 szintjén kialakitott rendhagydé bemutatotér tervezGje az
ICOMOS Magyar Nemzeti Bizottsaganak tiszteletbeli elnoke, Nagy Gergely
Forster-dijas épitészmérnok. Az idegenforgalmi latnivaloként is funkcionald
gyljtemény mar nevében tobblettartalmat hordoz. A Hungarikum utca kifejezés
olyan, az egész magyarsagot atfogd megjelolést takar szemben a kifejezetten
Budapestet, annak egyes keriileteit, varosrészeit megismertetd f6varosi tarlatok-
kal,8 amely koncentraltan, él6 piaci kornyezetben jelenit meg hungarikumma
nyilvanitott tételeket. Az angol megnevezés Unique of Hungarian Products (Ki-
Ionleges magyar termékek), a magyar jelolést6l tagabb szemantikai tartalmat fed
le, ezéltal jobban megfelel a kuratori elgondolasnak, hiszen a F6vam téren be-
mutatott kollekci6 az eredeti elképzelés szerint nem tekintheté a hungarikumok
hivatalos gytijteményének,9 ezért sem tervezik tovabbi bovitését. A koncepciot
els6dlegesen a kiilfold felé val6 megmutatkozas szandéka hatarozza meg. A tu-
risztikai és imagoldgiai indittatasi gazdasagi megkozelités tetten érhet6 a pro-
duktumok kivalasztasaban. Az installaci6t mindsitett élelmiszerek, népmiivésze-
ti cikkek, valamint magyar taldlméanyok alkotjak, Osszesen tizenkilenc tétel.
Egyes termékek a piaci részben megvasarolhatok, mely az drusokkal valé kozvet-
len kapcsolatot is kifejezi. A bemutat6 készitGi tobb diviziobol valogattak, jel-
lemz6 az agrargazdasagi szektor tulstilya, mely a Vasarcsarnok alapvet6 funkcio-
jabol is eredeztethet6. Mindemellett szerepelnek jogi értelemben nem
hungarikummé mindsitett termékek is, igy példaul a Rubik-kocka. A vitrinekben
ezek koziil olyan targyak is helyet kapnak, amelyek egymassal nem, vagy csak
nehezen hozhatok kozos értelmezési mezébe. E fogalomkorbe nem illeszkedik
sem a GOmboce,° sem pedig Szelényi Karoly: vizualis interpretalasaban Goethe
prizmaja.

A reprezentacid sajatossagait illet6en megallapithatd, hogy dominans a
nemzeti jelleg hangstlyozasa. Ezt szolgélja a sz6l6mfivelés és a magyar bor kul-
tartorténeti stlypontt szinre vitele. Ennek kapcsan a kiéllitotérben megkiilon-

7 Az épiilet egyéb elnevezései: Nagycsarnok, Dimitrov Csarnok, Vamhaz korati csarnok. Létrehozasa
Budapest els6 polgarmesteréhez, Kamermayer Karoly (1829-1897) miniszteri tandcsoshoz fiizédik.
V6. HORVATH J. Andras: Kamermayer Karoly. In: Feitl Istvan (szerk.): A févaros élén. Budapest
fépolgarmesterei és polgarmesterei 1873-1950, Napvilag, Bp., 2008, 139-153.

8 Erre j6 példa tobbek kozott a Rikospalotai Mtizeum és a Ferencvarosi Helytorténeti Mizeum.

9 Dénes Akos, a F6varosi Onkormanyzat Csarnok és Piac Igazgatosiga vezetGjének megnyit6 beszé-
dében elhangzott kijelentés.

10 A Gombéce egy konvex, homogén, hiromdimenzids test, melynek két egyensilyi helyzete van.
Varkonyi Péter és Domokos Gabor, a BME oktat6i alkottdk meg 2007-ben. A 2010. évi sanghaji
vilagkiallitds magyar pavilonjanak egyik legnépszertibb darabja volt, amit az is alatamaszt, hogy
mintegy hatmillié latogaté tekintette meg. Majd idGszaki tarlat keretében tobbek kozott a Magyar
Nemzeti Miizeumba (V6. http://www.gomboc.eu/hu/site.php?incIn:&menuldIn:12&hirldIn:38
Utolso letoltés 2020. 11. 24.), valamint a gottingeni Georg-August-Universitdt mizeumaba is elke-
rillt. V6. http://sammlungen.uni-goettingen.de/objekt/record_DE-MUS-069123_941/4/ Utols6
let6ltés 2020. 11. 24.

u Szelényi Kéroly (1943—) Magyar Orokség-dijas fotomiivész. Fébb miivei: A fényképezés (1977),
Szinek — a fény tettei és szenvedései (2012). Utdbbi alkotdsa német nyelven is napvilagot latott
Farben — die Taten des Lichts (2012) cimen. V6. https://artportal.hu/lexikon-muvesz/szelenyi-
karoly-6418/ Utolsé let6ltés 2020. 11. 24.
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boztetett helyet foglal el a korszakokon ativel6, huszonkét magyarorszagi borvi-
déket és a jellemzGen magyar szél6fajtakat felsorakoztatd installaci6. Kiemelt
figyelem iranyul a vilagszerte legelismertebb magyar borfajtara, a Tokaji aszuara.
A bemutat6 részét képezi emellett a gonci hord6 és az Ev BortermelGje Emlék-
fal. Megtalalhatok itt a 19. szdzadi kadarszakma munkaeszkozei, az egyedi for-
mavilagi tokaji borosiivegek, valamint a mult mellett a jelen vincellér tradici6i
is megelevenednek. A latogat6 modern hiromdimenziés térkép segitségével
konnyen és egyszertien beazonosithatja a borvidékeket és hozzajuk rendelheti az
ott termesztett sz6l6fajtakat.

Az Ev BortermelGje Emlékfal a Févam téri Vasdaresarnokban.'

12 Forras: Sajat felvétel.
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A szaznegyven méter hosszu folyoson a targyakat allo vitrinekben mutatjak be. E
megjelenitési mod illeszkedik a villan&sszer(i élményeket nytjto, tig asszociaci-
6s mezbt teremtd kiallitasi elgondolashoz. A helytakarékossag és a praktikum
jegyében tobb hasonlé hungarikumma mindsitett elem kozos iivegszekrényben
keriil elhelyezésre, igy a csabai és a gyulai kolbasz, a kalocsai és a maty6 népm{-
vészeti alkotasok, valamint a Herendi és a Zsolnay manufaktira termékei egytitt
lathatok. Onéllban allitjak ki ugyanakkor a szikvizes targyakat, melyek elemzé-
sekor indokolt ravilagitani a termékhez kapcsol6dé rendszerezési szempontok-
ra.
A szé6daviz installacigja

A Vasarcsarnokban a szikvizes artefaktumok szinrevitele vitrines technikaval
valosul meg. A Hungarikum utca kevés targybdl megkonstrualt installacidja
modot nytjt az idébeliség, a latvany, a szimbdlumhasznalat, az elrendezés, a
szoveges kommentar és a kiallitdsi darabok kontextusvaltasabol adodo jelen-
tésmodosulas egyiittes értelmezésére. Carlo Ginzburg torténeti megkozelitésben
mutat ra, hogy a reprezentaci6 alkalmazhatdsaganak értelmezését kettGsségébdl
nyeri. Egyfel6l kezelhetd potlékként, amikor a megjelenitett valdsagot helyettesi-
ti. Masfel6l olyan segédletnek, amely el6hivja a hianyz6, azaz a jelen nem 1évé
valosdgot. A F6vam téri piactéren e dichotdémia jut kifejezésre, hiszen a
Hungarikum utcan mint rendhagy6 kiallitétérben az aktorok mikézben a szikvi-
zes artefaktumokon keresztiil a realitis egy szeletét lattatjak, egyuttal megidézik
a kisiparhoz kothet6 targykultira egészét.’3 A harom polcbol allo vitrinben a
linearis idérend a szikvizes targyak vertikalis elhelyezésével valosul meg. Az
egyes daraboknak sem az tirmértéke, sem a formaja, sem az anyaga nem egye-
zik, leképezve ezéltal a gyartas—forgalmazas—fogyasztas valosigat.

Egyedi szinfoltot jelent a multat idéz6 kracherli, amely mintegy masfél-
szaz éve még a sz6daviz — valamint egyes szénsavas iidit6italok — jellemzd kisze-
relési formaja volt és kronologiailag megelézte a vastagfala, csdével, fejjel,
rudacsszarral szerelt literes, aluminiumfejd iivegeket.

13 V6. GINZBURG, Carlo: Reprezentacio: A szb, az eszme és a dolog. In: Ginzburg Carlo: Nyomok,
bizonyitékok, mikrotorténelem, (val. és elGsz6) K. Horvath Zsolt. (ford.) Farkas Krisztina—
Scheibner Taméis—Paksy Eszter—Farkas Henrik. Kijarat, Bp., 2010, 123. Tobbek kozott Roger
Chartier utal arra, hogy a megidézésként és helyettesitésként felfogott reprezentici6 fogalmat
Antione Furetiére (1619—1688) francia kolt6, lexikografus hasznélta elészor 1684-ben, melynek
jelentését a Dictionnaire Universel c. tudomanyos szotar Répresentation szocikkében fejtette ki. V6.
CHARTIER, Roger: Le monde comme représentation. In: Annales ESC, 44 (6), 1989, 1505—1520.
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A szikviz installacidja a févarosi Vasaresarnokban. ™

14 Forras: Sajat felvétel.
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Homokfuvott, feliratos golyés iiveg, a kracherli.s

15 Forras: Sajat felvétel.
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Az 1,33 literes miianyag szifonok mar egyértelmfien a 21. szazadi el6allitast, a
recens fogyasztoi szokasokat tlikrozik vissza. Ez utébbiak az el6irdsoknak megfe-
lelve feltiintetik az Gsszetétel, az eltarthatosag, a gyartd adatai mellett az elnyert
mindsitések grafikait is, a Garantaltan Hagyomanyos és Kiilonleges, a Hagyo-
ményok—Izek—Régiok és a hungarikum jeloléseket. A targyak e forméaban torté-
né egylittes bemutatasa stiritetten azt a folyamatot szemlélteti, amikor a mives
kiszerelést fokozatosan kiszoritottdk a forgalombdl a modernebb, egyszer(ibb
kivitelezésti tomeggyartast megjelenité darabok. A szikvizes miianyagszifonok
mar nem rendelkeznek sem sajatos patinaval, sem szamottevs piaci értékkel.
Nélkiil6zik mind a ,régiséget”, mind az ,eredetiséget”, nem Ggy, mint a klasszi-
kus véllas, szoknyas, kétgombos, sarkanyfejes, 6nozott, vagy voros rézzel futta-
tott feji két deciliteres, félliteres, literes szodasiivegek, melyekhez gazdasagi,
tarsadalmi és esztétikai érték is tarsul. Az ipartorténeti korszakok reprezentala-
sa a szodavizfogyasztas szcenirozott jelenetével zarul. Az iivegpoharak kozelében
a szikviz pezsgését imitaldé gyongykapszuldk a termék f6 sajatossagat jelenitik
meg.

Mindsitéssel jelolt szikvizes palackok a Hungarikum utcan.'®

16 Forras: Sajat felvétel.
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A vitrin als6 polcan kétnyelvii ismertet téjékoztat tomoren a szikvizkészités
korai szakaszaro6l, a mesterséges savanyuviz el6allitasinak kezdeteir6l. A rovid
kisérészoveg megemliti az el6zményekbdl Joseph Priestley-t.27 Kozéppontba
allitja Jedlik Anyost és pest-budai szikviziizemét. Ugyanakkor a tudés halalozasi
datumat tévesen harminc évvel korabbra helyezi. Kitér arra is, hogy a bencés
szerzetes kedvelt itala a ,szédaval higitott bor volt, melyet baratja Vorosmarty
Mihaly nevezett el frécecsnek.” Nem utal azonban arra, hogy ez az allitas tudo-
manyosan nem alatdmasztott.’8 Azzal, hogy az ital eredetére vonatkoz6an a He-
gedlis Gézahoz kothetS populérisabb, de a hitelességet tekintve vitatotto valto-
zatot részesiti el6nyben, életben tart egy kultdrtorténeti legendat. Emellett a
szoveges kommentar arrél sem informal, hogy a froccs is hungarikum.

A ,piac mint kulturalis tér’z° Gjraértelmezése nemzetkozi
kitekintéssel

A Févam téri Vasarcsarnok épitészeti megoldasait tekintve tobb eurdpai piaccal
mutat rokonsagot, igy tébbek kozott a madridi Mercado de San Miguel, a lon-
doni Covent Garden, valamint a port6i Mercado Ferreira Borges létesitményei-
vel.

A Vasarcsarnok az alakulastorténet, a kiilsé jegyek, a funkcio, a fenntar-
16 szervezetek, a kulturalis Gjrahasznositas aspektusabdl leginkabb a port6i pél-
daval vethetd Gssze. A Portugalia északi részén fekvé varos torténelmi kézpont-
jaban talalhat6 létesitmény Jodo Carlos Machado épitész tervei alapjan késziil
1885 és 1888 kozott. A varosi tanacs, a Camara Municipal do Porto 1882. évi
dontése értelmében a Douro foly6 partjan Ribeira varosrészben a régi helyén 4j
piacot hoz 1étre, melyet a liberalis politikai elit is tAmogat.2! A kivitelez6 az or-

17 Joseph Priestley (1733—1804) angol lelkész, liberalis politikai filozo6fus, fizikus, kémikus az 1760-as
évektdl kisérletezett mesterséges szénsavas viz elGéllitasaval és 1772-ben tette kozzé eredményeit.
V6. PRIESTLEY, Joseph: Directions for Impregnating Water with Fixed Air: In Order to Com-
municate to it the Peculiar Spirit and Virtues of Pyrmont Water, and Other Mineral Waters of
Similar Nature. J. Johnson, London, 1772.

18 V6. HEGEDUS Géza: A vilagmindenség els6 frocese: Vorésmarty a foti sziireten. In: Halmos
Ferenc (szerk.): Szaz rejtély a magyar irodalombdl, Gesta, Bp. 1996. 78—80.

19 A Heged(is Géza altal a Szdz rejtély a magyar irodalombdl c. ismeretterjeszt6 miiben kozolt torté-
net hitelességét tobbek kozott Baksa Péter, Kaba Eszter, Mayer Farkas OSB, Dienes Dénes is cafolja.
V6. BAKSA Péter: Jedlik Anyos a Természettudomanyi Kozlonyben (1869-1897). In: Természet
Vilaga, 2000/131/4., 148-152.; V6. BAKSA, Péter (val.): JedlzkAnyos 200. évforduldja a dokumen-
tumokban. In: Baksa Péter (szerk.): A Jedlik Anyos Gépipari és Informatikai Kozépiskola Jubileumi
Evkonyve, 1901—2001. Jedlik Anyos Gépipari és Informatikai Kozep1skola Gy0r, 2001, 174-178.;
V6. MAYER Farkas: Epizédok Jedlik Anyos életébél, (szerk., szo- és névmagyarazatokkal ellatta)
Szakacs Istvan, Jedlik Anyos Tarsasag—Magyar Szabadalmi Hivatal, (A Magyar Tudomanytortenetl
Intézet Tudomanyos Kozleményei, 62), Bp., 2010.; V6. DIENES Dénes: Fdy Andrds, a nemzet min-
denese. In: Tanaszi Arpad (szerk.): Kegyelet és j(')'vé’. Fay Andras haldlanak 150. évforduldjara
rendezett konferencia el6addsai, Sarospataki Reformatus Kollégium, Sérospatak, 2014. 13—18.

20 A piac mint kulturalis tér’ felfogasrol lasd b6vebben: SHEPHERD Robert J.: When Culture Goes
to Market: Space, Place, and Identity in an Urban Marketplace. Peter Lang Inc., New York, 2007.

21 A portdi piacot a liberdlis politikusrdl, José Ferreira Borges (1786—1838) iigyvédrdl és kozgaz-
daszroél nevezték el, aki az 1820. augusztus 24-i liberalis forradalom résztvevdje, majd az Egyesiilt
Kirélysag altal tAmogatott junta ideiglenes korméanyanak tagja. A szaméara kedvezétlen politikai és
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szag legjelentGsebb vasontodéje, a lisszaboni Companhia Alianga Fundigdo de
Massarelos (a tovabbiakban: Massarelos) cég, amely tobb pélyazat koziil nyeri
el a megbizast. Az épitményt 1888-ban adjak at, melyrdl a 19. szazad végi id6-
szaki periodikak, koztiik a Revista de obras publicas e minas2? 1893-ban tobb
szamban is tudosit. Az intézmény eredeti funkcidjaban 1900-ig miikodik, majd
azt 1904-t6l harmincnégy éven at katonai raktarként hasznositjadk. Az északi
oldalon talalhat6 melléképiiletben ezidében szegénykonyhat mikddtetnek. Az
1930-as évek végétll 1978-ig ismét gyiimolespiacként funkcional, majd 6t év
miulva bezar. Helyére parkolét terveznek, mely elgondolas azonban nem valdsul
meg, igy a létesitményt végiil nonprofit kulturélis kozpontté alakitjak at. Az épii-
let Gjraértelmezése betekintést nyujt az orokségalkotis portugél gyakorlataba.
Az oltalom ala helyezésben a Direcdo-Geral do Patriménio Cultural (Kulturalis
Orokség Féigazgatosag) harom nagy kategéridt — a Monumento Nacional
(Nemzeti emlékmi), az Imével de Interesse Piiblico (K6zhasznt épitmény) és az
Imovel de Interesse Municipal (Helyi jelent6ségli épitmény) — kiilonit el. A pia-
cot 1982-ben kozhaszni ingatlanna nyilvanitjak.23 A jegyzékbe vétel24 szerint a
komplexum nemzeti jelent6ségii kulturalis értéket képvisel, am megdvasanak
koltségei olyan magasak, melyet az allam kozpénzbdl nem finanszirozhat, ezért
maganbefektet6kre bizza annak fenntartasat. E feladatot a Fundagdo Calouste
Gulbenkian (Calouste Gulbenkian Alapitvany) latja el.2s

katonai fordulat kovetkeztében londoni szamiizetésbe kényszeriil, majd 1833-ban Portugalidba
torténd visszatérését kovetGen tevékenyen részt vesz az Associac@o Comercial do Porto (Portdi
Kereskedelmi Szovetség) létrehozasaban. Szintén nevéhez fizdik az ugyanebben az évben a parla-
ment 4ltal is elfogadott portugal kereskedelmi torvénykonyv elGterjesztése. V6. MAGALHAES, José
Maria de Vilhena Barbosa de: José Ferreira Borges. In: Carvalho, Alberto Martins de — Loureiro,
José Pinto (ed.): Jurisconsultos Portugueses do Século XIX. 2. , Geral da Ordem dos Advogados,
Lisboa, 1960, 202.

22 Az idGszaki periodika a lisszaboni Associacdo dos Engenheiros Civis Portugueses (Portugal Mér-
nokok Tarsasiga) szervezet 1870 és 1926 kozott megjelend tGjsagja. VO. https://www.ordemen-
genheiros.pt/pt/centro-de-informacao/dossiers/historias-da-engenharia/da-associacao-dos-engen-
heiros-civis-portugueses-a-ordem-dos-engenheiros/ Utolso letoltés: 2020. 11. 24.

23 V6. https://dre.pt/application/dir/pdfisdip/2001/09/209A00/58085829.PDF Utols6 letoltés:
2020. 11. 24.

24 V6. http://www.patrimoniocultural.gov.pt/media/uploads/legislacao/DL309_2009.pdf Utols6
letdltés: 2020. 11. 24.

25 A Gulbenkian Alapitvany nevét az 6rmény szdrmazasu iizletemberrgl Calouste Gulbenkianrol
kozott. Hossza ideig Périzsban élt, nagy gy(jteményt hozott létre, melyet Franciaorszagban és az
Egyesiilt Kiralysadgban is kiallitottak. A II. vilaghdborat kovet6en Washingtonba emigralt, ahova
magaval vitte teljes miivészeti, kulturilis kollekci6jat, melyeket az iizletember haldla utdn Portugali-
4ban egyesitettek. Létrehoztak maganalapitvanyat, mely a kulturalis minisztérium szerepkorét tolti
be. V6. EBLI, Gabor: Miizeumania: Egy kulturdlis élménygyar eurdépai modelljei, L’Harmattan,
Bp., 2016. 41—42.
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Mercado de San Miguel, Madrid.2¢

26 Forras: Sajat felvétel.
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Covent Garden, London.27

27 Forras: Sajat felvétel.
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A Mercado Ferreira Borges vasszerkezetérol készitett felvételek.=s

Portugalidban a Salazar-féle diktatira idején a muzedlis intézmények szerény
mértékben részesiilnek kozponti pénziigyi tAmogatasban, ezért is elengedhetet-
len a maganszféra bevonasa. Az orszagban a nevesitett alapitvany tolti be azt a
Jkultirpolitikai vakumot”, amely egyben széles mozgasteret biztosit szamara. A
kulturalis javak megérzésében a privat szerepvallalas egyik nagy elényének
mondhat6 Ebli Gabor2e nyoman, hogy a maganvéllalkozékat nem kotik ,,nem-
zetpolitikai szlogenek”, igy tevékenységiik az orokségvédelem teriiletén hatéko-
nyabb, mint az allami kezelésben 1év6 muzealis lntezmenyeke A torténész—
esztéta ugy véli, hogy a profitorientalt befektetSk sajat vallalataik révén multina-
cionélisabb felfogast képviselnek. Figyelemremélto, hogy a portdi vasarcsarnok

28 Forrs: Sajat felvétel.
29 Vo. EBLI, 2016, 48.
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felajitasat ugyanaz a Massarelos cég végzi, mint amelyik a 19. szazadi épités
kivitelezd&je is volt.s0

A dontéshozok a vilagorokség részét képez6 egykori piaci teriiletnek
tobbletjelentést tulajdonitva az épiiletet nemzeti kontextusba emelik. A varosve-
zetés olyan, a helyi lakossag korében és orszagos szinten is ismert és gyakran
latogatott kulturalis teret hoz 1étre, amely eredeti tradici6jara épitve — mediter-
ran ételeket arusito étterem, idészaki vasarok, miivészeti kiallitasok, konnytize-
nei koncertek helyszine — barki szdmara nyitott és dijmentesen latogathato. Igy
a felgjitott 1étesitmény megtartva f6bb épitészeti jegyeit, illetve szerkezeti vaza-
nak jelent8s részét szamos kulturalis kezdeményezést befogad helyszinné valik.

A Mercado Ferreira Borges emeleti szintjén létrehozott étterem.s3

3 A portugal nemzetiesitési gyakorlat rokonségot mutat az angolszdsz mintéval, ahol a mizeumi és
az épitészeti orokségkezelésben ugyancsak meghatiroz6 a maganszféra szerepvallalasa. V6. EBLI,
2016, 49—50.
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Kiils6 épitészeti jegyei alapjan a budapesti és a port6i csarnok egyarant a 19.
szazad végi eurdpai jelentGségli vasbetonépitészet eklatans példaja. Az észak-
portugal varos egykori emblematikus épiiletének is jellegzetessége az ontottvas
és az liveg egylittes Gjszer(i felhasznalasa. A haromhajos létesitmény vasszerke-
zetét kiilonb6z6 méretd, hosszanti fekvésii korinthoszi oszlopok tartjak, mindezt
iivegtablak boritjak. Az egyszintes épiilet négyszdgalapi, a belss tér tagas, szel-
16s, konnyen bejarhato, a nagy livegivek révén a természetes fény mindent bevi-
lagit.

A Mercado Ferreira Borges belss tere.32

31 Forras: Sajat felvétel.
32 Forrés: Sajat felvétel.
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A Véasarcsarnok a magyarorszagi historizmus téglaépitészetének egyik jelentés
alkotasa. A mintegy tizezer négyzetméter alapteriiletet acélszerkezet tartja, a
tet6konstrukciot szines majolika fedi be. A portugal 1étesitmény egy helyi sziile-
tést politikus nevét viseli, a magyar piac elnevezése ugyanakkor elhelyezkedésé-
r6l és szolgaltato jellegérdl arulkodik. Kiilonbség tovabba, hogy amig a Douro-
parti épiilet tobbszoros funkciovaltason ment at, addig a févarosi arucsarnok
megépiilése 6ta folyamatosan betolti eredeti rendeltetését. Az egykori piac Por-
toban az UNESCO altal védett vilagorokségi teriileten taldlhatd, amit a
»visszanemzetiesités” soran koézhasznd tulajdonnak (Imoével de Interesse
Publico) mindGsitettek. A F6vam téri épiilet orszagos hatokori mtiemléki védett-
séget élvez, de nem 4all egyetemes oltalom alatt. Mindkét piac folyokozeli elhe-
lyezkedésti és elsGdleges feladatuk a lakossag friss aruval torténd ellatasa volt. A
helyszinek Gjraértelmezésének koszonhetSen a 21. szdzadban muzeilis jelentd-
ségli kulturalis térként miikodnek amellett, hogy a budapesti 1étesitmény folya-
matosan megtartotta piac szerepét. Amig Ribeira varosrészben a feldjitasi mun-
kalatokat egy maganalapitvany finanszirozta, addig Ferencvirosban az udjra-
hasznositasra mintegy harminc évvel késébb, a 2010-es évek kozepén allami
tamogatéssal keriilt sor. Mindkét intézményt az aktorok nemzeti szinten pozici-
onéljak, mely soran torténeti referenciaként elsGsorban az épitészeti megolda-
sokra hivatkoznak. Az installaciok a nemzeti tematika koré szervez6dnek, me-
lyek azonban eltérd koncepci6 és rendezési elv mentén valosulnak meg. Amig a
Duna-parti épiilet alagsoraban elsGsorban mindsitett agrar- és élelmiszeripari
termékek — koztiik a szikviz — teszik ki a kiallitas jelent6s részét, addig a portu-
gal csarnokban az eredeti feladatatol tavol esé a fado3s-rol készitett fotdinstalla-
ci6 kap helyet.

E létesitmények eszerint a nemzeti kultara nemzetkoézi szintéren is jol be-
azonosithat6 szegmensének reflektalt helyszinei, ahol az élményatadas, a befo-
gadas koncentralt jelenléte, a szimbdolumhasznalat, a targyak altal kozvetitett
iizenet a meghataroz6. Az aktorok egyarant proxémikai funkciot tarsitottak az
épiiletekhez, vagyis azokat kulturalis térszervez6 funkcibval lattak el. Mindkét
intézmény sajatos épitészeti jegyei alapjan nemzeti szinten védelemben része-
siilt. Az 1990-es évek végén jelentkezd mizeumi boom utan az ipari objektumok
kulturélis Gjrahasznositasa (cultural recycling) soran a piaccsarnokokat muzea-
lis funkci6val ruhaztik fel, igy a létesitmények masodlagos intézményi funkci6-
jukban rendhagy6 bemutatétérként is iizemelnek. Ezen nemzeti sajatossagokat
tematizélo kiallitohelyként kezelt épiiletek allando tarlataikkal reflektalnak az 1j
tipust gy(ijteményi valtozasokra. Igy a F6vam téri Vasarcsarnok és a Mercado
Ferreira Borges egyarant plauzibilis alternativat nyijt a hagyomanyos paradig-
matol eltérd reprezenticios logika explicit kifejezésére. Az aktorok ezekben a

33 A fado melankolikus zenei miifaj, melyet egy énekes (fadista) ad el6 egy portugal gitar (guitarra
portuguesa) és egy basszusgitar (viola baixo) kiséretében. V6. ELLIOTT, Richard: Fado and the
Place of Longing. Loss, Memory and the City. Ashgate Publishing, Farnham, 2010. A mfifaj az
1820-as években alakult ki Portugélidban. Az UNESCO 2011-ben a fado-t beemelte a szellemi kultu-
ralis Oorokségeket tartalmazd szakositott listara (Representative List of the Intangible Cultural
Heritage of Humanity). VO. https://ich.unesco.org/en/RL/fado-urban-popular-song-of-portugal-
00563 Utolso letoltés: 2020. 11. 24.
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helyiek és a kiilfoldiek altal is gyakran latogatott létesitményekben alkalmas
helyszint talaltak a nemzeti sajatossagokat kifejez6 reprezentaciok megjelenité-
sére.
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Abstrakt

So eine Fallstudie wird in dieser Arbeit unter die Lupe genommen, die die viel-
schichtige Bedeutungsebene von Kulturgiitern durch die materielle Kultur zeigt.
Der multidimensionale Vergleich der Hungarikum utca (Hungarikumstrafe) in
der Zentralen Markthalle in Budapest mit dem Mercado Ferreira Borges in
Porto dient als Beispiel fiir eine Abweichung von den traditionellen Reprisenta-
tionsparadigmen und wiederspiegelt zugleich eine neue Richtung in der Samm-
lungspraxis. In diesen Einrichtungen, die als reflektierte und gut identifizierbare
Teile der nationalen Kultur auf internationaler Ebene gelten, verwirklichen sich
die konzentrierte Prasenz und Rezeption visuellen Erlebens, wo die Verwendung
von Symbolen und die von den Objekten iibermittelte Botschaft entscheidend
sind. In diesem Zusammenhang mit dem Sodawasser setze ich mich mit der
folgenden Problematik auseinander: dem Kontextwandel der Sammlungsarte-
fakte und dem kulturellen Recycling von Industrieobjekten.
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Izsak Balint

WIE DENKEN DEUTSCHLERNENDE AN DER
WESTGRENZE UNGARNS UBER DIE SPRACHE DES
NACHBARLANDES?

Zielsetzung

FremdsprachenlehrerInnen iibernehmen heutzutage bildungspolitisch gesehen
— gerade in der Sekundarstufe II — eine sehr wichtige Rolle, da sie angehende
Studenten und Studentinnen, junge Erwachsene und spitere Berufstitige fiir
andere Kulturen sensibilisieren sollen, indem sie moglichst friih Interesse,
Verstiandnis und Toleranz fiir eine ,,fremde“ Sprache und fiir die Menschen, die
sie sprechen, erwecken. In den europdischen Gesellschaften des 21.
Jahrhunderts sind die Klassenrdume in den meisten Schulen genau deshalb
auch schon so eingerichtet, dass sie zu einem effektiven Zusammensein
verschiedener Kulturen, zu einem sogenannten get together im Schulgebiude
und / oder am Bildungsinstitut bestens geeignet sind. Dadurch vermitteln sie
meines Erachtens die Absicht, in einem ,effizienteren® Umfeld eine oder
mehrere fremde Sprachen und die damit verbundenen Kulturen moglichst
shah“ zu erleben (Affektivitit) und neue Kenntnisse hierzu zu erwerben
(Kognition). Schon ein kurzer Blick in einen ,deutschen“ Klassenraum (in
Ungarn oft auch Deutschraum genannt) eines europdisch eingerichteten
Gymnasiums zeigt, dass dieser nicht nur und ausschlieflich Anregungen zur
Erlernung der deutschen Sprache bieten mochte, sondern auch Elemente der
Plurikulturalitit, bzw. der Interkulturalitit und mit diesen Begriffen eng
verbunden auch Grundeinheiten der Mehrsprachigkeit enthilt und in erster
Linie diese fordern will. Der Pratest zielte im Wesentlichen darauf ab, zu
erfahren, wie ungarische Gymnasiasten zur deutschen Sprache und deren
Sprachvarietdten (bzw. regionalen Sprechlagen), zu Osterreich, zu den
OsterreicherInnen sowie zum eigenen Deutschunterricht an ihrem Gymnasium
in Szombathely und schlieBlich aber nicht zuletzt zu ungarndeutschen Dialekten
in Ungarn eingestellt sind. Auerdem beabsichtigte ich, einen ersten Einblick in
die Spracheinstellungen der Gymnasiasten an der ungarischen Westgrenze zu
Osterreich  (ungarndeutsche, bzw. Gymnasiasten mit ungarischer
Muttersprache) zu den abgefragten Aspekten in der Grenzregion Westungarns
zu gewinnen. Ich nahm mir zusitzlich auch vor, beziiglich des gesteuerten
Spracherwerbs des Deutschen (und zum Deutschen in Osterreich) bei
Gymnasiasten sprachkulturelle Ereignismomente festzustellen, um schlieBlich
die Chancen und Hiirden des Spracherwerbs in der bilingualen Umgebung an
der westlichen Grenze zu Osterreich benennen zu kénnen. Der theoretische Teil
des Artikels stellt eine Fortsetzung von Knipf-Komlési/ Miiller dar (2019), in
dem die vorliegende Theorie in diesem Zusammenhang erstmals zum Vorschein
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gebracht wurde. Strukturelle Ahnlichkeiten zwischen beiden Texten sind also
mitunter nicht zu vermeiden.

Die Datenerhebung

Der Erhebungsort, das Messinstrument und die Probanden
Bei der Erhebung wurde die direkte Erhebungsmethode gewihlt, wodurch die
an der Studie teilnehmenden Personen wussten, dass es bei den an sie gestellten
Fragen um ihre Einstellungen geht. Der quantitative Fragebogen enthielt
sowohl offene als auch geschlossene Fragen. Die Anndherungsweise kann dabei
als induktiv bezeichnet werden, da einzelne Situationen auf das Allgemeine zu
reflektieren versuchen. AuBerdem wird anhand der erhobenen Ergebnisse auf
Einstellungen und Verhaltensweisen hingewiesen. Einstellungen konnen hierbei
unter anderem — genauso wie im alltaglichen Sprachgebrauch — negative
Einstellungen oder anders ausgedriickt ,stereotypisierte Einstellungen®
beinhalten. Diese konnen im ,schlechtesten® Falle sogar Vorurteile oder
Stereotype ebenso enthalten.

Am Erhebungsort wird die deutsche Sprache — genauso wie das Englische
— in erhohter Stundenzahl (iiber 4 Stunden pro Woche) und mit dem Ziel, ein
Abitur der oberen Reife zu erlangen, unterrichtet. 9o Prozent der Probanden
befanden sich zur Zeit der Erhebung zwischen dem 14. und 18. Lebensjahr und
nur 3 Schiiler waren alter als 18. Ein/e einzige/r TeilnehmerIn gehorte der
Probandengruppe iiber 30 Jahre an, vermutlich ihre Deutschlehrerin, die den
Fragebogen noch am gleichen Tag auch ausfiillte. 67% der Probanden waren
weiblichen und 33% der Probanden méinnlichen Geschlechts.

Sprachkompetenzen der Probanden

Alle TeilnehmerInnen benannten die ungarische Sprache als ihre
Muttersprache. Die Verwendung der deutschen Standardsprache wurde jedoch
neben einer der ungarndeutschen Mundarten bei ein wenig mehr als der Hilfte
der Probanden als gut bezeichnet. Nur ein Drittel der Befragten behauptete, das
Deutsche in Osterreich (OD) mittelmiBig zu beherrschen. Weitere zwei Drittel
halten ihre Sprachverwendung in dieser Sprache fiir schlecht oder sie
verwenden diese gar nicht. Von den Probanden, die die Gelegenheit haben, mit
einem Familienmitglied zu Hause eine deutsche Sprachvarietdt zu sprechen
(oder zu iiben), haben ein bisschen mehr als 20 % die Osterreichische
Sprachvarietidt benannt und nur 15% gebrauchen eine ungarndeutsche Mundart
als Familiensprache.

Schulwissen der Probanden

Allein aus der Tatsache, dass im Erziehungszentrum der Untersuchung die
deutsche Sprache nicht in gleicher Stundenzahl und nicht auf gleicher Ebene —
wie an ungarndeutschen Bildungszentren im Allgemeinen in Ungarn -
unterrichtet wird, resultiert jedoch meines Erachtens nicht, dass auBer
kognitiver Wissenselemente der Allgemeinbildung auch noch Kenntnisse iiber
die Varietiaten der deutschen Sprache und deren Sprecher vermittelt werden.
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Auf die Frage, in welchen Schulfichern die Probanden iiber Deutschland,
Osterreich und die Schweiz kognitives Wissen erlangen haben, gaben die
Befragten im Zusammenhang mit dem Deutsch— und Ungarischunterricht, mit
Geschichte und insbesondere im Zusammenhang mit Geografie groBtenteils an,
iiber Deutschland und Osterreich (im gleichen MaBe) bereits gelernt zu haben.
Interessanterweise zeigte die Schweiz fast ausschlieSlich nur in Bezug auf
Geografie einen hohen Erwahnungsgrad.

Einstellungen

Wie gut gefallen Ihnen folgende Sprachen?

Die Probanden konnten bei dieser Frage auf einer sechsstufigen Skala den Grad
ihrer Sympathie (oder Antipathie) beziiglich der Schonheit der deutschen
Sprache in den DACH-Landern angeben. Deutsch in Deutschland gefiel den
meisten Gymnasiasten mit 47 %. Osterreichisches Deutsch folgte mit einer
guten bzw. mittelmaBigen Beurteilung (in beiden Fillen mit 30 — 30 Prozent
Sympathie). Deutsch in der Schweiz wurde mit einer mittelméaBigen Note
bezeichnet (bei 27% aller Probanden) und sogar fast 20 Prozent der Befragten
bewerteten diese Sprachvarietit mit ,schlecht® oder mit ,weifl nicht'.

In welchem Land spricht man Ihrer Meinung nach das schonste De-
utsch?

Ahnlich wie bei Frage 3.1 in Bezug auf Sympathie der deutschen Sprache in den
DACH-Lindern hat Deutschland bei der Frage zum schonsten Deutsch am
besten abgeschnitten.

In welchem Land spricht man ihrer Meinung nach das schonste Deutsch? / Mely orszagban
beszélik On szerint a legszebb németet?

Osterreich/Ausztria
Deutschland/Németorszag I

Schweiz/Svéjc

5 10 15 20 25 30

N B2 3
In welchem Land spricht man das schonste Deutsch?

Wie stark treffen folgende Eigenschaften (niitzlich, kompliziert und
anpassungsfihig) auf die deutsche Sprache in Deutschland und in
Osterreich zu?

Als relevantestes Merkmal beim Deutschen in Deutschland wurde niitzlich mit
iiber 75% der Antworten (und mit der Markierung ,trifft zu‘ oder ,trifft sehr zu‘
versehen) bei den Gymnasiasten an der Westgrenze in Szombathely angegeben.
Jedoch hielten auch beim Deutschen in Osterreich (OD) mehr als 60 % der
Probanden (insgesamt 63%) das Merkmal niitzlich fiir am wichtigsten (und
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markierten sie mit den Angaben ,trifft zu‘ oder ,trifft sehr zu‘ bei einem Wert von
41% und 22%).

Fast genauso viele Gymnasiasten wie beim Merkmal niitzlich
bezeichneten sowohl die deutsche Sprache in Deutschland als auch die
osterreichische Standardvarietit (das OD) als kompliziert (auch hier mit einer
Markierung ,trifft zu‘ oder ,trifft sehr zu). Bei der Bewertung des Deutschen in
Deutschland waren mehr als 67% und bei der Beurteilung des Deutschen in
Osterreich ein wenig mehr als 53% der westungarischen Gymnasiasten der
Meinung, dass das Deutsche eine komplizierte Sprache sei.

An dritter Stelle ,nannten“ die Probanden die einzelnen nationalen
Varietiten wie die bundesdeutsche Varietit oder die 0&sterreichische
Standardvarietiat anpassungsfdhig. Hierbei lagen die Werte (Markierungen der
Gymnasiasten) im Falle des deutschlidndischen Deutschen bei iiber 40% und bei
dem Osterreichischen Deutschen bei genau 40% (mit Gesamtmarkierungen
Jrifft zu® oder Ltrifft sehr zu®).

Einstellungen zu den Sprechern in Deutschland und in Osterreich

Wie freundlich finden Sie den typischen Bundesdeutschen /
Osterreicher?

Die Mehrheit der Befragten antwortete auf diese Frage bei beiden deutschen
Sprechertypen mit einer eindeutigen Bezeichnung der Freundlichkeit, also mit
dem Attribut freundlich. Bemerkenswert erscheint jedoch die Einstellung der
Probanden (markiert mit ,weil nicht) gegeniiber der Sprecher der
Bundesrepublik (siehe Abb.). Fast genauso viele Befragte, wie diejenigen, die die
bundesdeutschen Sprecher mit ,freundlich® bezeichneten (iiber 30%), gaben an,
kein genaueres Wissen (markiert mit blau) iiber die Freundlichkeit der
Deutschen in Deutschland zu besitzen (insgesamt 28%).

Wie freundlich finden Sie den typischen Bundesd hen? / Milyen bar:
német embereket?

gosnak talalja a tipikus németorszagi

Freundlichkeit / Baratsagossag

T BN 3 EEY EES NG
Wie freundlich finden Sie die typischen Bundesdeutschen?
Das Diagramm iiber den typischen 6sterreichischen Sprecher (siehe Abb.) liefert

weitgehend dhnliche Ergebnisse, wie die obige Abbildung iiber einen typischen
bundesdeutschen Sprecher.
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Wie freundlich finden sie den typischen Osterreicher? / Milyen baratsagosnak talalja a tipikus osztrak embereket?

Freundlichkeit / Baratsagossag
' EN: BN: EN: EES EEG

Wie freundlich finden Sie den typischen Osterreicher?

Mochte man jedoch die Einstellungsdaten beziiglich der Freundlichkeit in den
erwahnten Lindern genauer unter die Lupe nehmen, konnte man sofort
feststellen, dass die Spracheinstellungen der Gymnasiasten an der ungarischen
Westgrenze zu C')sterreich' gegeniiber der Freundlichkeit der Sprecher des
Deutschen in Osterreich (OD) in mehr als 30 Prozent der Fille nur mit einem
‘teilweise’ bezeichnet worden waren (siehe Abb.).

SB;::zisetleutsche 9 1 2 3 4 5 6
F,reund,lichkeit / Barat- a: 4 1 1

Sa4gossag %3396 11.11% 2.78% 2.78%
Sprecher O e L R A R
Freundlichkeit / Baratsa- o: 3 7 3 3 6
gossag §;435 8.57% 20% 8.57% 8.57% 17.14%

Freundlichkeit der Bundesdeutschen und der Osterreicher

Zukunftsaussichten der deutschen Sprache in Ungarn aus der
Perspektive der Gymnasiasten an der Westgrenze in Ungarn

Erstaunlicherweise behaupteten in der Online - Befragung im Mirz 2020 mehr
als zwei Drittel (iiber 70%) der befragten Gymnasiasten am Erziehungszentrum
in Szombathely, dass die deutsche Sprache in der Zukunft sowohl im Unterricht
und in der Arbeitswelt als auch im Tourismus an Bedeutung gewinnen wird.
Nur im Bereich der Medien wird die Zukunft des Deutschen laut Meinungen der
Probanden an Bedeutung verlieren. SchlieBlich reagierten die Befragten auf die
offene Frage, ob die Néhe zu Osterreich an der Westgrenze dazu beitriige, die
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deutsche Sprache in der Zukunft leichter erlernen zu kénnen, insgesamt sehr
positiv. Diese MeinungsauBerung unterstiitzten sie mit der Tatsache, dass durch
die Nihe zu Osterreich auch die Chancen fiir das Erleben und das Aneignen der
deutschen Sprache (oder der Gsterreichischen Standardvarietat) groBer sind.

Zusammenfassung

FremdsprachenlehrerInnen iibernehmen heutzutage bildungspolitisch gesehen
— gerade in der Sekundarstufe II — eine sehr wichtige Rolle, da sie angehende
Studenten und Studentinnen, junge Erwachsene und spitere Berufstitige fiir
andere Kulturen sensibilisieren sollen, indem sie moglichst friih Interesse,
Verstindnis und Toleranz fiir eine ,fremde“ Sprache erwecken und fiir die
Menschen, die sie sprechen. Andererseits iiben Familiensprachen, ,friih
erlernte” Sprachen, bzw. ,mitgebrachte” Sprachen nicht nur auf die Effektivitat
der Schiiler beim Aneignen einer neuen Sprache eine besonders positive
Wirkung aus. Anhand von Untersuchungen im soziolinguistischen Bereich
konnen sie auch die Einstellung der Lernenden gegeniiber einer Sprache oder
einem Sprecher positiv beeinflussen. Die empirische Studie / Dissertation zielt
im Wesentlichen darauf ab, zu erfahren, wie ungarische Gymnasiasten und
Studenten an der 6sterreichischen Westgrenze in Ungarn (in Sopron, Szombat-
hely und Gy6r) gegeniiber der deutschen Sprache (Standardvarietit des
Deutschen) und deren Sprachvarietiten (bzw. regionalen Sprechlagen),
gegeniiber Osterreich, den OsterreicherInnen sowie gegeniiber ihrem
Deutschunterricht in Ungarn eingestellt sind.
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Abstract

Foreign language teachers play nowadays a very important role in education
(especially in secondary and at higher education) as they can draw attention “in
time” among students, young adults and prospective professionals to other cul-
tures, to a foreign language community and / or to the foreign language itself.
On the other hand, the so-called family or “familial languages” or languages
"acquired as part of an early learning process" or the so-called “brought with us”
languages — in the acquisition of a new language — have not just positive effects
on the efficiency of foreign language learners. Based on researches in the field of
sociolinguistics in the last ten years, all of these can also influence positively
student’s language attitudes towards a language or the speaker himself. The
main goal of the research is to establish facts along the Hungarian — Austrian
border and related to the situation of language attitudes in this Region. It aims
also to describe attitude changes in addition to the German language (language
culture, regional speaker styles and registers, German language lessons) mainly
in High Schools, but also at a university level.
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Judit Kelemen

RECONSTRUCTION OF MUSIC EDUCATION
UNDER KING MATTHIAS IN SAROSPATAK
BASED UPON THE SZALKAI CODEX

The origins of the Szalkai codex

The Szalkai Codex is actually a composite volume, that is, six hand-written
‘booklets’ in Latin, related to astronomy, philosophy, poetry, rhetoric, law and
music, made in the same size and bound together later into a volume. The
booklets, structured according to the content of the curriculum were made by
Laszl6 Szalkai, a fifteen years old pupil of the Patak Parish School. According to
these school notebooks containing non-elementary knowledge, he attended
school in Patak during the school year of 1489/90 under the tution of Janos
Kisvardai, who began his studies at the University of Krakow in 1481 as a stu-
dent of the facultis artium, where he obtained his bachelor’s (baccalaureate)
degree in 1484.1

Laszl6 Szalkai’s career was full of contradictions: almost immediately af-
ter finishing his studies, he joined the court, building a distinguished career in
both secular and ecclesiastical terms, and as an influential figure in political life,
he eventually held the position of Archbishop and Chancellor of Esztergom
when he lost his life in the Battle of Mohécs. He must have received the founda-
tions for his high-level humanist education that saw his life career through and
was recognized by his contemporaries, and the impulse to continuous self-
education at the Patak School.

In Patak at the end of the 15th century, education continued at the usual
‘levels of learning’ in the parish schools of that time. The main task for the first,
most populous group of pupils was to acquire reading necessary for general
knowledge, numeracy, and the basics of Latin and the melodic treasure of Gre-
gorian chant. Fewer students studied in the second group, where they first im-
mersed themselves in the mysteries of the Latin language, and only a few partic-
ularly interested and receptive students had the chance to get acquainted with
works written in the Latin-language on different topics, and to achieve success
in an intellectual occupation at a higher level after finishing their studies and in
the possession of this classical education. Students in the third group helped
with discipline and were given a variety of smaller tasks to teach in the lower
years.2

1 SARBAK Gébor, szerk.: Szalkai-kédex; Szalkai Laszlé esztergomi érsek iskolaskonyve, facsimile
kiadas. Esztergomi FGszékesegyhazi Konyvtar—Sarospataki Romai Katolikus Egyhazi Gytjtemény,
Esztergom, 2019. XI. footnote no. 11. (Later SARBAK, 2019.)

2 MESZAROS Istvan: A Szalkai-kédex és a XV. szdzad végi sarospataki iskola, Akadémiai, Bp.,
1972, 45—52. (Later MESZAROS, 1972.)
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As it was common practice in Patak, students in secondary education
learned by the method of copying-explaining: they received a basic text for
home-based copying for each subject, and while learning the teaching material
at school, they had the opportunity to listen to additional explanations, teacher
responses to their questions, and take notes (on the margin or between the
lines) if necessary, and write the exercises they were expected to do on their own
(e.g. looking for synonyms) in their notebooks. This type of teaching with the
explanatory method, the so-called ‘Scholastic-verbal’ procedure was commonly
used all over Europe.3 The Szalkai Codex is a specific product of this educational
system: the central basic text serves as a textbook, and the notes made by the
students and the exercises done by them on their own serve as a booklet.

Six of Laszl6 Szalkai’s school notes have survived: these were made in
1489 and 1490, and they were put together side by side (not according to the
order of origin), bound in a single volume. While preparing the school note-
books, the students fitted together four or more sheets of double paper (fascicu-
lus), and when they had written all over the paper, they started a new fasciculus.
The related fascicules stitched together gave a whole school curriculum. The
young Szalkai prepared his booklets very carefully: the size of the mirror image
is uniform on each sheet, but the density of the writing form, the number and
length of the lines are different. Gabor Sarbak sees an explanation for it in the
writing technique of that time: when a new fasciculus was started, inevitably,
there was a difference from the previous one.4

The end of the copying of the individual study materials (booklets) was
mostly closed by Szalkai by marking the exact date. Where only the year is given
(the chapter on music) or the date is missing (the chapter on astronomy, but the
year can be inferred from the text), the pupil planned to continue the note — it
can be concluded on the basis of the partial incompleteness of the given curricu-
lum and the pages intentionally left blank. At the end of the chapter on music,
the following note can be read: Et sic est finis per Ladislaum de Zalka quia
exemplar non habuit ultra. In Pathak sub Iohannis baccalaurei practica
1490.5 {“I have finished writing, I, Laszl6 Szalkai, because I do not have a sam-
ple copy of the others. In Patak, under the guidance of Janos Baccalaureus, in
1490.7}

In connection with the texts closing a chapter, Mészaros calls our atten-
tion to the fact that if the notes had been made in a monastic school, the clauses
would have indicated which monastic school it was about.” However, no such
remark can be found at the end of any booklets, either.

3 DOBSZAY Laszl6: Zeneoktatds és zeneelmélet. In: Rajeczky Benjamin, szerk.,: Magyarorszag
zenetorténete I. Kozépkor, Akadémiai, Bp., 1988, 141-164, 151. (Later DOBSZAY, 1988.)

4 SARBAK, 2019. XVIII.

5 In the second part of BARTHA, Dénes: Szalkai érsek zenei jegyzetei monostor-iskolai didk kora-
bél (1490), Magyar Nemzeti Mtizeum, Bp., 1934. he publishes the corrected version of the entire
musical material according to classical spelling. In our study, all the Latin quotes associated with the
musical section are given according to this text. (Later BARTHA, 1934.)

6 MESZAROS Istvan: Egy fejezet a sarospataki iskola 15-16. szdzadi térténetébil. In: Pedagogiai
Szemle, 1971/4. 293—300. 294. (Later MESZAROS, 1971)

7 MESZAROS, 1972. 26.
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There is no information available about the reasons for having the book-
lets bound together and the reasons for the ordering — presumably the codex
reached its final form by Szalkai’s own decision and on the basis of his own
instructions.

On the basis of the titles of the booklets, the question that arises only in
today’s reader is: what logic prevailed in the content of the curriculum in educa-
tion? In the lower grades of medieval schools, students learnt the first unit of the
seven liberal arts (septem artes liberales), the trivium (grammatica, rhetorica,
dialectica), and acquired the other knowledge at a higher level during secondary
education (quadrivium: arithmetica, geometria, astronomia, musica). At the
same time, classical education cannot always be refined as an ars of the seven
free arts. According to Mészaros, “[...] the complex domains of knowledge
(grammatica, dictamen, computus) crystallized in European schools are better
suited to map the domains of classical education {...}. However, classical educa-
tion itself — in a way that can be clearly traced back to the content of these com-
plex domains of knowledge — underwent a major change at the turn of the 15th-
16th centuries: it became more complete, richer and new in colour with the new
elements of humanistic literacy.”® In other words, we can see that it is about an
interrelated, indispensable set of basic sciences in its elements, which, as a gen-
eral intellectual knowledge, equips the scriveners to be able to fill successful
secular positions requiring literary knowledge. As Mészaros put it, “it is not an
elementary foundation material, nor is it the curriculum of general secondary
education, but it is in contact with the ars faculties of the universities, belonging
to the upper section of the European secondary level of schools.”® By the end of
the Middle Ages, the word “clerical” was no longer used in the meaning of a
priest or a seminarist, but it was generally understood to mean a learned man.
Those preparing for secular careers sat at the school desk among the students
studying the clerical curriculum as well.

The notes of the Szalkai Codex show that students had the chance to suc-
ceed in the curriculum and to complete their studies successfully if they had very
strong reading and writing skills and a high level of knowledge of Latin and
grammar. In the case of Szalkai, we don’t know if he pursued any further studies
at a university, but it is known that he achieved an outstanding career, whether
by secular or ecclesiastical standards. We believe that the Patak school and the
intellectual environment there (first of all, praising the person and the teacher
personality of Kisvardai) provided him with a proper motivation. Kisvardai is
believed to have taught the students of the parish school from his self-copied
notes in Krakow, thus conveying the most up-to-date knowledge and the spirit
of the University of Krakow as well. Mészaros'® points out a number of specific
correspondences between the philosophical endeavours, the written works of

8 Uo. 47

9 MESZAROS Istvan: Egy tankonyv étszaz éve: a Szalkai-kodex: El6adas a Sarospatakon 1989.
majus 3-a4n tartott tudomanyos konferencidn. In: Mészaros Istvan (kiad.): Miivel6déstorténeti
tanulmanyok 1960—-2009. Eotvos Jozsef Konyvkiadd, Bp., 2010. 64-72, 66. (Later MESZAROS,
2010)

10 MESZAROS, 1972. 95-100.
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the eminent scholars of the time, and the notes of the Szalkai Codex. Copying by
students, as was mentioned earlier, was a general technique for transferring
knowledge: the teacher often made his students copy his own school notes, and
thus often passing on theoretical discussions of even several centuries which
were often out-of-date. It also happened that beside the original body text addi-
tional notes (glossaries written by a former pupil on the margin) were copied by
a later student, and his notes were squeezed in between the lines in small letters.
We can see this in Szalkai’s booklets as well. To justify all this, let us mention a
funny contribution. Codex analysts “catch” the young Szalkai making errors,
miswriting or find fault with his writing several times. But was there always
fatigue, inattention or inaccuracy in the background? Szalkai himself points out
a much more prosaic reason when he says the following on September 14, 1489:
“Whoever you are who reads this, you will obviously not praise me, but you are
not to scold me, either, for finding so many errors. In fact, they are not due to
speed of my pens, but due to the wrong entries in the specimen.”

