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PROFESSZIONALIS TANCOSOK MENTALIS
JOLLETENEK ES MEGKUZDESI MODJAINAK
VIZSGALATA A COVID-19 OKOZTA
KARANTEN IDEJEN
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Absztrakt

Jelen kutatdsban egy specialis populdciét, a hivatdsos tédncosokat (n=163) tanul-
madnyoztunk, akik szdmdra a karanténidGszak ellehetetlenitette, hogy a megszo-
kott médon gyakorolhassdk a hivatdsukat. Fontosnak tartottuk korbejérni, hogy
hogyan képesek a tdncmtivészek megbirkézni ezekkel a kihivdsokkal, milyen
modon érdemes ket tdmogatni. Vizsgdlatunkban a mentdlis jollétet, a rezilien-
cidt, a sportol6i megkiizdési médokat és a karanténhelyzetre adott specifikus
vélaszokat mértiik. A tdncosok mentadlis jollétére a legerGsebb hatdst az dltalanos,
rugalmas ellendll6képességiik (reziliencia) gyakorolta, ugyanakkor meritettek a
hivatdsos tdnc sordn j6 esetben erés6dd csapdsokkal valé megkiizdési képességiik-
bdl. A helyzetspecifikus véaltozok koziil a Covid-19-cel kapcsolatos aggodalmak
és szorongdsok, az unatkozds mértéke és az 6nsegits technikdk alkalmazdsa bizo-
nyultak kiemelked6nek. A vizsgélatbol kideriilt, hogy a tdncos mintdt a
Covid-19-cel kapcsolatos dltaldnos aggodalmak mellett specifikus aggodalmak is
jellemzik (teststlykontroll, mozgdsi készségek romldsa, visszatérés nehézségei).
Erdemes lenne kiemelt figyelmet forditani olyan hatékony intervenciés
eljarasokra tdncosok korében, ahol megfelel6 6nsegité és coping technikdkat
tudnak elsajdtitani ezzel ndvelve a reziliencidjukat, hiszen bar a
karanténhelyzet specidlis idszak volt, a tdncosok életében hasonlé helyzetek —
példdul sériilés, tarsulatviéltds, utazdsok, gyermekvdllalds — gyakran ismétlédnek.

Kulcesszavak: Covid-19, élsport, tdncosok, karantén
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1. ELMELETI HATTER
1.1. A Covid-19 és a karantén altaldnos hatasai

A Covid-19 vildgjdrvény hatdsdra szédmos orszdg kormdnya komoly szigoritdso-
kat vezetett be, melyek érintették az otthonon kiviili lehet&ségeket, szokdsokat is
(Mattioli, Sciomer, Cocchi, Maffei & Gallina, 2020). A karantén hatalmas pszichol6-
giai nyomadst gyakorolt az dltaldnos lakossdgra, és jelent6s mennyiségt publikacié
latott napvildgot arrdl, hogy hogyan befolydsolta a mentélis és fizikai egészséget.
A leggyakrabban leirt valtozdsoknak a megemelkedett mértékdi szorongds, a
depressziv hangulat, a csokkent fizikai aktivitds, valamint a nem megfeleld tapldl-
kozds bizonyultak (Ferndndez, Crivelli, Guimet, Allegri & Pedreira, 2020; Jaeger,
Vidal, Ares, Cheang & Spinellis, 2021; Maaravi & Heller, 2020; Mattioli et al., 2020;
Peng, Mo, Liu, Xu, Song, Liu, Fang, Guo, Ye, Yu, Deng & Zhang, 2020).

Ajarvany és karantén ideje alatt szdmos stresszfaktorral néztek szembe az em-
berek, amelyek koziil legjelentésebbnek a fert6zéstdl vald félelem, a frusztracid, az
akaddlyoztatottsag érzése, az unatkozds, az anyagi veszteség és megbélyegzettség
érzése bizonyultak (Brooks, Webster, Smith, Wooland, Wesseley, Greenberg & Ru-
bin, 2020). A stresszorokkal valé megkiizdés nagy individudlis kiilonbségeket mu-
tat, hiszen a szorongds — az egyéni mtikodésmaodoktol, készségektdl, egyéb jellem-
z6ktdl fliggben — mozgdsitja a biztonsdgi magatartds betartdsat, és a pszicholégiai
alkalmazkoddst (Chen, Ng, Hui, Au, Wu, Lam, Mak & Liu, 2021). Ugyanakkor maga
a Covid-19 fert6zés is — mint ahogyan édltaldban a jelentésebb immunkihivadsok —
erSteljesen befolydsolja a neuroendokrin- és immunrendszer miikodését, amely
folyamatok kapcsolatban 4llhatnak a személyek reziliencidjdval, stressz-vélasza-
val és megkiizdési stratégidkkal (Mehrsafar, Gazerani, Zadeh & Sdnchez, 2020).

A kutatdsok igyekeztek feltarni a Covid-19 vildgjdrvdny és karantén ideje alatt
jellemzd riziko- és protektiv tényezdket a stresszteli kihivdsokhoz val6 alkalmaz-
koddsban. Az eredmények szerint azok a személyek voltak sériilékenyebbek, akik
rendelkeztek kordbbi pszichidtriai diagnézissal vagy kordbban jelent8s traumét
éltek &t, akik magasabb értékeket mutattak a neuroticizmus valtozén, illetve azok,
akiknek a Covid-19-el kapcsolatos félelmeik erésebbek voltak (Ferndndez et al.,
2020). Tehdt a jarvany és az azzal egyiitt jar6 intézkedések kiilonosen erds hatdst
gyakorolhatnak az egyébként is mentdlis betegségekkel, nehézségekkel kiizd6k
életére. Magasabb védettséget pedig azok élveztek a stresszel és szorongdssal
szemben, akik hdzasok voltak, sportoltak, magasabb jovedelemmel rendelkeztek,
magasabb reziliencidt mutattak és adekvatabb megktizdési stratégidkkal birtak
(Fernandez et al., 2020).