Teacher explanations and all the other additional illustrations and re-
marks served to ensure that outdated views were filtered and modern
knowledge was transferred — so tradition and innovation appeared together in
Kisvardai’s pedagogical practice, as teacher explanations might sometimes have
gone well beyond the original text serving as a starting point.

There is an unanimous opinion about the writing form of the notes: i.e. it
is the work of a very skilled writer who was used to writing regularly. This is
particularly interesting in the case of sheet music examples, but this will be dis-
cussed later. Szalkai also decorated his notes to his liking as he copied the body
material: he drew initials in certain chapters, but he frequently used highlight-
ing with rubrum in texts written in brown ink. If necessary, he drew explanatory
figures (an illustration in contemporary schools) — if he had a demanding pat-
tern in front of him, he usually succeeded himself as well.

The chapter on music theory

The parish schools of the time were usually adjacent to the parish churches, and
one of the pupils’ important tasks was to participate in singing at church masses,
various church ceremonies and funerals. Accordingly, even pupils at the first
level of education received music education as well: their curriculum included
liturgical songs. The daily practice of attending church ceremonies required the
school to provide musical preparation to help students to cope with the task of
singing in a choir together with adults at an appropriate level. Although they
became involved gradually in singing the musical repertoire at the pace as their
vocal skills progressed, this could not function by merely learning songs by ear.
It was common practice that children had to note down the upcoming songs,
especially before Sundays and holidays, and sometimes at other times as well. In

1 Jo. 329.
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other words, the ‘science’ of music writing and reading was an integral part of
school education, and its application became a daily practice.2

A special feature of the music chapter of the Szalkai Codex is that the
body text contains numerous examples of sheet music, and besides, the sheets
are interspersed with several notes, which were added to the margins, given as
an explanation or dictated as a result of discussing it in the lesson. Like Szalkai’s
handwriting, Szalkai’s musical notation is a cursive notation suitable for taking
school notes, which indicates quick, skilful movements as opposed to childish
drawing. Again, we should refer to the method of teaching in the parish schools.
Obviously, this level of musical writing-reading can be achieved only through
daily practice, and this requires not only singing but ear training as well.

In city schools there were lectures on the subjects of the trivium almost
every day except for the days of singing and music education besides the holi-
days. The statute of Varad, for example, ensured extra time for musical nota-
tion, but at the same time it gave special permission to teach philosophical or
other skills for the days of singing.14 We can rightly assume that besides the
singing exercises, the development of musical skills was also laid great emphasis
on in the Patak School in the case of students who were suitable for this and
were interested in it. Young Szalkai was definitely one of them. In Janka
Szendrei’s view, with regard to its writing form, the Szalkai Codex is a Hungari-
an phenomenon. “By the end of the Middle Ages, the Hungarian note signal
became more and more usage writing: running musical notation suitable for
making quick, private notes. There is no European example for a similar devel-
opment in liturgical material (merely the sheet music of certain German, parali-
turgical songs in songbooks show a cursive technique). The Hungarian cursive
notation as a part of learning reading and writing was acquired by Hungarian
pupils as early as elementary school age, as shown by the school notes made by
Laszl6 Szalkai, later Archbishop of Esztergom as a pupil in Patak from about
1490.”15

Although by this time it was already common to use the four-line staff
system in Hungarian cursive notation, in the northern parts of the country the
use of five lines was typical of metzigot book writing.1¢ Szalkai’s sheet music
system is dominated by the five-line staff system, and in some melody examples
and his own additions he uses the four-line staff system. However, interestingly
enough, once he he copies the body text on two, three, four and five line staves
as well.

12 DOBSZAY Laszlo: Magyar zenetorténet, Gondolat, Bp., 1984. 45. (Later DOBSZAY, 1984.)

13 Uo. 95.

14 BEKEFI Remig: Az oktatdsiigy dllapota (1301-1526). In: Czobor Béla—Szalay Imre, szerk.: Ma-
gyarorszag torténeti emlékei az 1896. évi ezredéves orszagos kidllitason, Gerlach Marton, Bp.,
1901. 2. kétet, 278. (Later BEKEFI, 1901.)

15 SZENDREI Janka: Gétikus notdaciok. In: Dobszay Laszlo: A gregorian ének kézikonyve, Editio
Musica Bp., 1993. 156—-164, 162. (Later SZENDREI, 1993)

16DOBSZAY Laszl6: A magyar Gradual-irodalom elsé emléke. In: Magyar Konyvszemle, 98/2. 100—
112. itt: 100. (Later DOBSZAY, 1982)
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The use of line system-fragments (fol. 39v)

He mainly works with placing a double clef (C- and F-clef, or C- and G-
clef), but he is not consistent in this respect, either. However, we know that he
had to follow the marking of the body text while copying. He uses custos only in
long-winded “educational songs” (e.g. fol. 42v and 43r), as his examples of sheet
music are mostly fragments of known Gregorian chant, melody onsets. Janka
Szendrei draws our attention to the vertical notation of a descending group of
neumes and ligatures, which results in a peculiar, concise way of notation typi-
cal of writing form.7

On the other hand, the skill of reading and writing music acquired during
elementary education but at an advanced level makes sense only if it goes to-
gether with theoretical knowledge. However, music theory did not belong to
elementary literacy, so it became available only for interested students studying
at a higher level. Even at this time, a distinction was made between a musicus (a
person who is knowledgeable about music) and a cantor (singer). Several little
verses, phrases of that age survived which emphasize the need for a singer to
receive music theory education and have craftsmanship. Szalkai also formed

17 SZENDREI Janka: A Szalkai-kédex kottairasa. In: Magyar Zene, 25/2. 185-194.; 186. (Later
SZENDREI, 1984)
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strong opinions about it, e.g. Bestia non cantor, qui non canit arte, sed usu.
Non vox cantorem facit, artis sed documentum. (fol. 31v) {It is an animal, not a
singer, who, without knowing the ars, sings by usus. It is not the voice that
makes the singer, but the knowledge of the ars.}

In addition to arithmetic, geometry and astronomy, music theory was also
among the subjects of quadrivium, as the ancient sages were already aware of
the mathematical relationships and mathematical proportions of certain musi-
cal phenomena. Greco-Roman literacy ranked music among the artes liberales,
and a considerable part of this knowledge ‘passed down’ to the Middle Ages as
well. The practical application of knowledge also played an important role in
continuing studies at a higher level. Accordingly, the unity of theory and related
practice illustrated by concrete melody examples manifest itself in the structure
of the music chapter of the Szalkai Codex. The curriculum deals exclusively with
excerpts from the musica plana (monophonic Gregorian) although at that time
the new polyphonic style in the Netherlands was already represented by signifi-
cant masters (e.g. Dunstable, Dufay, Ockeghem). The theory of musica mensu-
ralis (polyphonic music that expresses a period of time) does not appear in the
codex, therefore Kisvardai’s educational concept also received some criticism.8
We believe that it is a little hasty to formulate such a strong opinion based on
only one note on music preserved accidentally, because in order to do so, we
would have to be exactly familiar with the full ‘syllabus’ of the Pataki school, or
at least the curriculum for the upper years. The planned continuation may be
suggested by the closing of the chapter quoted earlier (“since I have no specimen
of the others”). However, there are several references to mensural music in the
note (see below), therefore we can assume that Kisvardai had related music
knowledge, but at this level of transferring teaching material, the teaching of the
musica plana forms a whole and entire unit, the reception and practice of which
meant a regular and time-consuming task for students.

Dobszay further argues that “[...] a fragment of a dissertation that came
to light recently demonstrates that the theory of polyphonic, mensural music
has also come within our horizons.”9 We believe that polyphony can only be
taught through sounding music examples. We have no data on the number of
the staff of the Patak School, the choir’s repertoire, the capabilities of the sing-
ers, the instrumental conditions of the church, or anything that could shed light
on the suitability of the conditionalities of the school of this kind.

In relation to the text of the chapter on music theory, Dénes Bartha states
that it is “more accurately {one} textbook on music theory which survived in
Szalkai’s handwriting.”20 As for the source, he lists various medieval, handwrit-
ten musical treatises that preceded the era of Szalkai by one-two decades as
possible basic texts, since he assumes a compilation according to common prac-
tice in other such writings of the era. He elaborates on the works of music theo-
rists who may have taken over the text, but he cannot fully attribute it to any

18 “General content limitation”. In: BARTHA Dénes: Szalkai érsek zenei jegyzetei monostor-iskolai
didk korabol (1490), Magyar Nemzeti Mazeum, Bp., 1934, 14, 344. (Later BARTHA, 1934)

19 DOBSZAY, 1984. 95.

20 BARTHA, 1934. 9.
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author: “{...} a music theory textbook compiled with certain independence in
terms of the material and layout, and no consistent insistence on a single au-
thor. {...} However, the more or less literal correspondences revealed in the de-
tails determine the place of the Szalkai compendium quite precisely among the
sources of music theory of the Middle Ages: they shed light on his wide reading,
judgment, and musical orientation.”2t While examining text correspondence
with a careful, philological method, Bartha finds most correspondence in rela-
tion to the music writer, Johannes Hollandrinus, but all from a secondary
source, with Hollandrinus being cited in others’ works. He writes the following
about the identity and works of the theoretician: “The personality of Johannes
Hollandrinus is even more problematic {...}. Only one (manuscript) piece of
work of this Hollandrinus is mentioned in the bibliography of music history,...
the text of the manuscript is unpublished and unavailable for research.”22 How-
ever, research of one of the major international projects in recent years has ex-
plicitly linked the music material of the Szalkai textbook to the Hollandrinus
tradition, identifying the volume entitled as “Tractatus ex traditione Hollan-
drini”.23

What do we know about Johannes Hollandrinus today? The Flemish phi-
losopher and music theorist is believed to have been born in Monickedam, near
Amsterdam, studied at the University of Prague and graduated in 1355 with a
baccalaureate degree. He is also believed to have studied in Oxford. In 1368 he
received his doctorate in Prague, and in the following year he was appointed
dean there. Although his musical treatises have not survived, he is considered to
be the author of the writing entitled Musica cited so often — mainly due to the
further development of the Gregorian chant and the Guidonian hand and his
novel ideas with regard to the intervals and the peregrine tone (tonus peregri-
nus).24 The time of his death is unknown, but in Ward’s view, the statement of a
study published in 1977 can be accepted, according to which the last data that
mention the name of Hollandrinus in Prague are from 1371, so this date is prob-
able the year of his death.2s Hollandrinus’ 12 educational verses are also includ-
ed in the notebook as a commonly used mnemonic device in the era.

In the introduction to the music chapter, the body text clearly explains the
purpose of writing the study — among others, “[...] The main argument is in
Aristotle’s words: to educate children not only in useful and directly necessary
sciences, but also in arts they can take delight in such as music. Music can make
people feel happy.”26

21 Uo. 11.

22 Uo. 11.

23 CZAGANY Zsuzsa—PAPP Agnes: Kés6 kézépkori zeneelmélet és gregorian gyakorlat. A Hollan-
drinus-traktatusok zenei hatorszaga. In: KISS Gébor, szerk.: Zenetudomdnyi Dolgozatok 2013—
2014. MTA BTK Zenetudomanyi Intézet, Bp., 2016, 13—34, 31. (Later CZAGANY-PAPP, 2016.)

24 BALENSUELA, Matthew: Johannes Hollandrinus. In: SADIE, Stanley: Grove Music Online, 2001.
[2019. 08. 09.] https://doi.org/10.1093/gmo/9781561592630.article.2242637 (Later BALEN-
SUELA, 2001)

25 WARD, Tom: The Theorist Johannes Hollandrinus. In: Musica Antiqua 7, Acta Scienteficta, Byd-
goszcz, 1985, 575-598, 579. (Later WARD, 1985.)

26 MESZAROS, 1972. 177.
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After that ‘Aristotle’s Four Causes’ are elaborated on with regard to music
theory: causa efficiens (about initiators, ‘pioneers’), causa materialis (about
matter), causa finalis (about its purpose, utility, significance), causa formalis
(about the organizing principle and methods). In connection with the origin of
music theory, e.g. we can read about Pythagoras’s famous visit to the black-
smith’s workshop, as a result of which he discovered the arithmetic basis of mu-
sic by chance. Furthermore, the text also mentions all those who ‘created’ music
theory: besides Boethius, Guido of Arezzo and Johannes Muris, Pope Gregory
and Bishop Ambrus are also among them.

While explaining causa finalis, it mentions the worship of God as the
most important aspect, followed by the teaching of St. Augustine, who lists mu-
sic among the four necessary kinds of knowledge of the clerics. In addition, it
also refers to its delight-giving role and the significance of ‘ornamenting and
embellishing the world’ (potest dici ornatus mundi; fol. 31r), ‘because being in
harmony with the circular motion of the celestial bodies delights the student in a
natural way.”27 In addition to its overall impact on people, enrichment of emo-
tions and character, it also emphasizes its encouraging power in battles, a fea-
ture that was also taken from the statements of the ancient sages by contempo-
rary treatises. This is followed by some thoughts that summarize why it is im-
portant for a student, teacher or priest to know the ars of music. In this para-
graph we can read the little verse by Hollandrinus quoted earlier, which makes a
distinction between instinctive and conscious singing in a rather harsh way
(Bestia non cantor-...; fol. 31v), but the thought with the same content that fol-
lows is not gentle, either: Ex quibus sic positis sequitur, quod qui vult esse et
non solum dici cantor, non debet solum boare, sed etiam scire musicam {...}
(fol. 31v). It compares singing without musical interpretation to yelling, scream-
ing.

About the division of the part on the material of music theory (causa ma-
terialis) (musica cromatica, musica dyatonica and musica naturalis), together
with the related Plato quotes, Bartha states that this was considered to be out-
dated in the era of Szalkai as well. “This remnant of the speculative approach to
ancient Greek music theory stands out in the content of the treatise: it seems to
be peculiarly archaizing in its summary of otherwise practical purpose.”28 At the
same time it is worth pointing out the idea of the concluding paragraph of causa
formalis, in which musical ignorance is likened to illiteracy in the body text
(huius artis ita turpe erat musicam ignorare, sicut nunc literas alphabeti;
fol. 32r) in the same way as Kodaly will do in 1941: “Today’s literacy is incon-
ceivable without writing. [...] Anyone who cannot read music is a musical illit-
erate.”29

27 BARTHA, 1934. 17.

28 BARTHA, 1934. 184.

20 KODALY Zoltan: Enekl§ ifjiisag: Bevezeté cikk a folyéirat elsG szamaban. In: KODALY Zoltan:
Visszatekintés. Osszegyfijtétt irasok, beszédek, nyilatkozatok. (Sajté ald rendezte és bibliografiai
jegyzetekkel ellatta Bonis Ferenc.) I. kotet, Zenemiikiadé Vallalat, Bp., 1982. 117-118, 117. (Later
KODALY, 1982.)
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The structure of the music theory chapter, following the introduction de-

tailed above, follows the following logic (fol. 32r):

1. the basics of music: pitch symbols, notes, solmization hand and mutation;

2. the types of chants (regular — irregular; enharmonic — diatonic — chromatic),
and the division of notes, intervals, altered notes;

3. the eight church modes and the related liturgical songs.

Thus the curriculum of music theory, the main part (principale execu-
tivum) begins with a summary of the basic knowledge of music. Mészaros calls
our attention to the related principle: “{...} People who do not know the basic
concepts cannot get to the knowledge of music theory. We must discuss what
should come first earlier.”3c However, he immediately clarifies the content of the
quote: “When we read this axiom, the principle of graduality, the idea of going
from the easier part to the harder one comes to our mind. However, this is not
what it is about: the need for rational elaboration in scientific discussion is men-
tioned here, not graduality due to the age of the students.”3!

First, the letters of the tones, littera (they are absolute names in the terms
of our music education today, although the actual pitches were not yet deter-
mined according to the practice of the time) are included in the curriculum,
starting from the Greek gamma, i. T'a b ¢ d e f g (quod musica a graecis pri-
mordialiter est inventa; fol. 32v ) {because music was originally invented by the
Greeks}, but later emphasizing the use of Latin letters (quod ipsa musica a lat-
inis est translata et ab eisdem regulariter consummata; fol. 32v). {because it
was translated and developed to a system by the Latins. He considers the
knowledge of musical letters to be the key to understanding musical ars. Bartha
draws our attention to an almost literal correspondence with the analogous part
of one of the contemporary treatises examined, “in which he compares the use of
musical keys (claves) to the role of a key inserted in a door lock.”32 This is fol-
lowed by the presentation of solmization syllables in the hexachord tonal system
(ut re mi fa sol la) according to contemporary music theory by matching them
with the littera, the application of which to the whole scale results in three types
of hexachords: cantus naturalis based on C, cantus mollis based on F with the
use of b rotundum and cantus duralis based on G with the use of be quadra-
tum. To do this, it is necessary to clarify the equal roles of b-rotundum and b-
quadratum, which results in the “two-facedness” of the tone, distinguished as b
and h in the Hungarian language territory, but with the same name here and
aims at avoiding the forbidden tritone in medieval music theory (diabolus in
musica). It also introduces the technique of applying mutation to the mono-
chord, a musical illustration commonly used in schools at that time.

Not only does he explain the issue of mutation, the transition from one
hexachord to another, and — thus the multiple function of the tones —, but he
also illustrates it by the famous figure of the “manus Guidonis”, made to record
the text of the notebook aimed at supporting the memorization of new
knowledge. Benjamin Rajeczky points out that “it is not included in Guido’s

30 MESZAROS, 1972. 85.
3t Uo. 186.
32 BARTHA, 1934. 20.
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works, but the so-called Guidonian hand was used later throughout the Middle
Ages as an illustration in schools.”33

We are aware that Szalkai’s task was not to represent an anatomically au-
thentic hand, but this illustration of his is noticeably clumsier than the previous
ones. We do not know a drawing of what standard served as a model for him in
the body text, but similar figures from the time (e.g. the Italian drawing from the
second half of the 15th century from the library of the University of Pennsylva-
nia presented below) are much more accurate, and they also confirm that the
“Guidonian hand” was one of the most widely used visual aids in music educa-
tion.

In Szalkai’s figure there are many explanations and additional notes. Ac-
cording to Bartha, the style of how the text is formulated in the palm of his hand
and the nature of the handwriting demonstrate that it is about recording an oral
presentation.34 Guido uses the knuckles and fingertips of the hand to mark mu-
tation, placing one tone on each, and reading this spirally, we get all the 22
tones by the “two-facedness” of b, suitable for singing.

The notebook then goes on to expound at great length the possibility of
various mutations and associated solmization tone changes (e.g., c-utfasol, that
is, the c tone can be ut, fa and sol solmization, depending on as which member
of the hexachord it is interpreted, etc.). After a variety of melody examples, once
we understand the principle of mutation, memorizing a simple little melody
helps us apply our knowledge properly. The melody example below is a kind of
“educational little song”, which reads: ‘This is the way of how to change the sol-
re-ut tones in relation to g, i.e. by varying them.”35 We can observe the notation
of b-rotundum and b-quadratum in the sheet music as well.
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An educational song practicing mutation (fol. 351)

The notebook carefully explains the use of clefs, which can be of three
types, indicating the basic tones of the hexachords and their initials: C, F, and G-
clefs. Knowing this is also important because there will be a separate aspect
when grouping the tones of the tone system, as we will soon see. While giving
full details of the types of scales (Postquam expeditum est de secundo princi-
pale; fol. 36v), Bartha states that “he tries to incorporate the outdated division

33 RAJECZKY Benjamin: Mi a gregorian? Zenemikiado, Bp., 1981. 85.
34 BARTHA, 1934. 19—20.
35 DOBSZAY, 1988. 154.
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taken over from Greek music theory {...} into the framework of modern theory
in such a way that he compares and identifies this threefold segmentation with
the three hexachord types [...]. This detail is predominantly an individual for-
mulation of the author of the compendium: [...]”3¢

The notebook also discusses the theory of the tones and the division of the
tone system (Sequitur iam de clavibus et clavium proprietatibus...; fol. 37v).
According to this, one is today’s octave grouping split by eight tones and the
other is the grouping by four tones, split into tetrachords. A third grouping sep-
arates the tones used to indicate clefs (C, F, G) from the others as well.

The subdivisions belonging to the knowledge of the previous scales are il-
lustrated in a table closing the logic unit based on the knowledge of the Gui-
donian hand. Szalkai made mistakes in the note: the fourth hexachord is omit-
ted (duralis based on the small g), and the last three hexachords are written
slipped by one tone incorrectly (he starts the first two deeper and the third high-
er). However, the name of Johannes Hollandrinus is mentioned even twice: in
the first column and in the note supplementing the table.

The division of scales (fol. 38v)

36 BARTHA, 1934. 21—22.
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In the tenet of registers, the notebook also deals with the subject of clef
changes within the melody. earlier we have already shown the practical utility of
this knowledge, but an explanation of the essence of the technique and a group
of melody examples for practicing its application are included in this part of the
notebook. Well-known melodies are used to illustrate and explain the phenom-
enon. In the example below, we can see the table summarizing the transposi-
tions, clef changes, and under it the notations used to represent the introitus
beginning with Gaudeamus omnes on one line.
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The table of clef changes as well as the beginning of
Gaudeamus omnes (fol.39r)

The unit on intervals (Restat nunc dicere de modis, sive formis musicae

., fol. 39v) teaches all intervals within an octave, even the missing tritone in the

hexachords and the two kinds of seventh are also discussed. He calls the perfect

prime used in today’s Hungarian music education unisonus, and teaches the

sixth connected to the fifth in its name as well as a semitone and a tone (semi-
tonium cum dyapente, tonus cum dyapente).
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The melody example of the unisonus (perfect prime — fol. 40r)

For each interval he determines the exact nature of the interval. In the
case of the perfect prime, it reads as follows: uno sono plurium notarum in linea
vel in spatio saepius repetitorum (a single tone noted down several times in the
staves or repeated several times over time). In addition to the definitions, he
provides examples for all the possible occurrences of intervals. The use of b-
rotundum and b-quadratum can be clearly seen in the melody example of the
minor second (semitonium) as well.
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The melody example of the semitonium (minor second — fol. 40r)

Explanations of intervals strange in the hexachord note system (tritone
and seventh) are also included in the notebook. This is particularly important
for us because, in the introductory comments of the explanation, the following
remark is added to the three unused (inusitati) intervals: qui magis serviunt
musicae mensuratae, quam simplici (fol. 41v) {they serve mensural music to a
greter extent than the simple one}. A few lines later, he uses the words simul
(concurrent, consonant) and succesive (following one another). However, we
cannot talk about consonance in the case of monophonic simple Gregorian
chants. He also notes that there is consonance in mesural music and not in the
Gregorian chant. (Si simul, tunc magis respicit musicam compositam, id est
mensuralem, quam simplicem fol. 41v.) These seemingly small comments, how-
ever, suggest that although the current curriculum does not deal with the conso-
nance of intervals, there is a reference to polyphony in it. This unit is also closed
by a memoriter educational song (Ter trini sunt modi ...), the text of which be-
gins in Dobszay’s translation like this: “Each song is made up of three kinds of
intervals three times, i.e.: major second, minor third, major third, fifth, minor
sixth, major sixth. The octave is added to these. This educational example is
good to know for those who take delight in these as well.”37

37 DOBSZAY, 1988. 156.
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A detail of the memoriter educational song helping to learn intervals (fol. 42v)

The largest part of the music chapter of the Szalkai Codex deals with
church modes: it is the text segment between 46r and 63v and related melody
examples (Expeditis tribus principalibus, videlicet clavium...; fol. 46r). In addi-
tion to the knowledge of music theory, the immediate and practical application
and necessity of the topic is most apparent in this chapter: it is explained by the
obligation of the students of the parish schools to perform church duties. What
exactly did that mean in terms of musical expectations? “Of the melody models
included in the curriculum, psalms were the most important ones, because most
of the hymns are made up of psalmodizing, and anyone who knows this can
already sing a lot with the choir. Psalm learning could be followed by memoriz-
ing and following from the music sheet the hymns, simpler antiphons and the
constant parts of the service, etc. and then by the more and more complex
movements.”s8 “{The Hymn} is primarily made up of recited texts: psalms recit-
ed together and alternately, and the readings declaimed by the reader. But the
psalms are always linked with a musically coordinated frame verse, an antiphon
[...]739

The rule of division of melody models, psalm tones valid even today as
well as the modal interpretation of the seven-tone scales based on various basic

38 DOBSZAY, 1984. 46.
39 Uo. 51.
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tones are mentioned first in the multi-authored treatise titled Alia musica from
the 10th century.4° The text of Szalkai begins, as usual, with the clarification of
concept (tone) (triple meaning: whole interval, melodic pattern and tonality). It
also explains the difference between cantus regularis and cantus vulgaris, as
well as the nature of authentic and plagal modes. In addition to the starting tone
and the final, he highlights the role of the range in determining the mode as well
as the cadence tones (punctum). In each case, the theoretical explanation of the
system of eight psalm tones is illustrated by Gregorian melody examples (be-
sides the beginning of the psalms melodies accompanied by details of antiphon).
He uses an educational song again to help memorize the Psalms.

4;;;- e o 3

————

~

e & y S s
il %\ g y»-q't d.-]m fn—m( .Sn WLS " B /nf sdn‘;u,
v \«)
26 > }. _%’t;v; - #cbﬁ. 1, u .4‘

vovay|lhfo oo | M,.s.wplh.. }h,, begod | ryoﬂ_
1“’""10”9""’ G()M- ooy r\n-. rw,-g rﬂr.s

Ateinty = Pornf bwrasf  Rerwn ( diy B

v oY Vs hﬂs-'w{m - e WY v r"‘b
i) sl ] [‘M »-\b» \i*"w” to

‘ S
Yvs. 'rL‘ ‘-mv.ﬁs\ hvmp\ chmL\ ey /(‘.‘/(\ Seg.
y

!sll\ /rv:— /uLﬁOr 4\‘«1- N

An educational song for learning psalms tones (fol. 48v)

In a brief remark, he makes a comparison between the musical material
associated with Pope Gregory’s name and the Ambrosian melodies, and then he
briefly introduces the tone vulgaris and the tonus peregrinus. However, the
comparison between the antiphon and the psalm in proper mode is important
musical knowledge in terms of practice. From the first paragraph of the chapter,
he consistently uses the vowel abbreviation (Euouae) of the text differentia, that
is, saeculorum amen, both in the text and the melody examples. However, sev-
eral cadences [...] belong to the psalm formula of each tone, which serve to co-
ordinate it with the beginning of the subsequent antiphon melody. Because
there is only one final for the antiphons of a tone, the psalms have only one
opening formula (initium) in each tone. However, antiphons have many differ-
ent opening formulae.4!

Dénes Bartha counts 155 liturgical hymns (not including differentias and
similar closing formulas) in the Szalkai notebook, and mentions 47 pieces that
are missing in today’s liturgy.42 In contrast, Dobszay mentions nearly 300 melo-

40 RAJECZKY, 1981. 81.
41 DOBSZAY, 1988. 158.
42 BARTHA, 1934. 29.
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dy examples noting that there are often several item references belonging to
Bartha’s number. In examining the treasure of melodies, he also states that be-
sides the other melody examples (introitus incipits, responsorium details) the
antiphonic melodies stand out greatly in terms of number among the citations of
the notebook.43

As for the origin of the melodies, correspondence typically with the north-
ern sources, similarities with the Polish and Czech traditions can be detected,44
but Dobszay also states: “{...} but while the Czech, Polish and Moravian sources
(and the Anon. XI tractatus) describe this melody relative to 4 final, we can find
é transposition in the Szalkay Codex (similar to Hungarian sources).”45 We can
give two explanations for this.

1. We have already mentioned the full-fledged cursive writing techniques of all
the sheet music pictures, high-quality energetic note-taking, and the use of the
techniques of clef change in the curriculum. We believe that in the case of choos-
ing the clef change appropriately copying (and thus transposing) even a com-
pletely unknown musical material is an extremely easy task for such an experi-
enced notator as well.

2. What was described in the previous point was implemented by the author of
the sample given to Szalkai, thus Szalkai really just copied it.

However, another question arises: why are these northern melodies in-
cluded in the notebook with typical Hungarian notation? According to Janka
Szendrei: “In the foreign sample of the treatise (maybe from Krakow?), on the
basis of our comparative research we can state that there was another notation:
metzigo or perhaps Czech notation. The Hungarian copier — Szalkai or Kis-
vardai, if we suppose one more copy — rewrote the musical material by record-
ing the melodies with a different notation. With what he learnt at a Hungarian
school, and what was as practical hand writing in his hands. We do not need to
emphasize that “copying” the treatise in such a way required selecting melody
samples or recording after hearing, or reading and understanding it according to
another system, and then describing it by his own means. Whatever happens,
the result is the same. Nevertheless, the Szalkai Codex, if not in its material,
represents a Hungarian tradition through its notation. It bears witness to the
independent use of the medieval Hungarian notation system.”46
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Abstract

One of the most outstanding cultural events of the year 2019 was the facsimile edi-
tion of the Hungarian Szalkai Codex that can be thanked to the cooperation of the
Esztergom Primate Library and Roman Catholic Church’ Collection in Sarospatak. This
special cultural value, written in Sarospatak (called Patak at that time) and guarded in
Esztergom, serves as a curiosity not only for researchers interested in palaeography
but also for specialists dealing with different fields of the history of education.
Present study brings medieval music education into focus.
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Eva Markus'—Agnes Klein

BEST-PRACTICE-BEISPIELE: MUNDART FUR KINDER
DURCH DIE KRAFT DER BILDER

Einleitung

In dieser Studie erscheinen viele Aspekte des Lernens, dabei wird vor allem auf
die Moglichkeiten der Bedeutungsbildung in verschiedenen sprachlichen, kultu-
rellen Kontexten fokussiert. Unterschiede in Sprache, Kultur, Geschlecht, Le-
benserfahrung oder sozialem Hintergrund sind charakteristisch von den kleins-
ten (Familien) bis zu den groBten (Liandern) sozialen Einheiten in der modernen
Gesellschaft, in der jede Art von Kommunikation mehr oder weniger mehrspra-
chig und interkulturell ist. Ein Multiliteracy-Ansatz schlagt daher vor, dass es
nicht mehr ausreicht, sich auf die Standardformen der Landessprachen zu kon-
zentrieren, sondern auch die Varietdten der einzelnen Sprachen sollen Platz in
der Bedeutungsbildung erhalten, um die Unterschiede zwischen sprachlichem
oder sozialem Kontext erkennen und spontan reagieren zu konnen, indem sie
sich sofort auf mehrsprachige Situationen einstellen. Dariiber hinaus machen
neue Medien und Informationstechnologien die Kommunikation zunehmend
multimodal. Sprachliche Kommunikationsmodi in schriftlicher oder gesproche-
ner Form tiberschneiden sich mit visuellen, akustischen, kinasthetischen sowie
raumlichen Darstellungen von Inhalten, mit denen sie in einem bedeutungsbil-
denden Prozess interagieren.2

Dabei bekommen die ersten Bilderbiicher eine exponierte Rolle, denn
praktisch wachsen die Kinder mit ihnen auf. Wenn sie sie zum ersten Mal in die
Hand bekommen, sind sie fiir die Kleinen vor allem Spielsachen, die aber ihnen
ermoglichen die Welt kennenzulernen. Diese Biicher sind reiBfest und klein in
Format mit wenig Text aber mit vielen Bildern. Auf einer Seite befindet sich ein
Objekt, das die Aufmerksamkeit der Kleinen ,auf die Verkniipfung vom Objekt
und Wort lenkt”s, deshalb konnen sie auch ,Friih-Konzepte-Biicher” genannt
werden.4 Kinder denken in Bildern und sie speichern ein Wort oder einen Aus-
druck sehr eng verkniipft mit dem entsprechenden Objekt.5 Diese Abbildungen
unterstiitzen die Kinder beim Worterwerb gerade in der Anfangsperiode und

1t ORCID: 0000-0002-3571-8472.

2 MEWALD Claudia—KLEIN Agnes—WALLNER Sabine: Are you sitting comfortably? About the
value of stories in the development of multilingualism and multiliteracies. In: R&E-SOURCE,
2019/11. 1-19. [11. 12. 2020] https://journal.ph-noe.ac.at/index.php/resource/issue/view/30.

3 RAU, Marie Luise: Literacy: Vom ersten Bilderbuch zum Erzdhlen, Lesen und Schreiben, Haupt
Verlag, Bern-Stuttgart-Wien, 2009. (Im Weiteren RAU, 2009)

4+ KUMMERLING-MEIBAUER, Bettina: Interaktion von Bild und Text im mehrsprachigen Bilder-
buch. In: GAWLITZEK Ira~-KUMMERLING-MEIBAUER Bettina (Hrsg.): Mehrsprachigkeit und
Kinderliteratur, Fillibach, Freiburg, 2013, 23—47. (Im Weiteren KUMMERLING-MEIBAUER,
2013)

5 RAU, 2009.
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gerade durch die Art von Bilderbiichern. Dieser Erwerb bezieht sich nicht nur
auf den Erstspracherwerb, sondern auch auf den Erwerb der zweiten Sprache.
Im letzten Fall zwar zeitlich hinausgezdgert, aber der Prozess vollzieht sich auf
die gleiche Art und Weise.

Das Verhailtnis zwischen Bild und Text in den Bilderbiichern

Das Kennlernen des visuellen Codes beginnt, wenn Kinder mit etwa neun Mona-
ten fahig sind, einfache Gegenstinde auf den Bildern zu erkennen und einzu-
ordnen. Dieser Prozess begleitet uns auf dem Weg des Erwachsenwerdens ein
Leben lang. Diese letzte Feststellung bezieht sich besonders auf die Tatsache,
dass stindig neue Mittel im Bereich der Informatik erscheinen, deren Dekodie-
rung gelernt werden muss. Neben dem erwidhnten basalen Code, der schon friih
erworben wird, existieren universelle Codes, wie zum Beispiel die Unterschei-
dung auf einem Bild zwischen Nihe und Entfernung oder das Einschitzen von
Ortsverhiltnissen. Das Erkennen von interkulturellen Codes stellt oft eine Her-
ausforderung dar, auBer wenn die beiden Kulturen zueinander nahestehen. Der
auffallendste und grundlegendste Unterschied ist die Abweichung der Schrift-
richtung zum Beispiel in den arabischen oder in den ferndstlichen Landern im
Vergleich zur Schrift in westlichen Lindern. Was bedeuten die Symbole schwar-
ze Katze oder vierblittriges Kleeblatt? Kennt man den kulturellen Hintergrund
nicht, 1asst sich die ganze Aussage vom Bild und Text nur schwierig, wenn iiber-
haupt erraten.¢

Im Falle eines Bilderbuches ergeben Text und Bild zusammen die gesam-
te Information. Bild und Text miissen nicht immer miteinander in vollem Ein-
klang stehen. Das Zusammenspiel von Bild und Text kann auf verschiedene Art
und Weise verwirklicht werden. Es kann vorkommen, dass das, was auf dem
Bild erscheint, vom Text verbalisiert wird. Es gibt jedoch Bilderbiicher, in denen
im Text eingebaute Liicken sind, die durch die Bilder erginzt und vervollstan-
digt werden. Nach Kress und van Leeuwen? sprechen wir beim Betrachten dieser
Bilderbiicher iiber eine Multimodalitit. Der Leser wird mit zwei Zeichensyste-
men gleichzeitig konfrontiert, von denen alle zwei Systeme bekannt sein miis-
sen. Bilder haben eine visuelle Grammatik, daher miissen nicht nur die einzel-
nen Bilder oder Symbole verstanden werden, sondern auch ihre Verbindung zu
einander und ihre Rolle in der Interpretation des Bildes.

Bild und Text, wie schon erwihnt, stehen miteinander in verschiedenen
Beziehungen. Diese Beziehung kann kongruent oder iibereinstimmend sein. Das
bedeutet, man kann sich mit Text und Bild alternativ befassen. Sie konnen in
komplementirer Beziehung zueinander stehen, wenn sie sich erginzen. Hier
konnen sich beim separaten Betrachten und Lesen Gegensitze oder Doppeldeu-
tigkeit entwickeln.8 Die metonymische Illustration ist die Reduktion des Bildes

6 KUMMERLING-MEIBAUER, 2013.

7 KRESS, Gunter-VAN LEEUWEN, Theo: Reading Images: The Grammar of Visual Design, Rout-
ledge, London, 2006. (Im Weiteren KRESS-VAN LEEUWEN, 2006.)

8 LEWIS, David: Reading contemporary picturebooks: Picturing texts, Routledge, London, 2001.
sowie THIELE, Jens: Das Bilderbuch, Oldenburg, Isensee, 2000.
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gegeniiber dem Text. Die Illustration erfasst nur einen, als wichtig empfunde-
nen Teil des Textes. Auf Grund des Verhiltnisses zwischen dem Teil und dem
Ganzen wird sie auf ein Element eingeengt. Zwar wird bloB ein Teil des Textes
gezeigt, jedoch der volle Text repriasentiert. Die syndetische Illustration ist da-
ran zu erkennen, dass sie nur Teile prasentiert und nicht auf das Erfassen einer
vollstandigen ,idealen Bedeutung” vertraut, doch strebt sie durch das Anordnen
der Teile eine bildliche Darstellung des gesamten Textes an.9 Der Text wirkt
dadurch wie neugeschrieben, neu erschaffen. Die ironische Illustration kann
sich mit dem Text nicht identifizieren. Sie umschreibt, iiberpriift ihn. Das ironi-
sche Verhiltnis entsteht durch die Unterschiede zwischen Text und Bild. So
kann eine ironische, sarkastische Atmosphire entstehen, wodurch der Text mit
einer Doppeldeutung bekleidet wird. Die Leser erfahren Informationen iiber
Bedeutungsschichten, die sie nur aus dem Text nicht hatten erschlieBen kon-
nen.o

Die Illustrationen kénnen auch nach ihrer Typographie unterschieden
werden. Sie konnen eine ganze oder eine halbe Seite fiillen, zerstreut oder mar-
ginal, aber auch als Bildtafel oder als Abschlussornamente, als Initialen etc.
erscheinen. Doch meistens erscheinen Bild und Text miteinander verflochten.
In manchen Fillen erscheint der Text sogar im Bild eingebettet.

Gerade diese Eigenschaften der Bilderbiicher verhelfen zum sogenannten
»code switching”. Unter dem Begriff ,,code switching” versteht man, dass zwi-
schen zwei Sprachen ein Wechsel, sogar innerhalb eines Satzes, vollzogen wer-
den kann. Dieser Wechsel wird von den Kindern bei dem Betrachten des Bilder-
buches, wihrend sie das Bild sehen oder sie den Text lesen oder er ihnen vorge-
lesen wird, fortwidhrend realisiert. Warum ist das wichtig? Laut Kress und van
Leeuwen® ,sind die meisten Texte eine komplexe Einheit von Schrifttext und
Bild oder von anderen graphischen oder phonetischen Elementen, die zusam-
mengehoren und als solche erscheinen.” Das Kind betrachtet das Bilderbuch in
der Verflochtenheit des Sagbaren und Sehbaren, des Erzdhlens und Zeigens.12
Wihrend das Kind das Buch anschaut, verbindet es die Kunst des Wortes mit
der Welt der Farben, Formen und Gefiihle. Dieser Prozess kann als emotionales
Speichern aufgefasst werden,3 in dem das Gesagte, das Gesehene und das Ge-
fiihlte gemeinsam neue Kenntnisse und Erkenntnisse dem Kind vermitteln.

Auch spiter in der schulischen Laufbahn der Kinder erscheinen die visu-
ellen Informationstriager in Form von Tabellen, Diagrammen, Graphiken. Sie
miissen sie erstellen oder ihre Angaben analysieren und die Zusammenhinge
auf Grund der Verhiltnisse zwischen den beiden Informationstrdgern deuten.
Dabei wird die Fihigkeit benoétigt, den Zusammenhang zwischen den verbalen
und visuellen Informationen erkennen und deuten zu konnen. Von diesem

9 BARDOS Jozsef: Illusztracio, gices, gyermekkényvkritika, [12. 12. 2020]
https://irodalmijelen.hu/2013-0kt-28-0750/illusztracio-gices-gyermekkonyv-kritika

10 VARGA Emdke: Az illusztracié a teériaban, a kritikaban, az oktatdsban, L’'Harmattan, Bp., 2012.
11 KRESS—-VAN LEEUWEN, 2006.

2 MITCHELL William John Thomas: Interdisciplinarity and Visual Culture. In: Art Bulletin,

1995/77 (4), 540-544.
13 MEREI Ferenc—V. BINET Agnes: Gyermeklélektan, Gondolat, Bp., 1985.
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Blickwinkel betrachtet, tragen die Bilderbiicher sehr zur Entwicklung der analy-
sierenden, synthetisierenden, vergleichenden und verallgemeinernden Fahigkei-
ten der Kinder bei.

Bilderbiicher im Spracherwerbsprozess

Der Begriff ,literacy” stammt aus dem Englischen und wird heute oft verwendet.
sLiteracy” im engeren Sinne bedeutet die Fiahigkeit zum Schreiben und Lesen.
Im weiteren Sinne wird der Begriff als die Gemeinsamkeit von solchen Fahigkei-
ten und Fertigkeiten aufgefasst, die sich auf die Erzdhl-, Buch-, Bild-, Medien-
und Schreibkultur beziehen.4 In diesem Sinne bereichert das Schaffen einer
literarischen Umgebung schon im Sduglings- und Kleinkindalter mit zahlrei-
chen, neuen Erfahrungen. Fiir Erwachsene ist es wahrscheinlich evident, aber
Kinder eignen sich auf diese Weise das Bldttern, das Halten eines Buches an
sowie die Tatsachen, dass man von links nach rechts liest, dass auch Texte In-
formationstriger sind und dass man einen Text am Anfang zu lesen beginnt.
Das Blittern erscheint uns Erwachsenen als eine alltdgliche, automatische Téa-
tigkeit. Doch dabei wird vergessen, dass es eine komplexe Bewegung ist, dass es
die Entwicklung der Koordination zwischen Augen und Hand unterstiitzt und
als solche ist es keine zu unterschitzende Ubung fiir Kleinkinder.

Schon Dreijahrige sind in der Lage Symbole zu identifizieren und zu sa-
gen, was sie bedeuten. Schon die einfachsten, alltidglichen Zeichen mit ihren
typischen Erscheinungsformen lenken die Aufmerksamkeit auf sich. Wenn Er-
wachsene mit Kindern Bilderbiicher betrachten, merken sie sich die einzelnen
Bilder und die dazugehérenden Worter, Satze. Kinder profitieren auf diese Wei-
se aus einer sprachlich stimulierenden Umgebung. In dieser frithen, miindlichen
Phase der pra- und paraliterarischen Kommunikationsformen erscheinen zum
Beispiel das Erzdhlen, Betrachten, Vorlesen, Singen, und mit ihnen die literari-
schen Produkte die Zungenbrecher, Fingerspiele und Reime. Sie motivieren die
Kinder mit der Unterstiitzung der Eltern zum Sprechen und dadurch zum
Sprech- und Spracherwerb. Diese frithen Lernprozesse funktionieren nie allein,
sondern in einer Kooperation mit den Eltern, GroBeltern und weiteren Perso-
nen, zu denen das Kind Vertrauen hat. Das Kind fiihlt sich geborgen und dazu
tragt auch das Bilderbuch als Teilnehmer am Prozess bei. Der Gegenstand 14dt
sich ,emotional auf”, was zur Beschleunigung eines Lernprozesses fiihrt.:s

Vorlesen und Erzihlen in der Zweitsprache
Heute wird der Begriff interaktives Lesen immer haufiger in der Fachliteratur

verwendet, denn diese Methode geht iiber das dialogische Lesen hinaus und
umfasst auch die Mimik, die Gestik und alle Bereiche der Beziehung zwischen

14 MEHLER, Kerstein—-WEITKAMP, Rebekka: Kompetenzen pddagogischer Fachkrdfte bei der
dialogischen Bilderbuchbetrachtung mit ein- und mehrsprachigen Kindern. In: GAWLITZEK Ira—
KUMMERLING-MEIBAUER, Bettina (Hrsg.): Mehrsprachigkeit und Kinderliteratur, Fillibach,
Freiburg, 2013, 315-337.

15 vgl. t-online.de [30. 08. 2017]
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Kind und Erwachsenem, die dem Erfassen vom Sinn der Worter und Sitze die-
nen. In diesen Vorlesesituationen stehen nicht nur die Erwachsenen im Mittel-
punkt, auch die Kinder spielen eine aktive Rolle. Thre Fragen und Anmerkungen
storen nicht. Es ist sogar erwiinscht, dass sie fragen oder ihre Meinungen du-
Bern. Der kompetente Erwachsene ergianzt und vervollstindigt dann diese Be-
merkungen, beantwortet die Fragen und stellt auch weitere, damit ein Gesprach
in den Gang kommt und erhalten bleibt mit dem Ziel eine Interaktion zwischen
Kind und Erwachsenem zu entwickeln.

Jedes beliebige Thema, wofiir sich das Kind interessiert, kann angefiigt
werden, wie zum Beispiel Tiere, Orte oder Personen beschreiben und fiir Fort-
geschrittene die Geschichte beenden oder beginnen, vielleicht auch zusammen-
zufassen. Kinder werden zwar korrigiert, jedoch durch eine korrekte Wiederho-
lung seitens des Erwachsenen. Das interaktive Lesen empfiehlt sich bei Kindern,
denen wenig oder iiberhaupt nicht vorgelesen wurde und auch bei Kindern, die
gerade im Kindergarten oder zu Hause ihre zweite Sprache erwerben. Die Ex-
kursionen und Wiederholungen helfen bei der Speicherung der Worter. Dem
natiirlichen, kindlichen Erstspracherwerb gemiB werden die Bedeutungen aus
dem Kontext erarbeitet und auf allen Sprachebenen gleichzeitig geilibt und ge-
lernt. Die grammatischen Strukturen erhalten sie ebenfalls mit dem Text. Der
sprachliche Input steht mit dem bildlichen, visuellen Input im Einklang, was
wiederum das Speichern unterstiitzt und auch motiviert. Gerade der Einklang
der beiden Inputquellen schlieBt Doppeldeutigkeiten aus. Die Eindeutigkeit hilft
beim Wortschatzerwerb. Kinder genieBen die Zeit und eignen sich unbewusst
nebenbei mehr an als bei bewusst hergefiihrten Ubungen oder Aufgaben. Belie-
bige Bilderbiicher, sogar Fotoalben sind dem Zweck dienlich. Die Hauptsache
ist, dass das Niveau dem Alter und dem Interesse des Kindes entspricht. Je jiin-
ger das Kind ist, desto mehr Bilder und weniger Text soll es beinhalten. Bilder
(Tiere, Familienmitglieder, Spielsachen etc.) spornen Kinder zum Sprechen und
Nachahmen an. Altere Kinder kénnen schon lingere Texte wiedergeben oder
kreativ Texte vervollstindigend ergénzen und beenden.

Natiirlich hat das alte, bewdhrte Méarchenerzidhlen auch seine Vorteile,
besonders im Bereich Horverstehen. Erwachsene erzidhlen langsamer, aus-
drucksstérker, wobei sie bei wichtigen Stellen mit dem Sprechtempo operieren,
um die Spannung zu erhohen. Sie kénnen kurz anhalten oder langsamer erzih-
len oder aber betonen, eventuell einen Textteil wiederholen. Schon im Redefluss
lassen sich die Worter segmentieren, gerade dann, wenn das Mirchen schon des
Ofteren gehort wurde. Die Lust zur Wiederholung wird dadurch erhoht, wenn
Bilderbiicher, Handpuppen, Zeichnungen usw. auch Teil des Vorlesens bilden.
Die Integration dieser Mittel unterstiitzt auch das Verstehen. Das Horverstehen
kann wie die erste Treppe einer Stufe vorgestellt werden. Es bildet die Basis im
Erwerb. Darauf aufbauend konnen die Kinder die Worter nach dem Verstehen
aussprechen. Sie wenden Satz- und Wortakzente, sowie Sprachrhythmus an und
iiben diese. Auch konnen sie aus diesen Texten Kollokationen und syntaktische
Strukturen erlernen. Das bildet die Grundlage fiir das Nacherzihlen und Erzih-
len, zuerst miindlich und dann auch schriftlich. Wahrend des Vorlesens stehen
den Kindern geniigend Satzmuster und eine ausreichende Wortmenge zur Ver-
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fiigung. Die Kinder kommen in Besitz von Ausdriicken aus den Bilderbiichern,

die abwechslungsreicher, expliziter sind, als die in der Alltagssprache. Eine

Sprache wird erworben indem sie gesprochen wird und auch das Erzidhlen und

das Nacherzihlen werden geiibt. Die Bilder unterstiitzen den Verstehenspro-

zess, sodass das Zuhoren den Kindern Freude und Erfolgserlebnis bringt.
Um die Wahl der Kinderbiicher zu erleichtern, werden einige Aspekte fiir
die Auswahl von Bilderbiichern fiir den Zweitspracherwerb angeboten:

- Das Buch soll dem Interesse und der Sprachkenntnis des Kindes entspre-
chen.

- Der Spracherwerb wird unterstiitzt, wenn die Geschichte Wiederholungen
beinhaltet, noch besser, wenn dieselben Kollokationen, Sitze oder Dialog-
teile regelméaBig, voraussehbar wiederholt werden. Das hilft beim Speichern
und hilft am Anfang, sowie erleichtert den Kindern sich in der neuen Spra-
che auszudriicken.

- Der Spracherwerb wird unterstiitzt, wenn die Geschichte um ein bestimm-
tes Thema mit einem bestimmten Wortschatz aufgebaut wird z. B: Tiere,
Alltag, Farben, Kleider. Das hilft bei der Unterscheidung von Bedeutungen
und Kinder erhalten eine Bestirkung, wenn sie iiber sich selbst behaupten
konnen: ,Ich kenne schon die Tiernamen/Farben auf Deutsch/Englisch.”

- Wie bei den Reimen, so auch bei den Geschichten sollte man iiberlegen, wie
der Wortschatz in den Alltag eingebaut werden kann.

- Das Lernen ist am effektivsten, wenn die ganze Personlichkeit einbezogen
wird, man soll also Geschichten mit Bewegung, Spiel oder Musik auswihlen.

Bilderbuch als modernes Sprungbrett zum digitalen Textlesen

Die dialogischen und interaktiven Kompetenzen tragen auch zur Ausbildung der
Fahigkeit des digitalen Textlesens bei, da durch die Interaktion die Fahigkeit des
problemlosenden Denkens fundiert wird. Das ist auch aus dem Grunde wichtig,
weil in der jetzigen Informationsgesellschaft die Rolle des klassischen Buchle-
sens durch die Verbreitung der informatischen Mittel immer mehr in den Hin-
tergrund gerit und sich neue Formen des Informationserwerbs vor den Kindern
eroffnen. Auch die Fihigkeit des Lesens wird in der digitalen Gesellschaft neu
definiert. Dabei wird nicht mehr nur iiber die Dekodierung verbaler Informatio-
nen gesprochen, sondern von verschiedenen Zeichen.¢ Das erste Element im
Prozess ist — dhnlich dem dialogischen Lesen — das Fragen nach dem gegebenen
Thema. Der zweite Schritt ist das Ermessen der zur Verfiigung stehenden Quel-
len, die Organisation weiterer Schritte, die zu der gesuchten Information fithren.
Dieser Schritt wird im interaktiven Lesen durch die Anwendung der Operatio-
nen, Hilfestellung und Erweiterung unterstiitzt. Schlieflich wird der Leser in
der Phase der Auswertung, Synthese und Umwandlung die erworbene Wis-
sensentitit interiorisieren und anwenden.?” Bei den erwahnten drei Schritten

16 BESSENYEI Istvan: Képernyd, tanuldsi kirnyezet, olvasds. In: Uj Pedagégiai Szemle, 1998. okt.
81-85. [21. 10. 2017] http://www.ofi.hu/tudastar/kepernyo-tanulasi

7 EAGLETON, Maya—DOBLER, Elizabeth: Reading the Web: Strategies for Internet Inquiry, Guil-
ford Press, New York, 2007. [10. 09. 2016]
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werden kognitive Fihigkeiten gebraucht, in deren Vorbereitung und Begriin-
dung die Aufgabenlosung und selbstindige Tatigkeitsausiibung eine groBe Rolle
spielen. Heutzutage existieren zahlreiche digitale Flachen, die mit Hilfe des In-
ternets, wie Bilderbiicher, die oben erwahnten Fahigkeiten entwickeln. Die neu-
en digitalen Bilderbiicheranwendungen fiir Smartphones, Tablets, Computer
etc. verandern die Lesekultur und -methoden der Kinder, denn hier wird eine
andere Lesestrategie verlangt. Wahrend nach Untersuchungen in den miindlich
erzahlten Geschichten vor allem die Tradition und Struktur ausschlaggebend
sind, so liegt die Betonung in den Druckversionen auf der Geschichte, den Ge-
schehnissen. Das verursacht unterschiedliche Verstehensprozesse und Leserre-
aktionen, wie bei digitalen Bilderbiichern, wo die verschiedenen, audiovisuellen
Elemente und Bewegungseffekte eine andere Technik des Verstehens erfor-
dern.:8

Deutsche Dialekte in Ungarn im Kreis der Kinder

Die Sprachtransferfunktion der ungarndeutschen Familien ist abgebrochen und
wir sind Zeugen einer umgekehrten Situation, denn wihrend die sogenannten
Nationalitatenkindergirten und -schulen in der offentlichen Sphire den
Spracherwerb und das Spracherlernen unterstiitzen und fordern, sind die Dia-
lekte, die Varietiten der deutschen Sprache, die urspriingliche Muttersprache
der Deutschen in Ungarn waren, fast vollkommen aus dem Familienkreis ver-
schwunden.

Um diesen Hiatus zu tiberbriicken, muss die Mundart nidher an die Teil-
nehmerInnen gebracht werden. Ohne eine Hilfe den PadagogInnen an Kinder-
garten und Schulen im Umgang mit den Liedern, Texten, Reimen oder mit dem
Wortschatz anzubieten, kann mit einer Verdnderung im Lernprozess zur In-
tegration der Mundart nicht gerechnet werden. Man sollte dariiber hinaus die
Mundarttexte fiir Kinder anziehend gestaltet anbieten mit modernen, bunten
Bildern, die helfen den Inhalt der Worter und Phrasen zu erfassen und die mo-
dernen ICT-Mittel mit allen ihren vielfaltigen Moglichkeiten verwenden.

Mit dem Titel Eine faule Frau — A kemietliches Weib. Der Brauttanz ist
ein Bilderbuch fiir ungarndeutsche Kinder zweisprachig — Standarddeutsch und
Dialekt — erschienen, herausgegeben vom Nationalitiaten-Kindergarten Ein Herz
fiir Kinder in GroBturwall/Torokbalint. Das Bilderbuch in GroBformat ist als
Spiralheft so gestaltet, dass die ErzieherIn das Bild den Kindern zeigen kann,
gleichzeitig kann sie von der Hinterseite den Text vorlesen, bzw. als Gedéchtnis-
stiitze gebrauchen. Die Marchen stammen aus der Sammlung von Ede Herger:
Der Teufelsgipfel. Ungarndeutsche Volksmdrchen.

Es wire wiinschenswert, wenn es auch weitere Mundart-Kinderbiicher
flir ungarndeutsche Dialekte erscheinen wiirden. Die Mundart-Bilderbiicher
oder -Worterbiicher mit kindgerechten Illustrationen wiirden eine Mdoglichkeit

http://books.google.hu/books?idIn:4ErD68K___eMC&printsecIn:frontcover&hlIn:hu&sourceln:gbs
_ge_summary_r&cadIn:o#vIn:onepage&q&fIn:false

18 YOKOTA, Junko-TEALE-William: Picture books and the digital world: Educators making
informed choices. In: The Reading Teacher, 2014/67 (8). 577—585.
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bieten in der Familie, im Kindergarten und in der Primarstufe den ungarndeut-
schen Kindern den Dialekt ndher zu bringen. Damit konnte erreicht werden,
dass ungarndeutsche Dialekte nicht spurlos verschwinden, sondern man konnte
sie lebendig halten. Denn sie haben eine wichtige Rolle in der Bewahrung der —
oft schwindenden — ungarndeutschen Identitét.

Best-Practice-Beispiele fiir Kindergarten und Schule

Einige Studierende der Eotvos Lorand Universitat zu Budapest, Fakultit fiir
Lehramt und Kindergartenpidagogik (ELTE TOK) und der Universitit Pécs
(KPVK) setzten sich zum Ziel, die Mundart innovativ in den Unterricht und in
die Kindergartenarbeit zu integrieren. Diese positiven und anregenden Beispiele
wollen die Autorinnen mitteilen, um auch andere Studierenden und Fachleute
zu inspirieren.

Best-Practice-Beispiele fiir den Kindergarten

Bence Baumgartner (ELTE TOK) stellte ein dreisprachiges Worterbuch (Stan-
darddeutsch — Mundart — Ungarisch) der Faister/Veszprémfajsz Mundart zu-
sammen. Er sammelte und nahm die Mundartworter im Dorf auf, danach fertig-
te er zu den einzelnen Wortern Bilder an und sammelte einige Sitze. Hier einige
Probeseiten aus seinem Faister Mundartworterbuch:

Thema 1: Die Farhen Thema 2: Die Kleidungsstiicke

/e m éi CZTE

wRis,

DAAREHIER. der Rock die Mitze der Schal

LONJM u NNP‘ L M
dunkelgriin hel u,m.. blau La
dunka kuia ik, LA
WA, ”WWM ke lila der Pastoffel der Schub

tes Pltschia tes Schus o Seladal

. . B -
rot rosa ”

geld gru
wirs ki GUTmBSER wairbs.
Lerne bitte die Worter!

Lean ti Woatn!
Tannld e szaxalsatt

Die Farben Die Kleidungsstiicke

Er plant die Veroffentlichung des Worterbuches sowie die Erstellung einer
Homepage. Damit sich die Eltern und PddagogInnen an die Mundart trauen,
konnen die Worter in der Originalaussprache mit einem Mausklick auch ange-
hort werden. Die Webseite konnte etwa so ausschauen:
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INHALT

Die Kleidungen

Die Farben
Die Familie

der Rock
tea Khiedl
szoknya

Die Kleidungen

S

der Pantoffel
tes Patschka

papucs

Der Korper

die Mutz
1 Khapl
sapka

S

der Schuh
tea Schui

cips

Die Webseite des Mundartworterbuch-Projekts

Als Basis der folgenden Ausziige diente ebenfalls eine Sammelarbeit, denn die
beiden Studentinnen des Studienganges der Kindergartenpadagogik (Universi-
tat Pécs) sammelten in ithren Heimatdorfern verschiedene Brauche im Jahres-
kreis und trachteten danach diese kindgerecht, mit modernen Methoden, spiele-
risch zu vermitteln. Sie mussten die, fiir das Fest charakteristischen Worter oder
Satzmodelle in der Ortsmundart in ihre Aktivititen einbauen und den Kindern
beibringen. Die nachsten Ausziige aus Verlaufsplidnen stellen dar, in welchen
Spielen und Tatigkeiten sie den Einsatz von Mundartwortern planten. Anhand
der nichsten Beispiele kann man eindeutig sehen, dass die Mundart in alle Ak-
tivititen, Anregungen fiir die Kinder interessant und nahtlos eingebaut werden

kann:

Mittel: Karten

Beschreibung: Auf dem Tisch liegen
die Karten mit dem Bild nach unten.
Die Kinder ziehen nacheinander
immer zwei Karten. Wenn sie ein
Paar finden, bekommen sie die Kar-
te. Wenn sie kein Paar finden, sollen
sie die Karten zuriicklegen. Auf den
Bildern sind: roter/ griiner Stiefel,
roter/griiner Apfel, braune Nuss,
roter/ griiner Mantel, brauner Sack,
rote/ griine Miitze, Hutzel.

Die Kinder {iiben die
Worter: roter/ griiner
Stiefel, roter/griiner
Apfel, braune Nuss,
roter/ griiner Mantel,
brauner Sack, rote/
griine Miitze, Hutzel.
Satzmodelle:

~Was ist das?“

sDer Stiefel/ der Apfel/
die Nuss/ der Mantel/
der Sack/ die Miitze/
die Hutzel.“
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sWas fiir ein ... ist
das?“

»Roter/ griiner Stiefel,
roter/griiner Apfel,

braune Nuss, roter/
griiner Mantel, brauner
Sack, rote/ griine Miit-

,Deck zwei Karten auf!“
,Du bist dran!“
,Das ist ein/kein Paar.“

Umuwelterziehung

Kette aus Hutzel und Platzkukurutz Die Kinder iiben die
Beschreibung: Die Kinder sollen Hut- | Worter: Hutzel, die
zel und Platzkukurutz auffadeln. Die | Kette, Platzkukurutz,
Kinder konnen die Zutaten in einer | fadeln.

bestimmten, angegebenen Reihenfol-
ge auffadeln. Satzmodelle:

,Was ist das?“

,Was fadelst du auf?“
»Wir/Ich fadeln/fadle
Hutzel und Platzku-

kurutz auf.”
~Was kommt jetzt?“
Mathematische Erziehung
Pfetzepuppe Die Kinder iiben die
Mittel: Fetzen, Faden, Schere, Kle- | Worter: die Pfetze-
ber puppe, basteln, Kkle-

Beschreibung: Die Kinder bekom- | ben.

men die fertiggestellten Bestandtei- | Satzmodelle:

le zum Kleben. ,Was ist das?“

»Die Pfetzepuppe®,
Wie ist sie? Was hat
sie an?

~Wir basteln /Ich
/bastle eine Pfetze-
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puppe.
»Klebt den Kopf auf!*

Visuelle Tdtigkeit
Best-Practice-Beispiele fiir die Schule

Bence Péter Baumgartner untersuchte im Rahmen einer Forschungsarbeit
(TDK) die ungarndeutschen Traditionen seines Heimatdorfes und sammelte
dabei auch Dialektworter. Was wir anhand eines Beispiels aus seiner Arbeit
illustrieren: ,Zu den Winterbrauchen gehort noch das Schlachten (Schweine-
schlachten). Das Schlachten machten die Familien (mindestens 3 Familien)
zusammen. Die Ménner hatten das Schwein friih geschlachtet, inzwischen hat-
ten die Frauen das Friihstiick zubereitet. Den ganzen Tag hatten sie gearbeitet.
Sie kochten, fiillten die Wurst, salzten den Schinken. Nachdem sie die Arbeit
beendet hatten, machten sie ein groBes, lustiges Abendessen. Es war immer eine
Kartenspiel-Party (Ulti). Das Menii war immer Wurstsuppe/ Wuarstsuppn, mit
Fleisch gefiilltes Kraut/ Fleischkraad, Bratwurst/ Pradwudrst, Wurst/ Wuarst,
gebratenes Fleisch/ Prddnfleisch, Kuchen/ Pdchdni und Kompott/ Aidmocht.“19

Die gesammelten Mundartworter lassen sich im Rahmen der Heimat-
kundestunde verwenden. Auch kurze Reime im Dialekt sammelte er: ,Anfang
Dezember feierten die Leute den Sankt Barbaratag. Die Heilige Barbara ist die
Schutzpatronin der Feuerwehr. An diesem Tag mussten die Frauen zu Hause
bleiben, weil das Verlassen des Hauses Ungliick brachte. Ein bekannter Spruch
lautet: Hajte geszt niht zu da nahbasaft,/veijl di vebszlajd bringe ungliick.
(In:Heute geht’s nicht zu der Nachbarschaft, weil die Weibsleut* bringen Un-
gliick.).20

Er bearbeitete die Namen der alten Kleidungsstiicke im Dialekt als Un-
terrichtsmaterial, als Arbeitsblatt. Das kann im Unterricht gut eingesetzt wer-
den, der weiteren kreativen Verwendung sind keine Grenzen gesetzt, so konnen
auch die modernen, fiir die Kinder anziehenden Medien und Mittel, wie Learni-
ngApps.org interaktive, multimediale Apps online erstellt werden. Die konnen
sehr gut ins Unterrichtsszenario eingebettet werden, Kinder mogen es, wenn sie
im Unterricht ihre Handys und/oder Computer benutzen kénnen.

19 BAUMGARTNER Bence Péter: Bewahrung der deutschen Traditionen in Faist/Veszprémfajsz,
Eotvos Lorand Universitét, Fakultét fiir Erzieher- und Grundschullehrerbildung, Bp., TDK-Arbeit,
2020. (Im Weiteren BAUMGARTNER, 2020.)

20 STRENNERNE STAHL Eva: Unser Vater im Himmel, Emlékek, fényképek a veszprémfajszi né-
metek életébdl, Veszprémfajszi Német Kisebbségi Onkormanyzat, Veszprémfajsz, 2011. (Im Weite-
ren STRENNERNE STAHL, 2011.)
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Das Faister Mundartworterbuch sowie die weiteren multimedialen Mit-
tel sollten bei den Einwohnern, bei den Familien mit Kleinkindern sowie im
Kindergarten des Dorfes einen Platz finden.

das Hemd/ tes Hemo
die Weste/ tia Laiw

der Mantel/ tea Mandl

der Gurtel/ tea Pintn

die Hose/ tia Hoosn

der Stiefel/ tea Tschisma

Die mdnnliche Festtagstracht in Faist>!

Dorottya Erb ist friihere Studentin der ELTE TOK, jetzt studiert sie in Linz an
der Padagogischen Hochschule Oberdsterreich Master Primarschule. Sie erar-
beitete in ihrem Projekt Traditionsbewahrung in Grofinaarad/Nagynyarad:
Der erlebnisreiche Volkskundeunterricht im Sinne der lebendigen Traditions-
bewahrung in Grofinaarad enthilt auch anregende Unterrichtstipps. Sie
schrieb22: Auf die Sprache der Ungarndeutschen soll der Volkskundeunterricht

2t STRENNERNE STAHL, 2011.

22 ERB Dorottya—MARKUS FEva: Traditionsbewahrung in Grofnaarad/Nagynyarad: Der
erlebnisreiche Volkskundeunterricht im Sinne der Ilebendigen Traditionsbewahrung in
Grofinaarad, Hagyomanydpolds Nagynydrddon: Az élményszerii népismeret oktatdsa az él6
hagyomanyapolas titkrében Nagynyaradon. In: VITALYOS Gébor Aron (szerk.): Mester és tanit-
vany VI. Tanulmanykétet, Bp., ELTE Eo6tvos, 2020, 21-34. [12. 12. 2020]

144



TER IX. évf.2021/1-2. sz.

Wert legen, die deutschen Mundarten sollen die Kinder in hor- und erlebbaren
Situationen kennenlernen. Das Ziel ist, dass die Kinder die deutschen Dialekte
verstehen und eventuell sprechen sollen. Wenn es die Mdglichkeit gibt, dann
laden wir GroBeltern in die Volkskundestunde ein, die in ihrer Muttersprache
einen Reim sagen, ein Lied singen oder ein Spiel vorfithren. Wenn wir ein un-
garndeutsches Dorf, ein Heimatmuseum oder eine Werkstatt aufsuchen, da
konnen auch die Schiiler die ortstypischen Dialekte horen und erleben. Aber
eine schone und hervorragende Arbeit ist, wenn wir selber alte Leute im Dorf
aufsuchen, und eine Sammelarbeit der deutschen Mundart anfertigen, die wir
spater den Kindern vorspielen.23 Sie sammelte Dialektworter zum Thema Volks-
tracht:

Standarddeutsch Dialekt
die Seiden- und Samthaube tes Tschepela
die enge Halskette tie eng Halzkedo oder Keide
die kleine, blaue Schleife tie kia, p ﬁg?g}?ec’lé Pele-
das weie Hemd tes weifs Hem
die schwarze Weste tes schwaz Leipje
das Halstuch tes Halztuch
der Oberrock ter Ewokit’l
der Unterrock ter Engerkit’l
die schwarze Schiirze tes schwaz Schiez
die Schiirzenschnur tes Schiezpeindl
die Strumpfhose tie Strempfhoso
die SCh}Z\é 7?;;11,[88 Eiﬁiinsc}m_ tie schwazo Samotschuh
die Lederschuhe tie Lederschuh
das Kopftuch tes Halztuch
der Blaufarberstoff ter Plofarworstoff

Teile der Festtracht im Grofinaarader Dialekt24

http://www.eltereader.hu/media/2020/04/MesterEsTanitvanyVI_webre.pdf

23 JAGER-MANZ, Monika: Traditionen kindgemdpf pflegen, Bajapress Nyomda, Baja, 2013.

24 ERB Dorottya: Der erlebnisreiche Volkskundeunterricht im Sinne der lebendigen Traditionsbe-
wahrung in Grofinaarad, E6tvos Lorand Universitit, Fakultit fiir Erzieher- und Grundschullehrer-
bildung, Bp., Diplomarbeit, 2020. (Im Weiteren ERB, 2020.)
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Aus den Wortern der Sammlung kann man Zuordnungsaufgaben oder ein Me-
moryspiel erstellen.

Gesammelte Lieder oder Reime in der Mundart kénnen von den Kin-
dern im Fach Heimatkunde illustriert, gespielt, fiir ICT-Mittel vorbereitet wer-
den oder man kann sie zum Beispiel im Chor singen, sagen und aufzeichnen
oder auch Quizlets basteln, um das Einpriagen der Worter zu erleichtern (siehe
Anhang).

Zusammenfassung

Kinder sind noch offen fiir Marchen und Geschichten ganz besonders, wenn sie
mit solchen visuellen Reizen verbunden sind, die ihrem Interesse entsprechen.
Sie leben in einer magischen Welt und akzeptieren Wunder auch sind sie neu-
gierig auf neue Erlebnisse. Der Kindergarten und die Primarstufe bieten daher
einen hervorragenden Ort fiir das Sammeln von literarischen Erlebnissen, die
ihre sprachlichen Kompetenzen entwickeln, die eventuell auch eine positive
Einstellung gegeniiber der Mundart entwickeln. In einer Gruppe bietet es mehr
als nur das Kennenlernen einer Varietidt des Deutschen: Dabei geht es darum,
dass man in einer Gemeinschaft Traditionen pflegt, die verbinden, die gemein-
sam am Leben gehalten werden und die zum Teil des gemeinsamen Alltages
werden, an die man sich gewohnt und iiber die Tore der Institute hinaus helfen
das Zugehorigkeitsgefiihl zu bewahren.

Literatur

BARDOS Jozsef: Illusztracio, gices, gyermekkényvkritika, [12. 12. 2020]
https://irodalmijelen.hu/2013-okt-28-0750/illusztracio-gices-gyermekkonyv-
kritika

BAUMGARTNER Bence Péter: Bewahrung der deutschen Traditionen in
Faist/Veszprémfajsz, E6tvos Lorand Universitdt, Fakultit fiir Erzieher- und
Grundschullehrerbildung, Bp., TDK-Arbeit, 2020.

BESSENYEI Istvan: Képernyd, tanulasi kornyezet, olvasas. In: Uj Pedagogiai
Szemle, 1998. okt. 81—85. [21. 10. 2017] http://www.ofi.hu/tudastar/kepernyo-
tanulasi.

EAGLETON, Maya—DOBLER, Elizabeth: Reading the Web: Strategies for In-
ternet Inquiry, Guilford Press, New York, 2007. [12. 12. 2020]
http://books.google.hu/books?idIn:4ErD68K___eMC&printsecIn:frontcover&hl
In:hu&sourceln:gbs_ge summary_r&cadIn:o#vIn:onepage&q&fIn:false

ERB Dorottya-MARKUS Eva: Traditionsbewahrung in Grofnaarad / Nagy-
nyardd: Der erlebnisreiche Volkskundeunterricht im Sinne der lebendigen
Traditionsbewahrung in Grofinaarad, Hagyomdanydapolas Nagynyaradon: Az
élményszerti népismeret oktatasa az élo hagyomanydpolas tiikrében Nagy-
nyaradon, In: VITALYOS Gébor Aron (szerk.): Mester és tanitvany VI. Tanul-
manykétet. Bp., ELTE Eotvos, 2020, 21-34. [12. 12. 2020] http://www.-
eltereader.hu/media/2020/04/MesterEsTanitvanyVI_webre.pdf

146


https://irodalmijelen.hu/2013-okt-28-0750/illusztracio-giccs-gyermekkonyv-kritika
https://irodalmijelen.hu/2013-okt-28-0750/illusztracio-giccs-gyermekkonyv-kritika
http://www.ofi.hu/tudastar/kepernyo-tanulasi
http://www.ofi.hu/tudastar/kepernyo-tanulasi
http://books.google.hu/books?id=4ErD68K__eMC&printsec=frontcover&hl=hu&source=gbs_ge_summary_r&cad=0#v=onepage&q&f=false
http://books.google.hu/books?id=4ErD68K__eMC&printsec=frontcover&hl=hu&source=gbs_ge_summary_r&cad=0#v=onepage&q&f=false
http://www.eltereader.hu/media/2020/04/MesterEsTanitvanyVI_webre.pdf
http://www.eltereader.hu/media/2020/04/MesterEsTanitvanyVI_webre.pdf

ER IX. évf. 2021/1-2. sz.

ERB Dorottya: Der erlebnisreiche Volkskundeunterricht im Sinne der lebendi-
gen Traditionsbewahrung in Grofinaarad, Eo6tvos Lorand Universitit, Fakultiat
fiir Erzieher- und Grundschullehrerbildung, Bp., Diplomarbeit, 2020.
JAGER-MANZ Monika: Traditionen kindgemdf pflegen, Bajapress Nyomda,
Baja, 2013.

KRESS, Gunter-VAN LEEUWEN, Theo: Reading Images. The Gammar of Vis-
ual Design, Routledge, London, 1996, 2006.

KUMMERLING-MEIBAUER, Bettina: Interaktion von Bild und Text im mehr-
sprachigen Bilderbuch, In: GAWLITZEK, Ira—-KUMMERLING-MEIBAUER,
Bettina (Hrsg.): Mehrsprachigkeit und Kinderliteratur, Fillibach, Freiburg,
2013, 23—49.

LEWIS, David: Reading contemporary picturebooks: Picturing texts,
Routledge, London, 2001.

MEHLER, Kerstein-WEITKAMP, Rebekka: Kompetenzen pddagogischer
Fachkrdfte bei der dialogischen Bilderbuchbetrachtung mit ein- und mehr-
sprachigen Kindern, In: GAWLITZEK, Ira - KUMMERLING-MEIBAUER, Bet-
tina (Hrsg.): Mehrsprachigkeit und Kinderliteratur, Fillibach, Freiburg, 2013,
315—337.

MEREI Ferenc—V. BINET Agnes: Gyermeklélektan, Gondolat, Bp., 1985.
MITCHELL William John Thomas: Interdisciplinarity and Visual Culture. In:
Art Bulletin, 1995/77 (4). 540-544.

RAU, Marie Luise: Literacy. Vom ersten Bilderbuch zum Erzdhlen, Lesen und
Schreiben, Haupt Verlag, Bern-Stuttgart-Wien, 2009.

STRENNERNE STAHL Eva: Unser Vater im Himmel, Emlékek, fényképek a
veszprémfajszi németek életébdl, Veszprémfajszi Német Kisebbségi Onkor-
manyzat, Veszprémfajsz, 2011.

THIELE, Jens: Das Bilderbuch, Oldenburg, Isensee, 2000.

VARGA Emdke: Az illusztracié a teériaban, a kritikdban, az oktatasban,
L’Harmattan, Bp., 2012.

YOKOTA, Junko—TEALE, William: Picture books and the digital world: Educa-
tors making informed choices In: The Reading Teacher, 2014/67 (8). 577-585.
Internetquelle: t-online.de [30. 08. 2017]

Abstract

A gyerekek kiilonosen nyitottak a mesékre, torténetekre, ha azokhoz olyan vi-
zualis inger kapcsolodik, amelyik megfelel az érdekl6désiiknek. A gyerekek egy
magikus vilagban élnek, hisznek a csodaban, és kivancsiak az tjra, nyitottak 4j
élmények befogadasira. Az 6vodaban és az als6 tagozaton szamos lehetGség
kinalkozik az irodalommal val6 ismerkedésre, amely soran a gyerekek nyelvi
kompetencidja fejlédik, s6t, kialakithaté egyfajta pozitiv viszonyulas is a
Mundart-tal, vagyis a magyarorszagi német nyelvvaltozatokkal szemben. Egy
foglalkozas tehat tdlmutat egy adott nyelvi viltozat megismerésén, és a hagyo-
méanyok apoldsan keresztiil megteremti a kozosséghez vald tartozads érzését,
amely kihat a mindennapokra és az intézményen kiviili életre.
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Anhang

In Naarad woar a Hochzeit,
Tie Leit tie hon jo kschaut:

Te Preitigam te woar pucklich,
und schep war a tie Praut.

Tie Hochet woar im Spdtjahr,
Tie Fruht woar opgemeht,

to hon’se uns’re Kretje

a krdnje ogeneht.

Wie sie von de Kirch sen komme°
tes Esse woar schon traus,

tas alle peste woar jo:

tad Strudl und Kefielteskratut.

Der Kumme woar so hungrich,
er ldsst thm kokha Ruh,

er esst geprodene Schdngl,
und ohtzehn Knedel tazu.

Tie Kfode fregt tes Krettye,

wo host tu tein Kranz?

Host thm flajht verlorn,

wie’s host mit'n Kumme getanzt!

et 200171252

Der Text des Liedes ,In Naarad woar a Hochzeit”.
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Mesterhazy Helga

ALTALANOS ISKOLAS KORNYEZETISMERET
TANKONYVEK VIZSGALATA FOBB VADFAJOK
TARGYKOREBEN

Bevezetés

A kornyezeti nevelés intézményes kereteken beliil el6szor az 6vodaban valésul
meg, ahol a pedagogusok a gyermekek addigi ismereteire épitenek. Ebben a
korban a gyermekek képeken, meséken keresztiil keriilnek kot6désbe az Gket
koriilvevs kornyezettel, természettel. Azok a gyermekek viszonyulnak pozitivan
a kornyezethez, akiknek sziileik példat mutattak, hiszen az els6dleges szocializa-
cibs szintér a csalad.

A kornyezeti nevelés az 6voddban mar célzottan jelen van kiilonb6z6 fog-
lalkozasok keretében, ahol a gyermekek tevékenységbe agyazottan, jatékos mo-
don sajatitjak el kiilonb6zS miiveltségteriileten beliil az adott ismereteket. Alta-
lanos iskolaban a kornyezetismeret ora keretein beliil torténik meg az 6vodai
ismeretekre, tapasztalatokra val6 épitkezés, mely altal kialakul az attitid. Ez
lehet pozitiv, negativ vagy semleges. A pozitiv attitlid kialakul4sahoz pontos,
hiteles ismeretekre van sziiksége a gyermekeknek, melyhez megfelel6 ismeret-
kozlSkre van sziikséglink a tankonyvek altal.

A Kkornyezeti nevelés és egyben az élményalapt ismeretatadas legszéle-
sebb teriilete a kozoktatas, mellyel szembeni elvarasokat a Koznevelési torvény
dokumentalja. Ide tartoz6 intézmények életkorok szerint: az 6voda, az altalanos
iskola, és a kozépiskola. Az intézményes kornyezeti nevelés az 6vodaban kezd6-
dik, mely sajatos szerepet tolt be, megalapozoja az iskolarendszerti képzésnek. A
kornyezetkultura alapvetd szokésai és viselkedésforméi egész életre kihatéan
ebben az életkorban alakulnak ki. Eredményesség akkor mérvado, ha a csaladi
nevelés elképzeléseire épiilhet, és azt kiegészitve fejti ki hatasat. Tudjuk, hogy a
0— 6 éves kort gyermek természetes élettere a csalad, igy a kornyezeti nevelés
mar a csaladban elkezdddik a sziiletés pillanatatél, s folytatédik a kiilonbozd
nevelési szintereken.!

A természeti kornyezet megGrzése szempontjabdl a kdrnyezeti nevelés 1ét-
fontossagu nevelési szintér és lehetGség a gyermeki/tanul6i személyiségforma-
lasra. Segiti az énkép, a személyes felelGsség érzésének kialakitasat. A megélt
élmények soran alakul az egész személyiség, 6sszhangba kertil a fizikai, szellemi
és lelki/érzelmi fejl6dés. A kornyezeti nevelés értékkozvetits tevékenység, amely
szolgdlja a természeti értékek felismerését, az oOkologiai kultira fejlédé-
sét/fejlesztését és az ismeret/tudis mellett komoly érzelmi értéket is ad. Az él-
ményalapt kornyezeti nevelés célja, hogy a gyermekek racsodalkozzanak a ter-

1 MOLNAR Katalin: Kérnyezeti nevelés- kornyezettudatos magatartasformalas. In: Tanulmanyko-
tet Mészaros Karoly Tiszteletére, Nyugat-magyarorszagi Egyetem, Sopron, 2015. 125-129.
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mészet szépségére, érezzék a felfedezés és a rahatis 6romét, izgalmat, élményét
és talalkozzanak olyan 4j ismeretekkel is, amelyek tovabb novelik a természettu-
doméanyos ismeretek iranti érdeklGdésiiket és a tenni akarast is egyben.?

A tanuloknak tisztaban kell lenni tetteik kovetkezményeivel, a kovetkezd
generacidk szamara atorokitett problémékkal. Ezért fontos, hogy a kornyezeti
nevelést minél fiatalabb korban kezdjiik és folyamatosan fejlessziik az iskolaban.
A kornyezeti attittid formalasahoz elengedhetetlen az, hogy a tanuldink rendel-
kezzenek azokkal az alapvet§ kornyezettani ismeretekkel, amelyekre a kornye-
zettudatos magatartas és a kornyezeti problémakkal és megoldasukkal kapcsola-
tos emocionalis tényezGk épithet6k. Mivel a kornyezeti nevelés az oktatasban
interdiszciplindrisan, tantargyakba integralva van jelen, lényeges, hogy minden
tantargy a lehet6ségeihez mérten illessze a kornyezettani ismereteket az adott
diszciplinaris tartalmakhoz.3

A mai kor gyermekei egyre kevésbé képesek koncentralni, kapcsolatot te-
remteni tarsaikkal és a feln&ttekkel, mint a korabbi generaciok. Ez magaval
vonzza azt, hogy az osztilyteremben sem képesek elég hatékonyak lenni. Az
egyik részleges megoldas az lehet, hogy t6bb id6t biztositunk nekik a szabadban,
jaték és tanulés keretein beliil. A szabadtéri jaték biztositasa hozzasegiti a tanu-
16kat ahhoz, hogy nagyobb teljesitménnyel rendelkezzenek, s olyan készségeket
sajatitsanak el, melyek egész életiikben segitségiikre lesznek. A sziil6k szerepe
elengedhetetlen ebben a folyamatban. Egyfajta segité szerepet jatszanak abban,
hogy a gyermekiik produktivabb lehessen az iskolaban, aziltal, hogy otthoni id6t
szannak a természetes kornyezetben folyatott szabadtéri tevékenységekre.4

A kevés szabadidGben folytatott jaték, jatékba agyazott tanulas is eredmé-
nyezi azt, hogy ma, a 21. szazadban egyre elterjedtebb a ,plant blindness” fogal-
ma, mely magyar forditisban névényvaksagot jelent. Ezen kifejezés magéiba
foglalja azt, hogy az emberek nem ismerik a kornyezetiikben él6 novényeket,
illetve nem is akarjak 6ket megismerni. A névényvaksag kifejezés megjelenése
mutatja azt, hogy a helyzet kezd stilyossa valni. Egyre tavolodik az emberiség a
természettdl.s

Az oktatési intézményeknek és a pedagogusoknak szoros egyiittmiikodést
kellene folytatniuk annak érdekében, hogy ezt a jelenséget enyhitsiik és kikiiszo-
boljiik. Ehhez arra van sziikség, hogy a gyerekek minél tébb id6t toltsenek a
természetben, ismerjék meg a koriilottiik é16 novényeket és allatokat. Ertsék
meg jelentGségiiket, tanuljak meg észrevenni szépségiiket. Ebben kulcsszerep jut
a tanit6knak, tanaroknak. Nekik is ismerniiik kell az iskola kornyékén, az adott

2 MOLNAR Katalin: Elményalapti kornyezeti nevelés. In: Tanulmanykétet Mészaros Karoly Tiszte-
letére, Nyugat-magyarorszagi Egyetem, Sopron, 2016. 69—73.

3 KONYA Gyorgy: Kornyezeti nevelési tartalmak a kézépiskolai oktatas tankényveiben és kimeneti
szabdlyozéiban. In: Alkalmazott Miiszaki és Pedagégiai Tudomanyos Folyoirat, 2018/1. 52.

4 COYLE Kevin J.:Back to school: Back outside. In: The National Wildlife Federation, 2010. [2020.
12. 18.] https://www.nwf.org/Educational-Resources/Reports/2010/09-01-2010-Back-to-School-
Back-Outside

5 RO Christine: ,Why 'plant blindness' matters — and what you can do about it,2019. [2020. 12.
18.] https://www.bbc.com/future/article/20190425-plant-blindness-what-we-lose-with-nature-de-
ficit-disorder
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telepiilésen el6fordulé novényeket, hogy tudasukat at tudjak adni a gyerekek-
nek.6

Magyarorszagon szamos vadfaj él melyekkel egy erdei séta alkalméaval is
talalkozhatunk. Ennek ellenére rendiviil kevés hiteles/pontos ismerettel rendel-
keznek mind a gyermekek, mind pedig a pedagbgusok és sziil6k ezen fajokrol.
Ezt bizonyitja a 2019-ben végzett kutatasom is, melyben pedagbgushallgatok
ismereteit mértem fel vadaszat, vadgazdalkodas, illetve f6bb vadfajok targykor-
ében. Felmérésem bizonyitotta, hogy a pedagobgushallgatok nem rendelkeznek
megfelel6 ismeretekkel a fent emlitett témakorokbol.

Az €l6z6 ,plant blindness” kifejezés helyett nevezhetjiik ezt ,wild animal
blindness”-nek (vadon él6 &llat-vaksag) is. A hazai vadon él6 allatainkat nem
ismerik a gyermekek, viszont a mas kontinensen jelen levé allatokat a média
hat4sara sokkal inkabb. Gondolok itt az elefintra, zsirafra, orrszarvira...Ez
problémat vet fel, hiszen a vadon él6 allatok éppuagy jelen vannak koriil6ttiink,
mint a haziallatok. Igaz, nem a kozvetlen otthoni kornyezetiinkben talalkozha-
tunk veliik, hanem példaul egy erdei séta alkalmaval, ami sajnos napjaink csa-
ladjaiban egyre kevesebbszer fordul el6. A rohané vildg miatt hazon, lakason
beliil ismerhetik meg a gyermekek TV, szamit6gép vagy tablet segitségével pl. az
allatokat, ami kozel sem ad akkora élményt, tudast, mintha 6k maguk tapasztal-
nak meg azt a természetben. Kaszva, maszva, érzékelve sokkal szorosabb kap-
csolat alakul ki a gyermek és a természet kozott.”

A tankonyv a kora kozépkor 6ta hasznalt taneszkoz, amely a 15. szazad 6ta
nyomtatott formaban van jelen az iskolai gyakorlatban, s a tankonyv az oktatas-
politika fontos dokumentuma.8 A konyvekben leirt ismeretek pontossiga, az
illusztraciok hitelessége elengedhetetlen segit§ eszkoze a pedagbgusnak. Pontat-
lan, rossz illusztraciokkal ellatott tankonyvek rontanak az ismeretatadas folya-
matan. Mindségiik és mennyiségiik segiti/segitené elsajatitani a tananyagot a
didkok szamara, hiszen tobben koziiliikk vizuilis tipustak. A vizudlis tipust
gyermekek figyelmét illusztraciok, képek, rajzok és diagramok segitségével lehet
felkelteni, ezek ugyanis segitik egy adott probléma térbeli megértését.

Mivel kornyezetiink és a természet jelentGs részét képezik hazai vadfaja-
ink, elengedhetetlennek talaltam megvizsgalni, hogy a 2019/2020-as tankonyv-
listan szerepl§ alsé tagozatos kornyezetismeret tankdnyvekben milyen mérték-
ben/formaban van jelen a vizsgalt témakor.

6 BORSOS Eva: A vajdasdgi magyar pedagégusok névényismerete. In: Képzés és Gyakorlat,
2018/4. 49—58.

7 MESTERHAZY Helga: Vaddszati és vadgazdalkodasi ismeretek pedagbgushallgaték kérében. In:
Képzés és Gyakorlat, 2019/3-4. 183—-194.

8 M. NADASI Maria: A tankényvek szerepe a tanitas- tanulds folyamataban”, 2012. [2020. 12. 18.]
http://www.oktatas-informatika.hu/2012/07/m-nadasi-maria-a-tankonyvek-szerepe-a-tanitas-ta-
nulas-folyamataban/
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A kutatas problémafelvetései, célok, hipotézisek

A 2003-as és 2007-es NAT-ban kiemelt szerepet tolt be a kornyezeti nevelés,
ezen beliil is a kdrnyezettudatossagra valo nevelés.? A 2012-ben kiadott NAT is
rendkiviil nagy hangstlyt fektet a kornyezettudatossag és fenntarthatésag kér-
déskorére. Az imént emlitett dokumentumok és a kerettantervek egyiittesen
biztositjak a kornyezeti nevelés intézményes kereteken beliili megval6sulasat.
Kutatasom célja, hogy megvizsgaljam, az altalanos iskoldkban jelen levd,
2019/20-as tankonyvlistan szerepl6 kornyezetismeret tankonyveket és munka-
flizeteket. Kérdés, hogy milyen mértékben vannak jelen Magyarorszag f6bb va-
daszhat6 vadfajai, illetve, hogy e témakorben tankonyvekben, munkafiizetekben
helyesek-e az illusztraciok. Vizsgalatom a hazai vadaszhat6 vadfajokra koncent-
ral.
A kutatas hipotézisei az alabbiak voltak:
H/1 Az als6 tagozatos tananyag kevesebb, mint 5%-a tartalmaz f6bb vadfajokrol
sz010 részt.
H/2 Az als6 tagozatos tankonyvekben a torzsanyag tartalmaz tobb vadfajjal kap-
csolatos ismeretet, nem az érdekességek vagy az olvasmanyok rész/szakasz.
H/3 Az als6 tagozatos tankonyvekben és munkafiizetekben, a vadfajokrol valo-
sagnak megfeleld illusztraciok talalhatok.

A kutatas mintaja és médszerei

A vizsgélat elsG részében megvizsgaltam, hogy a 2019/20-as tanév kozoktatasi
tankonyvjegyzékében mely kornyezetismeret tankonyvek szerepelnek- fokuszal-
va az alsé tagozatra.1°

Modszernek a Kojanitz- féle tankonyvelemzést valasztottam, mely soran
megszamoltam, hogy az adott tankonyv tartalmara mennyi f6bb vadfajokkal
kapcsolatos tartalom esik. Ennek szamszertsitése és Gsszehasonlitasa Ggy tor-
tént, hogy sorokat és mondatokat szimoltam, melyeket egy-egy egységnek vet-
tem.

Kornyezetismeret tankonyvek koziil minden osztily esetében, tehat 1-4.
osztalyig a Dr. Mester Miklosné altal irt, Oktataskutat6 és Fejleszt6 Intézet altal
kiadott: A mi vilagunk konyvsorozat képezi az elsajatitand6 ismeretanyagok
alapjat.

Szerzé Cim Kiado6 Evfolyam ‘
Dr. Mester Mikl6sné A mi vilagunk 1. OFI 1.
Dr. Mester Miklosné A mi vildgunk 2. OFI 2.

9 Oktataskutat6 és Fejleszt6 Intézet: Nemzeti Alaptanterv, 2003. [2020. 12. 18.]
http://www.nefmi.gov.hu/letolt/kozokt/nat_070926.pdf

1o Oktatési Hivatal: Koznevelési Tankonyvjegyzék. [2020. 12. 18.]
https://www.oktatas.hu/kozneveles/tankonyv/jegyzek_es_rendeles/kir_tkv_jegyzek
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Dr. Mester Miklosné A mi vildgunk 3. OFI 3.
Dr. Mester Miklosné A mi vildgunk 4. OFI 4.

Alsé tagozatos kornyezetismeret tankényvek
Eredmények

A kovetkezokben kiilon fejezetekben fogom targyalni az eredményeket, oszta-
lyokra bontva.

Elsé osztaly — fejezetek, illusztraciok
Els6 sorban a fejezetek eloszlasat vizsgaltam meg a tankonyvekben. Az alabbi
diagrammon lathat6, hogy az els6 osztalyos tankonyvben 5 fejezet talalhato.
Ebbé] 30,8% targyalja az Osz témakorét, legkevesebbet targyalt fejezet pedig a
bevezet6 rész utan, a Tél témakore, 12,8%.

Mondatok szamat tekintve az els6 osztalyos tankonyvben Gsszesen 1024
mondat talalhat6, melybdl csupan 12 mondat szél f6bb vadfajokrol. Sorok eseté-
ben Gsszesen 1082, melybdl a vizsgalt témakorben 11 sort tudtam megszamolni.
Legtobb vadfajokkal kapcsolatos tananyag a Tavasz témakorében talalhato,
3,2%-0s aranyban.

1. oszaly
35,0%
30,0%
25,0%
20,0%
15,0%
10,0%
5,0%
00y ~E— l_ L l_
Bevezet Iskolas Tavasz Nyar
6 lettem

B Fejezetek eloszlasa 3,8% 14,1% 30,8% 12,8% 24,4% 14,1%
B Mondatok szama 0,0% 0,0% 0,0% 2,2% 3,2% 0,0%
Sorok szama 0,0% 0,0% 0,0% 1,9% 3,1% 0,0%

Fejezetek eloszlasa elsé osztalyban

Mlusztraciokat tekintve szintén a Kojanitz-féle modszert alkalmaztam, tehat
megszamoltam Gket. Egy illusztraciot egy egységnek vettem. 395 illusztracio
taldlhat6 az els6 osztalyos tankényvben, melybdl 9-en, tehat 2,3%-on szerepel
valamelyik f6bb hazai vadfajunk.

Els6 osztdlyos tankonyvben megnevezve a képen vaddiszné malacaival,
roka kolykeivel, 6zsuta gidajaval, farkasok és facankakas szerepel. Ezeken kiviil
megnevezés/képalairas nélkiil van jelen az 6zbak és a gimszarvas tehén. Munka-
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flizetben szamon kérve az 6z(?), roka, mezei nytl és farkas van. Lathatd, hogy
jelen vadfajok kozott szerepel a mezei nytl is, melyr6l a tankonyv nem targyalt.

Els6 osztaly — torzsanyag, érdekesség, olvasmany

A tankonyvek vizsgalata soran megvizsgaltam, hogy a torzsanyag, az érdekesség,
vagy az olvasmanyok rész tartalmazza a legtobb f6bb vadfajokrél sz6l6 ismere-
tet.

Els6 osztalyban mondatok tekintetében 66,6%-ban az olvasményok rész
tartalmazza a legtobb vadfajokrol sz6l6 ismeretet. Ezzel ellentétben csupén 16,7-
16,7%-0s elosztasban tartalmazza a torzsanyag és az érdekességek szakasza a
vizsgalt részeket. Sorok szamolasakor 63,6%-ban az olvasmanyok rész, 18,2-
18,2%-ban pedig a torzsanyag és az érdekességek rész fogalja magaba a hazai
fébb vadfajainkat. Megéallapithat6, hogy az olvasmanyok szakaszban talalhat6 a
legtobb hazai vadfajunkkal kapcsolatos ismeret.

Masodik osztaly — fejezetek, illusztraciok

Masodik osztilyban a Testiink, életmiikdésiink fejezet a leghosszabb- a konyv
27,6%-4t teszi ki. Legrovidebb fejezet — nem figyelembe véve a kislexikont, beve-
zetést, év eleji és végi ismétlést- a Hol élek? fejezet, mely csupan 13,8%-at teszi
ki a tankonyvnek.

0,

228; 2. osztél

20,0%

15,0%

10,0% l— l J

5,0%

0,0% a -_ .'_'
Bevez Ev Hol Az  Testi Anyag Ev | Kislexi
eté eleji = élek? erd6 nk, oka @ végi kon

ismétl életko  életm | korny | ismétl
és z0sség | (ikodé  ezeti és
e siink ' nkben

B Fejezetek szdma: | 3,4% 3,4% 13,8% 253% 27,6% 18,4% 5,7% 2,3%
B Mondatok szama 0%  0,0%  0,0% 12,6% 1,2% 0,0% 0,7% 15,8%
Sorok szama 0,0% 0,0%  0,0%  10,0% 1,1% 0,0% 0,6% 21,8%

Fejezetek eloszlasa masodik osztalyban

1629 mondat talalhat6 a tankonyvben, melybél 78, vagyis 4,8%-a a mondatok-
nak tartalmazza a vizsgalt témakort. Ez sorok szempontjabdl gy néz ki, hogy
1936 sorbdl 83-ban szerepel f6bb vadfajunk, mely az egész konyv 4,3%-a

A konyvben jelen levé 209 (100%) illusztraciéb6l csak 7 db, vagyis 2,4%
tartalmaz f6bb vadfajaink kéziil valamennyit.
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Masodik osztaly — tananyag, érdekesség, olvasmany

A maésodik osztalyos kornyezetismeret tankonyv tekintetében a térzsanyag 67,9,
az érdekességek 25,6 és az olvasmanyok 6,4 szazaléka tartalmazza a vizsgalt
témakort. Ezen eredményeket a mondatok szdmlalasakor kaptam. Sorok eseté-
ben is hasonl6 eredményeim lettek. Tehat méasodik osztalyban a torzsanyag tar-
talmazza a legtobb vadfajainkkal kapcsolatos részt.

Harmadik osztaly — fejezetek, illusztraciék

A 9-10 évesek tankonyvében 2164 mondat szerepel, melybdl 73 mondat tér ki a
magyarorszagi vadfajok egyikére, mely 3,4%. Sorok tekintetében 2626-bdl, 109
kapcsolhaté az imént emlitett teriilethez, mely szazalékban 4,2%-ot jelent.
Ahogy a diagrammon lathat6 legtobb vadfajjal kapcsolatos ismeret a mezg élet-
kozossége c. fejezetben talalhato6.

3. osztaly
30,0%
25,0%
20,0%
15.0% l
10,0%
5,0% .I
sot il l J l_ L
Bevez Tajéko Egészs Vizek, Megta Kislexi
et6 mez6 zO6das égés vizpart rt,ha  kon
életk. a betegs ok megta
tdgabb ég életk.  rtod
térben

M Fejezetek szama:  6,9% 16,7% 19,6% 9,8% @ 17,6%  26,5% 2,9%
B Mondatok szama | 6,1% 8,1% 0,3% 0,0% 53% 1,0% 2,3%
Sorok szama 4,3% 8,0% 02% 00% 83% 1,0% 11,2%

Fejezetek eloszlasa harmadik osztalyban

A harmadik osztalyos tankonyvben 293 illusztracié talalhatd, melybdl 13, azaz
4,4% tartalmazza az altalam vizsgalt tartalmat.

Harmadik osztaly — tananyag, érdekesség, olvasmany

A térzsanyag 95,9 szazaléka foglalja magaban a vizsgalt teriiletet a mondatok és
sorok (97,2%) tekintetében egyarant. Ezen kiviil az érdekességek rész tartal-
mazza még az imént emlitett teriilet kis részét, csupan 4,1%-ot mondatok eseté-
ben, sorok esetében pedig 2,8%-16] beszélhetiink.
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Negyedik osztaly — fejezetek, illusztraciok

2839(100%) mondatbdl csupan 15-ben (0,5%) jelenik meg f6bb vadfajaink egyi-
ke. A sorok szamlalasanal 3649-b6l 20(0,5%) sor tartalmazta a vizsgalt teriile-
tem.

45,0% ‘

40,0% 4. osztaly

35,0%

30,0%

25,0%

20,0%

b 1 1

) (]

R - - i -
Bevez Ev | Nové Testli El6he Ami Kislex
et6 | eleji nyek Allato nk, lyiink hazan ikon

ismét a ka egész afold k
lés  korny korny| s. Magy

. . aro.
W Fejezetek szama: | 2,4%  2,4% 15,7% 9,4% 12,6% 15,7% 40,2% 1,6%
® Mondatok szama | 0,0%  5,0% 0,0% 0,3% 0,0% 0,0% 1,3% 0,0%
Sorok szama 0,0% 4,0% 0,0% 0,5% 0,0% 0,0% 1,1% 0,0%

Fejezetek eloszlasa negyedik osztalyban

Az 6sszes illusztraciobol, melynek szama 366 (100%), minddssze 1 (0,3%) képen
van jelen f6bb vadfajaink egyike.

Negyedik osztaly — Torzsanyag, érdekesség, olvasmany

Negyedik osztalyban a valaszthaté tananyag/ érdekességek szakasz- mondatok
tekintetében- 73,3%-ban targyalja az altalam vizsgalt f6bb vadfajok targykorét.
Ez sorok esetében 70%-ban figyelhet6 meg. Ezen osztalynal a vizsgalt teriilettel a
mondatok 20 és a sorok 25%-a foglalkozik az olvasméanyok részben. Tehat a
torzsanyag csupan elenyész6 szazalékban -6,7 és 5%-ban foglalkozik a hazai f6bb
vadaszhat6 vadfajaink egyedeivel.

Osszefoglalas

Als6 tagozatban szerteagazo6 ismeretanyagot kell elsajatitani a didkoknak, mely
nem konnyt feladat. Vizsgalatom elsé feltevésének igazolisa érdekében sorokat
és mondatokat szamoltam, a Kojanitz-féle modszerrel, mely altal szamszer(sit-
het6 adatokat kaptam.

Az alabbi tablazatban lathatd, hogy a legtobb, f6bb vadfajokkal kapcsola-
tos tananyag 2. osztalyban van. A tankonyv sorainak 4,3%-a tartalmazza az
el6bb emlitett tartalmakat. A mondatoknal 4,8%. (2. tablazat) Legkevesebb tar-
talmat 4. osztalyban tal4ltam, ahol a sorok és mondatok esetében is 0,5 % ered-
ményt kaptam.
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Sorok FG6bb

Evfolyam s%(z’ill:;a va?;'l:;j)ok sl\:;;gft?lﬁ vazlé'lz;j)ok
1. 1082 11 1,0 1024 12 1,2
2. 1936 83 4,3 1629 78 4,8
3. 2626 109 4,2 2164 73 3,4
4. 3649 20 0,5 2839 15 0,5

Sorok és mondatok vizsgalata, f6bb vadfajok tekintetében

Kutatasom beigazolta azt a hipotézisemet, miszerint az als6 tagozatos tankony-
vek kevesebb, mint 5%-a tartalmazza a f6bb vadfajok targykorét.

Masodik hipotézisem részben beigazolédott, részben pedig megddlt. Az
adatok tiikrében elmondhat6, hogy csupén a 2. és 3. osztalyos tankonyvekben
tartalmazza a torzsanyag a legtobb hazai f6bb vadfajainkrol szo6l6 részt.

Els6 osztaly tekintetében az olvasmanyok rész, mig negyedik osztalyban
az érdekességek részben szerepel a vizsgalt teriilet. Ez problémat vet fel, hiszen a
torzsanyagon Kkiviil az olvasmanyok és érdekességek szakaszra nem minden
esetben jut id6. Esetleg szorgalmi feladatként, otthonra kapjak meg a didkok az
a feladatot, hogy ezen részeket atnézzék, mely nem minden tanul6 esetében
szokott megvalosulni. Tehat az ismeretek hidnyosak maradnak.

mon-  mon-  mon- . mon- ., .k sorok sorok sorok

odA)ztok :})ﬂok g;go*k g;go*}f og* pyen ogrxE  opkrwk
1. 1,2 16,7 16,7 66,7 1 18,2 18,2 63,6
2. 4,8 67,9 25,6 6,4 4,3 65,1 27,7 7,2
3. 34 95,9 4,1 0 4,2 97,2 2,8 0
4. 0,5 6,7 73,3 20 0,5 5 70 25

F6bb vadfajok jelenléte a tankonyv egyes részeiben

A fenti tdblazatban az jel6lések jelentései a kovetkez6k:*f6bb vadfajokkal kap-

csolatos tananyag; **torzsanyag; ***érdekességek; ****olvasmanyok.
Tllusztraciok tekintetében elmondhat6, hogy a tankonyvekben nagyrészt

valosagnak megfeleld, az allatok természetes életterén késziilt fotok szerepelnek.

Az adott fajok egyedei kiilon képen nem szerepelnek, megnevezve nincsenek.

A munkafiizetben-egyes fajok tekintetében- szerepelnek olyan illusztraciok,

melyek a valésdgnak nem felelnek meg.
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Eurdpai 6z abrazoldsa a munkafiizetekben

Az eurépai 6z minden esetben a fenti abran lathat6 formé4jaban jelenik meg a
munkafiizetben. Ez a megjelenés tobb szempontbdl sem hiteles. Lathaté a ké-
pen, hogy az egyed farka a gim- és damszarvasra jellemz6 hosszisagot mutatja.
A képen lathato kifejlett egyed oldalan pottyok figyelhet6ek meg, ami szintén
hamis képet mutat, hiszen ezen jelenség csak és kizarbdlag a damszarvasnal jel-
lemz6. Szaporulatok esetében a potty6zés az 6z gida és a gimszarvas borjt eseté-
ben jelenik meg. A nyaktdl lefelé hizo6do fehér sav egyértelmiien a damvadra
jellemz6 tulajdonsag.
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Dédmvadak természetes életk6z0sségiikben™t

Bar az illusztraci6 a fajra jellemz6 els6dleges nemi jelleget — az agancsot — abra-
zolja, viszont egyértelmtien nem allapithat6 meg, hogy gimszarvasrél, damszar-
vasrol, vagy eurdpai 6zrdl van szo.

Ezen megjelenés sszefiiggésbe hozhatd Felix Salten 1942-ben irt Bambi,
egy élet az erdében cimi konyvének megfilmesitésével. Ezen mesefilm f6hds-
ének, Bambinak megjelenése, az altalam vizsgalt tankonyvben szerepl§ illusztra-
cidhoz rendkiviil hasonlit. Az osztrak szerzé konyvének filmjogait a Walt Disney
véasarolta meg az 1930-as években. ,Miutdn azonban az Egyesiilt Allamokban
nincsenek Gshonos 6zek, igy Bambit az 1942-es filmben fehérfarka szarvasbor-
juként rajzoltak meg. Ez mar az akkori id6kben is gondot okozott Eurépaban,
hiszen Bambit, az Gzet, apjaként egy szarvas nevelte. Miutan az Gzborjak és a
fehérfarka szarvasborjak fehér pontjaikkal raad4sul nagyon hasonl6ak.”12

1 Eurépai damvad [2020.12.11.]. https://elovilag.turaoldal.hu/allatok/allat.php?faj. In: europai_-
damvad.

12 Disney szarvassa alakitotta Bambit [2020.12.11.]. https://index.hu/kultur/cinematrix/cik-
kek/bambios02/
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Bambi mesefilm*3

Megallapithat6 tehat, hogy a munkafiizetben szerepld illusztracio semmiképp
nem 4llja meg a helyét, ha ismeretatadasrdl és pontos ismeretekrdl van szo.

Osszegzés

Vizsgalatom értelmében a 2019/2020-as tankonyvlistan szerepl§ Dr. Mester
Miklbsné altal irt, A mi vilagunk tankonyvsorozat elemzését végeztem 1-4. oszta-
lyig, hazai f6bb vadfajok targykorében.

Eredményeim tiikrében elmondhaté, hogy a legtobb f6bb vadfajokkal
kapcsolatos tananyag a 2., legkevesebb pedig a 4. osztalyban van.

Az adataim bizonyitjak, hogy csupén a 2. és 3. osztalyos tankonyvekben
tartalmazza a torzsanyag a legtobb hazai f6bb vadfajainkrol szo6ld részt. Els6
osztaly tekintetében az olvasmanyok rész, mig negyedik osztalyban az érdekes-
ségek részben szerepel a vizsgalt teriilet. Ez azért vet fel problémat, mert az ér-
dekességek és az olvasmanyok rész/szakasz feldolgozisa gyakran nem torténik
meg tanodrai keretek kozott, igy az ismeretatadas és elsajatitas nagy valdszint-
séggel nem minden esetben valésul meg.

Osszegzésként elmondhato, hogy hogy Dr. Mester Miklosné A mi vild-
gunk (1—4.0sztaly) tankonyvsorozat tananyaga 5% alatt tartalmaz f6bb vadfajok-
r6l sz616 ismereteket, azok tartalma hidnyos, ismeretanyaga kiegészitésre szorul
f6ébb vadfajok tekintetében.

Az eredmények azt igazoltak, hogy a tankonyvek képi anyaga néhol meg-
felel8, viszont egyes fajok esetében félrevezetd. Illusztraciok esetében rendkiviil
kevés szamu, képaldirassal nem rendelkez6 képekrdl beszélhetiink, melyek nem
minden esetben felelnek meg a valosagnak. A hidnyz6 képalairasok megnehezi-

13 Fot6 Bambir6l [2020.12.11.]. https://hu.pinterest.com/pin/424393964879570272/.
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tik a gyermekek tanulési folyamatat, hiszen kiilon képen, egyedek pontos meg-
nevezése nélkiil kellene elsajatitani a gyermekeknek a tananyagot.