A vildgjarvény és a vele jar¢6 intézkedések, korlatozasok az életmddot és a szo-
matikus jollétet is érintették. Elsésorban az étkezési szokdsok, az alvdsritmus, a ké-
perny® el6tt toltott id6 és a fizikai aktivitds esetében irtak le véltozdsokat (Mattioli
et al., 2020; Wong, Tsai, Jonas, Ohno-Matsui, Chen, Ang & Weiting, 2021; Eyimaya
& Irmak, 2021; Roitblat, Burger, Vaiman, Neuhiliaieva & Buchris, 2021). A karantén
ideje alatt az otthoni fizikai aktivitds elegendé mennyisége is kiemelkedGen fon-
tos, hiszen a sportolds egyarant hatékony médszer a szorongds kezelésében és az
Onszabadlyzas felépitésében. A Covid-19 minden korosztaly szamadra lecsokkentette
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a mozgds lehet6ségét (Shahidi, Williams & Hassani, 2020), aminek kovetkeztében
az emberek jelent6s részének a sportoldsi szokdsai is dtalakultak. A koronavirus
terjedésének lassitdsa érdekében szamos orszdgban a hatésdgok lezdrasokat alkal-
maztak, amelyek érintették a sport- és fitness-klubokat is, valamint a gytilekezés,
a kozos szabadtéri sportolds lehetGségeit is (Mutz & Gerke, 2020). Ezen intézke-
dések hatdsdra az emberek kevesebbet sportoltak a ,,maradj otthon” id6szakban,
mint elStte, vagy mint a korldtozdsok utdn. Meghatdrozénak bizonyult, hogy
tobbé nem lehetett kozosségi élmény a testedzés, és hogy kevesebb lehetGség allt
rendelkezésre (Schnitzer, Schottl, Kopp & Barth, 2020). A testmozgds formdja is
gyakorta véltozott, hiszen a magas intenzitdsu sportokat sok esetben alacsony in-
tenzitdstra kellett lecserélni (Schnitzer et al., 2020). Az egészségiigyi szervezetek
arra biztattdk az embereket, hogy helyettesitsék a sporttevékenységeiket otthoni
sportaktivitdssal, mivel a bezdrtsag és a kevés mozgds szamos betegség kockdazatat
noveli minden korosztélyban (Mattioli et al., 2020; Schnitzer et al., 2020; Shahidi et
al., 2020). Bér a sportolds és testmozgds kiemelten fontos kérdés volt a vildgjarvdny
alatt, meglepSen kevés kutatds foglalkozott a sporttevékenységekkel a , maradj
otthon” id&szakban (Schnitzer et al., 2020)

Az élsportolok, vagy sportos tevékenységhez erésen kotéds személyek eseté-
ben a karantén tovébbi kihivdsokat jelentett. A versenyek, fellépések elmaradtak,
ritkdn voltak adottak a feltételek a tevékenység folytatdsdhoz, ha igen, fokozottan
kellett tigyelni a jarvdnytigyi szabdlyokra. Edz6ikkel, sporttarsaikkal nehezebben
tudtdk tartani a kapcsolatot, pedig a tarsakhoz val6 szocidlis kapcsolédds meg-
hatdrozénak bizonyul a sportoléi identitds szempontjdbdl a Covid-19 idején is.
Az élsportold didkok korében a mentdlis egészség és jollét szempontjabdl komoly
kihivést jelentett a fizikai izoldci6, melyet a jdrvany megfékezése miatt vezettek be
(Graupensperger, Benson, Kilmer & Evans, 2020). Azok a sportolé didkok marad-
tak jobb mentdlis dllapotban, és tudtdk nagyobb mértékben megdérizni az identi-
tasukat, akik rendelkeztek tdmogaté szocidlis héldval, és tarthattdk a kapcsolatot
a csapattdrsaikkal a vildgjdrvany idején (Graupensperger et al., 2020). A mentdlis
jollét szempontjdbdl az is meghatdrozénak bizonyult, hogy a sportolék rendelkez-
nek-e megfeleld megkiizdési stratégiakkal, amelyekre hatékonyan tudnak épiteni.
Ennek hidnyédban sokan érzékeltek nagymértéki szorongdst, rovid, vagy hosszu
tdvi depressziét. A nehéz idSkben szdmos j6l ismert sportold készitett motivélo
vide6t, és alternativ tréningeket dolgoztak ki, amelyekkel egymadst igyekeztek
tdmogatni (Mehrsafar et al., 2020).

A karantén id6szakdban nemcsak az élsportolok, hanem professzionalis tdncosok
is komoly kihivdsokkal szembesiiltek. Az addig megszokott médon to6bbé nem végez-
hették a napi gyakorldsaikat, ami pedig elengedhetetlentil fontos a technikai tudds,
vagy az idedlis teststily megtartdsanak szempontjdbdl. Ezek komoly stresszfaktorok
egy egyébként is kétségekkel teli id6szakban. Az elit sportolékkal ellentétben a pro-
fessziondlis tancosok karantén id@szakdrdl nem dllnak rendelkezéstinkre kutatasi
adatok, éppen ezért a jelen vizsgdlatban fontosnak tartottuk megvizsgdlni ezt a spe-
cidlis populdciét abban az értelemben, hogy hogyan hat rdjuk a Covid-19 vildgjar-
vény okozta elzdrtsdg. A specidlis populdciéra vonatkozé szakirodalom hidnya miatt
hipotéziseinket az altalanosabb Covid-19 vildgjarvany és a testmozgds, valamint a
Covid-19 vildgjarvany és az élsport kapcsolatat bemutaté ismeretekre alapoztuk.
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1.2. Hipotézisek és feltarandé kérdések

Feltételeztiik, hogy minél adaptivabb megkiizdési médokkal rendelkezik egy tan-
cos, anndl magasabb lesz a mentadlis j6lléte. Tehdt minél inkdbb képes megkiizdeni
a csapésokkal, minél jobban teljesit téthelyzetben és minél kevésbé szorong (maga-
sabb a szorongdsmentessége) anndl magasabb a mentélis jolléte.

Feltdrand6 kérdésként vizsgaltuk, hogy melyek a legjellemz8bb karanténhely-
zetre adott reakcidk a tdncosok korében, s ezek faktorokba rendez6dnek-e. Feltéte-
leztiik tovdbbd, hogy a karanténspecifikus reakcidk tipusa dsszefiiggésben all a jol-
léttel; vagyis azok, akik adaptivabb karanténspecifikus reakciokkal jellemezhetdk,
magasabb jollétet mutatnak. Végezetiil azt vizsgdltuk, hogy melyek a karantén
ideje alatti jollét legfEbb magyardzé valtozoéi a tdncosok korében.

2. A VIZSGALAT
2.1. A vizsgalat menete

A vizsgdlatban keresztmetszeti elrendezést alkalmaztunk, s a Covid-19 jarvany
okozta elsé karanténid&szakot vizsgaltuk Magyarorszdgon 18 feln6tt tancos koré-
ben. Az etikai kérelmet az ELTE Kutatds Etikai Bizottsaga hagyta j6va. Az engedély
szama: 2020/145. A vizsgalat sordn az etikai szabdlyokat betartottuk. A kit61t6k
anonim mdédon vettek részt a kutatdsban, 6nkéntes alapon. A kérd6ivesomag link-
jét egyetemi és tarsulati levelezdlistdkon, egyetemi oldalokon tettiik elérhetévé a
tdncosok szamadra a Qualtrics feltileten. A felvett adatokat az etikai elGirdsoknak
megfelelen kezeltiik. Az informalt beleegyezés is online, a Qualtrics feltiletén, a
kérdéiv kitoltésének megkezdése el6tt tortént. A kutatdsban vald részvétel anyagi
vonzattal nem jart. Az adatfeldolgozdsba azok a kitolték kertiltek, akik a kérdoi-

vek legaldbb 80%-at kitoltotték.
2.2. Minta
A vizsgélatban 163 magyar, feln6tt személy vett részt. A résztvevdk 18 és 56 év

kozottiek (M=28,86; SD=8.87). A minta demografiai és tdnccal kapcsolatos mutatéit
az 1. tdbldzat tartalmazza.
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Nemi eloszlas

né férfi egyéb kategoéria
69,9% 29,4% 0,6%
Legmagasabb iskolai végzettség
egyetem féiskola érettségi
16% 42,3% 35%
Profizmus

professzionalis tdncosok amatdr tdncosok

86.5% 13,5%
Allandé lakhely
févéros mas nagyvaros falu, kozség
55,8% 35% 9,2%
Tanc miifaja
klasszikus balett | modern balett néptanc versenytanc egyéb mifaj
19% 16,6% 18,4% 12,9% 33,1%

1. tdbldzat: A vizsgalt minta demografiai és tdnccal kapcsolatos jellemz&i

A résztvevdk a koronavirus miatti korldtozasok el6tt egy atlagos héten maximum
60 6rat tancoltak (N=162; M=21,33; SD=13,7). Bar eredeti szdndékunk szerint csak pro-
fesszionadlis tdncosokkal szerettiik volna a vizsgdlatot, végiil az amat6r tancosokat sem
zartuk ki az elemzésekbdl. (Dontésiinket az is indokolja, hogy az amatér és profesz-
szionadlis elkiilonités nem mindig egyszerd, s a kérdGivet feltehetSen olyan személyek
toltotték ki, akiknek a tédnc életiik szerves részét képezi, abban az esetben is, ha nem
definidljdk magukat professziondlis tdncosoknak.)

2.3. Modszerek és eszk6zok

2.3.1. A mentdlis jollét vizsgdlata

A mentdlis jollét vizsgdlatdra a WHO jollét kérdSiv roviditett (WBI-5) magyar vélto-
zatat haszndltuk. A méreszkoz validédldsa a Hungarostudy 2002 orszagos lakossagi
egészségfelmérés alapjdn tortént. Az Sttételes WHO Altaldnos Jollét Skdla belsé megbiz-
hatésdga kivél6 (Cronbach-alfa: 0,85). A kérd6iv magyar valtozata megbizhaté és ér-
vényes mérdeszkoz a pozitiv életmindség vizsgalatakor (Susdnszky, Konkoly Thege,
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Stauder & Kopp, 2006). A kitolt6knek 6ttfokozata Likert-skdldn kell jeldlni a valaszo-
kat, ahol a kisebb értékek jelentik az alacsonyabb jollét értékeket, s a tételekre adott va-
laszok dtlagdval szamolunk. A bels6 megbizhat6sdg a sajat mintankon (Cronbach-alfa:
0,725), ami azt jelenti, hogy a kérd6iv megbizhaténak bizonyult.

2.3.2. A tdncosok megkiizdési modjanak vizsgdlata

A tancosok megkiizdési mddjainak felderitésére a Sportoloi Megkiizdési Kérddivet alkal-
maztuk (Géczi, Téth, Sipos, Fligedi, Dancs & Bogndr, 2009), az eredeti Athletic Coping
Skills Inventory (ACSI) (Smith, Schutz, Smoll & Ptacek, 1995) magyar valtozatat. A mé-
réeszkoz validdldsa egy 95 f6s elit magyar hokijatékosokbdl &ll6 mintdn tortént. Az
ACSI-28 28 itembdl és 7 alskalabol all. A kitoltdk egy négyfokozata Likert-skaldn va-
laszolnak; az alacsony értékek azt mutatjdk, hogy soha vagy csak ritkdn tapasztaljdk
magukon az adott 4llitdst, mig a magas értékek szerint gyakran vagy mindig (a kérdd-
iv tartalmaz forditott tételeket is). A magyar verzi6 bels6 megbizhatésaga 0,59 és 0,84
koz6tt mozog, ami nem kiilénbozik az eredeti angol kérd6iv pszichometriai adataitol.

A tédncosokkal végzett vizsgdlat sordn a tételekben a kifejezéseket mint sportold,
edz6, verseny, a tdncos kontextusban haszndlt kifejezésekkel vdltottuk fel, mint tdncos,
mester, elGadds.

2.3.3. A tdncosok reziliencidjdnak vizsgdlata

A reziliencia egy dinamikus folyamat, ami fenntartja a pozitiv alkalmazkodast és a
hatékony megkiizdési médokat a nehézségekkel szemben (Luthar, Cicchetti & Becker,
2000). A tdncosok reziliencidjt a Connor-Davidson Reziliencia Kérddiv 10-itemes vélto-
zatdnak (Jdrai, Vajda, Hargitai, Nagy, Csokdsi & Kiss, 2015) segitségével tdrtuk fel.
A magyar kérd6iv Cronbach-alfa értéke 0,85, amely megegyezs az eredeti kérd6iv bel-
s6 megbizhatésdgaval. A résztvevik egy otfokozatu Likert-skaldn jelolik be, hogy az
adott dllitds mennyire igaz rajuk. Az alacsony értékek azt jelzik, hogy egyéltaldn nem
vagy ritkdn, mig a magas értékek azt, hogy gyakran vagy szinte mindig.

2.3.4. Karanténspecifikus megkiizdési médok vizsgdlata

A karanténhelyzetre adott valaszok feltérképezéséhez létrehoztunk egy karanténspe-
cifikus kérdéivet (KK). A vizsgdlatban feltettiink olyan kérdéseket, amelyek a 2020
marciusatdl kezd6dé Covid-19 okozta karantén id&szakra vonatkozoéan a legfSbb
aggodalmakra és megkiizdési prébdlkozasokra fokuszaltak. A kérdések megfogal-
mazdsa tancosok beszdmoldi alapjdn tortént. A kitolték egy otfokozatd Likert-skalan
vélaszolhattak, ahol az alacsonyabb érték jelentette azt, hogy az adott 4llitds egy-
altalan nem jellemz6, mig a magasabb érték azt, hogy nagyon jellemzd a kitoltdre.

P

A kérd6iv szerkezetének az elemzése az eredmények részben taldlhato.
3. EREDMENYEK

A vizsgdlt valtozok eloszldsat Shapiro-wilk teszttel teszteltiik, és a legtobb véltozé
esetén szignifikdns eredményt kaptunk, (p<0,05) tehdt a vdltozok nem tekinthetSek
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normdl eloszldsdnak. Ezt figyelembe vettiik a statisztikai probdk megvdlasztdsa
sordn. A haszndlt véaltozok alapstatisztikdit a 2. tdbldzat tartalmazza.