A kapott eredményekbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a vizsgalt korosz-
talyok szdmara nem megfelel6 mértékben és mindéségben targyalja a tan-
anyag/tankonyv a f6bb vadfajaink targykorét.

A vizsgilt teriiletet b6vebben kellene targyalni mar altalanos iskola also6
tagozataban is, hiszen a hazai vadfajaink jelentGs részét képezik csodas allatvila-
gunknak.
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Abstract

Knowledge of the environment and nature is playing an increasingly important
role in Hungarian education. Gaining knowledge and experience on these topics
accompanies us throughout our lives. The topic of wild animals in Hungary
appears not only in kindergarten, but also in the lower grades of primary school,
and their importance is essential, as they live in our environment as well as
domestic animals, they can be learned within kindergarten-school and as a
family leisure program. Our positive emotional relationship can only develop
with the attitude object we know, without which neutral or negative attitudes
come to the fore, to which the world of media also contributes greatly.

The social media present in the 21st century sometimes provides incorrect
information that leads to the inability to develop a positive emotional attitude
towards wildlife in the rising generation. After organizing the teacher's learning
and transferring his knowledge, textbooks play an important role. The
knowledge of the books, their accuracy, detail, and the authenticity of their
illustrations are the most important additions and controls. The aim of my study
was to assess the extent to which the knowledge of the main wild species is
present in the lower grade environmental textbooks, which section of the
textbook (core material, readings, curiosity) contains the examined parts and
whether the illustrations are correct.

162



TER IX. évf.2021/1-2. sz.
Morana Plavac

PROSTORI BEC@, BUDIMPESTE I ZAGREBA
U KRLEZINIM ZASTAVAMA

Uvod

U radu se iznose predodzbe prostora u prvoj knjizi Krlezinog opseznog romana
Zastave. Kako je rije¢ o romanu u kojem je obuhvaéen prostor Austro-Ugarske
Monarhije i Balkana, tako je temelj ove analize poku$aj istraZzivanja
imagotipskih ulomaka o prostorima promatranim iz vizure likova, ali i
pripovjedaca. Roman Zastave, rasporeden u knjigama, opsezno je djelo koje je
pocelo izlaziti u ¢asopisu Forum 1962. godine, a sam ga je nazivao ,ljetopisom”,
skronikom”, ,dramatskom historijom”. Cjelokupan roman Zastave obuhvacta
vrijeme od 1913. do 1922. godine te su glavni prostori oko kojih se odvija radnja
Bregalnica, Kajmakcal i Galicija te PeSta, Beograd i Zagreb, dakle dva
makroprostora: Monarhija i Balkan. Tematizacija politickog prostora jedno je od
bitnih obiljezja romana, predoc¢ava se monolozima i dijalozima likova. Prateéi
tijek romana, opisi se istih prostora mijenjaju kako se mijenja sudbina likova i
njihovo gledanje na dogadaje. Npr. Ladanje Gornje u I. knjizi ne¢e imati takvu
vaznost kao u IIIL. knjizi ili dom u Jurjevskoj ¢e dobiti drugacije znacenje u V.
knjizi. Konkretni su prostori I. knjige Budimpesta, Be¢, Zagreb, Balaton,
Opatija, Ostrogon te prostor Balkana. Oni su predoceni i politicki tematizirani
monolozima i dijalozima likova, a to su: Kamilo Emericki, stari Emericki, Joja,
Amanda i Stevan Mihailovi¢ Gruié. S obzirom da je knjiZevni prostor u romanu
kompleksan, istrazivanje se u ovom radu odnosi samo na prvu knjigu romana.
Da bi se prostori i njihovi opisi jos bolje razgranicili i prikazali, bit ¢e potrebno
i§¢itati i druge dijelove romana.

Nekoliko rijeci o imagologiji

Prostorima i njihovim predodzbama u knjizevnom djelu bavi se znanstvena
grana komparativne knjiZevnosti, odnosno imagologija. Imagologija oznacava
ponajprije istrazivanje nacionalnih predodzbi u knjiZzevnosi, tj. usmjerena je na
proucavanje slike jedne nacije u knjizevnosti druge.! Imagologija ima poseban
status u komparativnoj knjizevnosti, ona je orijentacija komparatistike koja se
bavi slikama i predodZbama neke zemlje i njezine kulture u drugoj sredini, ona

t Marius-Francois Guyard piSué¢i o proucavanju predodzbi o stranim zemljama u knjiZevnosti,
uocava zamke koje stoje pred takvim istrazivanjima kao $to su odredivanje grade za rekonstrukciju
bitnih obiljezja neke nacije/nacionalne knjizevnosti, svjestan je da predodzbe o narodima nisu
objektivne i kompleksne, ve¢ subjektivne i simplificirane, bilo da ih stvara pojedinac ili grupa.
(Detaljno v. u Duki¢ D. i dr. Kako vidimo strane zemlje, str. 5.)
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je 1 ,suZena varijanta tematologije.”> Kao novo podruéje komparativne
knjiZzevnosti, imagologija se pocela razvijati posljednjih pedesetak godina u
Francuskoj i Njemackoj u okvirima tradicionalne komparatisticke grane
tematologije, a svoj puni procvat doZivljava u 80-im i 90-im godinama prosloga
stolje¢a. Kako se imagologija temelji na tematiziranju konstrukcija ,nacionalnog
karaktera” i ,drugosti” u knjiZzevnoj praksi, predmet njezina proucavanja jesu
kulturni ili nacionalni stereotipi ¢iji referencijalni okvir ¢ine tekstovi, a ne
povijesna/drustvena stvarnost. Aachenska imagoloska Skola3 istice kako se
heteropredodzbe i autopredodzbe shvacaju i istrazuju kao diskurzivne tvorbe,
nastoji se proniknuti u tajnu njihova nastanka i mehanizme njihova Sirenja,
modificiranja i zamiranja.

Temelj knjizevnoj imagologiji postavio je Hugo Dyserinck ¢lankom ,,Zum
Problem der 'images' und 'mirages' und ihrer Untersuchung im Rahmen der
Vergleichenden Literaturwissenschaft” objavljenom 1966. u prvom broju
njemackoga komparatistickog casopisa Arcadia. Zagovarajuéi proucavanje
sSlike o drugoj zemlji”, Dyserink Zeli utvrditi koliko je znacajna uloga nekog
miragea ili image u odredenom knjiZzevnom djelu te smatra kako je potrebno
povjesnicaru knjizevnosti dopustiti ulaZzenje u polje izvan njegovog predmetnog
podruéja, pogotovo ako tako pridonosi boljem poznavanju naroda. Zelimo li
shvatiti djelo u cjelini i staviti ga u Siri kontekst knjizevne povijesti, prema
Dyserincku nije moguée zaobiéi ,mirage” i ,image” te istice i kako nije rijec¢ o
istrazivanju koje Zzeli otkriti ,tajne nacionalnoga karaktera” ni ,bit” doti¢nog
naroda, nego se analizira njihova struktura i razotkriva djelovanje koje one
imaju u svim moguéim podrucjima ljudskoga duhovnoga Zivota.

Manfred Fischer je predlozio uporabu pojma imagotip kao jedne od
sredi$njih imagoloskih kategorija kojom bi se oznacavale obiljeZene predodzbe o
stranim zemljama. Takoder, podsje¢a kako kolektivne predodzbe o drugoj zemlji
ne nastaju preko noéi, nego imaju visestoljetnu povijest. Kako bi se trajno
umanjilo njihovo nepromisljeno preuzimanje i prihvacanje kao istine, Fischer
istice kako je potrebna analiza cjelokupnog postanja, otkrivanje povijesti
konteksta, politic¢kih interesa i polazista koji obiljezavaju postanak i vrstu slike.
Predodzbe o drugoj zemlji treba istrazivati kao funkcije opcih drustveno-
povijesnih odnosa, a svaka brzopleta karakterizacija nacionalnih slika pomoéu
pojmova poput postojanosti i univerzalnosti izvrgava stalnoj opasnosti da
prouzroci 'stereotip'.

Prema Karlu Ulrichu Syndramu imagologija polazi od pretpostavke da su
odredeni aspekti knjiZzevnog teksta vise od pukih verbalnih ukrasa i da prizivaju
referencijalne okvire i obrasce procjene koji nisu umjetnic¢kog podrijetla i koji su
odredeni ,svjetovnim” politickim ili drustvenim stajalisStima stvarnoga svijeta, a

2 Dukig, str. 17.

3 Pod vodstvom Huga Dyserincka pokrenut je studij komparativne knjizevnosti na Visokoj tehnickoj
$koli u Aachenu u akademskoj godini 1967/1968. Dyserinckova su istrazivanja bila usmjerena na
predodzbe o narodima, za Sto se od samih pocetaka studija rabio naziv imagologija, a polazna
postavka Aachenske $kole odreduje imagologiju kao granu komparativne knjizevnosti koja istrazuje
predodzbe o stranim narodima i prostorima (heteropredodzbe) te o vlastitom narodu i prostoru
(autopredodzbe). Istrazivacku je gradu u pocetku ¢inila samo fikcionalna knjiZevnost, a kasnije se
interes $irio i na druge tekstove (publicistika, memoaristika, historiografija, film). (Isto, str. 8-9.)
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to je upravo ono $to stvara dojam da tekst ,zrcali” svoje drustveno okruZenje.
Syndram zakljuc¢uje kako reprezentacija onoga $to je Drugo, strano i tude
korespondira s komplementarnim idejama o tome $to je poznato i domace te
tako meduovisnost autopredodzbi i heteropredodzbi nadilazi granice
pojedinacnoga teksta i ulazi u diskurs kulturnog vrednovanja. Za Syndrama
imagoloska analiza ¢ini:
ekonomiju vrednovanja Sebe i Drugoga eksplicithnom jer povijesni,
kulturni i politicki preduvjeti koji postoje u pozadini tekstne
reprezentacije postaju prepoznatljivima.[...] Strano se moZe slaviti u
svojoj Sarmantnoj slikovitosti ili se odbacivati i ocrnjivati kao tude i
sirovo. Ti mehanizmi mogu se izokrenuti u kulturno samoprocjenjivanje
koje oblikuje vlastiti identitet u vidu necije neobi¢nosti.4
Daniel-Henri Pageaux tumacdi sliku kao jezik o Drugom te istice kako se slika
mora manje baviti odnosom sa stvarnoséu, a vise podudarati s nekim postojeé¢im
kulturnim modelom u promatrajucoj kulturi cije je temelje, sastavnice i
drustvenu funkciju vazno poznavati. Proucavati sliku, prema Pageauxu, znaci
shvatiti Sto je sadinjava, Sto potvrduje njezinu izvornost, $to je u odredenom
sluéaju ¢ini slicnom drugim slikama ili pak originalnom i tu se vidi kako je
knjizevna imagologija povezana s historijom ,ideja” i ,mentaliteta”, s obzirom
na to da je slika o stranim zemljama sekundarna u odnosu prema sustavu ideja
ili prema ideologijama koje se uspostavljaju medu zemljama i kulturama, ¢akiu
okrilju iste kulture. Za Pageauxa imagologija mora prouciti silnice koje
upravljaju nekom kulturom, te sustav ili sustave vrijednosti na kojima se temelje
mehanizmi predodzbe, tj. ideoloske mehanizme, odnosno nacine na kojima se
grade aksiomatika drugosti i govor o Drugom. Pageaux se bavi i pojmom
kulturnog imaginarija koji je nadreden pojmu slike. Kulturni imaginarij
predstavlja skup slika o Drugom koji pripada nekoj kulturi ili grupi sa
zajednickim integracijskim kriterijem u odredenom razdoblju.

U dubinskoj strukturi nacionalnog stereotipiziranja Joep Leerssen navodi
pojam imagem, shvacen kao ,otisak” te se prema tome svaka predo¢ena nacija
prikazuje kao ,nacija kontrasta”. Struktura imagema pretpostavlja vrijednosno
obojene predodzZbe u ¢ijoj pozadini uvijek stoji odredeni ideologem, $to pogled
usmjerava na ideolo$ku (politi¢cku) dimenziju diskursa.

Jean-Marc Moura smatra da je pravi razlog proucavanja slike otkrivanje
njezine ,logike“, ,njezine istine”, a ne provjeravanje njezine istovjetnosti sa
stvarno$éu. Prema tome imagologija sliku smatra znakom nekog fantazma,
ideologije, utopije svojstvene svijesti koja sanjari o drugosti:

...slika je predodzba neke strane kulturne stvarnosti kojom pojedinac ili
grupa koji su je oblikovali (ili koji je dijele ili promiéu) otkrivaju i
tumace kulturni i ideoloski prostor u kojem su smjesteni.5
Dakle, imagologiji nije cilj prikazati neku naciju onakvu kakva ona stvarno jest,
nego onakvu kako je ta nacija prikazana u odredenom djelu. Vazno je istaknuti
kako u tumacenju predodzbi drugih sudjeluju politi¢ki i kulturni dogadaji tog

4 Isto, str. 79.
5 Isto, str. 156.
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perioda. Imagoloska su istrazivanja knjiZevnosti sve prisutnija, ali ona, kako
pise Milanovié (2012), nije disciplina nadziranja i kaznjavanja, ,,osim ako svako
beleZenje i upucéivanje na izvore i smisao slike nije u njihovoj funkeiji“.6

Milanovi¢ imagoloske stavove vidi kao moguénost razgradnje i
ustinjavanja ,kako bi ponovo neprimetno postali delovi jedne zamisljene celine:
na taj naéin je imagologiju mogucée koristiti kao disciplinu disciplinovanja,
knjiZzevnog i drustvenog.“7

Slike prostora Austro-Ugarske Monarhije

Tako istrazivanje slike o prostorima znaci i istrazivanje predodzbi o narodima
tih prostora te se u Krlezinu romanu Monarhija prikazuje dijalozima likova
Kamila Emeri¢kog i njegovoga oca. Radnja romana pocinje skandalom u domu
Emerickih zbog Kamilova ¢lanka o posljedicama Hrvatsko-ugarske nagodbe pa
se otac zbog toga mora i¢i ispricavati u Pestu. Stari Emericki je ugledni politicar
koji stalno strepi nad svojom karijerom te je zadovoljan stanjem u Monarhiji
koju naziva Unijom. Vlastiti mu sin postaje prijetnja jer izaziva politicke
skandale nezadovoljan poloZajem Hrvatske. Za Kamila je Hrvatska deficitarna,
uzdrzavana zemlja, jadna, uboga, fijakersko kljuse, Madarsku naziva
mongolskom damom i regnikolarnim Babilonom, a Austriju nesposobnom
menazerijom. Za Kamilova oca, starog Emerickog, Hrvatska je kmetska,
soldacka zemlja, razdrta, narodu pridaje atribute: bijedni, mali seljacki narod,
slabi, nemoc¢ni, prokleti. Madarska je u ocima starog Emerickog ,nasa
osamstogodi$nja Unija“, ,nasa Unija prkosi kao hridina olujama historijskim®,
¢ini ju ,premoc¢na madarska gospoda“, ,budimski magnati”, ona je ,ogromna
financijalna snaga”. Kamilovo gledanje hrvatskoga prostora iScitava se iz
njegovoga c¢lanka objavljenoga u Barjacima XX. stoljeéa. Kamilo svojim
atributima koje dodjeljuje hrvatskom prostoru Zeli naglasiti polozaj Hrvatske u
Monarhiji, onako kako on vidi taj problem prostora iz kojega je ponikao i za koji
je vezan.

Sluzeci se ironijom pri gledanju na hrvatski poloZaj u Monarhiji, Kamilo
samo Zeli viSe istaknuti svoju ogorcenost. Iz gledanja staroga Emerickoga na isti
prostor, a proizaslog iz dijaloga sa sinom, vide se razlike u percepciji. Stari
Emeric¢ki nije vezan emocionalno za hrvatski prostor, u njemu vidi samo
problem, a jedino rjesenje kao politi¢ar vidi u zajednistvu s Unijom.

Iz navedenih primjera vide se suprostavljeni ¢imbenici mocne zemlje
naspram slabe iz vizure i jednog i drugog lika, samo se kroz Kamilovu vizuru
osjeta samilost i istovremeno Zelja za promjenom koja se, prema njemu, moze
dogoditi samo buntom, dok njegov otac prihvaéa stanje kakvo jest. Opisani
prostori manifestiraju drustveni odnos u Monarhiji, odnosno rije¢ima
Pageauxa8 da utvrdeno imaginarno ocito je povezano s Povije$¢u u dogadajnom,
politickom, drustvenom smislu, a vazne pojave kao $to su ,,vjekovni neprijatelj”,
kolonijalizam i njegove ideoloske i kulturne posljedice [...] ne mogu a da se ne

6 Milanovié, Z.: Granice imagologije, str. 10.
7 Isto, str. 10.
820009, str. 144.
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umijesaju u oblikovanje slika i u sam sadrzaj drustvenog imaginarnog u danom
povijesnom trenutku. Tako je za staroga Emerickog je hrvatsko stanje tipi¢no i
karakteristicno za hrvatski prostor u odnosu na Drugo (Madarsku i Austriju).
Cesto ée zbog razli¢itih i nepomirljivih narastajnih svjetonazora izmedu oca i
sina dolaziti do sukoba. Sukob i dugi razgovori ée se odvijati u vlaku.Vlak u
romanu postaje strani element kojem je autor dodijelio posebnu funkciju. Vlak
postaje simbol veze izmedu prostora Zagreba i Peste, pokreta¢ sjecanja, mjesto
odakle likovi primjecuju ili ne primjeéuju prostor kroz koji putuju:

U fijumanskom brzom, [...] u okviru uvijek jednog te istog dosadnog

scenarija izmedu BoZjakovine i Lepavine, od Csurgéada do Dombdvara,

[...], na ovoj dosadnoj relaciji zagrebacko-pestanskoj ...9
Prostor izmedu Zagreba i PeSte iz vizure starog Emerickog je dosadan,
neprimjetljiv, bezvremen. Kamilova percepcija tog istog prostora je drugadija,
emotivnija jer je taj prostor povezan s Anom: ,a u tom jadnom, od boga
zaboravljenom Adony Pusztaszabolcsu, [...], rodila se Ana. ”© Osim Sto ga
prostor podsjeta na Anu, Kamilo, iz tog istog vlaka koji je u prethodnom
primjeru simbol ¢eZnje za njom, primjecuje madzarske natpise pojedinih stanica
§to je komentar sveznajuceg autora te tada vlak postaje simbol madzarskih
drZavnih Zeljeznica (MAV).Kako prostore ne dozivljavaju jednako otac i sin, tako
¢e i dozivljaj Budimpeste biti razlicit.

Slika Budimpeste zauzima znacajno mjesto u prvoj knjizi. Ona je
docarana iz perspektive starog Emeri¢kog koji je zadivljen njezinom ljepotom i
arhitekturom, sentimentalno je vezan za taj prostor, ali strahuje da bi se ta
ljepota mogla urusiti zbog nemira na balkanskim prostorima i zbog sinovljevih
najava neugodnih promjena: ,$to ako Kamilo nema krivo da je sve to ipak
pocetak konca?”1t Budimpesta je grad gdje je stari Emericki proveo svoju
mladost, grad uz koji je vezana njegova karijera i zivot. Budimpesta je u romanu
mjesto posebnih lirskih opisa. U opisu prostora najprije se javlja sveznajuéi
narator koji iz tretega lica jednine promatra smjer kretanja Emeric¢kog:
»---zaputio se niz vodu spram mosta Kraljice ErZebete, [...] zaputio se spram
mosta Franje Josipa,...”2, daju¢i na znanje kako je Emericki $kolovan u tom
gradu gdje je zapoceo i svoju karijeru $to pokazuje zasto ga on tako snazno
doZivljava. Zatim se opis premijesSta u unutarnji monolog lika. Pred njim se
otvara prostor Grada:

Eto becke carske arhitekture osamdesetih godina! Sve milo, zgodno,
udobno i ugodno, kao operne kulise s balkonima i balustradama, [...].
Bezbrizne dame, bezbrizna gospoda, [...] servira se sladoled, engleski ¢aj
u srebru, [...] san vedrog izleta pod madzarskim plavim nebom...
Paviljoni, glorijete i mramorne kaskade, sve stepenice i sve terase, sve to
jos stoji granitnoneoborivo, kao neosvojiva i pobjedonosna tvrdava, [...]
dobri hoteli, tople kavane, muzike, valceri, masa mramornih lavova, na

9 Krleza, 2000, str. 35.
10 Krleza, 2000, str. 164.
1 Isto, str. 64.

12 Krleza, 2000, str. 63.
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sve strane carski broncéani ili granitni lavovi, pod kraljevskim

perivojem...13
Stari Emericki osje¢a kuturni zanos gledajué¢i ljepotu grada, on dozivljava
veli¢anstvenu sliku toga prostora, a kroz tu sliku i nali¢je drustva, taj prostor je i
prostor bogatoga i otmjenoga zivota gradana. Na trenutke se mijeSa materijalna
slika i iluzijska slika u opisima, na trenutke je taj prostor realan i imaginaran.
Grad je prostor promatranja, pomalo se pretvara u mitski prostor te ima ulogu
simbola dinamizna, povijesnog razvoja, moci. Ako je slika u odredenoj mjeri
jezik, onda slika iz vizure Emerickog je jezik prostora moéi. U unutrasnjim
monolozima starog Emeri¢kog prisutni su i stereotipi. Madarska je za njega
pastirska zemlja ¢ikoskih ¢izama 1 grubotkanth pastirskih gaéa,4 Budimpesta
je glavni grad poganih Madara,’s a svaki prijelaz preko Drave je:

...za Hrvate bio prijelaz preko tajanstvom ocarane granice,koja, [...]

razdvaja dva,u najintimnijoj biti ipak odvojena i daleka svijeta:

mongolski i slavenski.1®
Ovom se prosudbom aktiviraju negativne slike o Madarima. Predodzba je o
Madarima prikrivena, iracionalna, uspostavlja se akterski obrazac pomalo
ironijski obojen pa i karikaturalan (zemlja cikoskih c¢izama i grubotkanih
pastirskih gaca), postoji u suprostavljanju (mongolski — slavenski narod),
koristi pojam (pogani) koji Madare razlikuje od drugih (slavenskih, kr§éanskih)
naroda. Kroz lik Kamila Budimpesta nije opisana, Kamilo je ne dozivljava kao
njegov otac, za njega je to grad njegovoga progonstva? jer ga vlastiti otac
progoni u Hungaricum. Prostor koji Kamilo dozivljava je Zagreb, ali uz Kamila
se veze i prostor Beca. Be¢ se opisuje kao prostor drzavne i vojne modi.
Reprezentira se iz Jojine i Kamilove vizure. Joja je Kamilov prijatelj, buntovnik,
za Kamila je vaZio kao Netko. Joja ocekuje bolja vremena za Hrvatsku kada dode
socijalizam. Za Joju su Madari i Austrijanci neprijatelji Hrvata, dakle, oni
»drugi” koji su krivi za tezak poloZaj Hrvatske. Isticuéi vaznost Zrinskog i
Frankopana, Joja poseze u proslost i povijest i na taj se nacin identificira sa
zavi¢ajem, vlastitim prostorom, ¢ini proslost stalno prisutnom u sadasnjosti jer i
dalje i sada su ,drugi” krivi za ,nase” stanje i ,oni” su ubili Zrinskog. No,
odjednom iznenaduje Joja svojim povratkom iz Beca u Zagreb. Nakon mamine
smrti, Joja je proveo kratko vrijeme u Becu kod rodaka te takav buntovnik
postaje ocaran ljepotom Beca:

...pa kada se Joja vratio iz Beca krcat ¢okoladom, sa knjigama, sa

skupocjenom floberticom, [...] Be¢ sa svojim Ringovima, svojom

nevidenom rasvjetom, fijakerima, izlozima, tortama, koladima i

knjigama.8
Joja nastavlja odusevljeno govoriti o Becu:

13 Krleza, 2000, str. 66.
14 Krleza, 2000, str. 68.
15 Isto, str. 63.

16 Isto, str. 127.

17 Isto, str. 126.

18 Tsto, str. 102.
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U BecCu ima cokolade i bombona vie nego kod nas kukuruza, moj

Kamilo, a knjiga na ulicama i po izlozima kao kod nas blata, [...], u Be¢u

socijalisti Stampaju svoje novine u vlastitim Stamparijama,...imas li ti

pojma, Sto je danas socijalizam u Becu, [...] pa to je bajka, ...19
Kamilov dozivljaj bec¢kog prostora je drugaciji. To se vidi iz pozicije pripovjedaca
koji govori kakva je bila percepcija beckog prostora za Kamila. Dakle, kroz Jojin
glas se daje slika o Becu, a to je: ¢okolada, knjige, Ringovi, rasvjeta, gospodstvo,
fijakeri, izlozi, torte, koladi, bomboni, socijalisticka $tampa, sloboda Stampe.
Kroz glas naratora, Kamilo ,gleda“ Be¢ koji karakterizira raskos, Opera, galerije,
mnogo slika, misa, soldacka parada, muzika, konji, trube, konjanici, generali,
barjaci, sablje na suncu, vedrina, vodoskoci, grofovi, nadvojvode, staro
gospodstvo:©... ali Be¢ za Kamila, to su bili Zurovi kod maminih znanica, to je
bila Opera, galerije, mnogo slika, [...], soldacka parada, muzike, konji, trube, u
jednu rije¢, konjanici, generali, barjaci, isukane sablje na suncu, vedrina,
vodoskoci, grmljavina topova, to je bio Be¢, mnogo generala, grofova,
nadvojvoda, sladoleda, svakako, vidi se, nema sumnje, staro gospodstvo ”20

Zagreb nasuprot Becu i Pesti, gledan iz Kamilove vizure bit ¢e opisan kao
siromasno i provincijsko mjesto €iji su gradam neprosvuecem i priprosti, ali
prostoru Zagreba kroz Kamilov lik, autor ¢e posvetiti viSe mjesta u romanu :
»gunda polupijani narod sluskinja i pralja i njihove kopiladi , u slijepoj guzvi ne
zna se tko s kime spava i tko je kome rod, bijesne i razdrazene sudopere, Svelje i
bludnice, panduri, kancelisti, surovo, nezgrapno i neuko valjanje grubog i
polutrijeznog Zivota, stari kaptolski mlinovi, pijana donjogradska gospoda,
rastimani klaviri, gomila bezobli¢nog svijeta ”.2t Prostor Zagreba predocava se i
iz vizure starog Emerickoga i lika tete Amande, hirovite becke dame,
iskompleksirane jer nije rodena kao otmjeno becko dijete, nego: ,Trajno
omalovazavajuéi sve $to nije be¢ko, Amanda je izvrgavala ruglu sve: od nasih
koncerata do kazalista, [...]. Sve, [...] za Amandu bilo je saZaljenja dostojan
primjer provincijalne zaostalosti.“22 Ni za staroga Emerickoga slika Zagreba
nece biti nista bolja od Amandine slike.Za njih je hrvatski prostor inferioran.
Zagreb je za Kamila predocen iz pozicije pripovjedaca koji preko Kamila snazno
percipira taj prostor kOJl ¢ini polupijani narod sluskm]a 1 pralja 1 njlhove
kopiladi, u slijepoj guzvi ne zna se tko s kime spava i tko je kome rod, bijesne i
razdrazene sudopere, Svelje 1 bludnice, panduri, kancelisti, surovo, nezgrapno i
neuko valjanje grubog 1 polutrijeznog Zivota, stari kaptolski mlinovi, pijana
donjogradska gospoda, rastimani klaviri, gomila bezobli¢nog svijeta.?3
U razgovoru s Amandom, Emericki otkriva svoju sliku Zagreba za koji

Banska uprava nema sredstava ni za elektri¢ni tramvaj ni za elektri¢nu centralu,
a za Amandu je prostor Zagreba zaostao: “em vam Zagreb zgledi kak
gancgevenlih selendra, [...] kak kakvo provincijlano gnezdo, pa to je sramota, pa
kaj vas ni sram da trpite onu vasu cingilingi-sramotu nasred grada, [...] pa kak

19 Isto, str. 102.

20 Krleza, 2000, str. 102.

21 Jsto, str. 104.

22 Isto, str. 227.

23 Krleza, 2000, str. 103-104.
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dugo bu jos taj skandal konjskog tramvaja, oprostite-prdil po toj vasoj blatnoj
Ilici, a to ni vic, to je sramota, [...] danas ni v Kongu nema vise konjskog
tramvaja, [...] treba samo proflangirati Ilicom pak da ¢ovek vidi gde smo, kak
smo i na ¢emu smo. 724

Hrvatski je prostor na periferiji, zabacen za razliku od srediSnjeg prostora,
Be¢ i Pesta, koji imaju mo¢, razvijeni su i napredni. Cesto se kroz dijalog likova
karakterizira prostor oprekama gore-dolje ¢ime se istice opreka izmedu jakog i
slabog. Te ce opreke biti istaknute tako Sto ¢e se suprostavljati relacije sjever/
gore i jug/dolje. Relacija gore — dolje bit ¢e izrazena dijalozima izmedu likova
Emerickog i starog Kamratha, Emeri¢kog i Grofa ili pak Kamila i Arpada. To
dolje te, najceste, izgovarati likovi Madara: tamo kod vas dolje to su te maglene
teorije koje je usvojio vas Sabor,25 svi ste vi tamo dolje u Hrvatskoj ipak
provincija, staromodna, zaostala provincija.26 Likovi koji isticu opreku su
Madari (Kamrath i Arpad), njima narator daje predod?bu mo¢i naspram slabe
hrvatske nacije. Opreka gore-dolje, sjever-jug tipican je model za Zapadno
videnje svijeta. Unutar te opozicije je i opozicija slab-jak jer gore / sjever / Pesta
je sredisnji prostor koji ima konotaciju povijesnog dinamizma i razvoja, a dolje /
jug / periferija se smatra zabaCenim, zaostalim prostorom. "kako je porazno da
usred Peste nema nijednog politickog ni kulturnog foruma kome bi prilike juzno
od Drave bile barem priblizno poznate...”, komentira Kamilo te
nastavlja:”...poSto smo Mi kao Narod juzno od Drave viSe Maroko...”, §to znaci
da se na hrvatski prostor iz sjevernih krajeva gleda kao na zabaceno drustvo.

Slike balkanskog prostora

Prostor se Balkana prikazuje kroz izvjes¢a s ratista, Kamilova razmisljanja o tom
prostoru i kroz vizuru lika Stevana Mihailovi¢a Gruic¢a. Konkretno, taj se prostor
u prvoj knjizi odnosi na bojiste Makedonije i Begalnice: ,Potoci krvi teku u
Makedoniji, doslovno rijeke krvi, i sve je krvavo do pojasa kao u klaonici, iz svih
se rijeka pusi gust i opojan miris slatke ljudske krvi...“27

Vijesti s Balkana donose se objektivno, u 3.licu jednine, dakle iz ocista
naratora. Iz telegrama koje iS¢itavaju Emeric¢ki i Grof balkanski prostor se
opisuje kao ratiste, zrtve se broje u velikim brojkama. Takvim tonom i stilom
narator docarava teZzinu stanja na Balkanu, bes¢utnost rata i politicku
pragmati¢nost samoga Emerickoga koji doZivljava prostor Balkana kao dalek,
problematican, prostor ratova. Leksik percipiranog balkanskog prostora su:
alarmantne vijesti, bratoubilacki, klanje, rijeke krvi, potoci krvi, armada,
poraz. Balkansko ratiSte se percepira kroz Kamilovu svijest kao mora u kojoj on
gleda bregalnicke mrtvace koji marsiraju i javljaju se uz smrti pojedinih osoba
(na sporovodu svoje majke Kamilo razmislja o ratistu i dugackoj koloni
bregalni¢kih mrtvaca). Kamilova je svijest opterecena balkanskim prostorom,
izaziva koSmar i prerasta u oniricki prostor. Za njega je Bregalnica strasna,

24 Isto, str. 229.

25 Krleza, 2000, str. 79.
26 Jsto, str. 149.

27 Isto, str. 51.
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krvava, antipatina, s pedeset hiljada leSeva u blatnim vardarskim jarugama:
sova prokleta Bregalnica,ova strasna, krvava, antipaticna, slaboumna
Bregalnica! [...] Pedeset hiljada ( ... ) leSeva leZi isto tako na odru, [...] krece se
pogrebna povorka”.28

A za vrijeme razgovora Kamila i Emeri¢kog s gospodinom Stevanom
Mihailoviéem Grui¢em, balkanski prostor se doZzivljava iz Gruiéeve vizure. Gruié
je srbijanski ministar u mirovini, sa starim Emeric¢kim je studirao pravo u Becu.
Autor ga opisuje kao patrijarhalno bradatu osobu, za nijansku suvise glasan, ali
ipak Sarmantan, temperamentan, neposredan. Iz njegove vizure sliku
balkanskog prostora ¢ini: ,gladna raja, [...] gomile krpa i dronjaka i torbetina,
[...] gunjci i opanci, rulja, copor, stado, pleme, gomila amorfne mase ovnujske
koja planduje u blatu, [...] nema tu $vapske discipline”.29

Prostor snova

Prostor snova se ¢esto pojavljuje u ovome romanu. To bi bila tema za neki drugi
rad, ali dotaknula bih se samo nekih snovitih prostora koji se u prvoj knjizi
romana povezuju sa slikama prostora. Snovi prostora kao da imaju ulogu
prostora u prostoru, daju dojam halucinacije likova ili pokazuju unutarnje
stanje likova. Tako se Emericki, dok gleda arhitekturu Budimpeste, prisje¢a sna
u kojem bjezi, sanja pozar i topove. Zapravo je san strah od moguéeg prorockog
znacaja a to je raspad Monarhije. Ostrogon ée se pojaviti u Kamilovom snu.
Ostrogon je grad na sjeveru Madarske, lezi na desnoj obali Dunava, bio je
Atilino sjediste, a ondje se nalazi i najveca katedrala u Madarskoj. To sve jako
dobro zna narator iz Cije se vizure opisuje Kamilov san. U snu je Ostrogon
prikazan kao pozornica na kojoj se treba odvijati drama, tu je i bazilika, Dunav,
tamnosive kuée i krovovi, sve je sivo , mrac¢no i hladno.Taj san se pojavljuje kao
slutnja necega §to Ce se dogoditi s Jolandom. Atributi kojima se docarava taj
Ostrogon su: mracno, inkvizitorski opasno, crni goticki krovovi, sivi olujni
Ostrogon. 1 doista je nagovjes$taj Jolandine smrti: ,Na poljani na samome
Dunavu, stoji monumentalni portal katedrale s mramornim stepenicama, koje
se uspinju do ogromne terase ispred same crkve, sve mracno, sve Spanjolski
inkvizitorski opsasno, pod olujno sivim ustalasanim nebom, veoma neugodan
osjetaj osamljenika , biti izgubljen pod mra¢nim zidinama bez Jolande...“3°

Zakljuéak

Prikazati slike prostora ovoga velikoga romana nije jednostavno. U radu sam
pokusala uzeti najreprezentativnije dijelove koji su mogli prikazati dijelove
makroprostora Monarhije i Balkana. Kroz dijaloge i monologe likova pokusala
sam i$¢itati prostore u kojima se nalaze likovi, prikazati kako ga dozivljavaju i
gledaju te kako ih prostor oblikuje. S dijalozima i monolozima likova cesto se

28 Isto, str. 208.
29 Krleza, 2000, str. 236.
30 Krleza, 2000, str. 195.
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mijesa glas pripovjedaca pa je ponekad tesko razluditi tko govori: lik ili autor.
Rad zahtijeva daljnje i$¢itavanje slika prostora i odnosa likova unutar prostora.
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Abstract

The paper presents the notions of space in the first book of Krleza's extensive
novel Zastava. As this is a novel that encompasses the space of the Austro-
Hungarian Monarchy and the Balkans, the basis of this analysis is an attempt to
explore imagotypical passages about the spaces observed from the perspective of
the characters, but also the narrator. The novel Zastava, arranged in books, is an
extensive work that began to appear in the magazine Forum in 1962, and he
himself called it a “chronicle”, a “chronicle”, a “dramatic history”.
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Podlovics Eva Livia

RESILIENCE AND EDUCATION

Introduction

In this paper I want to point out that there can be a working relationship be-
tween resilience and school achievement, furthermore, awareness to
school/learning resilience has positive effects in education. Concerning resili-
ence at school we must recognise that students’ achievement can become posi-
tive but this developmental trajectory must be supported in many ways to be
sustainable. However, to reach the positive changes, we need to shift the view-
point of educators too. Here I only want to refer to the application of positive
Pygmalion-effect.t This can happen in class if the pedagogues’ expectations tar-
get their students’ positive goals with a solid belief in them.2

It is known that the achievement of pupils with disadvantaged social
backgrounds remains under average. Unfortunately, these results have been
known in pedagogy for ages; but sadly recent studies do not report other results
either. According to Szemerszki ,we can find among school-leavers a much
greater proportion of students who have disadvantaged background, whose
parents are under-educated, or previously failed at school. These all can play a
role in not to enter secondary education, or tenth grade.”s In this regard, experts

t Pygmalion effect as a term has been used in pedagogy mainly in negative contexts as it means the
prejudgement of an educator towards children. The prejudged children react to tasks according to
the expectations of the teacher and not their own ability and so we lose values in school. The distor-
tive effect is the exact opposite of the play written by G. B. Shaw. Its Hungarian researcher is
CSERNE Adermann Gizella. See CSERNE ,Onmagdt beteljesité jéslat” a pedagégiaban/”Self-
fulfilling prophecy” in Pedagogy, Tankonyvkiadd, Budapest, 1986. (Translations are created by the
author of the article. In the cases of Hungarian sources and authors, the first item is always in the
original language.)

2 See TAUBER Robert, Good or Bad, What Teachers Expect from Students They Generally Get!,
ERIC Clearinghouse on Teaching and Teacher Education, 1998.This educator is a facilitator and
supporter of students not a biased judge.

3 SZEMERSZKI Marianna: Iskolai eredményesség és hatranyos helyzet. In: Szemerszki (szerk.):
Hatranyos helyzet és iskolai eredményesség: Az altalanos iskolak hatranykompenzalé lehetbséget,
OFI, Komaromi Nyomda és Kiad6, Komarom, 2016, 41. 9—29. To mention the different segments of
the Hungarian public school system, I refer to the Pisa-results of children with special needs that are
reflected by Méria Déavid in a project combining Northern Hungarian Higher Educational Institu-
tions in 2015, in Kezek, EszakMagyarorszag Fels6oktatasi Intézményeinek Egyiittm{ikodése projekt.
Here she concludes the same. In addition, the general results and future predictions of the 2015
Pisa-survey are summarised by Péter RADO in his article: PISA 2015: miért romlanak az ered-
ményeink?/PISA 2015: Why our results are getting wrong? According to him without effective
changes, the situation will remain the same. In the light of 2018 Pisa results, his predictions did not
become entirely true as all assessed major skills changed positively a bit. (See here:
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/nemzetkozi_meresek/pisa/PISA2018_eredme

nyek_1203.pdf) Motivation and school success of gipsy ethnic minority pupils with disadvantaged
backgrounds is analysed by Balazs Jozsef Fejes in the article: Roma tanulék motivacidjat befolyaso-
16 tényezbk/Factors influencing the motivation of Roma minority students.
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and scientists tie school results to the social-cultural background of families and
explain the latter to be causal of the former.4

A good summary of this state of affairs is concluded by the Hungarian
Government itself: ,According to the Pisa-Survey, other OECD or Hungarian
surveys there is a strong connection between the students’ learning possibilities,
school results, further studies, success at the labour market and the characteris-
tics of personal and family social cultural background.”s Sociologists name this
feature of a society social immobility. As we can read it from Meleg, in Hunga-
ry’s case this immobility is still preserved in the present system because the
previous, privilege-based inequality was simply exchanged by the inequality of
merits with the general spread of school system.®

The problem here is that while we measure all minorities with the values
of the majority we only inherit and not diminish social inequalities. The peda-
gogical answer for minorities living within a society can be making the school
multi- or intercultural with recognising and using the multicultural characters of
the given small ,society” in everyday life. It is becoming a common practice that
educators also use projects and cooperative techniques when teaching.”

Starting Points

Lagging behind can be a huge disadvantage of school children effecting their
entire later life, human relationships, work labour, standard of living, and also
the surrounding society. Knowing this situation, as a pedagogue I believe that it
is possible to give a knowledge tool for other pedagogues that by other methodo-
logical approaches can help improving the present nationwide state. This
knowledge tool I call school/learning resilience and its development at schools
we should aspire.8 School/learning resilience — against endangering factors
appearing in the life of some children — means the successful tackling with diffi-
culties arising when learning with the help of a reflective and metacognitive-
strategy-user pedagogue.

4 In many cases, the reasons of disadvantages are the low education level of parents, lack of existen-
tial stability, the great number of members within one family, and also being part of a minority.
(Concluded by the Oktataskutat6 Intézet, Hatranyos helyzet és iskolai eredményesség, 2016. The
Hungarian Institute for Educational Research and Development, Disadvantaged background and
school success, 2016).

5 Magyarorszag Partnerségi Megallapodasa a 2014-2020-as fejlesztési idGszakra, Nemzetgazdaségi
Minisztérium és Nemzetgazdasagi Tervezési Hivatal. Budapest, 2014. augusztus 15./Hungarian
Agreement for the duration of 2014-2020., 59. file:///D:/Users/Eva/Downloads/Partners%C3%-
Agg_Meg%C3%A1llapod%C3%A1s_2014-2020%20(1).pdf

6 MELEG Csilla: Nevelésszociolégiai problémakorok és nézépontok/Viewpoints and problems of
Educational Sociology, 2015. [2020. 12. 20.] http://mek.oszk.hu/14500/14566/14566.pdf

7 MOGYOROSI Zsolt: Multikulturdlis iskola. In: Zsolt MOGYOROSI - Irén VIRAG: Iskola a tér-
sadalomban - az iskola tarsadalma/Zsolt MOGYOROSI: Multicultural School. In: Zsolt
MOGYOROSI-Irén VIRAG: School in society — society of the school. Elektronikus tananyag./ Elec-
tronic material (2015). http://okt.ektf.hu/data/szlahorek/file/hunline_pedpszi/15_iskola_a_tarsa-
dalomban/12_multikulturlis_iskola.html, Katalin HORTOBAGYI: Projekt kézikonyv/Project Hand-
book. Budapest, ALTERN fiizetek 10. Iskolafejlesztési Alapitvany, 2002.

8 This name involves the whole phenomenon as it happens in schools and is related to the learning
process of children and even the teaching process of educators.
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We know that learning difficulties may appear when starting school but
we must also know that the cumulating deficit from lagging behind can double
or even triple by the end of the first eight years of school.? As a consequence,
school/learning resilience is most optimally applicable at the primary school
phase of pupils when turning away from studies can still be effectively dealt
with. Resilience appearing in children is a possibility to grow the ,surviving
chances” of pupils with disadvantaged social backgrounds who are under not too
much pressure. As the researcher Masten says: ,Resilience refers to a class of
phenomena characterised by good outcomes in spite of serious threats to adap-
tation of development.”10

In my opinion application of school/learning resilience is reasonable and
also improvable where it has already developed — if the resilient child’s school
achievement is not lagging behind despite life-threats that is a result itself— and
can be developed where it has not grown (e. g. in cases of children with disad-
vantaged social background). A valid question here is how can the previously
said be done. To start with I clarify the notion of resilience, then I try to detect
the connections between behavioural resilience and learning achievement and
finally give some methodological help for recognising and supporting the phe-
nomenon.

The Concept of Resilience

As follows I am going to bring some viewpoints about the concept of resilience.
It is rather difficult to conclude as it has gained a rich content and became ,Re-
silience science™ itself. Norman Garmezy was the first researcher of resilience,
who “bumped into” the phenomenon when he met the unexpected results of
children with schizophrenic parents who were doing okay. He named three pro-
tective factors, that can help overleaping crisis situations. The first are personal
qualities of the person (e. g. intellectual abilities, positive temperament, positive
self-image); the second are family characteristics (e. g. warmth, cohesion, expec-
tations, part-taking); and the third are the other-than-family supporting sys-
tems (e. g. strong social relationships, good school). Quite naturally, the more
protective factors are there to nurture a child, the better are the results.

The American Psychological Association (APA) defines ,resilience as the
process of adapting well in the face of adversity, trauma, tragedy, threats, or
significant sources of stress—such as family and relationship problems, serious
health problems, or workplace and financial stressors. As much as resilience

9 OFI, 2009. [2020. 12. 20.] http://ofi.hu/tudastar/jovo-eloszobaja/tanulasi-sikertelenseg The
Hungarian Education Research Institute supposes some reasons for why lagging behind. They are
namely, the knowledge-based (and not children-based) educational strategy, learning organisation
incapable of altering from prescribed schedules, adaptation to 4-5 teachers, misinterpreted con-
formity to the needs of children from different age groups in one class, etc...

1o MASTEN Ann S.: Ordinary Magic: Resilience Processes in Development, American Psychologist,
2001/3. 227-238, 228. (Tovabbiakban MASTEN, 2001.)

1 MASTEN Ann S.—CICCHETTI Dante: Resilience in Development: Progress and Transformation
In: CICCHETTI Dante (Ed.), Developmental Psychopathology, 2016/4, 2—63. Wiley & Sons, Inc.,
New Jersey. 2.

175


http://ofi.hu/tudastar/jovo-eloszobaja/tanulasi-sikertelenseg

TER IX. évf.2021/1-2. sz.

involves ,bouncing back” from these difficult experiences, it can also involve
profound personal growth.”2 The APA adds that resilience is not a special char-
acteristic of special people but rather belong to everyone. Masten in the article
of Ordinary Magic also points to the everyday character of the phenomenon
saying ,that results in most cases from the operation of basic human adapta-
tional systems. If those systems are protected and in good working order, devel-
opment is robust even in the face of severe adversity; if these major systems are
impaired antecedent or consequent to adversity, then the risk for developmental
problems is much greater, particularly if the environmental hazards are pro-
longed.”3 To conclude what has been said, most importantly we must under-
stand that this state is reachable for everyone and is basically coming from the
suitable work of human adaptation systems. The question quite naturally is how
this can happen. In the case of adults, conscious reflection can help to stand up
from an enduring situation but in many cases, they can turn to experts who help
them overcome difficulties of life. In the case of children, however, who are not
able to build up resilience themselves, the ordinariness of phenomenon makes
available for experts, pedagogues, and educators to help build up this quality.

According to researchers of the field, the APA notion for resilience is good
to start with but in many cases, it should be thought further. Southwick and his
colleagues say that “While this definition is useful, it does not reflect the com-
plex nature of resilience. Determinants of resilience include a host of biological,
psychological, social and cultural factors that interact with one another to de-
termine how one responds to stressful experiences. In defining resilience, it is
important to specify whether resilience is being viewed as a trait, a process, or
an outcome [...] in reality, resilience more likely exists on a continuum that may
be present to differing degrees across multiple domains of life.”4

Szabd, while analysing the history of research in the field, also agrees with
the previous intention of enlarging the content of definition in her study and
refers back to Masten and Wright’s differentiation of the four phases of the ac-
complished research.’s According to them, in the first phase of research the de-
scription of the phenomenon happened. In the second phase, analysis of the
process itself and the answers for ,how” it happens went on. In the third phase,
interventional programmes of improving and applying resiliency were applied
by governments, especially in the US. Finally, in the fourth phase further en-
largement of the concept was in the focus of researchers. In this last phase, the
former static concept became more complex and received ecological considera-
tions, in which resilience became a phenomenon described and reachable by

12 APA, Building your resilience, [2020. 12. 10.] https://www.apa.org/topics/resilience.

13 MASTEN, 2001, 227.

14 SOUTHWICK, Steven—-BONNANNO, George-MASTEN, Ann. S.—-PANTER-BRICK, Catherine—
YEHUDA, Rachel: Resilience definitions, theory, and challenges: interdisciplinary perspectives. In:
European Journal of Psychotraumatology, 2014/5. 1-14, 2.

15 Szab6 quotes Masten and Wright from 2010. In: SZABO Déra Fanni: A reziliencia értelmezésének
lehetGségei: kihivasok és nehézségek. In: Magyar Pszicholégiai Szemle/Options for interpreting
resilience: challenges and difficulties, Hungarian Journal of Psychology, 2017. 247-262, 250. (To-
vabbiakban SZABO, 2017.)
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interrelated concepts and experiences. The new, ecological, definitions® under-
line Southwick’s opinion: in creating the process not only do we need the per-
sonality, but the biological/psychological capacities, and the environmental
factors (family) of the person as well to gain the adaptability. The adaptability
means a reaction to turn back to a previous state.

As a consequence of the theoretical work done in the fourth phase of re-
search, from the 2010’s the concept of resilience has been understood as a dy-
namical, complex process that is happening inside a person and is directed by
inner and outer factors too.

Regarding the involved cases, the systematic survey of the phenomenon
changed the assumptions about mythical invulnerable and special children with
special traits. As Masten puts it, the systematic research (in the first two phases)
clarified that there is a need for two judgements regarding a person’s resilience:
at first we must see if there have been huge hazards or threats in one’s life and at
second we must detect that the person is doing okay at present, namely, there is
a successful end after a severe process in life.7

I think it is worth trying to take a look at what has been said in the Hun-
garian schools. If we try to imagine children who need to be lifted due to difficult
life situations at home in Hungarian primary schools, we might have doubts
about the simple application of resilience. Parents, especially with disadvan-
taged backgrounds, very often hide family problems from teachers of their chil-
dren because they believe their problems belong to the family. Divorce, mental
illnesses, alcoholism, violence, any kind of child abuse, deaths in the family are
mainly kept as secrets, as parents do not understand how these events influence
their children. It is noteworthy to tell that without information school teachers
might be rather powerless or at least their work is much more difficult. What is
more important, we should see that help is necessary especially for these chil-
dren.

Research related to resiliency opened the eyes of experts that the protec-
tive factors are the supporting factors of general human development too. Mas-
ten adds that the list of protective factors shows the importance of human
adaptability systems in the developing human skills (e. g. cognitive system, sup-
porting parents, self-regulation, self-efficacy, inner motivation) in good or bad
circumstances. In her interpretation, the most important inner protective fac-
tors are: affection, mastering in one profession/activity, self-regulation, cogni-
tive development and learning. These are the inner protective factors that
should be created, sustained and/or substituted in children to build their resili-
ence. However, at the primary school this could only happen with the help of the
facilitating, loving, and supporting behaviour of class teachers. (It is not acci-
dental that she connects resilience with positive psychology.):8

16 See also the writings of Vera BEKES, 2002, and Andrea HOMOKI, Krist6f CZINDERI, Hajnalka
SEGAL, Zita SANDOR, Renata VIDO FODOERNE, 2012.

7 MASTEN, 2001, 228. It is noteworthy to tell that these two judgements also enlarge the APA
notion, so when dealing with the question we should see its many sides.

18 In her article, Ordinary Magic she writes: ,, The message from three decades of research on resili-
ence underscores central themes of the positive psychology movement (Seligman & Csikszent-
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Szabé mentions from Masten and Reed some further sides belonging to
the positive and ecological resilient person. According to them, we can talk
about assets of a person that are such measurable traits (opposites of hazardous
factors) that can foretell the possible positive outcome; resources are such gen-
eral terms (human, social and financial positive sides) that can be used in the
adaptive processes; while the previously mentioned protective factors are such
characters of the person or environment, that cause positive outcome in case of
hazardous situations.19

The complex notion of resilience has many different angles that make it
possible to approach and research it from different sides. The positive results of
the appearing resilience might come from the person and/or from their envi-
ronment, however, we must bear in mind that it is not a human characteristic
but a syndrome that turns one’s life into positive direction after having difficul-
ties. Resilience is such phenomena that is firstly signified by a severe hazard in
one’s life and secondly with a relaxed, doing okay state.

Additionally, school/learning resilience is the successful tackling with
school matters when otherwise in a child’s life there are problems. This process
is essentially helped by the reflective and metacognitive-strategy-user, support-
ive pedagogue. Without support it is quite impossible to build up resilience es-
pecially in childhood.

Resilience and its connection with school achievement.
The process of learning

In this part of my study I analyse the connection between resilience and school
achievement. In this regard we have learnt that resilience in school can be
shown by the result of the disadvantaged child who is doing okay. Further con-
nections are hinted with the help the learning process itself.

Learning is a change in behaviour that happens through practice, or more
formally “Learning is defined as a relatively permanent change in behaviour that
occurs as a result of experience.”2° It has two basic types: non-associative and
associative learning. These are also split into two different pairs: habituation,
sensitization, classical and instrumental conditioning.2* During habituation we
got to ignore innocuous stimulus that have no consequences, during sensitiza-
tion we give an intense response to an intense stimulus. During the more com-
plex associative learning methods we tie relationships with events. In the case of
classical conditioning we learn that one event is followed by another one, while
during instrumental conditioning we learn that a response will be followed by a
particular consequence. Other forms of learning are called complex learning.

mihalyi, 2000; Snyder & Lopez, in press). [...] The study of resilience helped to rekindle positive
psychology; now the new impetus for research on successful human functioning should serve to
illuminate fundamental processes underlying resilience in development.”, MASTEN, 2001, 235.

19 SZABO, 2017, 256.

20 NOLEN-HOEKSEMA, Susan—FREDERICKSON, Barbara L.—LOFTUS, Geoff R.—WAGENAAR,
Willem A.: Atkinson & Hilgard’s Introduction to Psychology, Wadsworth Pub Co, 15th Edition,
2009. (Tovabbiakban ATKINSON, 2009.)

21 ATKINSON, 2009, 237—238.
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During complex learning memory and cognition are involved in the process, e.
g. observational learning, or learning by mental representations.

During learning we do operations, which are often associations between
events and stimuli (classical and operant conditioning), while in other cases
representations map more complex connections of the world (e. g. maps from
the environment, or strategies of more steps/phases). This latter is called com-
plex learning. According to research, complex learning has two phases: in the
first we apply problem solving (thinking), and in the second we retain the solu-
tion in our memory and recall when it is necessary.

If we would like to project the previously said to the scene of primary
school we can assume from practising teachers that drawbacks in classroom are
caused by behavioural problems, and learning difficulties resulted from the
many disorders of children skills. At the beginning of my paper I mentioned the
socio-cultural reasons why children with disadvantaged backgrounds lag be-
hind. In children’s behaviour in class, however, effects of the previous reasons
can be detected. According to experts, the two types of school problems can be
dealt with targeted improvement of the skills and differentiated treatment in the
first four years of primary school. Methodologically speaking, we must remem-
ber that the learnt material also depends on our prior knowledge, so as teachers
we should call forth this prior knowledge in class.

The negative aspects (behavioural problems, learning difficulties, lack of
concentration), however, prevent even the most basic types of learning, not to
mention the more complex types. In spite of this, connections with resilience are
recognisable by teachers when they see that a previous learning behaviour is
changing due to disadvantages at home. As pedagogues we should be able to
alter the falling attitude and build resilience regardless of the disadvantaged
background.

Method and strategy of supporting resilience

In what follows I would like to highlight a method applicable by teachers in class
that is there to support resilience. I would like to expand it with a learning
method that with the help of pedagogues can help children to be able to become
their own “tutors”. Through this process they build up an ability to improve
their own learning, so as to play a great part in creating their own resilience.

The pedagogical method is related to reflectivity, that has become an im-
portant skill in everyday life too, but is quintessential in pedagogy. Expert of the
field is Judit Szivak, who in her article written about the topic, emphasises the
importance of this question, and also targets bettering the pedagogical practice
of experienced and inexperienced teachers alike. As she writes, reflective think-
ing relies on the previous experiences, values and reconsiderations of teachers,
and also the acquired system of professional qualities. One part of the latter
called analysing ability that can be successfully improved. For instance, recog-
nising the educational problem, or defining/analysing it, disclosing reasons,
finding optimum solutions, thinking over the consequences, etc...can be learnt.
Projecting these improvable skills to the educational situation, teachers must be
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able to analyse events in class, and be able to change unsuccessful practices.
Regarding resilience, a reflective pedagogue is able to cognise oscillation in the
achievement of a child and can react accordingly.

If we think about reflectivity as self-monitoring and so we view improve-
ment of the skill we can understand that it can lead towards two directions: the
teacher can view the performance of class or his/her own activity. The latter can
happen with the help of colleagues or ourselves on paper or through mutual
discussion.22 The more varied these assessments are, the better results we get if
we want to accomplish reflectivity.

According to Szivak, from the viewpoint of the “good pedagogue”, there
can be at least three major mentionable traits of a teacher: they should have
suitable traits of the profession (understanding, open-minded, emphatic, flexi-
ble, etc...), they should have a lot of experience and also theoretical knowledge.
As a consequence, there is a great need of the previous three qualities regarding
resilience as well, because the change of children’s behaviour can be evaluated
in many ways (lagging behind or turning away from a subject can be understood
as a typical adolescence behaviour and not a problematic case that evokes resili-
ence. Understanding such situations requires empathy and openness to be able
to evaluate what is going on).

Metacognitive strategies

Metacognition means knowledge from knowledge itself, or recognition of cogni-
tion, which “has its own place in bettering the effectiveness of teaching”.23 This
sentence excellently expresses the need for methods that improve the effective-
ness of learning. As a resilient child drops back from a previous better state, and
then with the help of protective factors (including school) bounces back again,
they can apply greatly these methods.

The first researcher of this phenomenon was Flavell (1979), according to
whom metacognition means a bit more than the previous description, namely, it
is on one side knowledge about knowledge but on the other side it also means
the control of our own knowledge.24 In the school it means that in order to de-
velop children gradually, we can give them not only aims of the given school
level but we can share with them the coordinating skills of their own learning
process. This latter greatly influences and improves effectiveness of their own
learning strategies.

Flavell ties the first part of the notion of metacognition to knowledge
about our own cognitive processes, their know-hows and their results (perceiv-

22 SZIVAK Judit: A reflektiv gondolkodds fejlesztése/Improving reflective thinking, Magyar Tehet-
ségsegit6 Szervezetek Szovetsége, 2010. http://tehetseg.hu/sites/default/files/04_kotet_net.pdf.
(Tovébbiakban SZIVAK, 2010.)

23 TASKO Tiinde Anna: Tanuldsi készségek és az alulteljesités mérése — a KATT kérd6iv In: N.
Kollar Katalin (szerk.) Iskolapszicholdégia Fiizetek/The KATT questionnaire — Learning abilities and
measuring underscoring, ELTE Egtvos Kiado, Bp., 2015, 75-124, 89.

24 TARKO Klara: Az olvasds és a metakognicié kapcsolata iskolaskorban. In: Magyar Pedagé-
gia/Connections of Reading with Metacognition in School Years, 1999/2. 175-191., Baker &
Brown, 1984; quotes Tarké, 1999, 176. (Tovabbiakban TARKO, 1999.)
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ing, remembering, understanding). To the second part he ties the monitoring of
attempts of problem solving, planning of the next step after problem solving,
observation of the effects of accomplished deeds, testing, surveying and evaluat-
ing learning strategies.2s Flavell also differentiates metacognitive knowledge
(which is influenced by the person, task and strategy which are interdependent)
and the use of metacognitive experiences and strategies (which are called forth
to observe the development itself and not the results).

These complex activities directed towards our own thinking can be learnt
by the students only gradually, however, they can be started learning from the
first grades of primary school (e. g. both in maths or reading). Consequently,
teaching these subjects can involve metacognitive strategies. In the case of read-
ing, for example, these strategies make possible the process of understanding,
the organisation of information; and further, these early strategies help develop-
ing the attention span, memory, communication and learning skills. During
application of the strategies, the user starts to control them and in the meantime
they become part of their own knowledge, besides they help the whole years’
material.26 Qwens finds three different reading strategies important: time spent
with the task (more difficult requires more time), skimming through the text
and its subtitles, and concluding the text itself.2? Acquiring these strategies is
possible with practice and guided, semi-guided and finally individual practice.

Application of these strategies means better success at school, as “meta-
cognition plays an important role in oral communication, persuasion, interpre-
tation, reading and writing skills, acquiring languages, attention, memory, prob-
lem solving, social cognition and in many other types of self-control and self-
education”.28 Those who do not apply such strategies have a passive, mechanical
learning method, are not able to evaluate their own knowledge level, do not
know how to learn selectively, and do not have deep knowledge.29 Naturally, the
lack of using metacognitive strategies can be connected with the Pisa-results. It
is important to know that, as they give tips to develop the different skills, they
effect on the general development of pupils when applied by pedagogues.

Resilience in Hungary

It is a huge asset that we can meet resilience in Hungary too. Lannert in her
article, Efficacy, efficiency, and equity in public schools, regarding the 2012
Pisa-survey mentions the concept as characteristic of a well-working school
(abroad), that triggers equity. This school is effective and successful as children
can move on the social ladder and leave social immobility behind. In this re-

25 TARKO, 1999, 176.

26 PARIS—WASIK—TURNER, 1991; quotes TARKO, 1999, 181.
27 TARKO, 1999, 181.

28 FLAWELL, 1979; quotes TARKO, 1999, 178.

29 BRANSFORD et al., 1984; quotes TARKO, 1999, 181.

181



ERIX éve. 2021/1-2. sz.

gard, resilience bears the factors of social mobility, the capacity to change our
social status.3°

It is noteworthy mentioning that the measuring process of resilience has
been introduced in Hungary. Some scales have been adopted to the Hungarian
language and circumstances which help to evaluate the level of our own. The
Connor-Davidson scale with 25 items has been accepted in the Hungarian me-
dium, and is psychometrically valid.3* What is more, the CYRM 28 international
scale of resilience for children and youth has been validated and is also applica-
ble.32 Another occurrence of the phenomenon in Hungary is in the Arany Janos
Talent Programmes, where researchers use the term to analyse the situation of
this very well circumscribed cohort of students.33 As the survey of phenomenon
is spreading in Hungary, I think we should apply them in schools too. Official
and accepted tests may help understanding and knowing about the phenome-
non in greater parts of society. That may also bring results of mental well-being.

So far, I have been dealing with school/learning resilience but it is worth
mentioning that researchers recognised that school-year resilience does not only
equal with learning achievement as the process reaches wider perspectives. This
means that resilience has its effects on the personality as well. According to
Homoki “resilience is not restricted to the mere realm of school success. The
phenomenon of resilience is the result and system of inner qualities and outer
environmental factors”34 This statement is underpinned by Masten, according to
whom resilience does not mean excellent, but average performance of children
at school, after tackling with hazards, risks and dangers. Consequently, resilient
children may not be top students but they will be able to answer challenges, they
will be able to learn how to read and count, how to use computers,
etc...Considering that they need to tackle with more difficulties in life, they
should not be blamed for it.

30 LANNERT Judit: Hatékonysdg, eredményesség és méltanyossag a kézoktatasban: A nevelésszo-
ciolégia alapjai/ Efficacy, efficiency, and equity in public schools, regarding the 2012 Pisa-survey,
Pécsi Tudomanyegyetem, Pécs, 2015. 295-324. [2020. 12. 10.] http://mek.oszk.hu/14500-
/14566/14566.pdf. (Tovabbiakban LANNERT, 2015.)

31 KISS Enikg Csilla—VAJDA Déra—KAPLAR Matyas—CSOKASI Krisztina—HARGITAI Rita—NAGY
Laszl6: A 25-itemes Connor-Davidson Reziliencia Skala (CD-RISC) Magyar adaptaci6ja. In: Menta-
lhigiéné és Pszichoszomatika/Adaptation of the 25 items Connor-Davidson scale in Hungary,
2015/16, 93—113, 107.

32 HOMOKI Andrea—CZINDERI Kristof —SEGAL Hajnalka—SAN DOR Zita— FODORNE VIDO
Renéta: A CYRM 28 gyermek és ifjusagi reziliencia skala magyar adaptdlt valtozatanak jellem-
z61/The CYRM 28 youth and child resilience scale adapted characteristics in Hungary, Mindenhol
otthon, 2016. [2020.12.20.] http://mindenholotthon.hu/cyrm-28-gyermek-ifjusagi-reziliencia-
kutatas/ (Tovabbiakban HOMOKI, 2015.)

33 See: FEHERVARI Anik6—VARGA Aranka ed, Reziliencia és Inkltzié az Arany Janos Programok-
ban/Resilience and Inclusion in Janos Arany Programmes, Pécsi Tudomanyegyetem, Pécs, 2018.

3¢ HOMOK]I, 2015, 6.
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Summary

In my study I have been dealing with the relationship between resilience and
learning achievement. In this respect, we can understand how resilience can
help students to acquire the most in their studies against all of their disad-
vantages in life. I believe, the connection between school results and resilience is
shown in the fact that learning does not only depend on cognitive but also affec-
tive and personality traits which can be effected positively by the process of re-
silience. Furthermore, we should see that resilience does not block the develop-
ment of personality but it rather helps to improve it altogether with many other
functions. Developing personality and process at school are not excluding each
other but are strengths of a person. Therefore, I believe, building up and sup-
porting resilience in children is a need from pedagogues at school. To reach this
we should use reflectivity, create good relationship with students, and also use
metacognitive strategies in our teaching methods. With the help of the latter
tools, pupils can understand their own learning methods and so they can im-
prove them, and in the meantime, they can reach better results at school.
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Abstract

Tanulmanyomban a reziliencia sikeres iskolai alkalmazasara hivtam fel a fi-
gyelmet. A jelenség tamogat6 faktorai nem pusztan a nehézségekkel, esetleges
specialis igényekkel kiizd6 gyermekek koriilményeire, hanem iskolai nehézségei-
re is pozitiv hatassal vannak. A tamogaté faktorok, igymint a személyiség, a
gyermek bioldgiai és pszichologiai sajatossagai, valamint az 6t korbevevd kor-
nyezeti hatasok (pl. a csalad, az intézményi kornyezet, a kiilonb6z6 programok)
egyiittesen eredményezhetik a gyermek sikeres alkalmazkodasat egy-egy nehéz
helyzethez. A gyermekek rutinszerti kezelését felvaltdé Gj kezdeményezések, a
specidlis, elGitélett6l mentes figyelem alkalmazasa a pedagogiaban, a lemarado
kisebbségek és a specialis igényli gyerekek felzarkoztatasat is eredményezhetik.
Ugy vélem, hogy nehezen mell6zhets egy-egy gyermek személyes probléméja az
osztalyban. Epp ezért a reflektiv, metakognicios stratégidkat alkalmazo6 pedagé-
gus segitsége elengedhetetlen ahhoz, hogy ezek a gyerekek a sajat
pygmalionjaikka véljanak.
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Szettele Katinka

FRAGE DER SELBSTBESTIMMUNG —
ANALYSE UND KREATIVE BEARBEITUNG DES
ERZAHLTEXTES HEIMKEHR VON FRANZ KAFKA

Einleitung

Leben und Werk stehen in enger Beziehung bei Kafka. Wenn man Kafkas Werke
interpretiert, bezieht man sich hiufig auf biographische Ziige. Man hebt vor
allem sein problematisches Verhiltnis zu seinem Vater hervor, in wessen
»Schatten” er zu leben, zu handeln und zu schreiben versuchte. Dieses Motiv
zieht sich durch zahlreiche Werke Kafkas und wird in seinem autobiografischen
Werk ,Brief an den Vater” ganz eindeutig ausgedriickt. Als die Jung’sche Analy-
tikerin, Verena Kast in ihrem Buch ,,Vater-Téchter, Mutter-Sohne” iber negati-
ve Vaterkomplexe schreibt, stellt sie das Thema anhand Kafkas ,Brief an den
Vater” dar und analysiert ihn rein psychologisch, als ein Versuch des Autors sich
von seinem Vater zu trennen.! Michael Miiller bringt fiir Kafkas ambivalentes
Verhalten und Gefiihle gegeniiber dem Vater Beispiele aus dem Roman ,Der
Verschollene.”2 Noch deutlicher wird es in der Erzdhlung ,Das Urteil”, wobei
Kafka durch die Hauptfigur Georg Bendemann einen Bezug zu seinem eigenen
Leben klar macht.3 ,Viter, die als Aggressoren auftreten, begegnen uns in vielen
literarischen Texten Kafkas; sie kritisieren, beschimpfen und verurteilen ihre
Schne, jagen, verletzen und téten sie” — nach Miiller.4

Die auch als ,Machtkampf” bezeichnete Situation zwischen Vater und
Sohn kann durch den Prozess der Individuation oder Selbstwerdung (wenn man
»,Zu dem Menschen wird, der man eigentlich ist“)s beschrieben werden. Kast
erklart diesen Prozess folgenderweise: man erstrebt die gewlinschte Individuali-
tat, wenn man sein Leben auf autonome Weise selbst steuern und beziehungs-
gestaltend gestalten kann. ,Je klarer die Ichgrenzen sind, je besser wir uns als
Ich in unserem Selbsterleben und Handeln von anderen Menschen unterschei-
den konnen, je mehr wir dadurch auch unser eigenes Leben leben, desto weni-
ger miissen wir auf unseren jeweiligen Ichgrenzen beharren, desto eher konnen
sie auch immer wieder durchlassig werden.”®

1 KAST, Verena: Vater-Tochter, Mutter-Séhne: Wege zur eigenen Identitdt aus Vater- und Mutter-
komplexen, Kreuz, Stuttgart, 1994. (Im Weiteren KAST, 1994)

2 MULLER, Michael: Kafka und sein Vater: Der Brief an den Vater. In: JAHRAUS, Oliver —
JAGOW, Bettina von (Hrsg.): Kafka-Handbuch: Leben — Werk — Wirkung, Vandenhoeck und
Ruprecht, Gottingen, 2008, 37-44.

3 Ebd.

4 Ebd., 39.

5 KAST, Verena: Der Weg zu sich selbst, Diisseldorf, 2009, 17.

6 Ebd., 21.
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In der Geschichte der Kafka-Rezeption hat man es auch festgestellt, dass
seine Werke nicht eindeutig interpretiert werden kénnen und die Vielzahl der
Deutungen immer groBer wurde. Hans-Dieter Gelfert fithrt diese Problematik
auf die kafkasche Grundhaltung zuriick, die seine Prosa folgenderweise charak-
terisiert: ,,Kafka ist der ambivalente Dichter. Er weigert sich, die Welt fiir wert-
los, schlecht und sinnlos zu erkldren. Er weigert sich aber auch, jenseits der
Realitit eine Wahrheitssphire aufzuzeigen. Stattdessen zeigt er, dass unsere
gesamte Lebenswirklichkeit am Horizont von einem Vorhang umgeben ist, den
wir bewusst nicht liiften, weil wir uns im Vertrauen eingerichtet haben und dort
nicht beunruhigt werden wollen. Doch dass jenseits des Vorhangs irgendetwas
sein muss, das entweder unserem Leben Sinn gibt oder es sinnlos macht, ahnten
die Menschen, seit sie Menschen sind. Kafka liiftet in seinen Werken diesen
Vorhang, ohne dabei das, was dahinter ist, auf den Begriff zu bringen. 7

Engel beschreibt Kafkas Darstellungsweise als ein traumhaftes Schreiben
oder eine nicht-realistische Darstellung der Innenwelt.8 Eine andere Moglich-
keit um die Poetik des Unsagbaren zu erortern bietet Kessler an: ,,Kafkas Poetik
habe eine Poetisierung der Wahrnehmung zur Grundlage. Kafka visualisierte die
geistigen Inhalte und stellte sie gleichrangig neben den Dingen auf.”9 Hartmut
Binder beschreibt diese bildhafte Darstellungsweise folgend: ,,An die Stelle abs-
trakter Argumentation treten also sinnliche Erscheinungen, Bilder und deren
Verkniipfung, Erscheinungen, die freilich, wie sich noch zeigen wird, durch
Satzreihungen und Wiederholungen ergénzt werden.”10

Wir sehen, Kafka war vom Thema Selbstbestimmung personlich betroffen
und das spiegelt sich in seinem Erzdhlwerk. Seine Erzédhltexte dienen gut zur
Diskussion iiber das Thema der Identitdt und unterstiitzen den Individuations-
bzw. Selbstwerdungsprozess. Kafkas Erzihlungen eignen sich auerdem - auf-
grund der bildhaften Sprache und den vielerlei Interpretationsmoglichkeiten —
gut zum kreativen Umgang mit literarischen Werken. Im Weiteren wird nach
der Analyse eines Erzidhltextes von Kafka mit dem Titel Heimkehr" ein Beispiel
fiir die Anwendung gezeigt, wie ein literarischer Text als Anlass zur Diskussion
und zur kreativen Textarbeit dienen kann.

Textanalyse und Interpretation
Die Erzdahlung Heimkehr thematisiert die Problematik der Identitit, die in ei-

nem fiktiv-konkreten Verhaltnis zu den eigenen Familienmitgliedern dargestellt
wird. Den kurzen Erzdhltext kennen wir aus dem Nachlass, er wurde 1920 in

7 GELFERT, Hans-Dieter: Was ist gute Literatur? Wie man gute Biicher von schlechten unterschei-
det, Miinchen 2004, 152.

8 FROMM, Waldemar: Kafka Rezeption. In: JAGOW, Bettina von—JAHRAUS, Oliver (Hrsg.): Kaf-
ka-Handbuch: Leben — Werk — Wirkung, Vandenhoeck und Ruprecht, Gottingen, 2008, 265.

9 Ebd.

1o BINDER, Hartmut: Kafka in neuer Sicht. Mimik, Gestik und Personengefiige als Darstellungs-
formen des Autobiographischen, Metzler, Stuttgart, 1976, 8.

1 KAFKA, Franz: Sdamtliche Erzdhlungen, (RAABE, Paul (Hrsg.): Fischer Taschenbuch), Frank-
furt/M., 1970, 320.
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einem Quartheft niedergeschrieben und erst 1936 in Beschreibung eines Kamp-
fes von Max Brod veroffentlicht, der auch den Titel festlegte.

Wie es der Titel vermuten lésst, beschreibt die Erzihlung die Situation
der Heimkehr, als das erzdhlerische Ich zu seinem Elternhaus zuriickkehrt. Die
Handlung besteht aus einer Szene, sie erfolgt auf einem Bauernhof, auf dem Hof
des Vaters. Andere Personen erscheinen nicht im Text, obwohl sie zur Erzahlzeit
auch anwesend sind: die Familienmitglieder sitzen wahrscheinlich in der Kiiche,
solange der Erzahler vor der Tiir zogert.

Auf den Erzihler ist eine ambivalente Haltung charakteristisch. Grund-
sétzlich sind positive Assoziationen mit der Heimkehr verbunden, wie das Zu-
hausegefiihl, eine gemiitliche Atmosphire, die Sicherheits- oder Geborgenheits-
erfahrung und nicht zuletzt die Erfahrung von Intimitit. Der Erzédhler berichtet
aber im Gegensatz dazu iiber Eindriicke, die eher negative Emotionen bewirken,
wie es die Festlegung ,kalt steht Stiick neben Stiick” am besten beweist. Das
wahrnehmende Ich dufert sich iiber sein Fremdheitsgefiihl: ,Ist dir heimlich,
fiihlst du dich zu Hause? Ich weif} es nicht, ich bin sehr unsicher”. Dieses ambi-
valente Verhalten entspricht nicht unserer Erwartung, obwohl auch positive
Aspekte im Bild des heimischen Zuhauseseins angesprochen sind.

Wir kénnen uns durch den Gesichtspunkt des Erzidhlers auch mit seiner
Innenwelt identifizieren. Das Erblicken des viterlichen Hauses 16st vor allem
Emotionen aus, denen die gedanklichen Reflexionen folgen. Emotionen sind ein
wichtiger Bereich fiir die Identitatserfahrung, sogar ein Zentrum unseres jewei-
ligen Selbsterlebens. ,Die Emotionen haben eine evolutionire Geschichte und
sie differenzieren sich in der Aufeinandersetzung mit der Welt, zunéchst vor
allem mit den Bindungspersonen. [...] Ausloser fiir die emotionalen Prozesse
konnen Erfahrungen sein, die wir mit der Aufenwelt machen, es konnen aber
auch Erinnerungen und Vorstellungen sein, Erfahrungen mit der Innenwelt.”:2

Der Anblick des Zuhauses beriihrt stark den Erzédhler, seine emotionalen
und gleichzeitig gedanklichen Reflexionen richten sich immerhin auf die Frage
der Identitat: ,,was bin ich thnen und sei ich auch des Vaters, des alten Land-
wirts Sohn“. Der Erzihler erfihrt sein Selbstsein in stindiger Kommunikation
mit sich selbst und mit der Aufenwelt. Er konfrontiert sich mit seiner Umwelt,
so dass es aber zu keiner richtigen Konfrontation kommt, ,der Konflikt ist ganz
in die Person des Sohnes verlegt.”:3 Interessant ist dabei — geht es um die Be-
stimmung der eigenen Identitit — die Gestalt der Katze, als Spiegelbild des sich
wahrnehmenden Erzihlers, wie sie auf dem Geldnder ihm gegeniiber lauert,
was eine Konfrontation mit sich selbst als Moment der Selbsterkenntnis bedeu-
ten konnte.

Der Erzihler erkennt noch den viterlichen Hof, erkennt die Gegenstande
aus seiner Kindheit: altes, unbrauchbares Gerdt, die Katze, ein zerrissenes
Tuch (einmal im Spiel um eine Stange gewunden). Sie zeugen davon, dass der
Erzadhler diese Welt einmal gut kannte. Sie sind Hinweise, dass der Erzdhler

12 KAST, Verena: Trdume: Die geheimnisvolle Sprache des Unbewussten, Walter, Diisseldorf,
2008a, 64.

13 SCHLINGMANN, Carsten: Franz Kafka, Reclam, Stuttgart, 1995, (Literaturwissen), 128. (Im
Weiteren SCHLINGMANN, 1995)
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friiher eine enge Verbindung zu diesem Ort hatte, er erkennt aber nur Spuren
als Objekte der Erinnerung. Diese Objekte bekommen sogar einen intersubjekti-
ven Charakter: ,als wdre jedes mit seinen eigenen Angelegenheiten beschdf-
tigt.” Er konfrontiert sich also vorangehend mit seinen Familiemitgliedern, die
in der Kiiche auch mit eigenen Angelegenheiten beschdftigt sind, was keine
richtige Intimitdt und dadurch keine auf personliche Kontakte und Bindungen
basierende Identitdtserfahrung ermoglicht.

In der Erzihlung kann man eine dupere vaterliche und eine innere miit-
terliche Welt voneinander trennen. Deutlich ist es durch die Sitze ,Es ist meines
Vaters alter Hof", ,Meines Vaters Haus ist es, aber kalt steht Stiick neben
Stiick”, doch ist in diesem Haus im Gegensatz dazu auch etwas Warmes: ,,Rauch
kommt aus dem Schornstein, der Kaffee zum Abendessen wird gekocht.” Dem
viterlichen Hof gegeniiber steht die Kiiche, Repréasentant der miitterlichen Welt
bzw. Bereich des positiven Mutterkomplexes!4, die Erinnerungen und Gefiihle,
die fiir ein verinnerlichtes, sicheres Bindungsmuster sorgen, hervorrufen.is ,Die
Bindungsperson ist die Person, zu der das Neugeborene in den allerersten Le-
bensmonaten am meisten Kontakt hat. [...] Wesentlich am Konzept des Bin-
dungsmusters ist indessen, dass eben die Bindung, die Interaktion zwischen
Mutter und Kind im Vordergrund steht.”6 Aber die erwdhnten Elemente des
positiven Mutterkomplexes reichen nicht, die Heimkehr mit positiven Emotio-
nen zu fiillen. Das Haus des Vaters ist fiir den Heimkehrer vollig dominant mit
einem identitatsbestimmenden Charakter: ,was bin ich ihnen und sei ich auch
des Vaters, des alten Landwirts Sohn.” Dies kann folgend verdeutlicht werden:
»Je nachdem, welche Komplexstrukturen Vater in den Mutterraum einbringen,
werden Offnungen ganz anders wahrgenommen, werden andere Lebenswerte
und Lebensthemen eine Bedeutung erhalten.”?”

Die viterliche Welt, als Bereich mit negativen Komplexen wird sprachlich
durch die Vorsilben un-, ver-, zer- in den Attributen der Objekte auf dem véter-
lichen Hof ausgedriickt: ,Altes, unbrauchbares Gerdt, ineinander verfahren,
verstellt den Weg zur Bodentreppe” oder das zerrissene Tuch, das auch Kind-
heitserinnerungen hervorruft: ,im Spiel um eine Stange gewunden.” Mit dem
Ausdruck ,,gewunden” kann man inhaltliche Assoziationen mit den Wortern
Wunde, verwunden feststellen und dadurch die Interpretation wieder mit der in
der Kindheit erlebten negativen Erfahrungen einbeziehen.:8

14 Komplexe sind nach Jung verinnerlichte konflikthafte Erfahrungen in Beziehungen, die man in
einer dhnlichen Weise immer wieder gemacht hat und die durch eine oder mehrere schwierige
Emotionen gekennzeichnet sind, erklart Kast. In der Terminologie der Jung‘-schen Psychologie
unterscheidet man, ob man eher von einem urspriinglich positiven Mutterkomplex (Urvertrauen)
oder einem urspriinglich negativen Mutterkomplex (Urmisstrauen) gepragt ist. In: KAST, 1994.

15 Aber nicht nur die Miitter beeinflussen die Bildung des Mutterkomplexes; es gibt so etwas wie
einen Mutterraum, einen Lebensraum, in dem Miitterliches geschieht und erfahrbar wird.” In:
KAST, Verena: Trotz allem ICH: Gefiihle des Selbstwerts und die Erfahrung von Identitdt, Freiburg
im Breisgau, 2008b, 66. (Im Weiteren KAST, 2008b)

16 Ebd., 53-54.

17 Ebd., 67.

18 Siehe auch: ,Trauma: Wunde, Verletzung; Einwirkung von Gewalt; seelische Erschiitterung.” Aus:
WAHRIG, Gerhard—-WAHRIG-BURFEIND, Renate (Hrsg.): Deutsches Worterbuch, Bertelsmann,
Miinchen, 2002.
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So kann die Erzahlung iiber die Heimkehr — aufgrund Jung’scher Psycho-
logie — als eine neu belebte Komplexsituation verstanden werden, die zugleich
identititsrelevante Erinnerungen bzw. Episoden hervorruft. ,Identitatsrelevante
Erinnerungen sind jene, die von unserem Leben geformt worden sind und
gleichzeitig weiter formend auf unser Leben zuriickgewirkt haben. [...] Sie waren
fiir uns emotional bedeutend und haben einen Einfluss auf das Selbstwertge-
fiihl.”9 Trotz der autobiographischen Erinnerung des Erzihlers entsteht aber
keine richtige Erinnerungsgeschichte. Die Kindheitsepisode im Text wird weder
erortert, noch weitererzahlt, sie wird doch im Gedachtnis dhnlich wie Komplexe
gespeichert, die ambivalenten Emotionen im Erzéhler auslost bzw. aktiviert. ,,In
einer Episode werden nicht einfach nur zwei oder drei Worter abgespeichert,
sondern ein Zeitraum, eine Handlung mit Emotionen, mit einer Umgebung, mit
einem Kontext.”20

Das vom Wind gehobene Tuch sowie der leichte Uhrenschlag, den der Er-
zahler heriiber aus den Kindertagen hort oder glaubt nur zu héren, konnte den-
noch auch ein Sich-Loslésen bedeuten: es gibt nicht nur eine raumliche Entfer-
nung (ein Abstand zwischen dem beobachtenden Erzdhler und dem Eltern-
haus), sondern auch eine zeitliche Distanz bzw. eine emotionale Distanzierung
von den Erlebnissen der Kindheit. Er bestimmt sich selbst nicht mehr als ,,des
Vaters, des alten Landwirts Sohn“, es wird nach seiner wahren, aktualisierten
Identitét gefragt. ,Auch wenn jemand von uns etwas erwartet, was wir aus unse-
rer innersten Uberzeugung heraus nicht erfiillen kdnnen, [...] haben wir ein
Gefiihl von Identitét. Ich — im Gegensatz zu jemand anderen. Diese Situationen
gleichen denen, in denen man sich fremd oder gar ausgestoBen fiihlt oder fiihlte.
[...] Solche Erfahrungen weisen zeitlich auch in die Vergangenheit zuriick: Im
Zusammenhang mit Identitatserfahrungen werden immer auch Kindheitserfah-
rungen thematisiert.”2!

Zur Herausbildung der Identitit ist ein positives Selbstwertgefiihl unent-
behrlich. Man verleiht es aus einer sicheren Bindung zu den Beziehungsperso-
nen, die meistens die Eltern sind, bei denen das Kind Schutz und Verteidigung
sucht. So entsteht Vertrauen, ein Bestandteil intimer Beziehungen.22 Eine weite-
re Voraussetzung fiir ein positives Selbstbild und Selbstwertgefiihl ist die Aner-
kennung, ein akzeptierendes Mitgehen: anerkannt werden sowohl im Wesen als
auch im Tun.23 Die damit verbundene Problematik zeigt sich im Schlussbild der
Erzdhlung: ,wenn man nicht wagt an die Kiichentiir zu klopfen.” Die Fragen
~Wer wird mich empfangen? Wer wartet hinter der Tiir der Kiiche?” konnten
etwa so verstanden werden: Wer sind sie fiir mich und wer bin ich fiir sie? Wie
werde ich empfangen? Werden sie mich anerkennen? Auch wenn ich nicht mehr
oder nicht nur des Vaters, des alten Landwirts Sohn bin? ,Beim Bediirfnis nach
Anerkennung wird deutlich, dass wir den anderen Menschen fiir die wohlwol-
lende Selbstbestitigung brauchen, die dann in der Folge der Entwicklung dazu

19 KAST, 2008b, 131.
20 Ebd., 137.

21 Ebd., 21.

22 Ebd., 53-57.

23 Ebd., 58.
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filhrt, dass man sich selber und anderen gegeniiber auch anerkennend sein
kann. [...] Die Entwicklung des Selbst und die Herstellung eines ausgewogenen
Selbstwertegefiihls haben immer schon eine Identitdtsstruktur, sind eine Folge
der Auseinandersetzung mit dem anderen Menschen oder dem anderen
schlechthin.”24

Zum Annihern und Klopfen mangelt es sich aber an Intimitit, an Uber-
zeugung von Akzeptiertsein, das das ambivalente Verhalten des Heimkehrers
erklart. Der Erzahler wihlt fiir sich eher eine sich wehrende Haltung, wihrend-
dessen er die Ahnungslosigkeit der Familie zu einem Akt unbewusster Ausgren-
zung umdeutet — nach Schlingmann.2s Das ist typisch fiir Komplexsituationen:
»wir verhalten uns sehr emotional, der Situation nicht angemessen, wir nehmen
die Situation nicht korrekt wahr und interpretieren sie im Sinne des Komple-
xes.”26 Die Uberlegungen des Heimkehrers enden mit einem Gedankenexperi-
ment: ,Wie widre es, wenn...” — und kommt auch eine Antwort darauf: , Wire
ich dann nicht selbst wie einer, der sein Geheimnis wahren will.” Das Fehlen
des Fragezeichens signalisiert, dass es keine echte, vielmehr nur eine rhetori-
sche Frage ist, auf die vom Leser eine zustimmende Antwort erwartet wird.2”
Der Erzihler will sein Geheimnis vermutlich bewahren, weil er nicht verstanden
werden konnte oder weil er sich selbst schiitzen will. Das Geheimnis kann man
also als das wahre, authentische Selbst interpretieren, das Bestandteil und Vo-
raussetzung der personlichen Reife ist. Trotzdem gilt: ,Wie wir uns vorstellen,
dass die anderen Menschen uns sehen, hat auf der einen Seite viel mit unseren
eigenen Wiinschen, auf der anderen Seite viel mit unseren Befiirchtungen, mit
unseren Angsten, aber auch mit unserer Haltung uns selbst gegeniiber zu tun.”28
Mit Verena Kast kann man zusammenfassend sagen: ,Dieses Wissen um die
eigene Identitit und die in Situationen aktualisierte Identitdtserfahrung, die
Fantasien {iber sich selbst, sie finden immer im Spannungsfeld zwischen Blick
von auBen und Erleben von innen statt.”29

Kreative Textarbeit

Identitdt und Selbstbestimmung sind wichtige Themen der Literatur. In der
Personlichkeitsentwicklung sowie in der Herausbildung der Identitdt spielen
u.a. das Zugehorigkeitsgefiihl zu einer Nation bzw. Nationalitit mit den erlebten
Traditionen und der Muttersprache eine groBe Rolle. Das zeigen die Werke un-
garndeutscher Autoren, zum Beispiel das Gedicht Stiefkind der Sprache von
Valeria Koch oder Heimat-los von Josef Michaelis. Aus diesem Grund kann die
erorterte Erzahlung von Franz Kafka in der Ausbildung bzw. Weiterbildung von
NationalitdtenpaddagogInnen gut eingesetzt werden und durch eine kreative

24 Ebd., 58.

25 SCHLINGMANN, 1995, 127.

26 KAST, 1994, 67.

27 SCHLINGMANN, Carsten: Franz Kafka, Reclam, Stuttgart, 1995 (Literaturwissen), 128.
28 KAST, 2008Db, 34.

29 Ebd., 34.
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Arbeit (wie auch andere Werke der ungarndeutschen Literatur) den Prozess der
Selbstbestimmung fordern.

Die Erzdhlung wurde 2017 im Rahmen eines Workshops zum Anlass des
30. Jubildums der Einfiihrung des zweisprachigen, deutschen Nationalitditenun-
terrichts in der Tarianer Grundschule mit Lehrkraften bearbeitet. Es wurde in
Kooperation mit Dr. Adelheid Manz auf das Thema Identitdt anhand des Erzahl-
textes eingegangen. Im Weiteren wird die praxisrelevante Anwendung der Er-
zahlung Heimkehr ausgefiihrt und die Moglichkeit bzw. Verwirklichung einer
kreativen Textarbeit kurz dargestellt.

Als Einstieg wurde der Text vorgelesen und die Methode des Maldiktats
verwendet. Die TeilnehmerInnen sollten zu dem Inhalt ein passendes Bild als
[lustration malen. Dadurch wurde ihre Fantasie erregt und ein kreativer Um-
gang zu der Erzdhlung ermdglicht. Nach dem Maldiktat und der zeichnerischen
Aktivitit folgte eine Diskussion in Kleingruppen, wobei die folgenden Fragen zu
beantworten waren:

— Was konnte das Geheimnis im Werk bedeuten? Was hat der Erzdhler zu ver-
bergen?

— Warum hat man Geheimnisse? Was mochte man geheim halten?

— Soll man immer die Wahrheit sagen?

Als Erganzung zum Thema wurde anschlieBend das Gedicht Mein Deutschtum
von Claus Klotz vorgetragen und bearbeitet.3°

Das Gedicht stellt die moglichen Identitdtskonstruktionen der ungarn-
deutschen Minderheit dar, ,,wobei es auf Elemente sowohl aus der deutschen als
auch aus der ungarischen Kultur Bezug nimmt. [...] Der Ausdruck mein deutsch-
tum” stellt die personliche Beziehung des lyrischen Ichs zur Gemeinschaft dar
und ist in diesem Sinne als Zeichen der eigenen Identitit zu verstehen. Anderer-
seits stellt es eine personliche Vorstellung iiber das Wesen des nationalen und
kulturellen Gebildes dar, das unter Deutschtum verstanden werden kénnte. 73

Nach dem Vorlesen des Gedichtes sollten die Teilnehmer je ein Plakat
nach den Themen Orte, Personen und Bildung (wie sie im Gedicht erwihnt
werden)32 in Kleingruppen erstellen bzw. priasentieren. Zum Abschluss folgte
erneut eine Diskussion, wobei der im Gedicht angesprochene ,weltpass” vom
personlichen Gesichtspunkt interpretiert wurde. Die Teilnehmer konnten sich
iiber die personliche Bindung und ihre eigenen Erfahrungen in Bezug auf Un-
garndeutschtum duBern und dadurch ihre Identitdt anhand individueller Bio-
grafie formulieren.

30 KLOTZ, Claus: Mein Deutschtum [04.01.2021] http://lehrbuch.udpi.hu/text-und-deutung/2014-
06-22-13-05-26/claus-klotz-mein-deutschtum (Im Weiteren KLOTZ, 2014).

31 Ebd.

32 Die Bausteine der Identitit wie Personen, Gebaude, Gemeinschaften und Ideologien lassen sich
nicht zu einer strukturierten Hierarchie zusammenstellen. [...] Die Auflistung der Identitit-
selemente beginnt bei dem volkstiimlichen Milieu der Heimatdorfer, und erreicht durch die
biirgerliche Kultur (Kirche, Literatur, Sprache) in den letzten Strophen die Regionen der universalen
Kultur (Weltliteratur, Philosophie, Architektur).” KLOTZ, 2014.
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Abstract

Jelen munka Franz Kafka Hazatérés cimi elbeszélését vizsgilja az identitas
kialakulasanak és fejlddésének szempontjabol, amelynek kozéppontjaban a
jungi komplexus-elmélet all. Az individuéciés folyamat része az emlékezés,
amely a szovegben a gyerekkori emlékek jelképes felidézésében manifesztalodik.
A prozai szoveg kreativ feldolgozisanak lehetfsége a tanulmany zard részében
keriil bemutatasra, 6sszekapcsolva Claus Klotz magyarorszagi német kolt6 Mein
Deutschtum cim{ versével.
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Szdes Krisztina

COMPARATIVE STUDY OF ENGLISH AND GERMAN
TEACHERS’ AND THEIR STUDENTS’ BELIEFS ABOUT
AUTONOMOUS LANGUAGE LEARNING

Introduction

Justifications for promoting learner autonomy are manifold. Learner involve-
ment in decision making concerning the learning process makes learning more
purposeful, increases motivation?, and leads to more effective learning. Moreo-
ver, Benson? suggests that learner autonomy helps students become critically
conscious members of society. The study aims to gain a better understanding of
beliefs concerning learner autonomy, furthermore, it intends to reveal possible
mismatches between teachers and learners of English and German regarding
their beliefs and attitudes towards autonomous language learning.

Theoretical background
Learner autonomy

The idea of autonomy in learning implies that knowledge is not simply transmit-
ted and acquired, but it involves the active construction of meaning by individu-
al participants in the learning process, it happens in social interaction with oth-
ers.3 As it is impossible to teach everything students need to know, it is neces-
sary to teach skills they can transfer outside the classroom.4 Although teaching
clearly contributes to learning, learners themselves are the agents of their own
learning. The increase in their involvement in the process of learning leads to
more effective learning. As Little views it,5 “all genuinely successful learning is
in the end autonomous”.

Holec’s influential definition® viewed autonomy as an “ability to take
charge of one’s own learning”. Furthermore, learner autonomy was found to

t COTTERALL, Sarah: Readiness for autonomy: Investigating learner beliefs. System, 23/2, 1995.
95-105.

LITTLE, David: Language learner autonomy: Some fundamental considerations revisited,
Innovation in Language Learning and Teaching, 1/1, 2007. 14—29.

SMITH, Richard: Learner autonomy (key concepts in ELT), ELT Journal, 62/4, 2008. 395-397.

2 BENSON, PAUL: Teachers’ and learners’ perspectives on autonomy, In T. E. Lamb & H. Reinders
(Eds.), Learner and teacher autonomy: Concepts, realities, and responses, John Benjamins, Ams-
terdam, 2008. 15—-32.

3 BENSON, Paul: Teaching and researching autonomy, Routledge, New York, 2013. (Tovabbiakban
BENSON, 2013)

4 NUNAN, David: The learner centred curriculum, Cambridge University Press, Cambridge, 1988.

5 LITTLE, David: Learner autonomy: A theoretical construct and its practical application, Die
Neueren Sprachen, 93/5, 1994. 430—442.

6 HOLEC, Henry: Autonomy and foreign language learning, Pergamon Press, Oxford, 1981.
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have two central features: (1) learners take responsibility for the organisation of
the learning process from the selection of the study materials to assessment and
(2) they feel responsible for their own learning?, and have “an attitude towards
learning in which the learner is prepared to take, or does take, responsibility for
his own learning.8

Implications of learner autonomy in the Hungarian teaching and learning
context

Since the 90s the German language has become the second most popular foreign
language in Hungary, although it is losing ground to English, as learners’ atti-
tudes towards English are more favourable than towards German. Moreover,
students performed better on exams in English than in German, and learners of
English tended to set higher goals.9

Research revealed that students were not eager to make extra efforts to
improve their English if they did not have to pass a language proficiency exam.1°
Self-regulation was found to increase with proficiency, although extrinsic mo-
tives were stronger than intrinsic motives even at high level of proficiency.u
Research identified mismatches between students’ autonomous beliefs and be-
haviour?2, moreover, found that language teachers and their learners had diverg-
ing views concerning the space for autonomy development?3: as opposed to their
teachers, learners did not associate language classroom with autonomous be-
haviour. Significant differences were found between beliefs of learners of Eng-
lish and that of German in the perceived the difficulty and the way in which
these languages were learnt: more learners of English believed that their target
language was easy than learners of German.

7 BENSON, 2013.

DICKINSON, Leslie: Autonomy and motivation. A literature review, System, 23/2, 1995. 165—174.
(Tovabbiakban DICKINSON, 1995)

8 DICKINSON, 1995.

9 NIKOLOV Marianne—JOZSA Krisztian: Relationships between language achievements in English
and German and classroom-related variables. In: M. Nikolov—J. Horvath (Eds.), UPRT 2006:
Empirical studies in English applied linguistics, Lingua Franca Csoport, Pécs, 2006. 197-224.
(Tovéabbiakban NIKOLOV-JOZSA, 2006)

1o EDES Csilla: Teachers know best’: Autonomous beliefs and behaviours of English majors. A case
study of three first-year students at E6tvos University. In: J. Horvath—R. Lugossy—M. Nikolov
(Eds.), UPRT 2008: Empirical studies in English applied linguistics, Lingua Franca, Pécs, 2008.
43-58.

u MEZEI Gabriella: Motivation and self-regulated learning: A case study of a pre-intermediate
and an upper-intermediate adult student, WoPaLP, 2, 2008. 79—104.

2 CSIZER Kata—KORMOS Judit: A nyelvtanuldsi autonémia, az 6nszabdlyozé stratégiak és a
motivdci6 kapesolatdnak vizsgalat, Magyar Pedagogia, 112/1, 2012. 3-17.

SZOCS Krisztina: Language learners' beliefs about learner autonomy and their reported practices:
A questonnaire study. In: M. Lehmann, G. Szabd, R. Lugossy, M. Nikolov (Eds.) UPRT 201y.
Empirical studies in English Applied Linguistics, Lingua Franca Csoport, Pécs, 2018. 47-69.

13 SZOCS Krisztina: Teachers’ and learners’ beliefs about language learning autonomy and its
implications in the classroom: A mixed method study, Apples - Journal of Applied Language
Studies, 11/2, 2017. 125-145.

14 RIEGER Borbéla: Hungarian university students’ beliefs about language learning: A
questionnaire study, WoPaLP, 3, 2009. 97-113. (Tovabbiakban RIEGER, 2009)
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The study
Context and participants

The present study was conducted in a comprehensive secondary school in the
south of Hungary. The school specialises in economics and information technol-
ogy. Apart from the usual four years of education, the school offers two-year-
long post-secondary education in accounting, logistics and information technol-
ogy. At the time of the research the school employed 51 full-time and four part-
time teachers and had a total of 683 students. Students were offered two foreign
languages: their first foreign language, English (EFL) or German (GFL) was a
continuation of their primary-school studies.

All the oth graders of the school participated in the study (nIn:100, 50
boys, 50 girls), their age varied from 14 to 17. Sixty-four of the student partici-
pants learnt EFL and 36 students learnt GFL. Students had been learning their
second languages for one to twelve years. Fourteen percent of the students re-
ported that they learnt EFL or GFL for one to four years, while 86 % learned
EFL or GFL for five to ten years (meanlIn:7.42, standard deviationIn:2.39).

Twelve teachers participated in the research: eight EFL teachers and four
GFL teachers were involved in the classroom observation and the questionnaire
phase, whereas four of them (two EFL and two GFL teachers) agreed to take
part in the interview phase of the research. The participants were aged between
36-58 years (mean 46.6 years), and their teaching experience varied between
10-35 years with a mean of 21 years.

Research questions

The purpose of the study was to gain a better understanding of autonomy in
second language learning by exploring the following areas:

a. What difference can be found between EFL and GFL learners’ autonomous
beliefs and behaviours?

b. How are EFL and GFL teachers’ beliefs and practices related to one another?

Data collection instruments and data analysis

The study applied a mixed method approach. The qualitative phases included
the researcher’s observational notes, semi-structured interviews with teachers,
two questionnaires administered with teachers (nIn:12) and students (In:100),
comprising both closed and open-ended questions. The Likert-type items of the
two questionnaires, as well as the sample size of the student-participants con-
tributed to the quantitative component of this study.

15 DORNYEI Zoltan: Research methods in applied linguistics, Oxford University Press, Oxford,
2007.

MACKEY, Alison—GASS, Susan: Second language research: Methodology and design, Mahwah,
Lawrence Erlbaum, New York, 2005. (Tovabbiakban MACKEY & GASS, 2005)
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Classroom observations (Appendix A) allowed to gain insight into the
teaching methodology that the different teachers applied, as well as to deter-
mine in what ways the concept of learner autonomy was supported in the lan-
guage classroom?®: encouraging student preparation, drawing on out-of-class
experience, using authentic materials, encouraging independent inquiry, involv-
ing students in task design, supporting student-student interaction, as well as
divergent student outcomes, implementing self- and peer-assessment, encour-
aging students’ reflection. Furthermore, the observations also focused on stu-
dents’ autonomous behaviours.

The teachers’ questionnaire addressed issues in line with the research
questions: teachers’ views on various aspects of learner autonomy, their opinion
about the desirability and feasibility of autonomous language learning. It also
asked questions about how autonomous teachers believed their learners were
and the extent to which they promoted learner autonomy and self-assessment in
their everyday teaching practice (Appendix B). The questionnaire consisted of 17
open questions and 14 closed items on a four-point Likert scale, the closed items
were adapted from Borg and Al-Busaidi.””

The first section of the students’ questionnaire asked for demographic da-
ta about age, gender, language learning experience, end of the year grade; the
second section included ten open questions focusing on students’ attitudes to-
wards learner autonomy, their learning and language use habits and preferences
(Appendix C). The final section of the instrument consisted of 18 closed items on
a four-point Likert scale adopted from Chang® which asked learners how re-
sponsible they thought they should be for acting on their own and it also asked
them to what extent they actually did so.

The semi-structured interviews (Appendix D) offered a compromise be-
tween being prepared with a set of questions and being open for further elabora-
tion on certain issues. The interviews aimed to explore teachers’ responses to
the questionnaire about their experiences with learner autonomy in more detail.
Several interview questions were meant to elicit narratives about personal expe-
riences and memories concerning learner autonomy, the instrument consisted
of 20 guiding questions.

Concerning the qualitative strand of the research, an inductive approach
to data analysis was adopted, involving several stages. Responses given for the
open- ended questions were coded, summarised into key points, then main
themes were identified, categorised according to the research questions and
were subjected to content analysis.!9 Finally, quantitative data was transformed
to be suitable for statistical analysis with the help of SPSS 23.0. Descriptive sta-
tistics were calculated, independent samples T-tests and Pearson’s correlation

16 BENSON, Paul: Autonomy in language teaching and learning: How to do it ‘here’, Unpublished
paper, 2011.

17 BORG, Simon, & AL-BUSAIDI, Saleh: Learner Autonomy: English Language Teachers’ Beliefs
and Practices, British Council, London, 2012.

18 CHANG, Lilian Ya-Hui: Influences of group processes on learners’ autonomous beliefs and
behaviours, System, 35/3, 2007. 322—337.

19 MACKEY-GASS, 2005.
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test at two-tailed significance were also administered. The analysis of the class-
room observation field notes proceeded in the same way as in the case of the
qualitative data retrieved from the questionnaire.

Results and discussion

Relationships between English and German teachers’ beliefs and practices
concerning learner autonomy

The reason why I expected to find mismatches in beliefs and in practices be-
tween the two groups was that although since the 9os the German language had
become the second most popular FL in Hungary, recently it has been losing
ground to English, as learners’ attitudes towards English are more favourable
than towards German as it was found by Nikolov.20

Concerning teachers’ understanding of learner autonomy the question-
naire did not reveal any prevalent difference between EFL and GFL teachers.
Respondents agreed that learner autonomy meant responsibility for and control
over one's own learning, goal-orientedness and need for decision about the
learning process. Similarly, they were in unison concerning the positive effects
of learner autonomy on language learning. Other points of agreement were that
learner autonomy helped students identify their strengths and weaknesses, and
that through autonomous learning the pace of learning could be personalised to
meet learners’ needs. Autonomous learning was viewed to happen at home or at
school in non-frontal educational contexts, however, teachers emphasised the
importance of teacher-directedness. Both groups claimed that teachers’ role was
essential in raising and maintaining motivation. However, while GFL teachers
emphasised motivation as teachers’ ultimate aim to reach, EFL teachers men-
tioned other roles: serving as a compass, providing learners with metacognitive
strategies, as well as acting as managers. Although all language teachers viewed
motivation as the most powerful factor to influence learner autonomy, EFL
teachers believed that family background also had a strong impact on learner
autonomy.

According to the questionnaire, respondents reported that they supported
learner autonomy by encouraging their students to read in the target language
and both groups mentioned group work and pair work as work forms they used
to develop their learners’ autonomy. Remarks on preparing their learners for
presentations or for project work and on the use of the different forms of mod-
ern media were present in answers given by both groups. However, even though
both EFL and GFL teachers claimed that they supported their learners’ autono-
my in various ways, they all found their students’ level of autonomy rather low.

When teachers were asked about the way in which their students acted
autonomously as language learners, all the respondents referred to the use of
the modern media. EFL teachers gave more varied answers concerning the ways

20 NIKOLOV Marianne: Az idegen nyelvi készségek fejlettsége angol és német nyelvbdl a 6. és 10.
évfolyamon a 2002/2003-as tanévben, OKEV, Budapest, 2003. (Tovabbiakban NIKOLOV, 2003)
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of using modern technology and media: apart from watching films, they also
mentioned that their students used the target language when they were playing
computer games, listening to music, chatting or searching the Internet. GFL
teachers claimed that their learners demonstrated their autonomy in language
learning by doing mostly school-related activities, e.g., completing language
exercises outside the classroom to supplement the classroom material, or by
preparing or revising for the lessons.

The differences revealed by the questionnaires and the interviews may be
due to the difference in the range and the availability of resources in English and
German, and in the frequency of the naturally occurring opportunities to prac-
tice the target languages. One of the interviewees complained about the scarcity
of resources in the German language: “this is the fault of the Hungarian media
that there aren’t any channels that target language learners. Everything is
dubbed (...) but there aren’t any films with subtitles like in Croatia, for example,
although it could help a lot in language learning”.

Concerning self-assessment, GFL teachers seemed to be biased towards
the traditional, formal ways of assessment, while EFL teachers showed a more
real life like approach, viewing language as a tool for communication. The latter
thought that successful communication in the target language and any kind of
authentic language use, such as watching films and listening to music, mean real
feedback to the language learner.

Both groups mentioned their own learning experiences when they were
asked about the influences on their teaching. However, EFL teachers were more
positive about their teacher autonomy, they revealed that felt lucky for being
English language teachers because of the various possibilities to support learner
autonomy and the benefits of technology, whereas teachers of the German lan-
guage felt rather helpless when they reflected on autonomy in their teaching.

Observing the lessons of the eight EFL teachers and the four GFL teachers
of the school, prevalent differences concerning autonomy supportive practices
emerged between the two groups of teachers. Individual work, occurrences of
providing students with metacognitive knowledge and appraisal were more fre-
quent in the observed EFL lessons as well as individualised homework, whereas
explicit error correction was more typical in the GFL lessons. However, neither
of the groups applied group work in the observed lessons. EFL and GFL teachers
seemed to rely on the course book to the same extent. The overall finding is that
teachers in this project relied on traditional teaching techniques and did not
fully implement what they claimed to promote.

As I observed each participant only once, I was aware that I could not ex-
pect to gain insight into all their techniques they typically applied to support
autonomy in their classes. Therefore, the differences the observations revealed
may not be applicable for other groups. However, even though the participants
of two groups did not represent a large sample, emerging patterns were identi-
fied. GFL teachers approached the German language more as a school subject,
whereas EFL teachers’ practices reflected their awareness of English language as
means of communication.
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Relationships between EFL and GFL students’ autonomous beliefs and
practices

In order to reveal possible differences between EFL learners’ (NIn:64) and GFL
learners’ (NIn:36) autonomous beliefs and practices, descriptive statistics were
calculated to compare students’ answers given in the questionnaire. Students
had been learning English for one to 11 years (mean 6.6 years) and German for
four to 13 years (mean 8.9), the means of their end of the year grades were 3.85
(English) and 3.29 (German), which indicates that although students had been
learning English for a shorter period, they received better grades. The compari-
son the frequencies of the two groups’ preferred work forms did not reveal sali-
ent differences. However, looking into the reasons behind the preferred work
forms showed that 28% of the EFL learners preferred their chosen work form
because they found that it was easier to rely on the others as opposed to the 45%
of the GFL learners who preferred a particular work form for the same reason.