Atlag | Sz6rs | Minimum | Maximum Slafi’lllio' p-érték | cronbach-a
WBI-5 6ssz | 1,581 | 0,522 0,00 3,00 0,985 0,071 0,724
ACSI_
csapdsokkal | 2,707 | 0,576 1,00 4,00 0,974 0,004 0,602
megktizdés
ACSI_tét-
helyzetben 2,822 | 0,658 1,00 4,00 0,974 0,003 0,661
teljesités
ACSL 15812 | 0530 | 1,00 4,00 0970 | 0,001 0,718
célkittizés
ACSI_
koncentra- 3,196 | 0,457 1,00 4,00 0,931 0,000 0,637
cio
ACSI_
szorongas- 2,797 | 0,700 1,00 4,00 0,963 0,000 0,708
mentesség
P 3,056 | 0,517 | 1,00 4,00 0962 | 0,000 0,640
Onbizalom
ACSI_edz6
altali ira- 3,268 | 0,558 1,25 4,00 0,924 0,000 0,694
nyithatésag
KK_

3,631 | 0,901 1,00 5,00 0,948 0,000 0,883
aggodalmak
KK_
. s 2,723 | 1,055 1,00 5,00 0,955 0,000 0,669
onsegites
KK_unalom | 2,891 | 1,062 1,00 5,00 0,968 0,001 0,730

2. tabldzat. Alapstatisztikdk
3.1. A hipotézisek tesztelése, kérdések megvalaszolasa

Az els6 hipotézisiink részben beigazolddott, az ACSI_Csapdsokkal valé megkiizdés al-
skaldja szignifikans, pozitiv irdnyt kapcsolatot mutat a mentdlis jolléttel a tdncosok
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esetében (r = 0,36; p < 0,00), és az ACSI_Szorongdsmentesség alskdla (r = 0,24; p < 0,00)
is szignifikdns, pozitiv kapcsolatot a mentdlis jolléttel. Ugyanakkor az ACSI_Téthely-
zetben teljesités alskdla és a mentdlis jollét esetén nem mutatkozott szignifikdns
kapcsolat (r =0,119; p < 0,13).

A karanténspecifikus kérdéseken f6komponens elemzést hajtottunk végre, obli-
min forgatdssal, és ezt a pattern matrixot vettiik figyelembe. Eltavolitottuk azokat a
tételeket, amelyek tobb faktorhoz is tartoztak. Akkor tavolitottunk el egy tételt, ha
nem adott az egyik faktorra dupla akkora toltést, mint barmelyik masikra, vagy ha
2 faktorra is 0,3-ndl nagyobb toltést adott. A tételek eltdvolitdsa utdn a KMO teszt
értéke 0,792, a Bartlett teszt eredménye szignifikdns (p<0,001) vagyis a véltozok al-
kalmasnak bizonyultak a faktorelemzésre. Hirom f6komponenst kaptunk, amelyek
a variancia 64,79%-at magyarazzak meg; ezek a KK_Aggodalmak, KK_Onsegités és
KK_Unalom elnevezést kapték. Az Onsegités alskala reliabilitdsdénak névelése érde-
kében eltdvolitottuk még egy alacsonyan tolts tételt; igy az alskaldk megbizhatésdga
elfogadhaténak bizonyult (Cronbach-alfa: 0,883; 0,669; 0,730). A f6komponens elem-
zésre vonatkoz6 adatokat a 3. tdbldzat tartalmazza.

Aggodalmak | Onsegités Unalom

3. Félek attdl, hogy ebben az idészakban

veszitek a technikai tuddsombdél 0,878

4. Félek attol, hogy nehéz lesz

visszadllnom a munkdba 0,864

2. Félek attol, hogy ebben az id6szakban

nem tudok megfelel6en gyakorolni 0,834

9. Félek att6l, hogy nem tudok ebben

a helyzetben eleget mozogni e Le

1. Félek attdl, hogy ebben az idgszakban

nem tudom tartani a stilyomat 0,720

11. Tudok alkalmazni valamilyen

Onsegitd technikat, ha szorongok 0,840

10. Meditdci6val / relaxdciéval konnyen

meg tudom magamat nyugtatni 0,811

13. Kiprébalok 1j dolgokat, amig nem

tancolhatok 0,427

6. Sokszor unatkozom itthon 0,883

8. Nehezen kétom le magamat igy,

hogy nem téncolhatok Des.

7. Hidnyzik a tdrsulat/évfolyamtdrsak 0,576

3. tdbldzat. A Karanténspecifikus kérdoiv tételeinek f6komponens elemzése
(az értékek a faktortoltéseket jelzik)

10
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A kérdések vizsgdlata sordn azt taldltuk, hogy a karanténhelyzetre adott vélaszok
a tancosok korében hdrom faktorba rendezddtek, amelyek: a KK_Aggodalmak, KK_
Onsegités és a KK_Unalom voltak. A KK_Onsegités alskdla megbizhatésdga alacsony
(Cronbach-alfa: 0,669 volt).

A 3. hipotézisiinket, miszerint azok a tdncosok mutatnak magasabb j6llétet, akik
adaptivabb karanténspecifikus reakcidkkal jellemezhetSek, szintén megtartjuk.
A WBI-5 és KK_Aggodalmak alskdla esetében negativ, szignifikdns egytitt jardst
(r=-0,38; p<0,00), a WBI-5 és KK_Onsegz’tés alskdlaval pozitiv irdnyd, szignifikdns
kapcsolatot (r = 0,27; p < 0,00) és a WBI-5 és KK_Unalom alskéldval negativ irdnyd,
szignifikdns kapcsolatot (r = - 0,34; p < 0,00) taldltunk.

A 4. 1épésben feltdrandé kérdésként azt vizsgdltuk, hogy melyek a karantén
ideje alatti jollét legfobb magyardzévaltozoéi a tdncosok korében. Elsé 1épésben a
demografiai és tancoldssal kapcsolatos mutatékat 1éptettiik be a modellbe. Mdsodik
lépésben a KK kérdoiv alskdldit. Harmadik lépésben azokat a megkiizdés-skaldkat,
amelyek szignifikdns korreldciét mutattak a jolléttel. Negyedik lépésben pedig a
reziliencia mutatdkat léptettiik be.

Eredményeink szerint a KK_Aggodalmak, KK_Unalom alskédldknak, valamint
a reziliencia mutatéknak szignifikdns hatdsa van a tdncosok mentdlis jollétére.
A modell 42,9%-ban magyardzza a mentdlis j6llét (WBI-5) variancidjat.

A reziduadlis eloszlds nem tért el jelentGsen a normaélistdl. Ezek alapjan a modell
érvényesnek tekinthets. A regresszios elemzést a 4. tdbldzat mutatja be.

Modell thgtr;dard t érték szignifikancia
1 konstans valtozé 5,164 0,000
Eletkor -0,223 -1,154 0,250
Téncolds_ideje 0,477 2,509 0,013
Profi 0,029 0,370 0,712
Neme -0,036 -0,454 0,651
2 konstans valtozé 7,384 0,000
Eletkor -0,336 -1,978 0,050
Téncolds_ideje 0,410 2,466 0,015*
Profi 0,034 0,488 0,626
Neme 0,005 -0,069 0,945
KK_unalom -0,281 -3,679 0,000*
KK_onsegités 0,212 3,121 0,002*
KK_Aggodalmak -0,265 -3,504 0,001*
3 konstans valtozé 4,954 0,000*
Eletkor -0,315 -1,890 0,061
Téncolds ideje 0,341 2,076 0,040*
Profi 0,015 0,221 0,825
Neme 0,010 0,144 0,886
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Modell i,’tg; gt t érték szignifikancia
KK_unalom -0,285 -3,807 0,000*
KK_onsegités 0,165 2,419 0,017*
KK_aggodalom 0,237 -3,141 0,002*
Acsi_csapdsokkal valé megkiizdés 0,207 2,609 0,010*
Acsi_szorongdsmentesség -0,002 -0,024 0,981