As for out of class language use, only 16% of the EFL learners reported no
use of English outside the school at all, 33% of the GFL learners claimed the
same regarding the German language. According to the questionnaire data, 27%
of EFL learners used the language to surf the Internet and 14% to play computer
games. In contrast, 9% and 6% of GFL learners used German while going online
or playing computer games.

Students’ questionnaire revealed that GFL learners made more efforts to
prepare for the tests: 50% learned and revised the most difficult parts of the
material as opposed to the 25% of the EFL learner. Moreover, while 20% of Eng-
lish learners did not prepare for formal assessments in any specific way, where-
as only 5% of the GFL learners claimed to ignore preparation.

As shown in Table 1, whereas 26% of EFL learners and 9% of GFL learn-
ers did not feel that they benefited from feedback, 64% of EFL learners and 41%
of the GFL learners learned from it by figuring out the reasons for their mistakes
and trying to avoid them in the future. A further 29% of German learners re-
ported that they handled their mistakes by copying the corrected items into
their notebooks, whereas a 12% of EFL learners did the same.

Table 1. The way EFL and GFL learners benefit from feedback (in %; nIn:100)

Way to benefit from feedback EFL learners GFL learners
(%) (%)

Did not benefit from it 26 9

Figured out the reason for the mistake 64 41

Copied and corrected the mistakes to the 12 29

notebook

Checked superficially 7 13

Checked and tried to avoid them in the 11 8

future

Total 100 100
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Comparing EFL and GFL learners’ beliefs about their responsibilities
concerning autonomous language learning, data revealed that EFL learners feel
more responsible for their learning: the means of their answers given on the
four-point Likert scale were higher for every item with a single exception: GFL
learners felt more responsible for learning from their peers than EFL learners
(Table 2).

Table 2. EFL and GFL learners’ beliefs about their responsibilities concerning
learner autonomy

Learners feel responsible First foreign N Mea SD

for language learnt n
Identifying their strengths  English 61  3.08 .881
and weaknesses German 34 2.97 758
Setting learning goals English 59 3.53 .679

German 36 3.39 766
Deciding what to learn out-  English 61 3.21 1.018
side the classroom German 35  3.17 707
Evaluating their own learn-  English 61 3.08 .843
ing progress German 34 285 .857
Stimulating interest in lan-  English 6 3.27 .899
guage learning 0

German 36 3.28 .701
Learning from peers English 62 2.79 .890

German 34 2.88 .844
Becoming more self-directed  English 62 3.16 .909
in language learning German 35 3.06 .802
Exploring the language alone  English 61  3.23 .956
without the help of the German 34 2.94 .814
teacher
Offering opinion about what  English 62 2.21 1.088
to learn in the classroom German 34 212 .977
Total means English 3.06

German 2.96

Note. NIn:number of cases; SDIn: Standard deviation

The biggest differences in beliefs shown in favour of EFL learners were
concerned with feeling responsible for evaluating their own learning progress
and exploring the language alone, without the help of the teacher. The means of
the items measuring autonomous behaviours were lower in both groups than
the means of the items focusing on beliefs. However, learners of English scored
higher on seven of the items, with the biggest difference of the means in the
cases of setting learning goals and stimulating interest in language learning. The
two groups reported that they identified their strengths and weaknesses almost
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to the same extent (see Table 3), while learners of German claimed to learn
more from their peers than EFL learners.

Table 3. EFL and GFL learners’ reported autonomous behaviours

Learners’ autonomous First foreign N Mea SD

behaviours language learnt n
Identify their strengths and  English 62  2.66 767
weaknesses German 36  2.67 .793
Set learning goals English 63 3.10 .756

German 34 2.85 744
Decide what to learn outside  English 62 2.58 .933
the classroom German 35 2.49 .818
Evaluate their own learning  English 62 276 .900
progress German 35 2.60 .976
Stimulate interest in lan-  English 63 3.19 .859
guage learning German 34 2.68 .878
Learn from peers English 63 2.70 .961

German 35 2.86 1.033
Become more self-directed in ~ English 62 2.92 .836
language learning German 35 2.77 731
Explore the language alone  English 63 2.08 .907
without the help of the German 36 2.44 .877
teacher
Offer opinion about what to  English 63 2.3 1.070
learn in the classroom German 36 1.94 .955
Total means English 2.78

German 2.58

Note. NIn:number of cases; SDIn: Standard deviation

As seen in Table 4, the answers to the questionnaire revealed that while
62% of the EFL learners did not experience loss of motivation, 78% of the GFL
learners reported that they faced such difficulties at certain stages in their learn-
ing process. As for the reasons for losing interest in language learning, only EFL
learners mentioned that they lost interest because of the teacher (12% of EFL
learners who experienced interest loss) or claimed that they had never been
interested in language learning (20%). The two groups blamed bad grades for
their difficulties to the same extent (EFL: 20%, GFL: 18%), 16% of the EFL
learners and 11% of the GFL learners lost their interest because they became
tired. However, more learners of the German language (52%) found their lan-
guage too difficult than EFL learners (32%), moreover, only GFL learners re-
ported that they did not like their foreign language (18%). These results are in
line with Rieger’s findings2! that target language influenced how learners per-

21 RTEGER, 2009.
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ceived the difficulty of the language they were studying, as more learners of Eng-
lish believed that their target language was easy than learners of German.

Table 4. Losing interest in language learning according to the learnt foreign
language (in %; nIn:100)

Losing interest Learnt foreign language Total (%)
English German

No 40 8 47

Yes 24 27 52

Total (%) 64 35 99

Missing 1

Comparing the way in which students coped with decreasing motivation,
differences were prevalent at two points: 8% of EFL learners who lost their in-
terest in language learning overcame their difficulties by working harder,
whereas 23% of the GFL learners claimed the same. Furthermore, while 22% of
the learners of English did not overcame their loss of interest, only 11% of the
GFL learners felt the same.

The main difference between what the two groups thought about what
could have helped their autonomy in language learning was that while EFL
learners mentioned mostly activities that could be done outside the classroom,
GFL learners felt the need for classroom related changes, e.g. more interesting
lessons, more speaking tasks at the lessons, and they also felt personal commu-
nication to be more important in their development than the members of the
other group. On the other hand, more (14%) of the EFL learners claimed that
they were autonomous, as opposed to the 6% of the GFL learners.

Concerning students’ aims in language learning, the results showed that
while only 9% of the EFL learners planned to stop language learning after pass-
ing the school leaving exam, 32% of the GFL learners did not intend to learn
German after graduating from school. Moreover, lifelong learning was only
mentioned by EFL learners. These findings reflect the results of Nikolov and
Jozsa’s study>? which revealed that apart from students performing better on
exams in English than in German, EFL learners set themselves higher goals than
learners of the German language.

The questionnaire revealed differences in the motivational factors of the
two groups. GFL learners seemed to be led by extrinsic motivation, while intrin-
sic motives were more often present in the group of the EFL learners. While
38% of the students learned English because of the hope for a better workplace
or for finding a job abroad, a much higher ratio, 70% of the GFL learners were
led by the same motives. On the other hand, 27% of the EFL learners learned
English to cope better in life as opposed to the 7% of the GFL learners. Further-
more, only EFL learners (8%) mentioned that they were motivated by their in-
terest in the target language culture or they enjoyed the process of language
learning.

22 NIKOLOV-JOZSA, 2006.
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The results of the questionnaire showed that learners’ attitudes towards
English were more favourable than towards German, which is in line with previ-
ous findings23. Moreover, GFL students were more concerned about their im-
mediate learning goals, than showing long-term engagement by developing their
autonomy. Students seemed to consider the German language a school subject
and not a way of empowerment to allow them to achieve further goals as op-
posed to EFL learners who seemed to be more aware of the benefits of English
proficiency in making the most of the Internet and other modern media re-
sources. A question arising from these results is whether EFL learners have
higher levels of autonomy because they are better socialized into these practices
by their EFL teachers, or, as their socioeconomic status tends to be higher as it
was pointed out by Nikolov and Jb6zsa, it might imply a difference they bring
with them rather than the outcome of teaching.

Conclusions

The research revealed that EFL learners’ attitudes towards English were more
favourable than GFL learners’, who tended to consider the German language a
school subject as opposed to EFL learners who seemed to be more aware of the
benefits of English. The differences between attitudes were reflected by differ-
ent levels of autonomy in language learning, EFL learners felt more responsible
for their learning, set higher goals and were more involved in lifelong learning.
However, mismatches were found in both groups between their beliefs and be-
haviours regarding autonomous language learning in favour of beliefs. Concern-
ing language teachers, similar trends were identified: GFL teachers approached
the German language more as a school subject, whereas EFL teachers’ practices
reflected their awareness of English language as means of communication, fur-
thermore their beliefs about benefits of autonomy in language learning were not
fully mirrored by their classroom practices.

The findings of the research carry pedagogical implications to practicing
teachers and teacher educators as awareness should be raised about the im-
portance of learner autonomy to help teachers shape their learners’ learning
experiences positively regarding autonomy development.
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Abstract

Jelen keresztmetszeti kutatas azt vizsgalta, hogy angol és német szakos nyelv-
tanarok és nyelvtanuldik hogyan érzékelik és hogyan értelmezik a tanuldi auto-
némiat a nyelvtanulasban, illetve hogyan nyilvanul meg ez a gyakorlatban. A
kutatas feltaro jellegti, vegyes modszertant alkalmazott. A kvalitativ 6sszetevét a
tanari és tanul6i kérdGivek, amelyek egyarant tartalmaztak nyitott és Likert-
tipusa kérdéseket (1d. 1. tdblazat), a tantermi megfigyelések jegyzetei, illetve a
félig strukturalt tanar-interjik alkottak (nIn:4). A kutatasban egy magyarorszagi
kozépiskola kilencedik évfolyamos tanuléi (nIn:10) és nyelvtanarai (nIn:12)
vettek részt.

A kutatas feltarta, hogy a tanari és tanul6i meggy6z6dések kozotti atfedés
részleges és iddGleges, illetve, hogy a nyelvtanul6éi autonémiahoz valé pozitiv
hozz44llas nem feltétleniil nyilvanul meg a tanari gyakorlatban valamint a
tanul6i viselkedésben. Tovabba a tanulmény betekintést nytijt a német és angol
szakos tanarok meggy6z6sésbeli kiilonbségeinek természetébe, valamint
ravilagit az angol és a német nyelvet tanul6 didkok 6néll6 nyelvtanulashoz val6
eltéré attidtidjére.
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APPENDIX A

Classroom observation

Date and time:

Teacher’s name:

Number and gender of the students
Materials:

Classroom arrangement:

Available equipment:

Students:

Frequency

Listen to a recording

Make an oral report

Understand the meaning of a text

The whole group works with the teacher

Work in groups

Repeat the teacher’s words

Work individually

Use L2

Copy from the board/ course book

Translate a text

Talk about a picture

Write a test

Do a grammar exercise

Guess the meaning of a word

Guess a grammar rule

Use L1

Practice a situation

Watch a film

Write a letter/ essay

Work in pairs

Read aloud

Learn a text by heart

Play a language game

Answer the teacher’s questions

Off task talk

Do exercises from the course book

Write after dictation

Ask for help in L2

Ask for help in L1
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2. The teacher:

Frequency

Takes into account students’ needs/ interests

Gives space for individual work with homework

Involves students in task design

Encourages students for out of class language use

Motivates

Provides students with learning strategies

Teacher gives instructions/ directions

Dictates

Explains a grammatical point.

Explains meaning of a vocabulary item.

Explains functional point

Explains point relating to the content.

Uses authentic material

Carries out comprehension checks

Asks a display question

Corrects students’ oral work

Evaluates

Gives space for self-assessment

Gives space for peer assessment

Asks a referential question

Praises

Criticizes

APPENDIX B
Teachers’ questionnaire

Dear Colleague,

Twould like to ask you to fill in this questionnaire, in which there are no cor-
rect or incorrect answers as I am interested in Your views and Your experi-
ence. In the first section you are asked to answer open questions than to com-
plete the table in the second section.

Section 1:
1. What does learner autonomy mean for you?
What advantages do you think learner autonomy has?
What disadvantages do you think learner autonomy has?
What factors do you think to influence learner autonomy?
What is the role of the teacher in supporting language learner autonomy?
How do you see your own autonomy as a language learner?
What do you think about your own autonomy as a language teacher?

Noaprwn
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What are those classroom activities which contribute to the growth of
your learners’ autonomy? Mention five which you apply with success.
How do your students develop their own language knowledge? Write a

few examples.

What is your students’ attitude towards autonomous language learning?
In which cases do you give opportunity for decision to your students?

Write two examples.

What challenges do you face while supporting learner autonomy? Write a

few examples.

How would you describe an autonomous learner?
How would you describe a non-autonomous learner?

To what extent are your learners autonomous? Why? If they are not au-

tonomous, what could be the reason for it?

In what cases do you offer space for self-assessment?

To what extent do you think self-assessment provides real picture about

the knowledge of your students?

Section 2: Desirability and Feasibility of Learner Autonomy

Below there are two sets of statements. The first gives examples of decisions
LEARNERS might be involved in; the second lists abilities that learners might
have. For each statement:

a. First say how desirable (i.e. ideally), you feel it is.
b. Then say how feasible (i.e. realistically achievable) you think it is for the
learners you currently teach most often.

You should tick TWO boxes for each statement — one for desirability and one

for feasibility.
Desirability Feasibility
=
S o -
o
S S - '-'S 2 5]
] orst « = 7] 0 ]
= & E g o ® = 2
s © @ Z|3 & 3 7
P 9 4 op Q “
7 Tl = &~
e = 9 o = 8
a1 [} o E’ Sl Y] o E’
g2 o B o s = B 3
P O PR wn O P

210




R IX. évf.2021/1-2. sz.

Learners are involved in deci-
sions about:

The objectives of a course

The materials used

The kinds of tasks and activities they
do

The topics discussed

How learning is assessed

The teaching methods used
Classroom management

Learners have the ability to:
Identify their own needs

Identify their own strengths
Identify their own weaknesses
Monitor their progress

Evaluate their own learning
Learn co-operatively

Learn independently

Personal data

Teaching experience (years)

0-4 5-9 10-14 15-19 20-25

Qualifications (You can mark more than one)

College University MA BA PhD Other

Thank You for taking the time to fill in the questionnaire.
APPENDIX C

Students’ questionnaire

Dear Student,

25+

I would like to ask you to complete a questionnaire in which there are no cor-
rect or incorrect answers as I am interested in your views and experience. In
the first part I would like you to answer open questions, then to complete the

table in the second part.
The questionnaire is anonymous.
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Part1

How old are you? M/F (underline) Class:
Your end of the year grade:
1. What languages and how long have you been learning?

Language Years

English

German

Other

Other

2. How would you describe your English language knowledge?
3. How far do you think you have managed to learn what you have covered
in class?
4. How do you prefer to work on the language lesson? Underline and give
your reasons.
s0on my own, because
«in pairs, because
«in groups, because
«directed by the teacher, because
5. How do you use the languages you have learned outside the classroom?
«English +German sother
6. How do you prepare for tests?
7. How do you benefit from the evaluation received for the tests? How do
you treat your mistakes made in tests?
8. Has it ever occurred that you lost interest in language learning?
If yes, what was the reason for it?
How did you get over?
9. What do you think could help you to become more autonomous in lan-
guage learning?
10. How long do you think you will continue language learning?
What level would you like to reach? For what reason?

Part 2

There are nine statements here regarding ways to learn English and two differ-
ent columns. The one on the left asks how responsible you think you should be
for doing this to yourself. The one on the right asks you to what extent you actu-
ally do it.

How responsible: 1 2 3

Not a little to some extent  mainly responsible
To what extent: 1 2 3 4

Never sometimes  often in general

Please circle your answer from 1 to 4 for EACH column according to your true
feelings and experiences.
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How re- Statement To what
sponsible extent?
for?
1. 1234 identify my own strengths and weaknesses 1234
2. 1234 set my own learning goals 1234
3. 1234 decide what to learn outside the classroom 1234
4. 1234 evaluate my own learning progress 1234
5. 1234 stimulate my own interest in language learn- 1 2 3 4
ing
6. 1234 learn from my peers, not just from the teach- 1 2 3 4
ers
7. 1234 become more self-directed in language learn- 1 2 3 4
ing
1234 discover knowledge in English on my own 1 2 3 4
rather than waiting for knowledge from the
teacher
9. 1234 offer opinion about what to learn in the 12 3 4
classroom

Thank you for taking the time to complete the questionnaire.

®N o o

b

10.

APPENDIX D
Guiding questions for the interviews with the teachers

What does learner autonomy mean for you? What do you think is the
difference between an autonomous and a non- autonomous learner con-
cerning language learning?

What do you think about the relationship between learner autonomy
and age?

What do you think about the relationship between learner autonomy
and language proficiency?

What do you think about the relationship between learner autonomy
and motivation?

What do you think learner autonomy means in the classroom and out-
side of it?

What language learning strategies are used by an autonomous learner?
To what extent were you autonomous as language learner?

What is the relationship between learner autonomy and teacher auton-
omy?

What factors influenced you to arrive to your present views regarding
learner autonomy?

How do you see your own role in the development of your learners’ au-
tonomy?
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What are those classroom activities which contribute to the growth of
your learners’ autonomy? Which do you apply with success?

What do you think about your own students’ autonomy?

What is your students’ attitude towards learner autonomy? How do they
improve their language autonomously?

Can you recall a case when one of your learners revealed autonomous
behaviour?

In which cases do you give your students opportunity for decision? How
do they relate to it?

Can you recall a case when your students reacted in unusual way when
possibility for decision was given to them?

What is your opinion about self-assessment? What practical uses or
possible dangers do you see in connection with it?

What challenges do you face while supporting learner autonomy? Can
you mention a case when you faced difficulties in supporting it?

If there weren’t any constraints that you mentioned, how the way you
teach would change?

What do you think, how does the Hungarian teaching tradition influ-
ence language learner autonomy
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TOLNAI AGNES

A MOBILITASI PROGRAMOK SZEREPE AZ EUROPAI
MUNKAEROPIACI KINALAT FEJLESZTESEBEN

A 21. szazad globalis gazdasagi és tarsadalmi kihivasai az Eur6pai Uni6t ugya-
nugy, mint a tobbi gazdasagi integraciot vagy allamot jelent6s kihivasok elé allit-
jak. A lisszaboni stratégiaban és arra épiilve az azo6ta megfogalmazott stratégiai
célok a tudasalapa tarsadalom megerésitését célozzak. A tudasalapu tarsadalom
alapja a folyamatos oktatéas, az egész életen at tart6 tanulas.

A gazdasagi és tarsadalmi problémakra adand6 kozosségi szinti valaszhoz
azonban kozosségi szintd egyiittmtikodésre van sziikség, ami az eurdpai egyiitt-
miikodés sajatossagait figyelembe véve vagy a kozos politikak vagy a kozos prog-
ramok keretében valosul meg. Az oktatas igen kiilonleges helyet foglal el ebben a
kontextusban. A munkaer6piac kinalati oldalat egyértelmtien meghatarozza az
oktatasi rendszer, ami azonban az egyes tagallamok nemzeti szuverenitasa ala
tartozik. K6z0sségi szintid oktataspolitika képes lenne hosszi tdvon biztositani a
szakképzés és a felsGoktatas terén a piaci sziikségleteknek megfelel6 munkaerd
képzését, azonban ezt az irdnyt mar az 1970-es években elutasitottak az akkori
tagéllamok, s az egyiittm{ikodést a kozos programok szintjére helyezték.

Jelen tanulmany célja bemutatni azt az utat, ahogyan a rémai szerz6déstdl
napjainkig ez az egylittmiikodés kialakitotta a munkaerdpiaci keresletre reagalni
képes oktatasi rendszer fejlesztésének jelenlegi unios kereteit ravilagitva a felsé-
oktatas laborszerepére.

A munkaerd szerepe az eurdpai egyiittmiikodésben

Nemecsak a masodik vilaghabord, de elStte az elsé vilaghabora és a 19. szazad
masodik felének hiborii is megmutattik, hogy az eur6pai nemzetallamok gazda-
sagi fejlodéséhez a természeti eréforrasok kiszamithaté és békés koriilmények
kozott torténd megosztasara van sziikkség. Mivel a vasére a francia teriiletekre
koncentralddott, a szenet pedig a német Ruhr-vidék banyaszai termelték ki, ezért
annak az orszignak, amelyik nehézipari kozpont akart lenni Eurépa szivében,
birtokolnia kellett ezeket az er6forrdsokat. A németek haborui ezt a torekvést
mutattak — a gazdasagi fejlédés elképzelhetetlen az eréforrasok teljes korti feli-
gyelete nélkiil.

Mar az elsé vilaghaboru utdni békeszerz6désekben is kdzponti kérdés volt,
hogy a gy6ztes orszagok hogyan fognak hozzajutni a német szénkészletekhez. A
német banyaszoknak nem volt érdekiik, hogy sajat iparuk fejlesztésének alapjat
jelent6 szenet atadjak hadisarcként egy masik orszagnak, ezért a termelés jelen-
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t0sen visszaesett, kivéve a dan-német viszonyrendszert, ahol a Ruhr-vidék ba-
nyaszai lelkesen termelték a szenet a j6 mindségii dan vajért cserébe.!

A masodik vilaghabora utani rendezés térdre kényszeritett egy a bismarcki
éra oOta folyamatos erdforrasallokaciot folytatdé hatalmat. Az ellatasi lancokat
biztosito tartds béke csak egy, az érintett orszagok kozotti egyiittmiikdési rend-
szer keretében volt elképzelhetd.

1951-ben francia kezdeményezésre létrejon az Eurdpai Szén- és Acélkozos-
ség, a Montanunio, ami a frissen alakult Német Szovetségi Koztarsasag, Francia-
orszag, Belgium, Luxemburg, Hollandia és Olaszorszag viszonylataban biztosi-
totta a szén és a vasére kiszamithat6 kereskedelmét. Az egyiittmiikodés kihazta
az eur6pai politika egyik méregfogat, azonban a nyugat-német teriiletek tarto-
sabb és szorosabb bevonasa volt sziikséges a tartds békeallapot megteremtésé-
hez. A Konrad Adenauer vezette NSZK ebben partner volt, hiszen a szovjetura-
lom alatt all6 Német Demokratikus Koztarsasaggal kozvetlen szomszédsigban
fejlédése csak a nyugati politikai, katonai és gazdasagi szovetségben volt bizto-
sithaté.

A Montanuni6 sikerére alapozva a hat tagallam 1957-ben alairta a rémai
szerz6dést2 létrehozva az Eurbpai Gazdasagi Kozosséget és az Eurbpai Atom-
energia-kozosséget és lefektetve az azota is tartd, mélyiils és szélesed6 eurdpai
egyuttmiikodés politikai és gazdaségi alapjait.

A romai szerz6dés a gazdasagi egyiittmiikodés alapjat a termelési tényezék
szabad dramlasanak megteremtésével teremtette meg kozos piac forméajaban. A
négy szabadsag elve, azaz az aruk, a szolgéltatisok, a t6ke és a munkaerd tagal-
lamok kozotti &ramlasanak szabadsaga a tényez6aramlas kozgazdasagi alapveté-
seire épitve kivanta biztositani az eréforrashianyos teriiletek eréforrasokkal tor-
ténd ellatasat, s a feleslegek levezetését. A munkaer6 kérdése tehat mar a romai
szerzGdésben megjelenik elvezetve benniinket napjaink oktatasi egylittmiikodési
rendszereihez.

A munkaer6 a legszofisztikaltabb termelési tényez6. Mig az aruk, szolgal-
tatasok és a t6ke meghatarozhaté kézgazdasagi szabalyok szerint képes miikodni
s mozgasait a gazdasagpolitikai tervezésben modellek szerint viszonylag konny(
értelmezni és eldre jelezni, addig a munkaer§ esetében az emberi gondolkodas,
motivacié az elemzGket sokkal nehezebb feladat elé allitja. A t6ke képes a meg-
Gjulasra, a valtoz6 gazdasagi kornyezethez torténd gyors alkalmazkodasra. Az
aruk és a szolgaltatasok a kereslet hatasara valtoznak, a technolégiai modosita-
sok vagy az 0j termékek a piac egyértelmli nyomasara alakulnak. A munkaerd
azonban az emberi psziché Osszetettsége miatt nehezebben kiszdmithat6 médon
reagal a kornyezeti valtozasokra, s azokra az el6bbiekhez mérten sokkal érzéke-
nyebb is. Ennek kitin§ példaja a Brexit. A 2004-es és utana kévetkezd csatlako-

t KEYNES, John Maynard: A békeszerzédés gazdasagi kovetkezményei. Eurdpa, Budapest, 2000.
Negyedik fejezet

2 Az Euré6pai Gazdasigi Ko6zosséget 1étrehozo szerz6dés. 1957. marcius 25. [2020.12.30.] https://eur-
lex.europa.eu/legal-content/HU/TXT/?uriln: CELEX:11957E/TXT. Magyarul a Parlament honlapjan
[2020.12.30.]

https://www.parlament.hu/irom37/9171/alapszerzodes/i_11957e-hu.pdf (Tovabbiakban: Roémai
szerz6dés, 1957)
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zasi korok olyan munkaerdvel bévitették az Eurdpai Unidt, aminek kulturalis
gyokerei, szocializacidja a britekéhez hasonlé volt. A bérszin, a vallas és a nyelv
sem volt probléma esetiikben, a motivaci6 pedig egyértelml volt — a kelet-
europai béreknél joval magasabbért a britek altal nem kivant munkak elvégzése.
A nemzetkozosségi rendszer folyamatosan biztositotta a sziikséges munkaer6t a
szigetorszagnak, azonban a fejl6déshez ez nem volt elégséges. A bearaml6 és az
iires munkahelyeket feltolté kelet-eur6paiak megjelenésével a britek 4j jelenség-
gel szembesiiltek. Az orszag gazdasagi fejl6dést kevésbé élvezd teriiletein a kelet-
eur6pai munkavallalok megjelenésével az addigi iiresen all6 munkahelyeket fel-
toltotték az tjonnan érkezékkel, akik alacsonyabb bérért is készek voltak mun-
kaba allni, s elvallalni olyan munkékat, amiket addig a britek nem. F6ként azo-
kon a teriileteken, ahol a brit lakossdg munkanélkiiliségi ratdja magas volt, ez
politikai elégedetlenséget sziilt és a kilépést tamogatd politikusok szavazotaborat
novelte.

A Brexit-szavazas utani allapot azéta is a sajtoé napi cimlaptémaja. A kilé-
pés jelzése utan az elmiilt évek bizonytalansiga a kelet-europai munkaerét atira-
nyitotta mas tagallamokba, az idénymunkasok pedig inkabb maés teriiletekre
fokuszaltak. A hatasok a 2020 karacsonyi Brexit megallapodas el6tt mar lathatok
voltak.3

A munkaerd hosszt tavi, kiszamithato jelenléte és mennyisége a gazdasag
fejlédésének egyik igen fontos alapja, ezért rendelkezésre alldsanak biztositasa a
kozosségi politika kiemelt kérdése volt a romai szerz6dés alairasa o6ta. Tervezhe-
t6ségét nemcsak a munkaerépiaci bizonytalansag fent latott esete teszi koriilmé-
nyesség, hanem adaptacibs képessége is, ami a 20. szazad utols6é harmada 6ta a
gazdaséagpolitikai tervezésnek is fejtorést okoz. A technolégia mint a 20. szazad
masodik felében megjelend 1j termelési tényezd ugyanagy kitett a human eréfor-
ras allapotanak, mint a t6bbi termelési tényez6. A gazdasagi fejlédés, a technol6-
giai Gjitasok alkalmazisa olyan munkaerét igényel, ami nemcsak alkalmazni,
hanem fejleszteni is tudja azt. A munkaer§ adaptacios képessége ezért meghata-
rozza egy-egy Gjitds bevezethetGségét, egy-egy iparag sorsat. Az adaptacios ké-
pesség pedig olyan ingovanyos teriilet, aminek mérhetdsége és hosszua tava ter-
vezhetGsége az oktatasi rendszer fejlettségének kérdését veti fel.

Amikor kozosségi szinten a munkaerd szabad aramlasanak kérdésérdl be-
széllink, ezért nemcsak a szocialpolitika kérdéseket kell targyalni, hanem azok
oktataspolitikai vonatkozasait is, amiket az eur6pai egyiittmiik6dés szintjén kell
kezelni.

Ko6z0s politika vs. k6zosségi program
Miben gondolkodtak az alapitok? Milyen koriilményeket kellett megteremteniiik

ahhoz, hogy a munkaerd szabad dramlasat meg tudjak teremteni, s azt a tagal-
lamok gazdasagi fejlédésének szolgalataba tudjak allitani 4gy, hogy kozben az

3 L. pl. ADKINS, Frankie: The fruitless saga of the UK’s ‘Pick for Britain’ scheme. In: AlJazeera, 19
November 2020. [2020.12.30.] https://www.aljazeera.com/features/2020/11/19/pick-for-britain-a-
rather-fruitless
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értékes human eréforrast nem vonjak el azoktol a teriiletekt6l, amiknek arra a
fejlesztésekhez elemi sziikségiik van?

A hatarok atjarhatosagat, a munkavallalasi engedélyek kiad4sat, a szocialis
ellatasok fogaddorszagban torténé elérhetGségét, a nyugdijrendszerek atjarhato-
sagat, a munkanélkiili ellatasok rendszerét ugyanigy szamitasba kell venni ennél
a kérdésnél, mint a végzettségek elismerhetfségét. Az el6bbiekre a valaszt az
1974-ben elfogadott els6 szocialis cselekvési program jelentette, ami elvezetett a
Szocialis Chartahoz és annak elfogadasaval megnyitotta az utat a kozosségi sza-
balyozas iranyaba. A romai szerzGdés alairasatol az 1980-as évekig azonban nem
sikeriilt kiemelkedd sikereket elérni ezen a teriileten, mivel a tagallamok nem
értettek egyet a szupranacionalis szervezet regularizaciés szerepével ebben a
kérdésben, s nehezen kozeledtek a nemzeti szuverenitas hatarait félt§ és azokat
fellazitani kivano nézetek.

Az utdbbi teriilet, azaz a végzettségek elismerése olyan vitdkat nyitott meg,
amik megnyugtat6 lezarasahoz a kozosségi egyiittmiikodés tGjabb teriiletén kel-
lett szabalyozorendszert kialakitani.

A szocidlis kérdések mellett a munkaerd aramlasa esetében egyértelmi
akadalyt jelent a végzettségek elismerése. Ez nemcsak a konkrét alkalmazhatosag
esetében kérdéses, de az atképzések, tovabbképzések, felsGfoka tanulmanyok
bemeneti feltételeinek meghatarozasat is erésen korlatozzak. A nemzeti hatas-
korbe tartozd oktatasi rendszer lehetGséget ad minden tagallamnak arra, hogy
sajat maga hatarozza meg iskolarendszere felépitését, az egyes nevelési-oktatasi
szakaszok hosszat és azok egymasra épiilését. Igy lehetséges az, hogy a szakmét
az egyes tagallamokban més-més életkorban kezdik el tanulni, s eltéré a képzé-
sek hossza is. A felsGoktatasban eltoltott évek szintén eltéréek voltak, ahogyan a
tanulmanyok befejeztével kapott diplomék utani tudasszint is. Az atjarhatosag, a
végzettségek kolesonos elismerése egységes rendszerben kellett, hogy megjelen-
jen ahhoz, hogy ezeket az eltéréseket a munkaerdpiac kezelni tudja. S a munka-
erdpiacnak erre igen nagy sziiksége volt.

A kozos szakképzési politika alapjait a romai szerz6dés 128. cikke terem-
tette meg: ,A Tandcs a Bizottsag javaslata alapjan, a Gazdasagi és Szocialis
Bizottsaggal és a Kozgyiiléssel folytatott konzultaciét kovetben megdllapitja
egy olyan ko6zos szakképzési politika végrehajtasanak dltalanos elveit, amely
mind az egyes nemzetgazdasagok, mind pedig a k6zés piac harmonikus fejlé-
déséhez képes hozzdjarulni.”+ 1957-ben a cikk beillesztésének célja a munkanél-
kiiliség csokkentése volt a szakképzési rendszer 6sszehangolasan keresztiil, ami
egyszerre szolgalt szocial- és gazdasagpolitikai célokat. A tervezett egyiittm{iko-
dés a munkaerépiac kinalati oldali fesziiltségei mellett a keresleti oldalt is tamo-
gatta a gazdasagfejlesztéshez sziikséges képzett munkaer6t megteremtd kozos
politika létrehozasanak lehet6ségével.

Az 1970-es években a kozos politikak elsd sikereinek lendiiletét felhasznal-
va az oktatéaspolitika terén is megkezdddtek a targyalasok. A javaslatokkal min-

P

den tagéillamra kotelez6 elGirasokat akartak kialakitani, melyek végrehajtasat

4 Romai szerzG6dés, 1957. 128. cikk
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sajat igazgatdsag ellendrizte és iranyitotta volna a kutatas-fejlesztési teriiletek
részeként.

A targyalasok azonban a hetvenes évek masodik felében zsakutcaba jutot-
tak, mivel az oktatési rendszer terén a tagallamok nem akartak feladni nemzeti
szuverenitasukat. A kozos oktataspolitika pedig a rendszerek 6sszehangolasa és
az ezzel jar6 jogharmonizicios kotelezettség miatt erGsen sértette a tagallamok
azon jogat, hogy az oktatds tartalmi és szerkezeti kérdéseit maguk hatarozzak
meg.5

A fordulépontot az 1980-as évek jelentették, amikor a kozos politika kiala-
kit4sa helyett kozos programokban kezdett el gondolkodni a K6zosség, a kdzos-
ségi programok ugyanis a kozos politikakkal ellentétben nem tartalmaznak a
tagéllamokra nézve kotelezGen végrehajtandé iranyelveket, igy nem tartoznak a
jogharmonizacids kotelezettség ala, s ezzel nem sértik a nemzeti szuverenitast a
kérdéses teriileten. A tagallamok igy lehet6séget kaptak arra, hogy a létrehozan-
d6 programokhoz szabadon csatlakozzanak, azokban 6nként vegyenek részt.
Mindamellett a kézos programok koltségvetési vonzatai is kedvez&bbek a kozos
politikdkhoz képest, mivel a kozos politikak kotelez6 finanszirozasa keriil a tar-
gyalasok kereszttiizébe a koltségvetési ciklusok tervezésekor, a kozos programok
igy a maradvanyokon osztozva kapnak lehet6ségeket.

Az oktatas terén kialakitandé kozos program a képzések atjarhatbsigara
és egymasra épiilésére fokuszalt kezelve ezzel a rendszerek 6sszehangolasi kote-
lezettsége miatt kialakul6 konfliktusokat.

1975-ben a tagéillamok oktatasi miniszterei elfogadtak az els§ kozosségi
oktatési akciéprogramot,® ami nem kototte a tagallamokat, azaz nem terhelte a
tagallamokat a kotelezé végrehajtas. Mindazonaltal megmutatta, hogy a tagal-
lamok egyiittm{ikodést akarnak kialakitani az oktatas és szakképzés terén is.
Ennek prioritasai ko6zott szerepelt az eurbdpai oktatasi rendszerek kozotti szoro-
sabb kapcsolat, az 0sszehangolt dokumentacios és adatszolgaltatasi rendszer, a
nyelvoktatas erdsitése, az esélyegyenlGség, valamint a felsGoktatas helyzetének
kiilon kezelése. Az akcioprogram mell6zte a jogharmonizacios kotelezettségeket
jelentd kozos politika elemeit, s megteremtette a mai Erasmus+ program alapja-
it.

Am voltak olyan teriiletek, kiilonosen a koznevelés alsébb fokai, amik ki-
maradtak ebbdl az egylittmiikodésbdl, és csak az integracié mélyiilésével értek el
oda a tagallamok, hogy a kooperaciot ezekre is kiterjesszék.

A fels6oktatas mint labor
A felsGoktatast mar az 1975-6s akcidoprogramban is kiilon kezelték, és eltérd

egylttmiikodési rendszert kivantak ezen a téren kialakitani. A min&ségi munka-
er$ szempontjabdl fontos teriileten szdmos problémaval kellett szembenéznie az

5 EUROPEAN COMMUNITIES: The history of European cooperation in education and training.
Office for Official Publications of the European Communities, Luxembourg, 2006. [2020.12.30.]
http://biblioteka-krk.ibe.edu.pl/opac_css/doc_num.php?explnum_idIn:301 (Tovabbiakban EC,
2006)

6 EC, 2006, 24.
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EK-nak. A megszerzett ismeretek ekvivalenciaja, a felsGoktatasban szerzett vég-
zettségekhez sziikséges tanulmanyi id6 eltérése, a végzettségek megnevezésének
kiilonbségei és a rendszer atjarhatésiga, valamint a korabbi tanulményok be-
szamithatosaga csak néhany ezek koziil. Az 1980-as és az 1990-es években azon-
ban ezeket a nehézségeket sikeriilt kezelni a bolognai rendszer, az egységes euro-
pai kreditrendszer és az oktatas egységes nemzetkozi osztalyozési rendszerének
bevezetésével.

Az oktatési rendszer atjarhatésaga a munkaerdpiac kinalati oldalanak fej-
lesztését erGsen korlatozta. A tagallamok kozott &ramloé munkaerd tovabbképzése
vagy az egyik tagallamban megkezdett tanulminyok masik tagallamban torténé
befejezése probléméakat generalt. A kordbban megszerzett tudas vagy az elsajati-
tott ismeretanyag szdmokban nehezen kifejezhetd, s csak par teriileten mérhetd
egzakt modon. A szakmunkak esetében egyszertibb, hiszen a kémives vagy a
lakatos tudasat a munkaadok kdnnyen le tudjak mérni. Azonban egy pedagogus,
egy mérnok vagy kozgazdasz esetében mar sokkal nehezebb helyzetbe keriiliink,
amikor a munkakornek megfelel6 tudast szeretnénk felmérni egy oklevél alap-
jan. Szintén kérdéses volt a képzések atjarhatosaga, ahol megint a felsGoktatas
jelentette az elsGdleges problémaforrast, amely problémak megoldasat az euré-
pai kreditatviteli és -gy(ijtési rendszer (European Credit Transfer and
Accumulation System, ECTS) jelentette.

Az Erasmus (EuRopean Community Action Scheme for the Mobility of
University Students) program 1987-es indulasakor a fels6oktatasi mobilitas ke-
reteinek kialakitasakor az EK olyan specifikus problémékkal szembesiilt, amik az
1970-es években is komoly fejtorést okoztak egy kozos oktataspolitika 1étrehoza-
sanal. A tagallamok felsGoktatasi rendszerei, a kontinentalis és angolszasz gya-
korlat eltérései, az egyes végzettségek megszerzéséhez sziikséges évek szadma az
osszemérhetetlenség kaoszat jelenitette meg, amit csak egy a javaslatokat labor-
ként teszteld, de az eurdpai felsGoktatas sajatossagait magan hordozé kooperaci-
6ban lehetett élesben tesztelni. Ez lett az Egyetemkozi Egyiittm{ikodési Program,
amihez az egyes tagéallamok felsGoktatasi intézményei, amelyek hallgatbiknak a
nemzetkdzi mobilitas lehet6ségeit fel szerették volna kinalni, onkéntesen csatla-
kozhattak.”

Az Erasmus program alapjat jelent6 Egyetemkozi Egyiittmiikodési Prog-
ramok (Inter-University Cooperation Programmes, ICPs) az atjarhatosagot, a
tanulmanyok kozos elismerését igényelték. Kozos oktataspolitika hijan azonban
nem volt olyan kézos pont, olyan kozos mérési rendszer, amiben ki lehetett volna
fejezni a tanulmanyok mennyiségét és minGségét. A tudomanyegyetemek és az
alkalmazott tudoményok egyetemei eltérd szintd és mélységli programokat ajan-
lottak, amikben az egyes kurzusok hossza és tudasszintje nehezen volt 6sszeha-
sonlithat6. Raadasul egyes tagallamokban a felsGoktatasi programok tartalmat
jogszabalyok irtak el§, masokban az akadémiai szabadsag hatarozta meg azokat,
ami miatt az 6sszevethet6ség mar a nemzeti szuverenitast vagy az oktatas sza-
badsaganak elvét sértette volna. Tovabb nehezitette a megoldast a szemeszterek

7 ERASMUS An Investment in the future of the Community In: ERASMUS Newsletter, 2/87, 1-3.
[2020.12.30.] http://aei.pitt.edu/81793/1/1987_Volume_-_No_2.pdf
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és trimeszterek eltérd alkalmazésa is. Ezért olyan egzakt mérészamot kellett ki-
alakitani, ami minden rendszerben alkalmazhat6 volt, s ehhez a matematika
segitéségét kérték.

A bilivos szam a 60 lett. Egy felsGoktatasi évet 60 kreditben hataroztak
meg, mivel a 60 kival6an oszthatd tovabbi kisebb egységekre elég nagy teret en-
gedve a trimeszter és a szemeszter modellt kovet6 intézményeknek is. A kredit
fogalmat az ismeretanyag elsajatitasdhoz sziikséges tanulmanyi idében hataroz-
tdk meg: 1 6ra oktatasi id6ben elhangzott tananyaghoz tovabbi 2 6ra 6néall6 tanu-
lasra vagy 3 6ra labormunkara van sziiksége a hallgaténak. Igy kialakult az 1
kredit megszerzését igényld hallgatéi munkaora fogalma. Az alapelveket az 1989-
es pamplonai konferencian fogadtak el.8

Mivel azonban az Erasmus program pilot projektjében dolgoztak ki ezeket
az elveket, ezért tovabbi kérdés volt, hogy az abban részt nem vevd felsGoktatasi
intézmények milyen mértékben tudjadk majd adaptalni a rendszert. Harom év
intézményi tapasztalatai alapjan azonban lathat6 volt a rendszer m{ikodGképes-
sége, s az, hogy intézményi szintre és onkéntes alapra kell helyezni annak alkal-
mazasét, mivel az Erasmus programhoz az egyetemek oénkéntesen csatlakozhat-
tak. A csatlakozas feltételeként elGirt kreditrendszer alkalmazasa lehetGséget
teremtett a felsGoktatasi intézményeknek arra, hogy adaptaljak a rendszert, vi-
szont magiban hordozta azt a veszélyt is, hogy az arra nem képesek a program-
bol kimaradnak. A program sikerei, a hallgat6i és intézményi érdeklédés azon-
ban az 6nkéntességet eurdpai gyakorlatta tették.o

A kialakitott ECTS igy lehet6vé tette, hogy a révidebb-hosszabb tanulméa-
nyokat a megkezdettdl eltérd felsGoktatasi rendszerben folytatod hallgatok is aka-
dalytalanul el tudjak ismertetni korabbi tanulményaikat, anyaegyetemiikre visz-
szatérve folytatni tudjak megkezdett tanulmanyaikat a tanulméanyi idé kitol6déasa
nélkiil vagy akar egy harmadik intézményben fejezzék be. A rendszer tehat teret
adott az akadémiai szabadsagnak nem sértvén az oktatas szabadsaganak elvét, s
nem nyult a nemzeti szuverenitas részét képez6 felsGoktatasi jogszabalyi kornye-
zetbe sem, mivel a hallgatéi munkaoérak alapjan tette 6sszehasonlithat6va a kii-
16nb6z6 helyeken folytatott tanulmanyokat.

Az oktatasi rendszerek adatszolgaltatasi problémai nem uajkeletiiek, s az
1970-es években nemcsak az EK szembesiilt ezzel. Az UNESCO a tagallamok
statisztikai adatszolgéltatasiban tapasztalt eltérések csokkentése, az egységes
adatszolgéltatasi rendszer eldmozditdsa érdekében az oktatasi rendszer egyes
elemeinek meghatarozasara mutatorendszert dolgozott ki, amit 1975-6s konfe-
renciajan fogadott el. Az oktatas egységes nemzetkozi osztalyozasanak rendszerét
(International Standard Classification of Education, ISCED) 1976 6ta hasznal-
jék.1o

8 ECTS Plenaries set Spirit for September Launching. In: ERASMUS Newsletter, 1/89, 10.
[2020.12.30.] http://aei.pitt.edu/81797/1/1989_Volume_-_No_1.pdf

9 WAGENAAR, Robert: A history of ECTS, 1989-2019. Developing a World Standard for Credit
Transfer and Accumulation in Higher Education. Tuning Academy — University of Deusto — Univer-
sity of Groningen, Bilbo, 2019.

1o UNESCO: International Standard Classification of Education (ISCED). Division of Statitics on
Education, Office of Statistics, Montreal, March 1976. [2020.12.30.]
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pfo000020992
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Nem meglepd modon az egységes rendszerre a hosszi tdvi munkaerd
sziikséglet oktatasi igényeinek meghatarozasahoz volt sziikség, ezért az ISCED
rendszer alapjat a Nemzetkozi Munkatiigyi Szervezet (International Labour Or-
ganization, ILO) rendszeréhez (International Standard Classification of
Occupation, ISCO) igazitottak. Mind a m6dszertan, mind a rendszer kialakitasa-
nak igénye mutatja az oktatasi rendszerek jovébeni munkaer6kinalat kialakita-
saban betoltott szerepét, ahogyan erre a rdmai szerzédésben is kitértek az alapi-
tok.

Az ISCED 1976 két alapvet6 kritérium alapjan sorolta be az oktatasi rend-
szer kiilonb0z6 elemeit: szint és az elsajatitott tudas alapjan.

ISCED 1976

7

ISCED 0 | Els6 szintet megel6z6 oktatas

ISCED 1 Oktatas elsé szintje

ISCED 2 | Oktatas méasodik szintje, els6 szakasz

ISCED 3 Oktatas mésodik szintje, misodik szakasz

ISCED 5 Oktatéas harmadik szintje, els6 szakasz, ami nem ad az els6 fels6-
oktatasban szerezhetd oklevéllel azonos végzettséget

ISCED 6 Oktatas harmadik szintje, elsé szakasz, ami a felsGoktatasban
szerezhetd oklevéllel azonos végzettséget ad

ISCED 7 Oktatas harmadik szintje, masodik szakasz, posztgradualis vagy
azzal egyenértéki végzettség

ISCED 9 | Szinttel meg nem hatarozhat6 oktatas

ISCED 1976 osztdlyozasi rendszere

A rendszer finomhangol4sa 1997-ben,* majd 2011-ben?2 megtortént, amivel rész-
letesebb és kiterjedtebb, képzési teriiletekre kiterjed§ osztalyozasi szerkezetben
lehetett megmutatni egy-egy oktatasi rendszer szerkezetét.

1 UNESCO: International Standard Classification of Education ISCED 1997. UNESCO Institute for
Statistics, Montreal, 2006. Re-edition [2020.12.30.]
https://www.cedefop.europa.eu/files/International_Standard_Classification_for_Education_ %281
SCED%29.pdf

12 UNESCO: International Standard Classification of Education ISCED 2011. UNESCO Institute for
Statistics, Montreal, 2012. [2020.12.30.]
http://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-
education-isced-2011-en.pdf

222


https://www.cedefop.europa.eu/files/International_Standard_Classification_for_Education_%28ISCED%29.pdf
https://www.cedefop.europa.eu/files/International_Standard_Classification_for_Education_%28ISCED%29.pdf
http://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
http://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf

R et 000110 52

ISCED 1997 ISCED 2011

Iskola el6tti (6vodai)

ISCED 01 | tatas (0-3 éves korig)

Iskola elétti (6vodai) okta-

ISCEDO | ¢ Iskola elétti (6vodai)
ISCED 02 | oktatas (3 éves kortdl
iskolakezdésig)
Alapfoka oktatas, az alap- Alapfoka oktatés, az
ISCED 1 képzés elsG szint- ISCED 1 alapképzés elsd szint-
je/fokozata je/fokozata
ISCED 2 A ké;épfokﬁ oktatés als6 ISCED 2 A kéz_épfokﬁ oktatas als6
szintje szintje
ISCED 3 Ki?zépfokﬁ oktatas felsé ISCED 3 K&?Zépfokﬁ oktatas fels6
szintje szintje
Kozépfoki oktatis utani Kozépfokti oktatas uténi
ISCED 4 oktatés (nem felsGoktatasi) | ISCED 4 oktatas (nem felsGoktata-
szint si) szint
FelsGoktatas els6 szakasza Rovid ciklust  felsGok-

ISCED 5B | (gyakorlatorientélt, szak- |ISCED5 | . szintje
ma specifikus programok)

Alapképzés vagy azzal

FelsGoktatas els6 szakasza | ISCED 6 egyenértéki szint

ISCED 5A | (elméleti megalapozottsa-
gt programok) ISCED 7

Mesterképzés vagy azzal
egyenértékd szint

Fels6oktatds masodik sza-
ISCED 6 kasza (tudomanyos fokozat | ISCED 8 Doktori képzés szintje
megszerzése)

ISCED 1997 és ISCED 2011 osztadlyozasi rendszere

Az Eurépai Unib az 1997-es osztalyozasi kategoridkat bevezetve képes volt athi-
dalni a tagallamok oktatasi rendszerének kiilonbségeit és meghatarozni az egyes
végzettségek szintjeit, amik nemcsak a tovabbtanulas vagy a korabbi tanulmé-
nyok elismerésének kérdését tették kevésbé problémassa, de a munkaerdpiac felé
is egyértelmtien képes volt a rendszer megmutatni a munkavallalé végzettségé-
nek pontos szintjét, azaz azt a tudasszintet, amivel a munkaerépiac kinalati olda-
la rendelkezik.

A minGségi, a munkaerépiac keresleti oldalanak megfelel§ munkaerd kép-
zésének tovabbi feltétele volt a rendszerek finomhangoldsa, a munkaerépiac
igényeinek erdteljesebb beépitése. Megoldast kellett talalni arra a problémara is,
amit a 20. szazad végének gyorsuld gazdasaga jelentett. A technolbgiai Gjitasok
miatt legfeljebb 3-5 évre el6re jelezhet6 munkaer6igényt nem tudta kovetni a
felsGoktatas a maga 5-6 éves képzéseivel, mivel a frissen végzettek tudasszintje
olyan allapotot mutatott, amit mar talhaladt a keresleti oldal. A kinalat ismeret-
anyaginak naprakészen tartasihoz, a friss diplomasok piacképesen tartasidhoz
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rovidebb felsGoktatasi ciklusokra volt sziikség, amik atjarhatok és a keresleti
oldal igényei szerint rugalmasan alakithatok. Azaz egy felsGoktatasi kirakost
kellett kialakitani, amiben a munkavallalok karrierterviik szerint tudjak kivalasz-
tani a sziikséges képzéseket azok egymasra épiilésének pontos ismeretével. Ezt a
célt szolgalta a bolognai folyamat és az Europai FelsGoktatési Térség létrehozasa.

Az 1999 jliniusaban alairt bolognai nyilatkozat3 jelent8s elGrelépés volt a
felsGoktatasi rendszerek Osszehangoldsanak terén. A cél az egységes EuroOpai
FelsGoktatasi Térség kialakitasa volt, amiben

- az eur6pai allampolgéarok foglalkoztathat6sagdnak és nemzetkozi ver-
senyképességének biztositasa érdekében egyszertien elismer-tethet6k
és 0sszehasonlithatok,

- a felsGoktatas gradualis és posztgradualis képzési szakaszokra oszlik,
ahol az els6, minimum haroméves szakasz teljesitése a mésodik sza-
kaszra torténd belépés feltétele, s ahol az elsG szakasz végén kiadott
oklevél az eur6pai munkaerdpiacion megfelel§ foglalkoztathat6sagot
biztosit, mig a masodik szakasz a mesterszintii és doktori képzéseket
foglalja magaba,

- az ECTS-hez hasonl6 kreditrendszert alkalmaznak a hallgat6i mobili-
tas tAmogatasa érdekében,

- mind a szolgaltatasokat igénybe vevé hallgatok, mind az oktatasi, ku-
tatési és adminisztrativ feladatokat ellatok részére biztositjak a szabad
mozgés joganak gyakorlasat,

- tamogatjak azon Gsszeurdpai mingségbiztositasi torekvéseket, amik az
osszemérhet6ség kritériumainak és modszertananak kidolgozasét
szolgaljék,

- tamogatjak a felsGoktatis terén a tantervfejlesztésre, intézménykozi
egylittmiikodésre, mobilitasi rendszerekre, integralt tanulmanyi, kép-
zési és kutatasi programokra kiterjedd eurépai szintl egyiittmtikodés
elémozditasat.

A fels6oktatasi rendszerek 6sszehangolasaval foglalkozé kormanykozi konferen-
cidk tovabbi eredményeket hoztak el6mozditva a tanulasi célit mobilitasi prog-
ramokat. A 2005-0s bergeni kommiinikében4 elfogadott képesitési keretrend-
szer és felsGoktatasi minGségbiztositasi standardok a felsGoktatasi reformok
wjabb allomaséat jelenttették.

A kreditrendszer kialakitisa nemzeti hataskor maradt, az egyes szakkép-
zettségekhez kapcsolodd kreditérték meghatarozasat a nemzeti jogszabalyok
szintjére telepitették, alapjat azonban az Erasmus program pilot projektjében
kidolgozott ECTS rendszer jelentette, azaz a nemzeti szabélyozasnak azzal kom-
patibilisnek kellett lennie. igy az Erasmus programban az intézményi egyiittm G-

13 The Bologna Declaration of 19 June 1999. Joint declaration of the European Ministers of Educati-
on. [2020.12.30.]
http://www.ehea.info/media.ehea.info/file/Ministerial_conferences/02/8/1999_Bologna_Declarati
on_English_553028.pdf

14 The European Higher Education Area — Achieving the Goals. Communiqué of the Conference of
European Ministers Responsible for Higher Education, Bergen, 19-20 May 2005. [2020.12.30.]
http://www.ehea.info/media.ehea.info/file/2005_Bergen/52/0/2005_Bergen_Communique_engli
sh_580520.pdf
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kodés, az oktatas atjarhatésdga érdekében a mas felsGoktatasi intézményben
végzett tanulméanyok elismerését lehet6vé tev technikai megoldasok az Eur6pai
Fels6oktatas Térség egészére kiterjedtek.

Az egyes képzési szintek konkrét kreditértékeket kaptak, amiken beliil a
nemzeti jogszabalyokba torténd atvezetés utan besorolhatova és ezzel az Eur6pai
Fels6oktatasi Térségen beliil 6sszehasonlithatova valtak az egyes végzettségek
szintjei. A rovid ciklust képzéseket 120, az alapképzéseket 180-240, a mester-
képzéseket 90-120, de minimum 60 kreditben allapitottak meg. A felsGoktatas
harmadik szakaszat képez6 doktori képzés esetében nem irtak el
kreditbesorolasi kotelezettséget.1s

A felsGoktatasi intézmények autonémidja vagy a nemzeti szuverenitis
ugyantgy nem sériilt most sem, mint a folyamat korabbi allomasain, mivel a
csatlakozés onkéntes alapon tortént. A jogharmonizacio, a k6zos elemek nemzeti
jogszabalyokba {iiltetése a csatlakoz6 allamok 6nall6 dontése volt, nem egy kozos
politika direktivai jelentette kotelezettség. Az onkéntes csatlakozassal elGre 1épé
folyamat ugyan lassabban hozta meg a rendszerek Gsszehangoldsat, mint az
1970-es évek elején kialakitani kivant kozos oktataspolitika tette volna, azonban
a kozos programok miikodSképességének biztositasa, illetve a felsGoktatasi in-
tézmények feldl érkez6 ,aki kimarad, az lemarad” elv miatti nyomas érvényesiil é-
se az Osszehangolas iranyaba tereli az Eurdpai FelsGoktatasi Térségben résztvevs
allamokat.

A kozos modszertani elemek és megkozelitések nemcsak az Eurdpai Felso-
oktatasi Térség kialakitasa, hanem az élethosszig tart6 tanulast elGtérbe helyez6
lisszaboni stratégia szempontjabdl is kiilonosen fontos eredmény voltak.

A lisszaboni szerzddés hatasai

Az 1990-es évekig a klasszikus Egyesiilt Allamok-Japan-Eurépa haromszog hata-
rozta meg a globalis gazdasig fejlédését. Az 1990-es években a feltorekvé gazda-
sagok azonban olyan er6teljes novekedést produkaltak, ami feltette a globalis
gazdasagi és igy politika térképre is Kinat, Dél-Afrikat, Braziliat, Argentinat,
Indiat és a kistigriseket. Az addigi olcs6 munkaerére épit6 Gsszeszerel6 gazdasa-
gok innovacios tevékenysége a technologiai versenyben fenyegette az EU helyze-
tét. Az akar két szamjegyi GDP novekedést produkald feltorekvd orszagok az
exportbol visszaaramld jovedelmekbdl extenziv helyett intenziv gazdasigot alaki-
tottak ki, jelent6s kozvetlen kiilfoldi t6ke befektetéseket eszkozoltek nemcesak a
fejl6ds, hanem a fejlett orszagokban is ramutatva ezzel a nemzetkozi t6kebefek-
tetések manapsiag mar mindennapos jelenségének, a perverz t6kedramlasnak a
kockézataira.

Az Eurépai Uniénak a globalis versenyben mér nemcsak az Egyesiilt Alla-
mokkal és az 1989/1990-es valsag hatésaival kiiszk6d§ Japannal kellett felvennie

15 BOLOGNA WORKING GROUP ON QUALIFICATIONS FRAMEWORKS: A Framework for
Qualifications of the European Higher Education Area. Ministry of Science, Technology and
Innovation, Copenhagen, 2005, 57-75. [2020.12.30.]
http://ecahe.eu/w/images/7/76/A_Framework_for_Qualifications_for_the_European_Higher Ed
ucation_Area.pdf
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a versenyt, hanem a globalis technologiai térképre felkeriil6 Gj allamokkal is. Az
Eurépai Uni6 a 21. szazad kiiszobén elfogadott lisszaboni stratégiaval:¢ valaszolt
erre a versenyhelyzetre.

A lisszaboni stratégidban megfogalmazott célok a tudasalapi gazdasag ke-
reteinek megerdsitését céloztak meg harom kiemelt teriileten. A gazdasagi pillér
a versenyképes, dinamikusan fejl6dé tudaslapt gazdasag adaptécios képességére
fokuszalva a kutatési és fejlesztési potencial fejlesztését emelte ki kijelolve a
befektetéstamogatasok iranyvonalat. Ennek kivitelezése azonban nem lehetséges
a megfelel6 human t6ke nélkiil. Ezért a masodik pillér a szocidlis dimenzid lett,
ahol a human t6ke fejlesztése és a tarsadalmi kirekeszt6dés felszamolasa keriil-
tek a kozéppontba a hossz tavi munkaerdkinalat biztositasinak tAmogatasara.
A harmadik pillért a kornyezettudatos fejlesztés képezte.

A tudasalapt gazdasag azonban olyan teriileteken kovetelt meg kozosségi
szint(i 1épéseket, amiken az egyiittmiikodés nem érte el a kozos politika szintjét.
Példaul a vallalkozasok versenyképessé tételét segitGé gazdasagpolitika, kiilpoliti-
ka vagy kozlekedéspolitika, vampolitika mar kozos politikak szintjén miikodtek,
azonban az adorendszerekre, a vallalkozasosztonzési programokra, a monetaris
rendszeren keresztiil adhat6 kozvetett timogatasokra vagy a munkaerdpiac kina-
lati oldalanak fejlesztésére a tagallamok eltéré gazdaségi, politikai és tarsadalmi
stressztiir képességei miatt a nemzeti szuverenités falaiba iitkzve nem terjedt
ki a miikodésiiket befolyasold jogharmonizacios kotelezettség. Az oktatas teriile-
tén létrehozott kozos program kivitelezéséhez kapcsolodd harmonizacios targya-
lasok 30 év utan voltak képesek egzakt médon megallapitani a felsoktatas egyes
szintjeihez tartoz6 tanulmanyi id6t a képesitési keretrendszer elfogadasaval. Ha
ezt az id6t a tudasalapt gazdasag kialakitasahoz sziikséges teriiletekre vetitjiik a
1épéskényszer stresszfaktoraval is kalkulélva, a hosszas, kozosségi szint(i egyezte-
tések ideje alatt a globdlis technologiai versenyben, amikor évente 1j technologi-
aval dobnak piacra mobiltelefonokat, az EU le fog maradni. Az oktatas teriilete
azonban arra is rAmutat, hogy a jo gyakorlat adaptalidsa 6nkéntes alapon minden
olyan intézmény vagy tagallam érdeke, ami nem akar lemaradni ebben a ver-
senyben.

A programok szerkezetének valtozasa

Az oktatas terén a koz0s programok a kozosségi koltségvetés tervezési idGszakait
kovetik, finanszirozasukat a kozosségi koltségvetés biztositja. 1986-0s indul4sa
oOta a programok szerkezete jelentGsen valtozott.

1986 és 2006 kozott a szakképzés, az oktatas és az ifjisagpolitika teriilete-
in kiilonall6 programokon keresztiil finansziroztak a mobilitast és az intézményi
egyiittm{ikodést.”7 A szakképzési programok célja a munkaerdpiaci érvényesiilés

16 Presidency Conclusions. Lisbon European Council 23 and 24 March 2000. [2020.12.30.]
https://www.consilium.europa.eu/uedocs/cms_data/docs/pressdata/en/ec/00100-r1.eno.htm

17 A szakképzés teriiletén: Community programme on education and training for technologies
(Comett) I 1986-1988, Comett II 1988-1990, Petra 1988-1991, Force 1991-1994, Eurotecnet 1990-
1994, Leonardo da Vinci I 1995-1999, Leonardo da Vinci II 2000-2006. Oktatas terén: Erasmus
1987-1989 és 1990-1994, Lingua 1990-1994, Socrates I 1995-1999, Socrates II 2000-2006, eLearning
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tdmogatasa volt az ipari szakmai gyakorlatokat és felnGttoktatast timogat6 Soc-
rates programtoél a szakképzést tamogatd Leonardo da Vinci programon keresz-
til az egyetemek és az ipar kozotti egyiittmiikodéshez finanszirozast nyajtd
Comett programokig. Az oktatasban a felsGoktatasi mobilitast és a felsGoktatéasi
intézmények kozotti egyiittmiikodést az Erasmus program mozditotta el6re, a
Lingua részprogramként az iskolarendszeri nyelvtanulast segitette. Az
eLearning program 2004-es induldsa mar a lisszaboni céloknak megfelelGen a
digitalis analfabetizmus felszdmolasat célozta meg, ahol a digitalis kompetencidk
fejlesztését célz6 programok mellett a felsGoktatas digitalizlasat, a koznevelés-
ben dolgozo6 pedagogusok képzését finansziroztak.

A szétaprozott programszerkezet azonban nem volt alkalmas a lisszaboni
stratégia céljainak teljesitésére, ezért a tudasalapu tarsadalom erdsitését tamoga-
t6 Lifelong Learning programot vezette be az Eur6pai Parlament és a Tanacs
1720/2006/EK hatarozata.'8 Az el6z6 programok tapasztalataira épitve a hataro-
zat kiemelte a nyelvoktatis és a nyelvtanulas szerepét, ami a soknyelvii eurdpai
uniés munkaerdpiacon torténd érvényesiilés egyik komoly feltétele és szelekcids
tényezGje. Megallapitotta tovabb4, hogy a Socrates és a Leonardo da Vinci prog-
ramok kisebb atalakitdsara van sziikség ahhoz, hogy azok hatékonyan, azaz
Jfelhasznalobaratabb as rugalmasabb megkozelitést” alkalmazva tAmogassak a
lisszaboni stratégidban meghatarozott élethosszig tart6 tanulast. A hatarozat 20.
és 21. pontjai egyértelmiien megfogalmazzak a programnak az Eurdpai Unid
versenyképességének megorzésében betoltott szerepét:

»(20) Jelentds elénnyel jarna az oktatds és képzés terén valé transz-
nacionalis egyiittmiikodés és mobilitas ko6zosségi tamogatasanak egyetlen
programba valé dsszevonasa, amely a kiilonbozdbfellépési tertiletek kozott
nagyobb szinergiat tenne lehet6vé, és az egész életen at tartétanulassal kap-
csolatos fejlesztések tamogatasahoz nagyobb kapacitast, az igazgatashoz
pedig Osszehangoltabb, egy-szeriibb és hatékonyabb médokat kindlna. Az
egységesprogram az oktatas és képzés kiilonbozdszintjei kozotti egyiittmii-
kodés javulasat is elésegitené.
(21)Létre kell hozni ezért egy olyan egész életen Gt tarté tanuldsiprogramot,
amelynek célja, hogy az egész életen Gt tartétanulds révén hozzajaruljon az
Eurédpai Unib, mint fenntarthaté gazdasagi fejlédéssel, tobb és jobb munka-
hellyel és nagyobb fokii tarsadalmi kohézioval rendelkezd, fejlett, tudasala-
pt tarsadalom fejlesztéséhez.”
A szakképzés és az oktatas kiilonb6z6 szintjei, az ipar és az oktatasi rendszer,
valamint az oktatasi intézmények egyiittmiikodése kozott egy koherens, egymast
tamogato, kiegészité elemekbdl Osszeallitott rendszert hozott 1étre a hatarozat,
ami két részre osztotta a programokat: élethosszig tarté tanulast és az ifjasagot
tdmogat6 alprogramokra. Az élethosszig tart6 tanulas alprogram tovabbi harom

2004-2206, Erasmus Mundus 2004-2008. Ifjusagi programok: Youth for Europe I 1989-1991, Youth
for Europe II 1992-1994, Youth for Europe III 1995-1997, Youth 2000-2006. (EC, 2006, 2. melléklet)
18 Az Eurdpai Parlament és a Tanacs 1720/2006/EK hatarozata (2006. november 15.) az egész életen
4t tarto tanulas terén egy cselekvési program létrehozasarol. In: Az Eurépai Uni6 Hivatalos Lapja, L
327.2006.11.24. [2020.12.30.]
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/HU/TXT/PDF/?uriln:CELEX:32006D1720&fromIn:EN
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alprogramra oszlott: szektoralis, illetve transzverzalis programokra és az oktatas
és kutatasok Osszekapcsoldsat tdmogatdé Jean Monet programra. A szektoralis
alprogramokban megjelentek az el6z6 id6szakok részteriiletei, azaz a kdznevelés
terén a Comenius, a felsGoktatasban az Erasmus, a szakképzésben a Leonardo da
Vinci és a felnGttoktatasban a Gruntvig. Az oktatas négy specifikus szektoranak
kozos irdnyitas al4 rendelése mellett a transzverzalis programok 6ssze is kototték
az egyes teriileteket, igy a korabbi szektoralis széttagoltsag is elindult az integra-
ci6 utjan.
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technologiak
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Lifelong Learning program és alprogramjai (2007-2013)"9

19 Education, Audiovisual and Culture Executive Agency: Lifelong Learning Programme. Project
compendia. [2020.12.30.]
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A program keretében megvalositando egyiittmtikodések koziil csak azok kaptak
tamogatést, amik a hatarozat 1. cikkének (3) bekezdésében lefektetett célokkal
voltak 6sszhangban. Ezért az oktatas teriiletérdl csak olyan torekvések finanszi-
rozéasa valésult meg, amik az unios szinten megfogalmazott, a politikai, gazdasagi
egyluttmiikodést és fejlédést tAmogattik. Ezzel az attéttel a program kettds célt ér
el. Egyrészt a mar a romai szerz6dés megfogalmazasakor prioritasként kezelt
szabad munkaerfaramlast tAimogatta a munkaerd képzettségéhez és adaptacios
képességéhez hozzajaruld programok finanszirozisaval, méasrészt a programban
résztvevg allamok az amugy a szerzddésekben megfogalmazott célokat is tdmo-
gat6 torekvéseiket, fejlesztéseiket az oktatas terén kialakult egyiittmiikodési ke-
reten keresztiil finanszirozhattak.

A lisszaboni stratégidhoz hangolt tevékenységek eredményeire épitve a
2010-2020 kozotti idészakra a Tanacs a mindségi fejlesztést és a szorosabb
egylittmiikodést tAmogato stratégiai célokat fogadott 2009-ben: ,1. az egész éle-
ten at tarté tanulas és a mobilitas megvalésitasa; 2. az oktatas és a képzés mi-
néségének és hatékonysaganak javitasa; 3. a méltanyossag, a tarsadalmi ko-
hézi6 és az aktiv polgari szerepvallalas elémozditasa; 4. az innovacié és a krea-
tivitas — a vdllalkozoi készségeket is beleértve — fejlesztése az oktatas és a kép-
zés minden szintjén.” 20 A stratégiai célokhoz ezattal a Tanacs konkrét mutat6-
kat, eurdpai referenciaértékeket is rendelt, amik — figyelembe véve a jovébeni
munkaerd kinevelésének, képzésének jelentGségét — egészen a kisgyermekkori
neveléssel bezarolag hataroztak meg:

- ,2020-ra biztositani kell a felnéttek atlagosan legalabb 15 %-anak az
egész életen at tarté tanuldasban vald részvételét”,
- ,2020-ra az olvasds, a matematika és a természettudomanyok terén
gyengén teljesits 15 évesek aranyat 15 % ala kell csokkenteni”,
- ,2020-ra a felsGfoku végzettséggel rendelkez6 30—34 év kbzottiek ara-
nya érje el legalabb a 40 %-ot”,
- ,2020-ra az oktatast és a képzést koran elhagyodk aranyat 10 % ala kell
csokkenteni”,
- ,2020-1g a 4 éves kor és a kotelez6 altalanos iskolai oktatdsba lépési
életkor kozotti gyermekek legalabb 95 %-anak részt kell vennie a kis-
gyermekkori nevelésben”.
Feladatul adta tovabba a Bizottsag szamara, hogy referenciaértékeket dolgozzon
ki a mobilitas és a foglalkoztathatéosag terén a ,jelenlegi és jovébeni
munkaerdpiaci kihivasoknak valé megfelelés érdekében”. A Bizottsag javaslata-
ra 2011-ben2! és 2012-ben2? tovabbi két referenciérték keriilt meghatarozasra: a

https://eacea.ec.europa.eu/sites/2007-2013/lifelong-learning-programme/project-compendia_en

20 A Tanacs kovetkeztetései (2009. majus 12.) az oktatés és képzés terén folytatott eurépai egytlittmG-
kodés stratégiai keretrendszerérdl (,,Oktatas és képzés 2020”) (2009/C 119/02). In: Az Eurdpai Unié
Hivatalos Lapja, C 119, 2009.05.28. [2020.12.30.]

https://eur-lex.europa.eu/legal-
content/HU/TXT/PDF/?uriln:CELEX:52009XG0528(01)&fromIn:EN

21 A Tanacs kovetkeztetései a tanulasi céld mobilitis referenciaértékérdl (2011/C 372/08) In: Az
Eurdpai Uni6 Hivatalos Lapja, C 372, 2011.12.20. [2020.12.30.]
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2010. évi 76,5%-0s aranyhoz képest 2020-ra 80%-ra kell novelni a 20-34 év ko-
z6tti friss diplomasok foglalkoztatési aranyat, illetve a felsGoktatasban tanulék
20%-4nak kell 2020-ra legalabb 3 honapos, 15 ECTS tartalmt mobilitasi prog-
ramban részt vennie, a 18-34 év kozotti fiatalok 6%-anak korében pedig mini-
mum két hetes oktatasi vagy szakképzési mobilitast kell megvalositani.

Az egyre gyorsabban valtozd gazdasigi koriilmények, a vilaggazdasag
technolbgiavezérelt atalakulasa, a globalis gazdasagi verseny kiélez6dése megko-
vetelte a ,valtozasokra jobban reagalni tudo, a vilagra nyitottabb oktatasi és
képzési rendszerek kialakitdsat”, az eurbpai referenciaértékek pedig mérhetGvé
tették az ezen a teriileten megtett intézkedéseket minden tagallam és az unid
egészének esetében is. A magasfoki adaptacios képességgel rendelkezd munka-
er$ kinalat igényét tovabb erdsitette az oregedd tarsadalmak jelentette nyomas,
ami az id6sebb munkavallaloktodl is megkoveteli a folyamatos fejlédést. Az élet-
hosszig tart6 tanulés, a digitalis kompetenciak fejlesztése, az oktatasi-innovacios
egyuttmiikodések tAmogatasa, a képz6k képzése és a jo gyakorlatok megosztisa
ezért a stratégia kiemelt pontjai lettek, s a 2007-2013-as program folytatasaként
kialakitott Erasmus+ programba is beépitésre keriiltek.

Az Eurébpai Parlament és a Tanacs 1288/2013/EU rendeletével23 1étreho-
zott Erasmus+ program elddeit6] nemcsak abban tért el, hogy egységesebb szer-
kezetbe foglalta egyes alprogramjait, de abban is, hogy azokat mar nem az egyes
részterliletek, hanem a program célrendszere mentén alakitotta ki. Az
Erasmsus+ programban tehat mar nem beszélhetiink csak a koznevelésre vagy a
szakképzésre korlatoz6dd programokrol — az egylittmiikodés horizontalis és
vertikalis rendszerei akar egy keretben is megvalosithatéva és tdmogathatova
véltak. Igy az élethosszig tart6 tanulés, az oktatasi innovécio, a jo gyakorlatok
megosztasa és disszeminacidja interszektoralis lehetGségeket kinélt a résztvevd
intézmények részére.

A 2014-2020 kozotti idGszakban az Erasmus+ program tehat mar nem a
szektorok, hanem a rendeletben megfogalmazott célok koré rendezte az alprog-
ramokat. Az Oktatas és képzés 2020 dokumentumban 2011-ben megfogalmazott
europai referenciaérték elérésének tamogatasara kiilon alprogramot kapott az
egyéni mobilitas. Ide soroltik a felsGoktatas hallgatoit és a szakképzés diakjait,
valamint a személyzeti mobilitas keretében az érintett képzési szintek pedagbgu-
sait, oktatoit és intézményi munkavallal6it. A szakmai gyakorlati mobilitas szin-
tén ezen keresztiil realizalédott, az Erasmus Mundus alprogramon keresztiil

https://eur-lex.europa.eu/legal-
content/HU/TXT/PDF/?uriln:CELEX:52011XG1220(06)&fromIn: HU

22 COUNCIL OF THE EUROPEAN UNION: Council conclusions on the employability of graduates
from education and training. 3164th Education, Youth, Culture and Sport Council meeting Brussels,
10 and 11 May 2012, 10. [2020.12.30.]
https://www.consilium.europa.eu/uedocs/cms_data/docs/pressdata/en/educ/130142.pdf

23 Az Eur6pai Parlament és a Tanacs 1288/2013/EU rendelete (2013. december 11.) az ,Erasmus+”:
elnevezésli unidés oktatasi, képzési, ifjisidgi és sportprogram létrehozasardl, valamint az
1719/2006/EK, az 1720/2006/EK és az 1298/2008/EK hatédrozat hatalyon kiviil helyezésérdl. In: Az
Eurépai Unié Hivatalos Lapja, L 347, 213.12.20. [2020.12.30.]
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/HU/TXT/PDF/?uriln:CELEX:32013R1288&fromIn:hu
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pedig a kettds vagy tobbes oklevelek megszerzését célzo tevékenységek kaphattak
finanszirozast.

A jo6 gyakorlat megosztasat és az innovacios képességet tamogat6 stratégiai
partnerségek kialakitasara vonatkozé alprogramban a lisszaboni stratégia 6ta
megfogalmazott és az europai referenciaértékek realizalasahoz kapesolodo célok
egyiittesen jelennek meg. Olyan tevékenységeket tamogat, amik nemcsak az élet-
hosszig tart6 tanulas egyes fazisaira fokuszalnak, de a tudisalapua tarsadalom, a
magas fokd adaptacids képességgel rendelkez6 munkaeré és a hatarokon ativel§
oktatési és kutatasi potencialt novel§ egyiittmiikodések finanszirozasi lehet6sé-
geit teremtik meg. A stratégiai partnerségek keretében az ipar és az oktatas 0sz-
szekapcsolasat, a jo gyakorlatok megosztasat, az dgazatkozi folyamatos parbe-
szédet megvalositd projekteket vartak, amik a munkaerépiac aktualis igényei
mellett a hosszh tava fejlesztési elvarasokat is képesek voltak kozvetleniil becsa-
tornazni a felsGoktatasba és a szakképzésbe.

Az alprogramok koziil a KA1 teriilet kapta a megmagasabb finanszirozast.
A 2014-2019 kozotti idészakban a kifizetések 55%-aval az egyéni mobilitasi pro-
jekteket tamogattak, a KA2 alprogram 22,2%-ot, a KA3 4,3%-ot kapott, mig a
Jean Monet programra a programkoltségvetés 1,7%-at forditottak, ami kevesebb,
mint a nemzeti ligynokségek dijat jelentd 3,2%-os kiadas. Az 5. abra mutatja,
hogy az éves f60sszeg folyamatosan n6tt 2014 és 2019 kozott, s a hangsilyos
elem mindvégig az egyéni mobilitds maradt, 4m a stratégiai partnersegek a 2014.
évi Osszesen 372 740 739 € tamogatashoz kepest 2019-ben mar 910 951 657 €-t
kaptak. Mindekozben a KA1 alprogram 2014-es 1196 941 845 €-s tamogatasa
2019-re 1756 190 743 €-ra nétt, ami novekedési aranyiban elmarad a KA2 alp-
rogramhoz képest.
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Erasmus+ program alprogramjai (2014-2020)2

24 EUROPEAN COMMISSION: Erasmus+ Programme Guide 2020. [2020.12.30.]
https://ec.europa.eu/programmes/erasmus-
plus/sites/default/files/erasmus_programme_guide_2020_v3_en.pdf. 2014-20 kozotti id8szak
Osszefoglaléi elérhet6k a https://ec.europa.eu/programmes/erasmus-plus/resources/programme-
guide_en [2020.12.30.] oldalon.
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Erasmus+ alprogramok megvalésult éves kiadasai®5

A program a 2021-2027 kozotti id6szakban szintén Erasmus+ néven folytatodik.
A Bizottsag javaslatiban kiemelte, hogy a program hatékonysaganak novelése
érdekében t6bb célcsoportot kivan bevonni (mind életkor, mind kultara, nyelv és
kompetenciak tekintetében), hogy a digitalis gazdasag fejlesztését szolgalva 6sz-
tonozze az innovacibt, kreativitast, vallalkozasi kedvet. Az infokommunikécios

25 Sajat szerkesztés, adatok forrdsa: EUROPEAN COMMISSION: Erasmus+ Programme Annual
Report 2014. Annex I. Brussels, 2015. Table 2.1 [2020.12.30.] https://ec.europa.eu/assets-
/eac/education/library/statistics/ar-statistical-annex_en.pdf

EUROPEAN COMMISSION: Erasmus+ Programme Annual Report 2015. Annex. Brussels, 2017.
Table 1 [2020.12.30.] http://www.sel-gipes.com/uploads/1/2/3/3/12332890/erasmus-plus-annual-
report-2015_stadistics.pdf

EUROPEAN COMMISSION: Erasmus+ Programme Annual Report 2016. Statistical Annex.
Brussels, 2017, 8. [2020.12.30.] https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/-
49350560-0d56-11€8-966a-01aa75ed71a1/language-en  EUROPEAN COMMISSION: Erasmus+
Programme Annual Report 2017. Statistical Annex. Brussels, 2018, 6. [2020.12.30.]
https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/519aa03d-1fob-11e9-8d04-01aa75ed71a1
EUROPEAN COMMISSION: Erasmus+ Programme Annual Report 2018. Statistical Annex.
Brussels, 2019, 8. [2020.12.30.] https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/ae-
35558f-41b8-11ea-9099-01aay5edy1a1/language-en EUROPEAN COMMISSION: Erasmus+ Pro-
gramme Annual Report 2019. Statistical Annex. Brussels, 2020, 8. [2020.12.30.]
https://op.europa.eu/en/publication-detail /- /publication/381dc9as-3f4d-11eb-b27b-01aa75ed71a1/-
language-en
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technolégia fejlédésére tamaszkodva szorgalmazza a blended tipust oktatas ki-
terjesztését is annak érdekében, hogy az élethosszig tart6 tanulas jegyében a
feln6tt lakossidg a képzési programokat minél szélesebb korben legyen képes
elérni. Olyan rugalmas programokat kivan tdmogatni, amik minél szélesebb kort
szolgalnak ki a virtualis mobilitas lehetSségeit is kihasznalva.26

Ezen torekvések esetében harmas célrendszert hataroz meg. Az oktatés és
szakképzés teriiletén az egyéni mobilitds most is az elsG helyen szerepel, amit a
fiatalok nem formalis oktatasi mobilitasa kovet. Harmadik helyen a sportot eme-
li ki, ahol a mobilitast az edz6k és a személyzet relacidjaban értelmezi.2”

A célok megvalositasat a korabbi programoktol eltéré szerkezetben vazol-
ja, amin lathato, hogy a tervezés tallépett a szektorokra bontott programozason.
Mar nincsen jelen kiilon a szakképzés, kiilon a felsGoktatas. A harom alprogram,
a tanulasi céli mobilitas, a szervezetek és intézmények kozotti egyiittmiikodés és
a szakpolitikai fejlesztési egyiittmiikodés egységeit képezik az oktatas és szakkép-
zés, az ifjusag, valamint a sport teriiletére specifikalt tAmogathat6 alprogramok.
Azaz a 2021-2027 kozotti programozasi id6szakban folytatdédott a 2014-2020-as
id@szak gyakorlata, ami kulcstevékenységek koré szervezte a programrendszert,
azonban ezen kulcstevékenységek mindegyikében megjelenik a harom f§ terii-
let.28

Az oktatas és a szakképzés esetében mar kiilon teriiletként jelenik meg a
felsGoktatés, a szakképzés, valamint az ISCED 1-3 szintek. Az eddig kevésbé
hangsulyozott teriiletek, mint a kisgyermekkori nevelés vagy a felnGttoktatasi
mobilitas kiilon alprogramokat kapnak az egyéni személyzeti mobilitdson beliil,
mig a KA2 alprogramban az intézmények kozotti egyiittmiikodés, a jo gyakorlat
megosztasa vagy a virtualis egyiittm(ikodés terén az 6vodatol a feln6ttképzs in-
tézményekig az oktatas minden szintje be tud kapcsolodni.

A 2021-2027-es Erasmus+ program komplex rendszerében a lisszaboni
stratégiaban megfogalmazott célok, a tudasalapt tarsadalom erdsitése vagy az
Oktatas és képzés 2020 eurdpai referenciaértékeihez kapcsolodo tevékenységek
egyiittesen jelennek meg és tamogatjak az uniés szinti (akar virtualis) egyiitt-
miikodéseket, innovaciot és kapacitasfejlesztést a 21. szazadi gazdaséagi kihiva-
sokra vélaszolni képes munkaerépiaci kinalati oldal erésitése érdekében.

felsGoktatasi hallgatdi és személyzeti mobilitas

szakképzési tanuldi és személyzeti mobilitas

KA1 - tanulasi

i e s oktatés és szakképzés diak és személyzeti mobilitas a koznevelésben
célti mobilitas

felnGttoktatas terén személyzeti mobilitas

nyelvtanulas

26 EUROPEAN COMMISSION: Proposal for aREGULATION OF THE EUROPEAN PARLIAMENT
AND OF THE COUNCILestablishing 'Erasmus’: the Union programme for education, training,
youth and sport and repealing Regulation (EU) No 1288/2013. Brussels, 30.5.2018 COM (2018) 367
final 2018/0191 (COD), 2-6. [2020.12.30.] https://data.consilium.europa.eu/doc/document/ST-
9574-2018-INIT/en/pdf

27 Uo. 3. cikk.

28 Uo. 4-13. cikk.
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Abstract

The global economic and social challenges of the 21st century pose significant
challenges for the European Union as well as for other economic integration or
states. The strategic goals set out in and building on the Lisbon Strategy aim to
strengthen the knowledge-based society. The foundation of a knowledge-based
society is continuous education, lifelong learning.

However, a Community-level response to economic and social problems
requires cooperation at Community level, taking into account the specificities of
European cooperation, through either common policies or common programs.
Education occupies a very special place in this context. The supply side of the
labour market is clearly determined by the education system, which, however, is
a matter for the national sovereignty of each Member State. The aim of the pre-
sent study is to present the way in which co-operation of common programs
have shaped the current educational framework for the development of a
knowledge-based society from the Treaty of Rome to the present day, highlight-
ing the role of higher education.
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Toma Kornélia

THE LEGACY OF THE COMENIUS’ MOTHER TONGUE
EDUCATION PROGRAM

“The mother tongue is the key to national development”.:
Comenius

Since its foundation (1986), the Hungarian Comenius Society has held an annual
scientific meeting in honour of Johannes Amos Comenius. The present study is a
version of the presentation given at the meeting of the Society on November 5,
2015 entitled Mother tongue education in science games. Further developing the
topic here and now, we would like to confirm our hypothesis that Comenius’
principles and methods in the field of mother tongue education are still valid
today, and thus they are up-to-date. As in the 17th century, in Comenius’ time,
children aged 6 to 12 were primarily educated in their mother tongue in Hunga-
ry, and thus we will examine Comenius’ vernacular education program for this
age group. From this, we will highlight and identify the components which are
still present in the subject-specific pedagogy used in today’s teacher education.2

Before exploring the principles and methods of Comenius’ and today’s
mother tongue education, we briefly touch upon the place, time, and circum-
stances that determined young Comenius’ life and work, including his vernacular
pedagogy. We know from his biography that he acquired his basic knowledge at a
school of the community of the Protestant Bohemian Brethren. This folk move-
ment also developed a pedagogical program whose goals included “spreading
literacy among people and spreading the Bible as widely as possible”.3 Comenius
carried on this legacy, placing a strong emphasis on (vernacular) language edu-
cation in his work (Didactica Magna, Tirocinium, Pampaedia). As there was no
Protestant theological academy in the Bohemia in the 17th century where he
could continue his studies, he expanded his knowledge at German Protestant
universities (Hernborn, Heidelberg). Space and time made it possible for him to
become acquainted with the new scientific thinking, methods and results that
were emerging at that time.

According to our goal, we will only highlight that a pedagogical reform
movement was also launched during this period, especially in France, the Neth-
erlands and the German states. And Comenius’ works testify to the fact that the
pedagogical approach that defied medieval scholasticism and proclaimed the

+ DOROMBOZI Janos: Preface. In: COMENIUS: Didactica Magna, Seneca, Bp. 1992, 13.
(Hereinafter COMENIUS, 1992a)

2 KERNYA Réza (szerk.): Az anyanyelvi nevelés médszerei: Altalanos iskola 1-4. osztaly, [Methods
of teachlng the mother tongue: Primary school, grades 1-4]. Csokonai Vitéz Mihaly Tanitoképzd
Féiskola és Mora Ferenc Ifjusagi Konyvkiad6 Rt. Kaposvér, 1995. (Hereinafter KERNYA, 1995)

3 PUKANSZKY Béla—NEMETH Andras: Neveléstorténet, [History of education], Nemzeti Tankonyv-
kiado, Bp., 1996. [27.02.2017.] http://mek.oszk.hu/01800/01893/html/06.htm#Heading3
(Herelnafter PUKANSZKY—NEMET, 1996)

239


http://mek.oszk.hu/01800/01893/html/06.htm#Heading3

TER IX. évf.2021/1-2. sz.

principle of “natural learning” also reached him.4 He developed a political and
social, and a pedagogical program resulting from them in his mature years. The
unified program, although it was also published in details, is described in his
main work, which summarizes his life’s work, entitled De rerum humanarum
emendatione consultatio catholica (General Consultation on the Reform of
Human Affairs). In it, Comenius urged his scientific colleagues and politicians to
work together to cure humanity’s ailments. He saw the means of raising humani-
ty and shaping humanity in education and schooling. He discussed his new edu-
cational goal, which was to make people aware of all the contradictions in the
world, and to show them the way to a more humane future.s

Already in ancient times people recognized the special characteristics of
children, for example, that their physical needs differ from those of adults, they
express their fears differently, have a natural urge to play, tend to imitate, are
non-mature, and they can be shaped. The Wise ones, who also deal with practical
issues of raising children, have divided the development of children into stages.
Plato published his theory of development in his work entitled Laws, Aristotle in
Politics, and Quintilianus in Institutio Oratoria. They described the stages of
development, the characteristics of children, and the appropriate way of parents
taking care of and raising them.¢ From the point of view of education and school-
ing, Comenius also divided human life into stages, continuing the ancient tradi-
tion. He distinguished eight periods7 as follows: 1. birth, 2. infancy, 3. boyhood,
4. adolescence, 5. youth, 6. adulthood (mature age), 7. old age and 8. death. He
also identified the types of school corresponding to the stages of adulthood in the
summary of his educational theory entitled Pampaedia, written in Patak. These
are: 1. Prenatal school, 2. Infancy school (0-6 years), 3. Vernacular school / sci-
ence play, i.e. public school (6-12 years: the School of boyhood), 4. Latin school:
the grammar school of languages and liberal arts (ages 12-18: Adolescence
school), 5. Academy (ages 18-24: School of youth), 6. School of adulthood, 7.
School of old age, and 8. School of death. Comenius thought, “The whole of his
life is a school for everyman, from the cradle to the grave [...] In fact, not even
death or the world itself set a limit to human life: all who have been born men

4 COMENIUS: Pampaedia: Chapter IV. of ,De rerum humanarum emendatione consultatio
catholica ad genus humanum”, Translated: BOLLOK Janos. In: Bibliotheca Comeniana, 1992/4. 5.
(Hereinafter COMENIUS, 1992b.) To interpret “natural teaching”: Instead of taking the results
ready-made, one should rely on one’s senses, observe, experiment, and gain knowledge through
thinking. Education must be in harmony with nature, that is, we must borrow the right order of the
school from nature. (COMENIUS, 1992a, 14, 40) “The enforcement of self-activity, that is, the per-
sonal functioning of everyone, requires that students should learn, discover, turn, operate, practice
what reason, memory, language, and hand can play a role in, and the teachers just have to keep
watching to see if what is supposed to happen will happen and if it happens as it should.” COMENI-
US: A lelki tehetségek kimiivelésérdl, [About cultivating spiritual gifts.], Translated: OLLE J4nos.
In: KODOBOCZ Jozsef (szerk.): Comenius él6 pedagégiai ordksége, [The living pedagogical legacy
of Comenius]. In: Bibliotheca Comeniana, 2003/10. 137-168. (Hereinafter COMENIUS, 2003)

5 PUKANSZKY—NEMETH 1996.

6 MESZAROS Istvan—NEMETH Andras—PUKANSZKY Béla: Neveléstorténet: Bevezetés a pedagé-
gia és az iskolaztatds torténetébe, [History of education: An introduction to the history of pedagogy
and education]. Osiris, Bp., 2005, 29-31, 36. (Hereinfter MESZAROS—NEMETH—PUKANSZKY,
2005)

7 COMENIUS, 1992b, 11, 38.
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must go over all these, like into a celestial academy, to eternity as well.”® His
thinking is in tune with the concepts of lifelong education and lifelong learning
that spread from the 1960s to the 1970s, with the message that learning does not
end after leaving school, but it continues into adulthood and generally lasts a
lifetime.9

In Hungary “the 17th was characterized by polemics, [...] the opening and
closing of denominational schools, diverse educational structure different from
one another, requirements and curricula, the emphasis on Latin (or even the
mother tongue) and related to these, the development of a high-level Hungarian
written debate culture.”© The mother tongue was only available in primary folk-
school and petty school, and after the age of 10 in lower secondary schools, but
the mother tongue was used only as an auxiliary language to help young people
understand explanations in the foreign language. There is no organized network
for public schools in Hungary at this time, nor is there compulsory education.
Village children did not regularly go to school for several reasons, but most of all
because they had to participate actively in family farming. And girls were in-
volved in domestic work by their parents. Due to the lack of compulsory educa-
tion, the education and teaching of children depended on their parents’ demands
and wishes and local opportunities. There were few permanent school buildings
at this time, and the person of the schoolmaster who mostly acted as a cantor
(there was no teacher training yet!) was not always assured. The situation of
urban children may have been more favourable as there may have been at least
one primary school in cities and market towns. Comenius would have liked a
public school to operate in every settlement and city. We do not have accurate
data on how many of them worked in Hungary during this period, nor can we
provide data on the number of the children aged 6-12 who attended schools. We
will find out more about this from the 1770 national school and student census
carried out a hundred years later.:t Comenius, however, had already expressed
the need for all young people (girls and boys) to attend public schools,* regard-
less of their origin or what they would become.3

The scholar-teacher, who touched upon all stages of human life in his edu-
cational program, considered it essential that children learn the use of their
mother tongue initially (up to the age of 6) in their family, mainly from their

8 COMENIUS, 2003, 83.

9 DR. NEMETH Balézs: A lifelong learning paradigmdjanak fejlédéstorténete, [The history of the
development of the lifelong learning paradigm], Pécsi Tudomanyegyetem, Pécs, 2011. [28.02.2017.]
http://janus.ttk.pte.hu/tamop/tananyagok/life_long_learning/1_a_lifelong_education_fogalmnak
_meg]'elense_s_elterjedse.html

1o NADOR Orsolya: A magyar nyelv politikai statusvaltozasai és az oktatas: Adalékok a magyar
nyelv tanitasanak torténetéhez, [Changes in the political status of the Hungarian language and
education: Contributions to the History of Teaching the Hungarian Language] In: Anyanyelv-
pedagbgia 2009/2. [28.02.2017.]

http://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?idIn:158 (Hereinafter NADOR, 2009)

1 KOSA Laszl6 (szerk.): Magyar miivelédéstorténet, [History of Hungarian education], Osiris, Bp.
20063, 223-225.; NADOR, 2009.

12 COMENIUS, 1992b, 38.

13 COMENIUS, 1992a, Chapter IX., 1992b, 92.
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mother (mother’s lap*4) and those of more noble origin from a wise nanny. He
mentioned the Class of Prattling and First Steps as well as the Class of Continu-
ous Speech and Perception among the six classes of his School of Infancy. In his
guidelines on these, he explained in detail how to teach children to speak, to
develop their vocabulary and to give explanations to them?s by relying on their
perception and sensation. His principles included playfulness, gradualism,
awareness, and his methods included illustration, practice, explanation, discus-
sion, and presentation. These are present even in today’s pedagogy.1¢

It should be noted that during the period examined, young people were al-
so taught to read and write in secondary and tertiary schools (Protestant colleg-
es, Catholic grammar schools and universities). (I myself, as well as contempo-
rary teachers, have recognized the need for this, and I strive to meet this need.)
It is not surprising that secondary and tertiary schools also had to deal with
teaching reading and writing if we know that most rural elementary schools did
not teach writing.'7 Thus, it is understandable that Comenius considered teach-
ing reading and writing as one of the tasks of the Vernacular School, which he
also called science play, along with other useful knowledge (counting, music,
ethics, history and geography) that, in his view, children aged 6 to 12 should
learn. As during his stay in Patak (1650-1654) he experienced that students en-
tering the vestibular class had poor reading and writing skills, he set up a ver-
nacular foundation class and also created two draft alphabet books.® In his
work, Tirocinium, he dealt with the basic elements of writing and reading. He
wrote his book for “experts in the teaching writing, parents and educators”. In
the first part of the work he formulated principles and establishment of princi-
ples; in the second part, he presented the basic elements of letters in three ta-
bles, and then he presented the basic elements of reading in three texts (1. rhym-
ing words, 2. moral reasoning, 3. spiritual practices) while in the third section,
the basic elements of conversation in three dialogues. These dialogues are about
the benefits of literacy and the need to practice reading and writing skills contin-
uously and finally about further progress in studies and schools of higher educa-
tion. Our state-of-the-art, scientific mother-tongue subject-specific pedagogy has
preserved these methodological principles, and the students of junior school
teacher are preparing for their future career by getting acquainted with, acquir-
ing and applying them. Thus, we can say that 21st century teachers are the pre-
servers of the Comenius legacy.!9

As a scientist speaking several languages, Comenius knew from experience
that mastering a language (whether it is the mother tongue or a foreign language,
for example, Latin) is a time-consuming process and requires a great deal of
practice both in speaking, writing and reading.2° He considered it crucial to se-

14 COMENIUS, 1992b, 68.

15 Ibid. 74—76.

16 KERNYA, 1995. 334-336.

17 KOSA, 2006, 224, 226.

18 MESZAROS—NEMETH—PUKANSZKY, 2005. 86.
19 KERNYA, 1995. 22—-128.

20 COMENIUS, 1992a, Chapter XXII.
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lect the amount and depth of curriculum suiting the age of students. Today, this
approach is reflected in the principle of clarity in pedagogy.2* Enforcing it at the
time of information explosion is a major challenge for those involved in the pro-
cess of education policy implementation. In the field of language use, he suggest-
ed always starting from the very first and the lowest, e.g. in reading: 1. from the
alphabet, 2. through syllabification tables, 3. to words, sentences, proverbs and
texts. The principle of progress from little to more, from the very simple to the
more complex, the principle of gradualism, and the knowledge transfer based on
the concentric expansion of the curriculum (recalling the already-known and
expanding it by the new) proposed by Comenius are also still used today.22 And,
of course, we also use textbooks that the Czech-Moravian scholar considered as a
necessary tool and also made them. His books written for the first three classes,
entitled Vestibulum, Ianua, and Atrium, were printed in the Patak printing press
in 1652. However, with regard to textbooks, he suggested that we “make sure
that they are not always needed, and use them in a way that we feel like throwing
them aside later”.23 This is the attitude that still prevails in pedagogy today.

In Chapter XXVIII of Didactica Magna, we can get acquainted with Co-
menius’ interpretation of the mother’s school (mother’s lap) and his expectations
of family education. As an educator, he recognized that the primary scene of
education of pre-school children is the family (also maintained by our Act of
2011 on National Public Education), where the child learns the correct pronunci-
ation from the mother, father and the wider family, imitates the adult speech
with appropriate intonation and in an optimal case he or she learns poetry. The
primary school could easily build upon such a foundation, and today it would be
welcomed in many places by junior school teachers teaching first-grade students,
but Comenius himself found that not all parents are suitable for educating chil-
dren and he also formulated his criticisms in writing.24

In connection with the folk school, the scene of secondary education-
socialization, he argued that the primary goal of this type of school is to enable
children to learn to read and write in the mother tongue according to grammati-
cal rules.25s These goals are still valid today for students in grades 1-4 of the pri-
mary school (see National Core Curriculum of 2012 and Framework Curriculum
for Hungarian Language and Literature at Grades 1-4). In this chapter, Comeni-
us pointed out the primacy of teaching the mother tongue, and he recommended
the teaching of a foreign language only from the age of 10 to 12. The mother-
tongue subject-specific pedagogy used presently also clearly states that teaching
the grammar of the mother tongue is the basis for teaching foreign languages,
and thus he also indicated the order.2¢ The guideline of the scholar teacher still
prevails today that teachers must go down to the level of “young age” in teach-

21 KERNYA, 1995. 334.

22 Tbid. 57.

23 COMENIUS, 1992b, 82—-83.

24 Tbid. 70-72.

25 COMENIUS, 1992a, Chapter XXIX.
26 KERNYA, 1995. 324.
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ing.2” For example, in teaching grammar and spelling today, this is done by
teaching a simplified version of scientific grammar always by starting with some
examples from which the rule is inferred, i.e. by means of the inductive ap-
proach.28

Comenius divided the folk school set up for 6-12 year olds into six classes.
Examining the curriculum in terms of the mother tongue, we can state that the
task he assigned in the first grade class was teaching and practicing reading and
writing using the alphabet, the syllable table, rhyming vocabulary, a collection of
phrases, and dialogues. And in the higher classes he prescribed acquiring
knowledge through reading, writing, and conversation (question-and-answer).
For these he recommended stories from the Bible, a collection of sayings, a
handbook, puzzles on religious and moral issues, tales and parables. In all six
classes he found it necessary to practice writing: penmanship in grades 1-2,
shorthand in grades 3-4 and spelling in Years 5-6.29

Next, we will review the role of playfulness suiting children’s natural urge
to play in Comenius pedagogy. With deep empathy and knowledge of children,
he recognizes that the school is a treadmill that needs to be turned into a play-
ground. 3° Even in the title of his work, Schola Ludus, he expresses the method of
learning by playing. The name of the type of primary called science play also
refers to the same thing. Nowadays, we also use educational games and mother
tongue games in our classes, and in our experience, even young people in sec-
ondary and tertiary education like to play games. We have excellent game collec-
tions available, for example L4szl6 GRETSY: The Book of Our Language Games.
Comenius suggested that we get children to do everything in a playful way and in
the form of quizzes. For mother tongue education, he recommended games re-
lated to the alphabet, reading and writing. He edited his language book in the
form of eight dialogues on stage and thought “everything else could be edited as
a scene on stage for all schools and classes.”3! In addition, he also recommended
organising various physical and soul-refreshing activities, such as running, look-
ing at paintings, quizzes, puzzles, debates, improvised conversations, letter writ-
ing and rhetoric exercises. In addition to delighting game-play, he also talked
about the motivation of bringing joy and happiness. In this connection, he noted
that the desire to acquire knowledge should be increased so that the students
would enjoy doing everything. 32 Conscious teachers also pay attention to this
today, and they try to find the possibilities, means and forms of emotional tun-
ing.

In this study we have made an attempt to give a non-exhaustive overview
of Comenius’ mother tongue educational program, and at the same time to high-
light how its components continue to exist in today’s state-of-the-art, science-
based subject-specific pedagogy. Based on the evidence of parallels between the

27 COMENIUS, 1992b, 63.

28 KERNYA, 1995. 325.

29 COMENIUS, 1992b, 83-91.
30 Ibid. 110.

3t Ibid. 60-61.

32 Tbid. 59.
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17th and 21st centuries, we can state that Comenius’ mother tongue program still
has modern components and features. There is much other evidence for that, for
example, as Comenius suggested, lower-grade students regularly perform pro-
nunciation activities (breathing exercise, articulation exercise, time period exer-
cise and stress exercise, etc.) in classes. Hungarian children learn to read in steps
(syllable<word<sentence<text) by means of the most commonly used sound-
analysis-composing, syllabication method for teaching reading with the senses
involved in teaching sound-letter (see sound teaching based on imitation of nat-
ural sounds, phonomimic method), and practice-centeredness also prevails in
the lower grades. As Comenius’ pedagogy is an inexhaustible treasure mine, fur-
ther research can further refine what was formulated above.
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Abstract

Mivel Comenius kordban, a 17. szazadban els6sorban a 6—12 éves koru
gyermekek tanultak anyanyelviikon hazidnkban, Comeniusnak az erre a korosz-
talyra megirt anyanyelvi nevelési programjat vizsgalom. Ebbdl azokat az 6sszete-
véket emelem ki és nevezem meg, amelyek a mai tanitoképzésben alkalmazott
tantargy-pedagégiaban — Az anyanyelvi nevelés médszerei. Altalanos iskola 1—
4. osztaly — is jelen vannak. A teljesség igénye nélkiil igyekszem bemutatni Co-
menius anyanyelvi nevelési programjat, és egyuttal ramutatni, hogyan élnek
tovabb ennek Osszetev6i a mai korszerd, tudomanyos anyanyelvi tantargy-
pedagdgiaban. A 17. és 21. szazadi parhuzamok igazolasa alapjan kijelenthetd,
hogy Comenius anyanyelvi programjanak ma is korszer( 6sszetevdi, sajatossagai

vannak.
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To6th Sandor Attila

A PINDAROSZI ODAK AGONGYOZTESEKENT MEGJELENO
BERZSENYI DANIEL ES MEGENEKELT HOSE A BARO
PRONAY SANDORT MELTATO CARMENBEN

Berzsenyi sajat koraban val6 héskeresésének egyik érdekes kolteménye a Pronay
Sandort megszolitd verse: Baré Préonay Sandorhoz. Egyrészt, mert nem oly koz-
keletd e név, mint Telekié, vagy a Széchenyieké és a Festeticseké, masrészt, mert
az 6daban sajatosan Pronay mellett onmaga szerepét is keresi, mintegy rejtett
ars poeticaként vazolja fel kolt6i eszményét, amely ezittal — valészintien Horati-

— részlet egy nagyobb munkabél —

us kozvetitésével — a gorog Pindarosz.

10

15

20

Mint a’ szerencsés harczos Olympian,
Kit megtapsol egész Graecia, ’s Pindarus
Megzeng, magat Félistenekhez
Méri, ’s az ég 6zonébe ferdik:

Mosolygva nézi lelkesedett szemem
A’ Hérok’ ragyogo szobrait és haldlt,
Miolta téled palyabért nyert,
Oh Haza’ bolcs fija! sziiz Camoendm.

Gydztem! leraztak czombaim a’ fovényt,
Izzadt fiirteimen szent olajag lebeg,
Nevem’ kikiizdém a’ homalybol,
'S altaladam maradékaimnak.

Hovda, hova rant omledezé hevem?
Oh, érzem gyonyorii bérem’ egész becsét,
Erzem, tet6led nyerni laurust
Melly diadal ’s mi kevély dicsdség!

Téled, ki a’ Jot tiszteled és Nemest,
'S altalhatsz az igazt-fatyolozo szinen,
Mely annyi visszas képzetekkel
Tolti, zavarja szemiink homdalyat;
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Téled, ki palyank’ targyait ismered,
Es nagy fényii Atyad s hires Ipad szerént
Osztént, paizst, tért nyiijtva munkdlsz

b

A’ Haza’, nyelv’’s tudomany’ tigyében.

25 Jer, jer, borulj le Pythia zsamolyan,
'S Honnunk’ isteninek aldozatot vigyiink!
Te tulkokat, bort, draga myrrhat,
En amarant-koszorit ’s virdgot.

[1812]:
[...]

A magyarorszagi Pindarosz-kultusz és -koltészet pillanatképe a 19.
szazad elején. A Horatius-recepcio és a gorog kardalkolts:
Berzsenyi és Pindarosz

Ismert, hogy Berzsenyi nem tudott 6gorogiil. Merényi Oszkar Pindarosz-idézetei
viszont mintha a gorog kolté behatobb ismeretére utalnanak. Ez indokolja, hogy
vessilink néhany pillantast a 18. szazadban fellendiil6 s a 19. szazad elejére Ma-
gyarorszagon is megjelend Pindarosz-kultuszra és a pindaroszi koltészetre, illet-
ve el6bb csak a gorog kolts verseinek forditasara.

Emlitettiik, hogy Teleki és Pronay is jart Gottingenben, ahol az egyetemen
a klasszika-filologia az auktorkiadasokkal Gj lendiiletet nyert. A 18. szazadban
sorra jelennek meg Pindarosz gorég nyelvli kommentaros, valamint gorogiil és
latin forditasban is kozolt, ugyancsak magyarazatos kézikonyvek. Természetesen
e kiadasoknak megvoltak a 16—17. szazadi el6zményei is. Biztosan ezek hatasara
kap nagyobb szerepet a gottingeni Mitscherlich Horatius-kiadasdban (1800) a
gorog 6dakolté szoveghelyeinek nagyobb szamu feltiintetése, s Horatius &ltal
latinul megszolaltatott pindaroszi 6dakoltészet hatasanak feltérképezése. Hora-
tiusnak a gorog kolt6khoz s koztiik Pindaroszhoz, a pindaroszi koltészethez valo
viszonyulasat, s errél Berzsenyi gondolatait mar korabban targyaltuk és bemu-
tattuk.2

t MERENYI Oszkar, s. a r.: Berzsenyi Ddaniel kélt6i muvel, Akadémiai, Bp., 1979. 112—113. (A tovab-
biakban: BDKM—MERENYI: 1979) A jegyzeteket 1. UO. uo.: 698—705.

2 A még kéziratban 1év4, de nyomdakész munkankban: ,Minden éradnak leszakaszd viragat”. Lehet-
séges (neo-)latin szoveg- és képvilagok Berzsenyi Daniel poézisében. L. itt az 1.1.1.2. A gorog (aiol)
lira imitatidja (és az aemulatio) Horatiusndl, 31—48.; valamint 1.1.1.3.1. Appendix: Horatius Pinda-
rosz-kovetése Sturmnal a copia alapjan, 58—71.
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Heyne Pindarosz magyarazatos kiadasanak cimlaprészlete (Gottingae, 1773)

A viszonylag nagyszamu Pindarosz-kiadasok elsésorban, ahogy jeleztiik, a
gottingeni egyetem klasszika-filologiai ténykedéséhez kothet6ek, tankonyviil is

szolgaltak.

A nagyjabdl hasonl6 struktaraji, de a kiadasokkal kissé valtozé konyvek
koziil (er6sen valogatva) hadd emlitsiink néhanyat. E konyvek altalaban két ko-
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tetben jelentek meg, s Pindarosz oliimpiai, piithdi, nemeai és iszhmoszi 6dait
tartalmaztak magyarazatokkal, néhol latin forditasban (ezek mértékétdl fiiggott a
konyv terjedelme), valamint toredékeit.