4 konstans valtozé 2,496 0,014
Eletkor -0,178 -1,107 0,270
Téncolds ideje 0,203 1,278 0,203
Profi 0,053 0,817 0,415
Neme 0,015 0,217 0,828
KK_unalom -0,202 -2,769 0,006*
KK_onsegités 0,115 1,760 0,081
KK_aggodalom -0,284 -3,937 0,000*
Acsi_csapdsokkal val6 megkiizdés 0,126 1,625 0,106
Acsi_szorongdsmentesség -0,033 -0,443 0,658
Reziliencia 0,316 4,375 0,000*

4.tdbldzat: Regressziés elemzés: a mentdlis jollétet befolydsolé tényezok
(fliggd valtozé: WBI-5_6ssz)

4. OSSZEGZES ES KITEKINTES
4.1. Megvitatas

Tanulmdnyunkban a profi tdncosok megkiizdését és jollétének magyardzé viélto-
z6it vizsgéltuk a Covid-19 jarvany els6 hulldma idején. Azt taldltuk, hogy minél
adaptivabb az édltaldnos és helyzetspecifikus megkiizdési stilusa egy tdncosnak, és
minél kompetensebb az 6nsegits technikdk alkalmazdsdban, anndl jobb mentdlis
allapotban van. Ugyanakkor a végs6 modelliink értelmében — a tdncoldst érint6
aggodalmak és az unalomérzés mellett — a j6llét legerSteljesebb meghatérozéja az
altaldnos reziliencia volt. A demografiai és tancoldssal kapcsolatos mutaték ebben
a mintdban nem bizonyultak a jéllét magyardzévaltozoinak.

A karantén a vildgjdrvany els6 hulldmdban egy igen vdratlan és mindenki sza-
madra 4j helyzetet teremtett; a legtobb ember élete alapjaiban megvaltozott. A kii-
16nb6z6 életkori csoportok és szakmdk képvisel6i specifikus kihivdsokkal kertiltek
szembe, s {6 kérdéssé vélt, hogy hogyan lehet az Gj és komplex stresszhelyzettel
hatékonyan megkiizdeni. A tdncosokra kifejlesztett karanténspecifikus kérd6i-
viink (KK) segitségével igyekeztiink feltdrni, hogy az érintettek milyen élménye-
ket éltek &t, és milyen megkiizdési médokat prébaltak alkalmazni. Az el6zetes

P

interjuk alapjan késziilt kérddiviink elemzésével harom faktor kérvonalazédott;
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az Onsegités, az Unalom és a Covid hatdsdval kapcsolatos aggodalmak. Ezek koziil az
elsé komponens adaptiv, a mdsik kettd pedig nem-adaptiv gondolatokat és meg-
kiizdési technikdkat mért.

A megalkotott kérdéiviink egyik fontos hozomdnya, hogy rdmutatott, melyek vol-
tak a tdncosok {6 aggodalmai ebben az id6szakban. Eredményeink szerint kiemelked6
téma volt a technikai tuddssal, gyakorldssal és visszatéréssel kapcsolatos szorongds.
Els6 helyen a technikai tudés elvesztésével kapcsolatos aggodalom &llt. A megkér-
dezettek 60,1%-a vélaszolta azt, hogy ez nagyon jellemz6 rd. A vélaszadok 55,5%-a
vallotta azt, hogy meglehet&sen tart att6l, hogy nem tud megfelel6 médon gyakorolni.
Hasonl6an, a kit6lt6k 54%-a jelezte, hogy erésen szorong a visszatérés miatt.

Az edzés korldtozottsdga bizonyos pszicholégiai és fizikai készségek hanyatla-
sdahoz vezethet, ugyanakkor sok esetben a sportoldk, téncosok pozitiv dllapotban
térnek vissza a kényszerpihengket kveten. A kihagyds ideje alatt kiilonb6z6 mod-
szerek segithetnek a veszteségek minimalizéldsaban; mint példdul az alacsony ter-
heléssel végzett gyakorlatok, a plyometrikus edzések vagy a gyors futds, a combiz-
mok megfelel6 kondicidja érdekében és a tdpldlkozdssal kapcsolatos intervenciok. A
sériilések kockdzata azonban igy is megnovekszik (Stokes, Jones, Benett, Close, Jill,
Hull, Kasper, Kemp, Mellalieu, Peirce, Stewart, Wall, West & Cross, 2020). A sziinet
alatti és a visszatéréssel kapcsolatos szorongdsok szempontjdbdél meghatdrozé lehet
a nem, az életkor, a szaktudds, és a bezdrkézds elétti dllapot. Egy vizsgdlatban azt
talaltdk, hogy magasabb szorongds jellemezte a nSket, a fiatalabb és magasabb szin-
ten versenyzd sportoldkat. Az élsportolék gyakran szamoltak be arrél, hogy kiilsé
nyomds nehezedett rdjuk, hogy visszatérjenek a sportagukhoz. Azok, akik a karan-
tén alatt is tudtdk folytatni az edzésprogramjukat, kevesebb szorongdsrél szamoltak
be, és elszantabbnak bizonyultak a visszatéréssel kapcsolatban (Ruffault, Bernier,
Fournier & Hauw, 2020).

A vizsgdlatunk alapjan elmondhat6, hogy a megkérdezett tdncosok 46%-a sza-
molt be arrdl, hogy a karantén ideje alatt jelentGs szorongdst élt &t a testsilya meg-
tartdsdval kapcsolatban. Herrera-Valenzuela és munkatdrsai (2020) keresztmetszeti
kutatdsukban férfi harcmtivészeket vizsgdltak, és azt taldltdk, hogy a sportoldk test-
tomege novekedett a karantén ideje alatt. A tdncosok életében normal edzési rend
mellett is kardindlis kérdés a teststily. A fiatal balettnovendékek teststilya és testzsir-
ja alacsonyabb, és tobbet foglalkoznak a teststulyukkal, gyakran nehezen kontrol-
laljak azt. A tancosokra nehezed6 nyomads, hogy megérizzék a normadl érték alatti
teststlyukat, befolydsolja az étkezési és teststilymegtartdsi szokdsaikat. A tancosok
szamos esetben haszndlnak hashajtékat vagy kiizdenek evészavarokkal (Abraham,
1996). A karantén kiilonosen nehéz idészaknak szdmithatott az evési magatartds
szempontjabdl is. Kriaucioniene, Bagdonaviciene, Rodriguez-Pérez és Petkeviciene,
(2020) keresztmetszeti, dltaldnos mintdn vett vizsgélata szerint a vdlaszaddk fele tob-
bet evett a szokdsosndl, tobbet nassolt, tobb alkoholt fogyasztott és emellett a fizikai
aktivitdsuk lecsokkent. Az erételjes érzelmek, mint a szorongds, a harag, a szomoru-
sag — amelyek a vildgjdrvény és karanténhelyzet alapvets egytittjardi —, erSteljes val-
tozdsokat indukélhatnak az étkezési magatartdsban; novelik az étkezési motivaciot,
az elfogyasztott ételek mennyiségét, és az élelmiszervalasztast is az egészségtelen
ételek irdnydba befolydsoljdk. A karantén alatti stilygyarapodds is sok esetben az
étkezési hajlam novekedésével és az egészségtelen ételek otthoni fogyasztdsdval jart
egylitt (Barcin-Giizeldere & Devrim-Lanpir, 2021).
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A téncosnak késziils gyermekek és serduil6k korében is gyakori, hogy a testhez
valé viszony a megvonadssal, szinten tartdssal és ezekbdl kifolydlag sok szorongds-
sal kapcsolédik Ossze (Szdszi & Szabd, 2021). A tdncosok sok esetben az el6irtndl
joval tobb gyakorlatot végeznek annak érdekében, hogy tobb kaléridt égessenek el
(Robbeson, Kruger & Wright, 2013). Erre azonban karantén ideje alatt nem mindig
volt lehet8ség, ezért kiillonosen megndvekedett a testsily gyarapodds kockdzata.
A testsuly-kontroll nehézségeinek tovadbbi okai még a nem megfelel6 mennyiségti
alvdsban valamint az érzelmi evésben keresend6k (Zachary, Forbes, Lopez, Peder-
sen, Welty, Deyo & Kerekes, 2020).