PINDARIT
OLYMPIA, PYTHIA,
T NEMEA, ISTHMIA,

Caterorum olto L]ricomm carmina,

ALCATI, + ANACREONTIS,
SAPPHVS, BACCHYLIDIS,
STESICHORI, SIMONIDIS,
13YCl, ALCMANIS,

Nonnulla etiam alioysm.
Omnia Grzce & Lating. *

Pindari interpretatio nouaeft eague ad »exbum:ceteri
partim ad verbum, partim carmine funt reddsis.

Pindarosz versei 1567-es kiaddsanak cimlaprészlete

Els6ként, a 18. szazadi kiadasok el6zményeként, a pl. az Antwerpenben az
1567-ben megjelent Pindarosz-kiadast emlitjiik, amely (ahogy a cimlaprészletben
is olvashat6) nemcsak a dirkéi kolt6 verseit kozolte, hanem még nyolc més gorog
lirikus szovegeit is. Az ilyen jellegli szovegkiadasokbol sem ez az egyediili, jellegét
még (a kés6bb emlitendd) Fabchich Jozsef is megtartotta magyar nyelvii Pinda-
rosz-kiadasanak valogatasaban, vagyis cimlapjan szinte ugyanezen gorog kolt6k
szerepelnek.

A kiadas paratextusaként olvashat6 Horatius 4. 2. 6daja, majd gorog ver-
sek Pindaroszroél, ezutan pedig a gorog szovegek s valoszintien az oktatasi célokat
szolgald latin forditasuk. Igy a gorogiil nem vagy kevésbé tudok is elmélyedhet-
tek a gorog kolts koltészetében.

Van azonban még ennél is beszédesebb kiadas, amely 1620-ban Franciaor-
szagban, Salmuriumban (Saumur) jelent meg; ezt a német Joannes Benedictus
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rendezte sajt6 ald. A konyv paratextusaiként a legkeresztényibb francia kiraly
(XIII. Lajos) tudo6s tanicsnokahoz (Joannis Heroardus) sz6l6 levél olvashatd,
majd az olvasdknak sz616 ajanlas, majd a pindaroszi 6dakban szerepl6 gyGztesek
katalégusa (Catalogus victorum quibus encomiastica carmina scripsit Pinda-
rus), végiil pedig egy rovid Pindarosz-életrajz.

Ezutan pedig a pindaroszi gorog szovegek latin forditasban és hosszi ma-
gyarazatokkal. Ahogy a cimlapon is jelzi, a forditasokat, illetve a magyarazatokat
ismert dtfogalmazasokkal (metaphrasis és koriilirasokkal (paraphrasis) teszi
szemléletessé s érthetGbbé. Ezek tulajdonképpen latin argumentumok.

Térjiink at a 18. szazadi, jobbara gottingeni kiad4sokra, ahol olyan kézi-
konyveket is taldlunk, amelyekben a gorog szovegek utan onélléan csak a latin
forditasok és magyarazatok talalhatoak: pl. Pindari carmina, ex interpretatione
Latina emendatione cum scholiis in Pindari carmina, volumen II. Pars I.
Interpretatio Latina et scholia in Olympia vetera et recentia, Gottingae, 1798. A
gottingeni egyetem klasszika filologia professzora, Christian Gottlob Heyne
(1729—1812) maga is adott ki ilyen kiadvanyokat: Pindari carmina ex interpre-
tatione Latina emendatione, Gottingae et Gothae, 1774.

[MINAAPOY
NEPIOAOS:

PI N D A R I
~ OLYMPIA, PYTHIA,

NEMEA, ISTHMIA,

AOHANNES BENEDICTVS
Medicine Dollor ,&5* in Salmurienfi Academia
‘Regia lingua Graca Profeffor, '

AD METRI RATIONEM, VARIORVM
EXEMPLARIVM FIDEM, SCHbLIASTAB

" ad verifimiles conieéturas dire@ionem , totum
authorem innumeris mendis repurgauit.

METAPHRASI RECOGNITA, LATINA ‘PARAPHRASI
addiza » poeticis & obfcurs phrafibus Graca profa declararis ; denique
adiectss rerum & verborum brewibus ¢ fuficiensibus commens
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EDITIO PVRISSIMA, CVYM INDICE
locupletifimo,

Az 1620-as Pindarosz-kiadds cimlaprészlete
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Részlet az 1567-es kiadds Pindarosz 1. oliimpiai 6ddja szovegkoézlésérol

A Pindarosz-6dakat megjelenteté s klasszikusnak tekinthet6 Heyne-kiadasok
azonban (megfelel bevezet6 elGszé utan) a gorog szovegeket olvassuk, amelyek-
hez kiilonféle értelmezéseket (varie lectiones) fiiz. Ilyen a tobb kiad4st is megért
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Pindari carmina cum lectione varietate — kés6bb még azt is hozzateszi: et
annotationibus (Gottingae, 1773; vagy Oxonii, 1807) cimi kiadvany.

A kiadasok kozott Lipesében kiadottat is taldlunk, amelynek argumentu-
mai latin nyelviiek, a szoveget csak gorogiil kozli, s a para- és metafrazisok is
gorogiil vannak. E kiadas két kotetét (oliimpiai és piithiai, nemeai 6dak)
Christianus Daniel Beckius (1757—-1832) neve fémjelezte: Pindari carmina et
fragmenta Graece cum scholiis integris, Lipsiae, 1792—-1795.

¥

*20. Bée“'

\

Beck arcképe (rézkarc)

Még egy gottingeni kiadasrdl (Pindari carmina, Gottingae, 1798) kell
sz6lnunk, amely harom kotetben jelent meg, s a harmadikban (Volumen II1.),
amely a toredékeket targyalta (Pars I. Carminum Pindaricorum fragmenta)
ko6zolte Godofredus Hermannus ([sic!] 1772-1848) Pindarosz metrumairél ké-
sziilt tanulményat: Commentatio de metris Pindarici.3

3 PINDAROS, 1798. 179—351.
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A német nyelvteriileten (de mas nemzeteknél is, pl. Németalfoldon vagy
Franciaorszagban) a 16. szazadtél megjelené Pindarosz-kiadasok mintegy a 18.
szazadra megszaporodtak, még ha az Gjramegjelenéseket vessziik is alapul,
amely a dirkéi és mas gorog lirikusok jobb megértéséhez, mondhatni a gorog
koltészet kultuszahoz (is) és a forditasirodalom megjelenéséhez vezettek. Magya-
rorszagon ezt az igényt a gyori, jezsuita képzettségli Fabchich Joézsef (1753—
1809)4 teljesitette, akinek Gy6rben, 1804-ben jelent meg nem teljes, szemelvé-
nyes Pindarosz-forditdsa. Nemcsak a dirkéi 6dakolt6t magyaritotta viszont, ha-
nem (a korai kiadasi, 1567-es jelzett Pindarosz-kiadashoz hasonléan mas gorog
koltSket is (1. a cimlapkozlést).

VAS VARMEGYEI KOSZOGI
FABCHICH IOZSEF

Az Magyar fol allitand6 Tudds Térsasignak
az XI dik Szam alatti Tagjatul

MAGYARRA FORDITATOTT

PINDARUS

ALCEUS ZAFFO STEZIKORUS
IBIKUS ANAKREON BAKKILIDES
SZIMONIDES ALKMAN ARKILOKUS
Az

Kegyelmes Mifodik Ifztmiai MECENASoknak
Koltségével

GYORBEN,
Nyomtattatott Streibig Jé'sef Betiivel
I 8 © 4.

Fabchich kiaddsdnak cimlapja

4 Fabchichrol 1. tobbek kozott HORVAT Endre, K&szogi Fabchich Jézsef. In: Tudoményos Gyfijte-
mény, 1829/1. 54—68.; BARTHA Gyorgy, Fabchich Jozsef élete és munkdi. In: Magyar Sion, 1899.
513—550.; 593—615.; 675—704. NYARY Krisztian: ,Nincs tulajdon kecsek hijan...” (Fabchich Jozsef
poétikdja). In: Irodalomtorténet, 1994/1—2. 157-173.

254



HER IX évf. 2021/1-2. sz.

Fabchich a kiilhoni Pindarosz-kiadasokrol valo tajékozodasarol a Jegyzé-
sekben tér ki, ahol a kovetkezdket irja: ,Négy Oszloposan adom Pindarust; ha
nyolc rétiien adna is valaki, eleget nem tenne mélységes értelmének. Az Deak
Literalist vettem az Velencei 1762. nyomtatasbul. Pupikoffer is ezzel élt.
Melanchthon, Lonicerus, Portus, Schmidt, Benedictus dolgoztak ki: azért is
hivom Vulgatanak. Az Gorog Textus szinte innen vald. Segedelmiil vom az Lon-
doni 1755. ki adast, hol az Deak az Vulgataval egyez sine Editoris nomine,
melly kényvel az Ujsagi Antiquarius Catalogusbul meg csalattatdm: Cum
Notis, et Interpretatione volt ki hirdetve; akkoriban csak az Velenceit kaptam
benne. Henricus Stephanus nem magyarazta szoril szora. Mint az Literalis
mint Paraphrasticus Tolmacsnak vagynak okai, mellyeket eloljaro beszédeik-
ben elol hordanak. Anakreon is négy sorban all. Az tobbinek Dedak textusaval
meg elégedhetiink.”s

A Fabchich &ltal emlitett velencei kiad4as minden bizonnyal kétnyelvii volt,
ezért emliti, a dedk literalist. Megemliti, hogy a jezsuita Pupikoffer Agoston
(1734—1783) is ezzel élt. A két kotetben kiadott Pindari Olympia, cum explica-
tione in usum juventutis dedit (Budae, 1779) cimli munkajara hivatkozik, amely,
ahogy a cim is mutatja, az oliimpiai 6dakat targyalja.

Emlit még egy 1755-6s londoni kiadast, amely a szokott kiadasokkal (ame-
lyeket Vulgatanak nevez) a latin forditést illet6en megegyezik, viszont csalodott,
mert agy tnik, hogy a jegyzetek és a magyarazatok (noti et interpretationes) a
cim ellenére nem voltak szdméra hasznalhatoak, vagy hianyoztak. Az is kidertiil,
hogy e kiadasokban betti, vagyis sz0 szerinti és parafrasztikus interpreticiokat is
talalt, amelyek okat a kiadas/kiad4sok elGszavai magyarazzak.

Erdemes lenne a kiadds minden paratextusat is vizsgalni (masutt tervez-
ziik kifejteni a magyarorszagi pindarizalas torténetét), mégis érdemes kiemelni a
mas kiadasokban (igy Benedictus Pindarosz-kiad4sabans®) is jelen 1év6, s itt e
kézikonyvekbdl vett Pindarosz-életrajz kozlését: Pindarus élete. Az Tolmdcs,
Szuidas, Fabricius, Hamberger rendi szerint.” A Suida-lexikon s ez utébbi szer-
zének (Georg Christoph Hamberger) német nyelvli miive (Kurze Nachrichten
von den vornehmsten Schriftsteller, 1766) tartalmaz Pindarosz-életrajzot.8 Ezu-
tan kovetkeznek a versmagyarazatok, igy Pindrosz 1. oliimpiai 6dajaé: Pindrus
Enekeinek Magyaraztia. Az I. Olimpiainak Sommdja.> Mintai lehettek a 18.
szazadi kiad4sok, viszont megjegyzi, hogy ,,Az kévetkezs 14 Olimpiai Daloknak
Magyardazatat kozlonyben adta Pupikoffer Agoston, néhai Budai Rephormatus
professzozoranak 1779. Budan nyomtatott parantsdbul, mellyben az Gorog
Skoliasztest Deakra forditotta; itthon talalhatni az Pupikoffer Pindarusat, un-
tig vagyon még az Budai Konyv-nyomtatéban, kevés nyomtatvany kolt el, mit

5 PINDARUS—FABCHICH: 1804. 328—329.

6 PINDARUS-BENEDIKTUS: 1620. szimozatlan [16—20.]
7 PINDARUS—FABCHICH: 1804. 217—221.

8 L. HAMBERGER: 1766. 68-70.

9 PINDARUS-FABCHICH: 1804. 221—227.
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nem kisebbitésére mondok az halhatatlan Tudomanyu Férfiunak, és oskolai
Foldimnek, hanem el6ljaré beszédébiil értem: sola nunc, tigymond, Pindari
Olympia do, daturus alia, si superis placuerit. Tudjuk, hogy az fuperiseknek
semmi konyv se koll. Ladd, melly Pindarice dicsér, és nevez tégedet
superisznak.”1°

Az idézetbdl kideriil, hogy Fabchich {6 forrasa (s a magyar pindarizalas je-
lent6sebb konyve lehet) Pupikoffer miive, s e kétkotetes konyv csak az oliimpiai
odakat targyalja. Az el6szobol idézett latin szoveg szerint most csak Pindarosz e
verseit kozli, majd fog més dalokat is, ha az égieknek (vagy magasan 1évéknek)
tetszett.

PINDARI

CLYMPIA

CVM EXPLANATIONE
1IN VSrvrm
JVVENTVYTIS
DEDIT
AVGVSTINVS PVPIKOFFER,

ARCHI - DIOECESIS STRIGONIENSIS SA-
CERDOS , PHILOSOPHIAE DOCTOR,
N
REGIA VNIVERSITATE
BVDENSI
HVMANIOREM LITTERATVRAM RE-

PETENTIVM PROFESSOR PVBLICVS
ET ORDINARIVS , 7

AA. LL. ET HVMANIORVM
PRO~DIRECTOR,
i
>

B-Y D AE,
Tyris REcCILE V.\TTVERSI’TATIS,
ANNO M. D.CC. LXXIX.

A mii cimlapja

10 U0, uo.: 221-222.

256



HER IX évf. 2021/1-2. sz.

Megjegyzendd, hogy a magyarorszagi pindarizalas majd a gorogos klasszi-
ka 6go6rog és magyar nyelvi verseket ird, s a format is utanzé Ungvarnémeti Téth
Laszloval keriil viszonylag igen révid ideig az irodalom fokuszaba, amelyet 1818-
ban megjelend Gordg versei magyar tolmacsolattal cimi koétete jelent, valamint
nagyobb elméleti irdsa ugyancsak 1818-ban, amely a tudomanyos Gy{ijtemény
1818/VI. kotetében jelent meg: A’ Koltének remekpéldairdl, kiilonosen Pindar-
rol, s Pindarnak Versmértékir6l. Horvat Elek jovoltabol pedig, akinek Pesten
1836-ban jelent meg A ’szép tudomanyok ismértetése cimli munkéja, még a re-
formkor évtizedeiben is komoly attekintést kapunk a pindaroszi koltészetrél, s bé
példakkal Pindarus és Anacreon charakterérdl.n

Nem tudjuk, volt-e a 18. szidzadi német (vagy korabbi) Pindarosz-kiada-
sokbdl barmelyik is Berzsenyi kezében, kiilondsen azok, amelyek latin forditas-
ban is kozolték az 6dakat. Az sem bizonyos, ismerte-e Pupikoffernek az oliimpiai
6dakrol irt testes konyvét. Nagy valoszintiséggel hallhatott réla, talan ismerte is
Fabchich magyar nyelvii Pindaroszat, s az ott kozolt valogatott 6dakhoz flizott
magyarazatokat. Még e miinek sem volt feltétlen szerepe abban, hogy emlitse
Pindaroszt s az agongy6zelmeket iinneplé 6dak vilagat, kiilondsen az oliimpiai
versekét, s pindaroszi médon megfogalmazza sajat koltGi gy6zelmét, hiszen Ho-
ratiusndl is talalt elég adatot. Mindenesetre az elmondhat6, hogy ha csak a 4.2.
horatiusi carment is vessziik figyelembe (de az Agrippahoz [1. 6., Ad Agrippam]
sz016 verseit is idevehetjiik) Horatius elhéritja a pindaroszi fennen repiil6, dae-
dalusi szarnyakat igényl6 magas lirai koltészetet, amelyet a gorog kolté 6dai fém-
jeleznek (és az eposzirast is), Berzsenyi viszont annak dics6ségében ég, mintegy
sajat agongy6zelmét iinnepli a pindaroszi istentilés dics6ségével.

Nézziik ezek utan részletesen a vers szovegét és vizsgaljuk meg szerkezetét,
jelentésrétegeit!

A pindaroszi fennen repiilés és dicséret a vers szovegében
(1—2. versszakaban)

Ahogy korabban kideriilt, a vers forméja az alkaioszi és aszklepiadészi versszak
sorainak kombin4cidja, amit Kazinczy nehezményezett. Kérdés, joggal-e, ugyanis
a horatiusi (ami a gorog versfajtak latinitasa volt) versformak egyfajta ajitasanak
foghato fel, hiszen a lendiilet és a visszafogottsag, miként a versenytaktika, hul-
lamzik a versben. Ezt megérezve a széphalmi mester is Ggy nyilatkozott, hogy
elmegy itt a sorok, sorfajtak valtogatasa.

A vers szerkezetét a hét strofa 2+2+2+1-es (vagy 2+2+3-as) felosztasaval
hatarozzuk meg. Nézziik az elsé két strofat!

Mint a’ szerencsés harczos Olympian,
Kit megtapsol egész Graecia, ’s Pindarus

u L, HORVAT: 1836. 247—263.
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Megzeng, magat Félistenekhez
Méri, ’s az ég ozonébe ferdik:

5 Mosolygva nézi lelkesedett szemem
A’ Hérok’ ragyogé szobrait és halalt,
Miolta téled palyabért nyert,
Oh Haza’ bolcs fija! sziiz Camoenam.

A kolteményt vizsgalva ez azt jelenti, hogy az elsé két versszak maris 6sz-
szetartozik. Grammatikai szinten egyetlen nagy kormondatrél van szb, amely
alarendeld Osszetett mondatot alkot: a f6mondathoz hasonlit6 sajatos jelentés-
tartalm és egy modhatarozoéi alarendelés tarsul. Atrendezve: ,Mosolygva nézi
lelkesedett szemem / A’ Hérdk’ ragyogo szobrait és halalt (5-6.), gy, Mint a’
szerencsés harczos Olympian, / Kit megtapsol egész Graecia, s Pindarus /
Megzeng, magat Félistenekhez / Méri, ’s az ég 6zonébe ferdik” (1—4.); s azbta,
L~Miolta tbled palyabért nyert, / Oh Haza’ bolcs fija! sziiz Camoenam” (7-8.).

A hasonlité jelentéstartalom hasonlatot bont ki (mint), ahol megjelenik a
gorog pindaroszi oliimpiai 6dak vilagképe. A panhellenizmus gondolatat megtes-
tesit6 Oliimpiaban vagyunk, ahol folynak az agonjatékok: kocsiversenyek, a bir-
kozas s okolvivas elemeit egyesité pancratium-versenyek s méas jatékok (pen-
tathlon, kalpé, szinérisz stb.). Errdl talan a legrészletesebben Pauszaniasz ir a
Gordgorszag leirdsa cimi miive Elisz tartomanyrol sz6lé részében Oliimpia-
nal.2 Az Olympian szoalak jelentheti az is, hogy Olimpiaban, vagy az oliimpiai
jatékokon.

Pauszaniasz megfogalmazisat tanulmanyozva a 8/10. fejezetben leirt
fegyveres versenyfutas mar feltételezi Berzsenyi szbhasznalatat, hogy a verse-
nyek fészereplje a harczos, amelyet valoszintien a gorog (latin) athleta sz6bol
magyarit; ez a gorogben magat a versenyz6t jelenti, a latinban pedig a birkoézot,
illetve a bajvivot. Jelzbje a szerencsés, vagyis a gy6zelemhez Fortuna kegye is
sziikséges.

A gy6ztes jutalma az egyébként sokszor egymaéssal is konfliktusban 1évg
gorog varosallamok egységes (panhellén, ami a gorogség Osszetartasara utal)
tapsa. Ismert, hogy Kazinczy javaslatara az Achdja szét (amely az achaj hodita-
sokat, Trojat idézhette fel) kijavitotta Graeciara. Nem volt azonban véletlen a
szohasznélat, hiszen Horatius t6bbszor hasznélja (4. 3. 5.) e kifejezést.

2], EliszI., 7-8. L. PAUSZANIASZ: Gordgorszag lefrdsa, 1. Attraktor, Méariabesny6—Godolls, 2008.
317—320. Ford. MURAKOZY Gyula (a tovabbiakban: PAUSZANIASZ-MURAKOZY). Kiilonosen 1. 8.
7. ,A tizennyolcadik Oliimpidszon [Kr. e. 708] esziikbe jutott a pentathlon és a birkozas, s az els6ben
Lampisz, az utébbiban pedig Euriibatosz — két lakedaimoni férfi — nyerte el a gy6zelmet.” 8. 8. ,Az
ett6l szamitott nyolcadik Oliimpidsz alkalmaval [Kr. e. 648.] vezették be a férfiak pankration-
versenyét és a lovaglast.” 8. 10. ,A fegyveres versenyfutas a hatvanotodik Oliimpiasz alkalmaval
[Kr. e. 520.] vdlt hivatalosan elismert versenyszamma — véleményem szerint a haborus késziil6dés
kovetkeztében —, s a pajzzsal futék koziil legelGszor a hérai Damaretosz aratott gyézelmet.” UO.,
uo.: 320.
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A 2-3. sorban emliti a gorog tiszteletet megversel§ pindaroszi koltészetet:
Pindarus / Megzeng, vagyis a kolt6i sz6 erejével (6dajaval) biztositja a gydztes
nevének fennmaradasat. A hasonlat kapcsan itt keriil egymassal szembe a pinda-
roszi fennen repiilés koltészete a horatiusi visszafogott, lirajat a matinusi méhhez
(4. 2. 27.) hasonlito, bar masutt kolt6i ontudatat szintén hirdet6 versvilaggal.

E pindaroszi koltészet igy nemcsak a név halhatatlansagat biztositja, ha-
nem agongy6ztese magat Félistenekhez / Méri, vagyis isteni és emberi szarma-
zasu hérosznak képzelheti magat, aki sok mindenben az emberek felett all, de
még nem istenség. Mindenesetre ez az emelkedés majdhogynem az égig tart: az
ég 0zonébe ferdik, vagyis abba a megtiszteltetésbe jut, mint az égiek. Az 6z6n sz6
jelentéséhez a béség, sokasag is hozzatartozik, az ég 6zone tehat az ég lakoinak,
isteneinek sokasagat jelzi. Szinte kozottiik is dics6, ferdik a dicsGségben. A héro-
szok is gyakran jutnak az istenek, az ég kozelébe, persze sorsuk a halandoké. Azt
is tudjuk azonban, hogy az 6z6n (szlikebb értelemben) ,hig, folyékony, omlékeny
testnek terjedelmes bésége, honnan: viz6zon.”3 Ezzel is 6sszefiiggésbe hozhat6 a
ferdik (firdik) sz, vagyis az ég 6zone folyékony tomege, esetleg felhdje is lehet.

Térjiink at a vers két sorat kitevé fémondatra (5—6: ,Mosolygva nézi lel-
kesedett szemem / A’ Hérék’ ragyogo szobrait és halalt”), amelyben a kolt6i én
sz6lal meg, s mondanddjat, ahogy lattuk, hasonlattal illusztralja. A mondat tar-
talmabol ragadjuk ki a szem motivumot, amelynek a pindaroszi kéltészetben vald
jelentGségérdl (Szem és tekintet Pindaros koltészetében) Adorjanyi Zsolt kismo-
nografiat szentelt.14 Szempontunkbol kiilonosen érdekes A kolts, az atléta és az
isten tekintete cimi rész, amelyben tobbek kozott kijelenti, hogy a ,,k6lt6i ming-
ség forrdsa az istenség metaforikus értelemben vett tekintete, kozlekedési csa-
tornaja a szembdl kibocsatott fénysugar.”s Majd a Fény — dicséités — latas
témakorét vizsgalja, ahol ezt olvassuk: ,Pindaros elsé olvaséjanak is feltiinik,
hogy mind a sikeres sportoloi tett, mind a kolt6i iinneplés szférajahoz a fényes-
ség képzelete rendelbdik. A gybzelem igy gyakorlatilag fényként, fénysugarként
jelenik meg: tmiowyeg dpope @éyyog Alaxidav adtéBev (N. 3. 64.), amihez a vers
befejez6 soraban a latas masodlagos metaforaja tarsul azon a szemléleti ala-
pon, hogy a fény a Nap szemének tekintete: Nepéog Emdovpdlev T &mo koi
Meydpmv d¢dopkev edog. (N. 3. 84.).16 Tovabba megjegyzi, hogy az 1. oliimpiai 6da
93—95. soranak (,,tétm mopd Popd: TO 8¢ kAEog / TnAOBEY 8édopke TV 'OAVUTIOS®V
&v dpouoig / Téromog”)7 dédopke metafordja arra indit, hogy a hirnevet itt is fénysze-
riinek értelmezziik, s hogy a gy6zelemmel egyivasu gy6zelmi dal természetszeri-

13 CZUCZOR Gergely-FORAGASI Janos: A magyar nyelv szotara, 4., 1867. 1279. (A tovabbiakban:
CZUCZOR-FORAGASI)

14 L. ,{\DORJANYI Zsolt: Szem és tekintet Pindaros kéltészetében, Argumentum, Bp., 2014.

15 U0., uo.: 69.

16 UQ., uo.: 71. A gorog sorok Csengery forditasaban: ,Onnan ragyogott fel az Aiakidaknak fényes
csillaga.”; ,Nemea, Megara s Epidauros / Kiildi a hési dicséség fénysugardat.” PINDAROS—
CSENGERY: 1929. 239.; 240.

17 Magyarul 1. PINDAROS—-CSENGERY: 1929. 45.
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leg maga is fényes.8 Ezutan igy folytatja: ,Ha azonban Pindaros személyeseb-
ben fogalmaz, és a ragyogdst sajat koltéi mitkodésének ereddjeként tiinteti fel,
tigy tekintetének fényessége nem pusztan a latas fényelméletének szamlajara
trhaté, hanem dicséité tevékenységének lathato, mintegy szemébél kiolvashato
jele és védjegye is. [...] Azzal, hogy a latas fénykibocsatas, a fény pedig az
enkémium kézege, a latas és dicsGités mozzanata egybeesik: aki lat, azaz fényt
sugaroz szemébdl, az dicséit is, hiszen a fénynek énkénteleniil is ez a hatdsa.”9

Berzsenyi versének 5. soraban is a szem és a tekintet, ahogy Pindarosznal,
egyként vetiil Pronayra és magara a kolt6re. A poéta tekintetének fénye vetiil
mindkett8jiikre, amelyb6l az a biiszkeség sugarzik, amelyet a harczos ér el
Oliimpiadban. Ebb6l eredGen nem véletlen, hogy a szem (tekintet) jelzGje a lelke-
sedett, azaz fellelkesiilt. A sz6 jelentését vizsgélva (a Czuczor—Fogarasi szotar
szerint) a lelkes jelentése (szorosabb értelemben véve): ,,okos lélekkel biré. Kiilo-
nosen mondjuk olyan emberrdl, kiben sok szellemi tehetség van, kinek kebele
nemesebb vagyaktol dagadoz.” A lelkestil [sic!] pedig: ,1. Kedélye magasabb,
nemesebb vagyakra gerjed, s mintegy belerejénél fogva folheviil. 2. Fels6bb
képzelb tehetsége szarnyakra kap.”2° A lelkesiilt szem jelentése tehat, értelem-
mel bird, vagyis emberi, vagy pedig: nemesebb vagyakra gerjedt, heviilt szeme,
tekintete. Természetesen Gsszekapcsoldodik a szem és a nézi ige (alany és allit-
méany), amelybdl a hasonlat latvanya is kibontakozik. Az 6rom, a boldogsag szava
lesz a mosolyogva (6rommel).

A folytatasban az igéhez kacsoldddan két targyat nevez meg, amelyet néz
(6.): ,A’ Hérok’ ragyogé szobrait és halalt”. Fontosak a szobrait targy jelzoi.
Egyrészt a tekintet és a fény a hérok, vagyis a hésok szobraira iranyul, hiszen az
okori Gorogorszagban, s amit Berzsenyi még jobban tudott, az 6kori Romaban e
hdgsoket szobrok orokitették meg. Erre vetiil tekintete, amitdl (vagy 6nmagukban
is) fényesek e szobrok, fényben latja azokat. Még ennél is érdekesebb talan a
maésik targy (haldlt), amelyre, ha megdicséiilése tudatdban ranéz, megveti, mo-
solyogva nézi. A mosolyban tehat a csodalat (szobrok) és a megvetés (halal) tes-
testiil meg.

A latés és a tekintet a hasonlitoé jelentéstartamd mondattal, vagyis a ha-
sonlattal a multba réved (Oliimpia, Pindarosz, taps és az ég 6z6nében valo fer-
dés), mig az ugyancsak a f6mondathoz tartoz6 idGhatarozoi mellékmondatban,
ahol Pronayt szolitja meg, a jelenbe tér. Vagyis azéta, akkortél fogva nézi moso-
lyogva a héroszok szobrait és a halalt, ,miolta téled palyabért nyert, / Oh Haza’
boles fija! sziiz Camoendm.” Pronayt megyei hivatalanal fogva a Haza’ bolcs
fijanak nevezi (igy szolitja meg) s a hon bolesei (dllamférfijai) kozé emeli, a kolt6i
sz6 erejével biztositva szamara is a halhatatlansagot. A szem, a tekintet tehat
Pronayra szegez6dik, akitdl a kolté palyabért nyert, vagyis olyan jutalmat, ame-
lyet (a Czuczor—Fogarasi szotar megfogalmazasa szerint) ,,a versenyzék k6zél az

18 ADORJANYT: 2014. 71.
19 UO., uo.: 71.; 72.
20 CZUCZOR-FOGRASI: 3., 1865. 1395—1396.
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nyer el, ki a palyat legel6bb megfutotta, vagyis a kitiizott iranyponthoz legha-
marabb eljutott.” A szotar Berzsenyinek az Orczy drnyékahoz cimi verse 15.
sorat idézi: ,Néked vajjon ezért lészen-e palyabér?” A sz azonban a Festetics
Laszl6hoz (1809) 19. soraban is szerepel (A nem halandék palyabérét / A haza
szent kézibol kinyerni.”), valamint a Pronay-6daban, tehat a kolt§ t6bbszor él e
sz6 hasznalataval. A jelentés alapjan az agonjatékok szava, a gyo6ztest illet§ dij,
azaz a babérkoszort s a megdicséiilés. Ez ut6bbiban volt része (igaz, sziik kor-
ben) Berzsenyinek, amelyet itt piedesztalra emel.

Pélyabért pedig koltészete nyert: ,sztiz Camoenam.” A Camoena, eredeti-
leg italiai istenndék, nimfak, késébb a gorogben hasznalt Mizsa. Horatius is hasz-
nélja ezt az alakot (Camena) t6bb carmenjében (pl. 1. 12. 39.; 2. 16. 38.; 3. 4. 21.;
4. 6.27.; 4. 9. 8.). A 16—18. szazadi kommentaros kiadasok koziil pl. Lambinus a
2. 16. 38. sordhoz (,spiritum Graiae tenuem Camenae”) fliz hosszabb magyara-
zatot, ahol a sort gy magyarazza: Pindarosz is azt mondja a 9. oliimpiai 6da 25—
26. soraban, hogy a Parkak adoményéaval és jotéteményével a graciak jeles kertje-
it miiveli, azaz, a k6lt6i mesterségnek igyekezetében a legszebb viragokat szedi le
(&1 0OV Tivi popidie mokdpe / EEaipetov Xopitav vépopon kamov”).2t Azt jelzi ezzel
Horatius, hogy neki magatél a Parkatdl, vagyis a végzet altal osztatott ki a kolt6i
erd és tehetség, amelyet a gorog kolt6ktdl nyert. Ez fejezédik ki a 3. 30. versben:
»Dicar, qua violens obstrepit Aufidus / et qua pauper aquae Daunus agrestium
/ regnavit populorum, ex humili potens // princeps Aeolium carmen ad Italos /
deduxisse modos.”»2 A Mtzsa (Camoena) finom leheletét (inspiraciojat) pedig az
1. 6. 10—12. soraban jelzi: ,inbellisque lyrae Musa potens vetat / laudes egregii
Caesaris et tuas / culpa deterere ingeni.”23

A Desprez-kiadasban csak annyit olvasunk, hogy a Camoenae annyi mint
Canenae, ami pedig az éneklés (a cano In: énekel igéb6l képezve) szora vezethetd
vissza. ahogy erre Macrobius is utal (in Somn. Scip. lib. II. cap 5.). Meger§sités-
ként még a 4. konyv 6. carmenjének 29—30. sorat is idézi, ahol igy ir:

Spiritum Phoebus mihi, Phoebus artem
carminis nomengque dedit poetae
(Ihletet Phoebus, tudomanyt a dalra
Phoebus, és koltéi nevem is megadta).24

Lambinus magyarizata nemcsak a Camena szora (névre), hanem a hora-
tiusi szovegosszefiiggésre utal, mégis latjuk a mogottes tartalmat, még Desprez
magyarazatos kiadasaban is. Valoszinlien Berzsenyi ismerte, tanulmanyozta a
sz0 jelentését s horatiusi hasznélatat, ugyanis mintegy hétszer fordul el§ versei-

21 Magyar miiforditasat 1. PINDAROS—CSENGERY: 1929. 94. ,[Messzire elterjesztem a hirt /] Ha a
Kharisok kiszemelt ligetét / Hivatott kézzel miivelni tudom.”

22 HORATIUS-LAMBINUS: 1588. 136. A latin szoveget 1. még: HORATIUS, 1961. 258-2509.

23 UQ., uo. Még: HORATIUS: 1961. 68—69.

24 HORATIUS-DESPREZ: pl. 1817. 255.
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ben (pl. az Osztdlyrészemben kétszer: 21. és a 27. sor; a Horatiushoz 5. vagy a
Bacchushoz 13. sora). Az itt el6fordulé név metonimikus jelentés: koltemény,
versezet; azaz verskoltészete (vagy verskoltészetével) nyerte a palyabért. A sziiz
(castus In: sziiz, szemérmes, fedhetetlen, tiszta) jelz6 egyrészt utalhat a Mtzsa
szeplGtelenségére, masrészt koltészete tisztasagara, valamint arra, hogy palyabé-
re még az elsd, senkit6l nem érintetett meg még koltészete. Ugy gydztes, miként
az ismeretlenségbdl a versenyjatékokon el61ép6 s diadalt arat6 atléta.

E diadalnak a személyére vonatkoztatott s a gorog agongy6ztesekhez illg, s
Pindarosz altal is megverselt dics6ségét fogalmazza meg a 3. str6faban, amelyet
altalaban a koltemény értelmezésénél ki szoktak emelni.

Gyéztem! leraztak czombaim a’ fovényt,
10 Izzadt fiirteimen szent olajag lebeg,
Nevem’ kikiizdém a’ homdlybdl,
'S altaladam maradékaimnak.

Az oliimpiai gy6zelem mamorat és a megdicsdiilést fogalmazza meg a 9—
10. sorban, amelyet a Gydztem! felkialtassal nyomatékosit. Ermes itt idézni
Fabchich a pindaroszi énekek magyarazataként kozolt megfogalmazasat (Argu-
mentum) az 1. oliipiai 6darél (Az I. Olimpiainak Sommdaja.), ahol a kovetkez6ket
irja: ,Minden Viadalokat els6ségével meg el6z az Olimpiai, kiben paripaval
gy6z6 Hiero dicsértetik 1—37. Altal ugordik Pelopszra, ki hajdan Pizat, és Olim-
piat el foglalta, és az Altisban bajnok gyanant tisztoltetik 159. Viszsza tér
Hierénak dicsérésére, és aldomast kivan.”2s

Berzsenyi e soraiban mintha az 1. oliimpiai 6da Hierdnja szélalna meg a
verseny utan mintegy felelve Pindarosz dicséretére. A leraztak czombaim a’ f6-
vényt sor (9.) ugyanis a versenynek éppen e pillanatban valé befejezésére utal.
Combjaira foveny tapadt, vagyis fold és por. A Czuczor—Fogarasi szotar szerint:
~Némely tdjakon egy értelemben vétetik a homok széval.”26 Ennek értelmében
combjaira homok tapadt, amit leraz. Nem lényeges, milyen versenyrél van szo,
de Berzsenyi élethelyzeteit tekintve a kép felidézheti a birkézast is, hiszen tudjuk,
hogy a Berzsenyi-onképbe a testi erd is beletartozik. Ifjukori virtuskodésairol igy
ir Kazinczynak az 1811. marcius 13-an irott levelében A’ Tanczok cimi vers ma-
gyarazataként: ,En egy koriiim kézott legelsé tanczos voltam, lovat, embert,
asztalt altal ugrani nékem jaték volt. Sopronyban magam tizenkét németeket
megvertem, és azokat a’ varos tavaba hanytam, és az én elsé szeretébm az én
karjaim kozt elalélt.”>7

25 FABCHICH, 1804. 221.

26 I, CZUCZOR-FOGARASI, 2., 1864. 247—248.; itt: 248.

27 KAZLEV, VIIL, 1898. 393. Berzsenyi levelének e részletérél 1. FORIZS Gergely, Adalékok Berzsenyi
liceumi kapcsolataihoz. In: DEVESCOVI Baldzs—SZILAGYI Marton—VADERNA Gabor szerk.: Kolli-
gatum. Tanulmanyok a hetvenéves Biro Ferenc tiszteletére, Racio, Bp., 2007. 148-154.; valamint
Forizs jegyzete a Berzsenyi-levelezés kiaddsdban: FORIZS Gergely, s. a. r.: BERZSNEYI Daniel leve-
lezése, EditioPrinceps, Bp., 2014. 798. (A tovabbiakban: BERZSENYI-FORIZS). L. még eme 6nkép-
hez: VADERNA Gabor, A temetbkert kéltGje. Sztoicizmus és epikureizmus Berzsenyi Daniel koltésze-
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E megkozelités lehet 6néletrajzi és pindaroszi, mig ez utobbinal maradva,
a kocsiverseny is lehet, mivel a Wesselényiek altal, akikhez szintén 6dat ir, ismert
volt a 16tenyésztés és 16hajtas kedvelésérdl (fia késébb a lovassport meghonosita-
sarol).

Maradjunk azonban a gy6ztes birk6z6 képénél, hiszen a testi erd kifejtésé-
re jobban utal az Izzadt fiirteim kifejezés, vagyis a megizzadt homlok és haj,
amelyre a gy6zelmet jelentS olajag keriil (lebeg). Utaltunk mar arra, hogy az
agonjatékokon milyen jutalomkoszorit kaptak az atlétak, az olajag persze ott
nem szerepelt. Berzsenyi verseiben egyébként a legkiilonfélébb koszorak jelen-
nek meg. Igy, a széhasznalaton Kkiviil, jelz8s kifejezésként, tobb eléfordulasara
lehetiink figyelmesek, pl. A szerelem cimtiben myrtuskoszorud (27.); a Maga-
nyossdg cimiiben laurus-koszorija (13.); a Fels6biiki Nagy Palhoz Palmadgak-
kal koszortis (18.), a Keszthely cim{iben saskoszorts (14.); vagy a Grof Festetics
Laszlohoz tolgykoszoriival (2.). Itt azonban nem koszorarél ir, hanem olajdg-
r6l, amely fiirtjeit (hajat) ékesiti. Mivel Graeciat, Olympiat idézi meg, a sz6 jelen-
tését a gorog kultaraban, mitologidban kell keresniink. (Ismert egyébként, hogy
bibliai szimbdlum.) Egyrészt tudjuk, hogy Lété istenasszony egy olajfa t6vében
hozta vilagra Apollont és Artemiszt, masrészt Poszeidon és Pallasz Athéné vetél-
kedéséhez fliz6dik, aki az Akropoliszon olajfat iiltetett, amit tobbre értékeltek az
istenek, mint Poszeidon b6 forrast fakaszt6 tevékenységét.28 A gorog kultaraban
tehat az olajag a béke és a jOlét jelképe. JelzGje a szent, hiszen az isteneknek ko-
szonhet§ 1étrejotte, jelenléte az istenek kozelségét sugallta. Az sem mellékes,
hogy termése, az olajbogy6 s az abbdl sajtolt olaj az arannyal és érccel egyiitt az
antik kor becses anyaga s Attika gazdagsdganak egyik forrasa az olajfa volt. az
olaj szimbolikus erékkel és képességekkel rendelkezett. A harcok héseit a fiirdés
utan olajjal kenték be, ami testiiket simava és puhava tette — a békés allapotok-
nak megfelelGen. A bajvivok testén azonban az er6t jelentette. Oliimpia vidékén
Héraklész honositotta meg az olajfat. A jatékok bajnokainak koszorti azonban a
vad olajfa 4gaibol késziiltek.

Ezeket a monda szerint maga Héraklész hozta magaval a hiperboreusok
orszagabol.29 Az értékes koszorikat Zeusz templomaban allitottak ki kozszemlére
és az isten szine el6tt helyezték a bajnokok fejére. Kerényinél Héraklész harma-
dik ,munkajanak” (A Keryneiai gimszarvas) leirasanal ezt olvassuk: ,Hogy ho-
va vezette 6t az tildozott dllat ez alatt az id6 alatt, Pindaros egyik 6dajabol tud-

tében. In: SZUCS Zoltan Gabor—VADERNA Gébor, szerk.: Nympholeptusok. Test, kdnon, nyelv és
koltGiség problémai a 18—19. szazadban, L’Harmattan, Bp., 2004. 177—-209., kiilonésen 188—200.

28 KERENYI Karoly: Gorég mitolégia, Gondolat, Bp., 1977. Elektronikus kiadas, 2010. 1. ott: 60., 63.
29 L. Csengery Janos magyarazatat a 3. oliimpiai 6dahoz: PINDAROS—CSENGERY: 1929. 55-56. ,A
koltemény f6 tartalma annak a mitikus torténetnek szines, eleven elbeszélése, hogyan kertilt az
olajfa, mely a pthenének kellemes arnydkot , a gyéztesnek pedig mindennél becsesebb koszortt
nyujt, Olympia szent ligetébe. Herakles, az olympiai versenyek megalapitéja, hozta azt a
hyperboreusoktol, az istenek kertjébdl. Milyen nagy tehat a becse a gyéztes homlokat 6vezé olajko-
szorunak! Aki azt nyernte, nem kivanhat tobbet a sorstol, az megkozeliti Herakles dicsGségét.”
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Jjuk meg — a vadolajfaagrél van benne sz6, amit Héraklés Olympidba vitt, hogy
a gyobztes koszortja legyen —, és egy régi vazafestotol is.”s0

Antonio Tempesta (1555—1630), A keryneai gimszarvas (1608) — a Hercules munkai
sorozatbol

Kerényi Pindaroszra hivatkozik, s tudjuk, hogy a gorog kolt kedvelt hése
Héraklész. A 10. oliimpiai 6d4ban beszéli el Pindarosz, hogy felddlta Eliszt, s
megoblte a Molionokat, majd az ott elejtett zsdkmanyt Oliimpidban Zeusznak
aldozta, és a koltd szerint allitotta fel tiszteletére a nagy nemzeti Versenyjétéko-
kat.3t A 3. oliimpai 6da (ahogy jeleztiik) pedig éppen a héraklészi tettet szovi bele
az 6daba. Idéztiik mar Csengery tartalmi osszefoglaIOJat de szemléletes lesz for-
ditdsaban magyarul is k6zolni az 1. Antistrophe és Epodos, valamint a 2. Strophe
szovegét. Megjegyzendd, hogy Fabchich is forditja a 3. oliimpiai 6d4t.32 Berzse-
nyi, ha ismerte is a nehézkes szoveget (amely legalabb rairanyitotta az 6dara a
tekintetét), talan latinra forditott szovegeket is figyelembe vett.

30 KERENYTI: 1977. 279. [Elektronikus kiadas: 198.]
3tL. ,errc’ﬂ a 3. strofat és antistrofat: PINDAROS—CSENGERY, 1929. 104.
32 FABCHICH, 1804. 16—18.
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Az 1567-es kiadas dltalunk kiemelt gorog—latin szovege Pindarosz 3. oliimpiai 6dajabol

Nézziik azonban a pindaroszi 6da (a 3. oliimpiai vers) részleteit magyarul!

1. ANTISTOPHE
A diadalmi szép koszora hajfiirjei k6zzé fonva kivanja
Végzenem istenek-adta tisztemet.
Hogy lantnak a tarka szavat, fuvolanak a hangjait és a miivészi
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[beszédet
Ainesidamos fianak illben vegyitsem dssze, mint azt Pisa kivanja,
Honnan az emberekhez szalldos az isteni ének;

1. EPODOS
Amidén a versenybird, akit Etolia sztilt
Teljesitve Herakles régi szavat a kékes olajkoszorut
Fiirtjei kozé fonja a diadalt kivivonak,
Melyet egykor az Istros arnyas kttfejitél hoza Amphytrion
Sarja, Olympia versenyinek legszebb diszefil.

2. STROPHE

Mert a hyperboreus-népet, mely Apollon hive, szelid szava raveszi
[menten.

Adjanak at neki egy lombos novényt

Diszére Zeusz ligetének, hogy koszorut kaphasson a férfiderékség

Mar all Zeusz atyja szent oltara s a Hold aranyos kocsijan

[tovaszallva az éjben
Honap derekén telt arca sugaraival beragyogta.s3

A kiemelt sorok teljes mértékben megvilagitjak a Berzsenyi vers 10. sorat:
Slzzadt fiirteimen szent olajag lebeg”. A versrészletekbGl ugyanis kideriil, ho-
gyan értendd a Berzsenyi-verssor: az olajagat (koszorut) a hajfiirtok kozé tiizték,
fontak, amellyel a férfiderékséget jelolték.

Emlitettiik, hogy Berzsenyi nem tudott gorogiil, viszont jeleztiink olyan
gottingeni, a klasszika-filologus Heyne neve fémjelezte kiadasokat (Pindari
carmina ex interpretatione latina emendatiore (curavit Christian Gotlob Heyne,
Gottingae et Gothae, 1774), amelyek latin prézaforditasban koézolték Pindarosz
verseit. Az itt latinul olvashaté kifejezések visszaadjak a gorog sorok értelmét,
amelyek jelzik, hogy a fiirteimen szent olajag lebeg-kifejezés interpretacidjukra
utal. igy a comum ornantem vagy a ,palpebrarum comas alte cingit glauci
colore decore olivae”, vagy éppen a ,Jovis hospitali luco umbrosum germen,
hominibusque simul virtutis coronam”34 kifejezések megszolalhattak Berzsenyi
vesének 10. sordban a jelzett modon.

Ennél bizonytalanabb Fabchich értelmezésének jobbitasa, ugyanis § ma-
gyarra a jelzett pindaroszi helyeket igy forditja: ,Ezt mivel emlegetik z6ld koszo-
rikba kotott Sorények”; ,Az szomhéja foliil kékes olaj bogot / Ha kortil borit

33 PINDAROS—CSENGERY: 1929. 56—57. A kiemelések t6lem, T. S. A.

3¢ PINDAROS-HEYNE: 1774. 7. Az 1547-es kiadas képként kozolt szovegrészében pl.: ,exequens
tusta Herculis antiqua verus iudex certaminis Aetolus vir super palpebras circum posuerit comis
decus olivae glavei coloris.”
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hajara.”ss Ugy tiinik, a sorokat illetéen ennél Berzsenyinek alaposabb ismeretei
voltak.

Visszatérve a versszakhoz: a 11—12. sor, a gorog atlétaknak az ismeretlen-
ségbdl ismertté valasat s iinneplésének képét folytatva, utal neve és hirneve 6rok-
1étének megteremtésére: ,Nevem’ kikiizdém a’ homalyboél, / °S altaladam mara-
dékaimnak.” A homaly utal az ismeretlenségre: hidba fedezte fel Kis Janos verse-
it s kiildte el Kazinczynak (1808), még akkor kotete sem jelent meg (majd 1803-
ban), Pronay koszontése és az iinneplés kellett ahhoz, hogy tgy érezze, megilleti
a poéta neve. Ahogy jeleztiik és ismert, nemcsak a poéta altal megorokitett tet-
tek, jeles férfiak hire lesz 6rok, hanem a megorokitéé, a koltoé is. Erre utal, hogy
a hirnév maradékait, utoédait is fénnyel fogja eltolteni. Nemcsak nevét, de hirne-
vét is 6rizhetik maradékai, felnézve Gsiikre.

A kolt6i gyGzelem mamora szinte kirepiti a kolt6t a valobol, s magasabb
létforma felé tor, az ihlet (enthuziazmus) ragadja magaval a kovetkez6kben.

Osszegzésképpen

Ugy véljiik, Berzsenyi Horatius koltészetén keresztiil ismerte meg a gorog lirat s
szerzett ismereteket, bar kétség kiviil tigy tinik, annak alapjan ki is egészitette
tudésat. Jelenkori hGsének kivalasztasat s dics6itését e versben, amely tudjuk,
iinnepi alkalomhoz, kolt6ként vald koszontéséhez kacsolddott, a pindaroszi kol-
tészet reminiszcencidinak felhasznilisaval késziilt. A versben, a pindaroszi—
horatiusi eszménynek megfelelGen a dics6ités nemcsak Pronay Sandorra terjed
ki, hanem leginkabb Onmagara, akit a gorog agonokat megillet6 moédon avat
gy6ztessé egy fiktiv, imaginarius val6saghoz kot6dé oliimpiai versenyen. Ennek
fizikai képe is megjelenik a 3. str6faban: a gyGzelem jutalmat s a név megmara-
dasat hozza. Berzsenyinek, ha mashonnan nem (de feltételezziik, hogy ismeretei
béviiltek), iskolai tanulmanyai biztosan nyajtottak némi ismeretet Homérosz
Ilidszarol,36 amelyben a gorog arisztokracia vilagaban a legfébb értéknek a harci
dicsGséggel megszerezhetd hirnév (kieog) szdmitott, amely a kozosség elismerése
volt. Ritook Zsigmond Fokozatok a gorog epika fejlédésében cimii tanulmanya-
ban beszél az Gn. hirnév-koltészetrdl, amelynek 1ényege, hogy fennmaradjon az
6s0k neve; annak ,fennmaradasa az utédok ajkan Gsok és utédok koézos érdeke,
hiszen az elhaltak igy élnek tovabb halaluk utan is, az él6k igy érnek el Gjabb
sikereket az §s6k megtijuld ereje altal”.s” Maga a hirnév az Ilidsz és az Odiisszeia
alapjan valamilyen cselekedettel szerezhet§ meg (igy elsGsorban héstettel [11. 4.
169.; 5. 3. 293. stb.] vagy sportbéli teljesitménnyel (Od. 8. 147.), vagyis elsGsor-

3 FABCHICH: 1804. 17.

36 Err6l 1. RITOOK Zsigmond: Homéros Magyarorszagon, Kalligram, Bp., 2019., kiilénosen a
Homéros mint a studia humanitatis része, 41—48.

3 RITOOK Zsigmond: Fokozatok a gérég epika fejlédésében. In: KOSA Lészl6, szerk., Népi kultira
— népi tarsadalom, Akadémiai, Bp., 1975. 103-116., itt: 105. Ujra kiadva: UO: Vdagy, kéltészet, meg-
ismerés. Valogatott tanulmanyok, Osiris, Bp., 2009. 32—42.
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ban versenyszerti cselekedetekkel. Erdemes idézni bévebben is az Odiisszeia
jelzett szovegrészletét, ahol Alkinoosz fia igy sz6l Odiisszeuszhoz (145—148., ma-
gyarul idézziik):

»Rajta, te is, vendég atya, kiséreld meg a versenyt,
hatha tanultad a médjat. Illik is értened ehhez:

mert hisz a férfiunak mi sem ad tobb hirt, amig élhet,
mint mi dics6séget labbal, vagy kézzel elérhet.«38

E sorok utalnak a hirnévre, s tudjuk, hogy a kAeoc szoros kapcsolatban all
az opetnvel, vagyis a kivalésaggal.3® Minden bizonnyal tehat ez a homéroszi ha-
gyomany az alapja Pindarosz versenyfutisok, kocsiversenyek, birkézasok stb.
gy6zteseit megorokit6 6dainak, ahol a szo funkcidja mogott a kolté all, igy egy-
ként hires lesz a megorokité és a megorokitett.

Berzsenyi versének szituacioja kicsit més: a dicsér6 versnek indulé 6daban
onmaga jelenik meg gydztesként, bnmaga all a vers kézéppontjaban mint koltd,
aki az ,ismeretlenség” homalyabol elismerésével kilépett és felmagasztosult. Ezt
jelzi az atléta gy6zelmét megjelenit6 hasonlat, amelynek pdzaban tetszeleg a
poéta. Mivel mindez Préonay Sandornak koszonhetd, nem marad el neki és csa-
ladjanak felmagasztalasa sem. A tiszta virtus eszménye testesiil meg benne, aki
apja és apdsa nyomdokain jar magasztos dolgokban: a haza, a nyelv és a tudo-
many iigyében.

A Maecenas—Horatius viszont imitalé versben a végén kozos dldozdsra
hivja Pronayt, amelyben (ugyancsak Horatius alapjan) egyrészt kettejiik tarsa-
dalmi pozicigjabol (magas hivatalviselés és a hivatal felé tekingeté gazdalkodo
nemes), masrészt a mivészet és irodalompartold, valamint a kolt6 kettGsségébdl
ad6doan irja le az istennek teendd aldozatot. Pronay elGkelGsége nemes és draga
aldozatokat (allatokat és luxuscikkeket) kivan, mig a poéta aldozati targya az
egyszeriiségre és a szerelmi koltészetre utaldo mezei viraghol kotott koszort.

Berzsenyi a verssel pindaroszi vers hésévé teszi 6nmagéat és Pronayt is, ko-
ra héroszava avatva a politikai palyat futd, s a tudoményok s a miivészetek irant
fogékony hazafit.

38 HOMEROSZ: Ilidsz, Odiisszeia, homéroszi kéltemények, ford. DEVECSERI Gabor, Pantheon, Bp.,
1993. 548. Gorogiil: ,»dedp' &ye koi o0, Eglve mltep, Telpnoon £BAwY, / &l Tvé mov deddmkog: Eoke & o'
{dpev agBhove. / od pdv yop petlov kiéog dvépog, Sppar kev fowv, / i 6 TL mooolv te €En kol xepoiv
£fiow.«”

39 L. RITOOK Zsigmond: Homérosi erkolesi értékek és a kérék beszéde. In: UO., 2009. 58—63., itt:
58-59.
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Abstract

Based on a poem by Daniel Berzsenyi to Sindor Prénay, we can report not only
on his succession to Horace, but also on the influence of the Greek poet admired
by the Roman poet Pindaros, whose primary source is the Roman poet, but we
cannot rule out the surfaceizing mood of the age.
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Arion a kélt6 megmenekiil a delfin hatan (18. szazadi francia rézmetszet — részlet)
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