A karantén idGszakdban a tdncosoknak sokféle veszteséggel kellett szembenéz-
nitik: nem tudtak eleget mozogni, gyakorolni, elmaradtak az el6addsaik, ezdltal
a szerepléseik és a kapott visszajelzések is; vagyis élettik, funkciéik szinte minden
aspektusat érintette a jarvany és a korlatozasok. Ezaltal 6k mentdlisan is a veszélyez-
tetettebb csoportok kozé tartoztak. Bar tdancosokkal késziilt dtfogo felmérést nem is-
meriink ebbdl az idészakbol, élményeik hasonldak lehettek a hivatdsos sportolok él-
ményeihez. A sportpszichol6gusok is arrdl szamoltak be, hogy a sportolok korében
megndvekedett az igény az online pszicholégiai konzultdcidra a vildgjarvédny idején.
Az élsportoldk beszamoldi szerint a 6 stresszfaktorok az izoldci, az inaktivitds,
a csapattdl valé tdvolmaradds; az, hogy kevesebb min&ségi interakcié tud 1étrejonni
az edz8kkel, és a nem elegendd szocidlis tdamogatottsdg voltak. A sportol6knak hid-
nyoznak tovdbbd a rajongok, a sportesemények és a média (Mehrsafar et al., 2020).

Sok hivatdsos tdncosnak a szocidlis kapcsolatai szerves részét teszi ki a tdrsulat,
amiben tdncol, akiknek a tdrsasdgi €élete is jelentésen redukalédott. Akik mindezek
helyett nem tudtak megfelels alternativat taldlni, azok az unalom érzésével is szem-
bestiltek. A karanténspecifikus kérd6iv (KK) eredményei szerint az unalom érzése és
a tancosok jolléte kozott negativ kapcsolat dll fenn. Az unalom jelensége Osszefiliggést
mutat a diszfunkciondlis viselkedéssel és a mentdlis problémékkal, hiszen az unalom
nemcsak kellemetlen, de egyben szorongést okozé élmény is. Az unalom hajlama és
az 6nkontroll kozott negativ dsszefiiggés figyelhet6 meg, tovébba az is megéllapitast
nyert, hogy az unalomra hajlamosabb emberek a tdrsadalmi elszigeteltség szabdlyait
is hajlamosabbak voltak megszegni. Az unalomra valé hajlam tehat kozvetiti az 6n-
kontroll és a szabdlysértés kozotti kapcesolatot (Boylan, Seli, Scoler & Danckert, 2020).
Az unalom érzése gyakran egytitt jar a megndvekedett energia bevitellel (Muscogiuri,
Barrea, Savastano & Colao, 2020), ez pedig — mint fentebb lathattuk — a tdncosok sz4-
madra komoly stresszfaktor, hiszen az idedlis teststly megtartdsa nagyon fontos.

A legfébb Covid- és karanténspecifikus aggodalmak feltardsa mellett céliink az
volt, hogy betekintést nyerjiink abba, hogy mely megkiizdési készségek azok, ame-
lyekre alapozva az érintett tdncosok magasabb szintti jollétet tudnak elérni. Az On-
segités, azaz a kiilonb6z6 meditdciés technikdk ismerete, a mindfulness és egyéb
szorongds csokkenté moédszerek alkalmazdsa a pandémia idején mindenki szdmadra
hasznos és tdmogatdst nyujto, s ezt a mi vizsgdlatunk is megerGsitette. Az dltalunk
vizsgdlt minta 20,8%-a alkalmazott meditdcids, relaxdcids technikdkat és 35% egyéb
Onsegits technikdkat. Behan (2020) is azt emeli ki a szakirodalom szisztematikus atte-
kintése alapjan, hogy a rendszeres meditéciés gyakorlds a szorongds, a depresszié és a
fdjdalom mutatéinak javuldsat eredményezte. A mindfulness és a meditaciés gyakor-
latok bevezetése a jarvdny idején jol kiegészitheti a kezeléseket és az intervencidkat,
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emellett pedig egy olcsé, ugyanakkor rendkiviil elényos médszer a szorongds csok-
kentésére. Sharma és Sharma (2020) is arra hivja fel a figyelmet, hogy a meditaci6
és a joga rendszeres gyakorldsa a legjobb médja annak, hogy az emberek fizikailag
és mentdlisan is j6 4llapotban maradjanak, hiszen ezek segitségével képessé védlnak
az alapvet6 gondolkoddsi folyamatok irdnyitdsara, a sajat dllapotuk stabilizaldsdra és
az egészségi dllapotuk integrdldasdra. A WHO ajanldsa szerint karantén soran fontos
a fizikai, és relaxdciés gyakorlatok végrehajtdsa, az olvasds, és valamilyen szérako-
z4s bevezetése, és hasonlbéan segits a kikapcsol6dds, az aktiv megkiizdés valamilyen
modszer segitségével és a tdmogatd szocidlis és érzelmi kapcsolatok keresése (Park,
Russel, Fendrich, Finkelstein-Fox, Hutchison & Becker, 2020).

Vizsgdlatunkban arra is kivancsiak voltunk, hogy a nem-karanténspecifikus, ha-
nem sokkal inkdbb a sporthoz, ténchoz két6d6 megkiizdési mechanizmusok koziil
melyek azok, amelyek az adott helyzetben is segithetik a tdncosok alkalmazkod4sat,
jollétét. A Sportoloi Megkiizdési Kérdoiv alskaldi koziil a Csapdsokkal megkiizdés emelke-
dett ki, mint a jéllét magyardzé véltozdja (a karanténspecifikus jellemz&k kontrollja
mellett). Az élsporttal és a professziondlis tdnccal szdmos kihivds jar egytitt. Ezek
kezelésére fontos specifikus megkiizdési készségeket kifejleszteni. A karanténhely-
zetben, gy tiinik, hogy a sport- és tancspecifikus megkiizdési médok koziil a csapé-
sokkal valé megkiizdést lehetett a leghatékonyabban alkalmazni. A karanténhelyzet
rengeteg alapvetd funkciét érintett a sportolok és tancosok életvitelében, ami hasonlit
a sportban és tancban a ,,csapasoknak” nevezett helyzetek megéléséhez. (Ezek a csa-
pdsok a tdncosok életében lehetnek a hirtelen sériilések, betegségek, egy szerep el-
vesztése, technikai hiba, esés, black out). Az ellendllébb sportoldk pedig konnyebben
alkalmazkodnak a kihivdsokhoz, kénnyebben szabélyozzdk a negativ érzelmeiket,
hatékonyabban képesek legy6zni a sportkdrnyezetben a csapdsokat, nehézségeket,
és képesek pozitiv érzelmeket haszndlni, ezzel novelve a siker valészintiségét (Be-
lem, Caruzzo, Nascimento, Vieira & Vieira, 2014; Nezhad & Besharat, 2010). Akik a
professziondlis karrierjtik dltal képesek voltak kialakitani adaptiv megkiizdési straté-
gidkat, azoknak magasabb az esélyiik az altalanos jollét megélésére is. A kedvezétlen
helyzetekkel valé megbirkézds képessége Gsszefiiggést mutat az egyének fokozot-
tabb ellendlloképességével (Hammermeister, Ickering, McGraw & Ohlson, 2012).

Kutatdsunkban a mentdlis jollét szempontjabdl a legersebb magyarazé véltozé-
nak a reziliencia bizonyult. Olyannyira, hogy a véltozé modellbe léptetésével meg-
szlint az Onsegités és a csapdsokkal valé megkiizdés szignifikdns magyardzdereje.
Mindez arra utal, hogy bdr a helyzet- és sportspecifikus megkiizdési készségek hoz-
zdjarulhattak a j6llét noveléséhez, mégis inkdbb egy dltaldnosabb, a héttérben meg-
htiz6d6 személyiségvonds, a reziliencia az, ami a jollét szempontjdbdl els6dlegesnek
bizonyult. Hosseini és Besharat (2010) kutatdsi eredményei szerint a reziliencia a
sporteredményekkel pozitivan korreldl, mig a szorongdssal negativan. Tehét a rezi-
liencia a sportsikeresség szempontjdbdl is kiemelt szerepet jatszhat, hiszen a sport
eredményekkel is Osszefliggést mutat. Eredményeink arra mutatnak rd, hogy az 4l-
taldnos reziliencia kindl j6 alapot ahhoz, hogy a kiilonb6z6 helyzetspecifikus (akdr
sporttal, akdr karanténnal kapcsolatos) stresszhelyzetekhez val6 alkalmazkodds is
adaptivabb legyen.

Jelen kutatds eredményei rdmutatnak arra, hogy a professziondlis sportoldk és a
tdncosok dltaldnos fejlesztésében a technikai felkésziilés mellett érdemes lenne nagy
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hangsulyt fektetni olyan készségek és onsegits technikdk elsajatitdsdra is, amelyekkel
a passziv id6szakokban, mint a karantén, sériilés, egyéb kényszer-pihend, segithetik
a szorongds csokkentését és a visszatérést. Javasolnank a rugalmas ellendlléképesség
(reziliencia) fejlesztését és relaxdcids technikdk tanitdsdt a tdncosok részére. Korabbi
empirikus kutatdsok is igazoltdk, hogy az autogén tréning valamint a megkiizdési
készségek tanitdsa nagyobb mértékii magabiztossagot, koncentrdcids készséget, mo-
tivéltsagot eredményezett téncosok korében (Noh, Morris & Andersen, 2006). Ezek a
megkiizdési készségek mind dltaldnosan, mind a specifikus nehezitett helyzetekben
(példdul karantén, sériilés) fontosak lehetnek. Ezekben a sziinetekben az is kiemelt
jelent8ségt, hogy a rendelkeznek-e megfelels és adekvat médszerekkel a teststlysza-
bélyzds tekintetében, valamint, hogy mennyire tudjdk hasznosan kitolteni a keletke-
z0 tobblet szabadidejiiket.

4.2. Korlatok

Jelen vizsgédlat keresztmetszeti elrendezésti volt, igy az adatok nem alkalmasak
ok-okozati viszonyok megdllapitdsdra. Mivel az adatok onkitoltés kérd&ivekbdl
szarmaznak, igy szdmitdsba kell venni, hogy a résztvevsk szubjektiv médon tol-
totték ki a kérd6iveket. A demogradfiai részben pontosabb definiciét igényelt volna
a hivatdsos tdncosok fogalma, hogy a kitoltk szdmdra egyértelmd legyen, hogy
melyik kategéridba tartoznak. Igy a vizsgalt mintén beliil is jobban elkiiloniilnének
az amatGr és hivatdsos tdncosok, amire jelen esetben nem volt lehetSség.

Fontos azt is hangstlyozni, hogy az adatok gyfijtése egy specidlis id6szakban
tortént, a kutatdsi kérdések is erre az id6szakra fokuszéltak, igy tovabbi kutatdsokat

igényelne annak eldontése, hogy a feltért jelenségek mennyire altaldnosithatok
4.3. Konklazio

A Covid-19 okozta krizishelyzet egyediildllé volt a tdncosok szdmdra. A magas mér-
tékd stressz, a jovGjiikkel kapesolatos szorongasok megjelenhetnek ugyan a karrierjiikk
sordn egy-egy sériilés miatt, avagy akadhat olyan periédus az életiikben, amikor nem
kapnak olyan lehet8ségeket, ahol megmutathatjdk tehetségiiket, mell6zve érezhetik
magukat, de olyan koncentrdltan, mint a vildgjarvdny okozta karantén idészakban,
ritkdn vannak jelen a stresszfaktorok az életiikben. Jelen kutatds tobbségében beigazol-
ta a feltételezéseinket, miszerint a globalis krizishelyzetben meghatdrozé jelentségt
a tancosok esetében a megkiizdési médok, a megfelels onsegitd technikdk ismerete,
alkalmazdsa a mentdlis jollétiik szempontjdbdl. Ugyanakkor a legfontosabb magya-
rdzé tényezének a reziliencia, a rugalmas alkalmazkodds kialakitdsanak képessége
bizonyult. Fontos, hogy a téncosok hogyan értelmezik az adott szitudciot, képesek-e
gyorsan alkalmazkodni, és akdr kihivdsként, megoldandé akadélyként értelmezni azt.

Mivel a rugalmassdg is fejleszthetd, kiemelt figyelmet kellene forditani arra, hogy a
sportoldk vagy téncosok megfelels edukdciéban részestiljenek e téren, hogy 6nsegits
modszerekkel, példdul mindfulness technikdkkal képesek legyenek novelni a rugal-
massdgukat.

Erre a célra intervenciés programok kidolgozasat és alkalmazasat javasoljuk. Eze-
ket a programokat idedlis volna mdr a f&iskolai, egyetemi képz&dés sordn elérhetévé
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tenni a tancos hallgatok szdmdra, hiszen a tancolds ideje is meghatdrozo6 faktornak
bizonyult a mentélis jollét szempontjabdl, s a fiatalabb tancosok feltételezhetGen még
nem rendelkeznek a megfelel6 megkiizdési, 6nsegitd stratégidkkal. Fontos tovabbi
vizsgdlédds targydva tenni ezt a nagyon specidlis populdciét, hiszen sok esetben tartds
és extrém mértéki terhelésnek vannak kitéve, mind fizikai mind ment4lis értelemben.
Sériilékenységiik csokkentése megkivanja, hogy minél tobb és mélyebb informaciéval
rendelkezziink a nehézségeikkel, kihivdsaikkal és megkiizdésiikkel dsszefiiggésben.
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Abstract

The paper aims to present how professional dancers (n=163) could cope with
the challenges of the lockdown period and how they could be best supported. The
study measured mental well-being, resilience, coping strategies of dancers, and
specific responses to the lockdown situation. The most influential factor in
dancers’ mental well-being is their resilience; yet, they can also rely on their
skills of coping with adversity, which, ideally, should improve during
professional dancing. Of the situation-specific variables, worries and anxiety
related to Covid-19, the level of boredom and the use of self-help techniques
have proven to be exceptionally important. The conclusion of the research was
that besides general worries related to Covid-19, the dancers are also characterized
by specific worries (bodyweight control, declineinmovementskills, difficultiesin
returningtowork).Itwouldbebeneficialtoput special focus on effective
intervention methods for dancers, teach them adequate self-help and coping
techniques, and increase their resilience. Although the lockdown period
was a special and rare occurrence, similar situations, e.g. injuries, changing
company, trips, having children, can frequently arise in dancers’ lives.

Keywords: Covid-19, athletes, dancers, lockdown

21



DoRroTTYA MEDVECZNE ATINAY | LASZLO BERNATH | ADRIEN PIGNICZKINE RIGO

1. THEORETICAL BACKGROUND
1.1. General impacts of Covid-19 and the lockdown

Inresponse to the Covid-19 pandemic, many governments introduced strict measures
to restrict opportunities for outside the home activities (Mattioli, Sciomer, Cocchi,
Maffei & Gallina, 2020). The lockdown put tremendous pressure on the general
population, and a significant number of papers have been published on how it
impacted mental and physical health. The most frequently identified changes
caused by Covid-19 have been increased anxiety, depressive moods, reduced
physical activity and insufficient diet (Ferndndez, Crivelli, Guimet, Allegri &
Pedreira, 2020; Jaeger, Vidal, Ares, Cheang & Spinellis, 2021; Maaravi & Heller,
2020; Mattioli et al., 2020; Peng, Mo, Liu, Xu, Song, Liu, Fang, Guo, Ye, Yu, Deng
& Zhang, 2020).

During the pandemic and the lockdown period, people had to face several
stress factors, the most significant of which were the fear of contracting the disease,
frustration, the feeling of being restricted, boredom, financial losses and the
feeling of being stigmatised (Brooks, Webster, Smith, Wooland, Wesseley, Green-
berg & Rubin, 2020). Coping with stressors showed great individual differences,
as anxiety, depending on individual functioning, skills and other characteristics,
mobilises safety behaviours and psychological adaptation (Chen, Ng, Hui, Au, Wu,
Lam, Mak & Liu, 2021). At the same time, just like significant immune challenges
in general, the Covid-19 infection itself strongly impacts the functioning of the
neuroendocrine system and the immune system, which are related to resilience,
stress response and coping strategies (Mehrsafar, Gazerani, Zadeh & Sanchez, 2020).

Studies have tried to identify both the risk factors and the protective factors
that were typically present during the Covid-19 pandemic and the lockdown
period in relation to adapting to stressful challenges. Results indicate that those
who had prior psychiatric diagnoses, had experienced a significant trauma
before, had higher scores on the neuroticism variable, and whose fears related
to Covid-19 were stronger, were more vulnerable (Ferndndez et al., 2020).
Consequently, the pandemic and the measures taken as a result had a particularly
strong effect on the lives of those already struggling with difficulties or with mental
ill health. Similarly, more protected against stress and anxiety were the married
people, who did sports, had higher levels of income, showed higher resilience and
had more adequate coping strategies (Ferndndez et al., 2020).

The pandemic and the measures and restrictions it brought about also affected
somatic well-being. Changes were mainly recorded in eating habits, sleep rhythm,
screen time and physical activity (Mattioli et al., 2020; Wong, Tsai, Jonas, Ohno-
Matsui, Chen, Ang & Weiting, 2021; Eyimaya & Irmak, 2021; Roitblat, Burger,
Vaiman, Neubhiliaieva & Buchris, 2021). During a lockdown, sufficient physical
activity at home is extremely important, as physical exercise is an effective method
for treating anxiety and building self-regulation. Covid-19 limited opportunities
for exercising for all age groups (Shahidi, Williams & Hassani, 2020), which led
to changed sports habits in a significant proportion of the population. In order to
slow down the spread of coronavirus, authorities in many countries implemented
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restrictions, which included restricting access to sports and fitness clubs as
well as to outdoor exercise Mutz & Gerke, 2020). As a result of these measures,
people exercised less in the ‘stay at home’ period than they did before or after the
restrictions. The fact that exercise could not be a community experience anymore
as well as the limited opportunities for sports proved to be critical (Schnitzer,
Schottl, Kopp & Barth, 2020). The forms of exercise also changed to a considerable
degree, as in many cases high intensity sports had to be replaced with low-intensity
ones (Schnitzer et al., 2020). Health organisations encouraged people to replace
sports activities with home exercise, since being locked in and not doing enough
exercise increases the risk of several diseases in all age groups (Mattioli et al., 2020;
Schnitzer et al., 2020; Shahidi et al., 2020). Although exercising was a priority issue
during the pandemic, a surprisingly low number of studies have been conducted
on sports activities during the “stay at home” period (Schnitzer et al., 2020).

For professional athletes or people with a strong attachment to sports, the lock-
down posed further challenges. Competitions, and performances were cancelled;
continuing the sports activities was often not possible, and even if it was, the
prevention and control rules had to be strictly observed. It was more difficult
to keep contact with coaches and fellow athletes, while the social connection to
peers was known to be crucial for one’s identity as an athlete during the Covid-19
period as well. Among athlete students, physical isolation, which was introduced to
contain the spread of the virus, proved to be a significant challenge in mental health
and well-being (Graupensperger, Benson, Kilmer & Evans, 2020). Those sports
students who had a supporting social network and were able to keep contact with
their teammates during the pandemic could remain in better mental health and
could preserve their identity to a greater degree (Graupensperger et al., 2020).
From a mental health perspective, it proved to be crucial whether athletes had
sufficient coping strategies that they could rely on. Lacking these, many of them
experienced high levels of anxiety and short or long-term depression. In difficult
times several athletes prepared motivational videos and alternative training plans
to support each other (Mehrsafar et al., 2020).

During the lockdown period, not only professional athletes but also professional
dancers were facing serious challenges. They were unable to do their daily practice
as usual, which is crucial for preserving technical skills or for maintaining the
ideal body weight. These are serious stress factors in a period already full of
uncertainties. Unlike with athletes, there are no research data available on
professional dancers during the lockdown period. Therefore, we found it
important to examine this specific population in this study and investigate how
the isolation caused by the Covid-19 pandemic affected them. Due to the lack
of literature on this specific population, our hypotheses were based on general
information published on the relationship between the Covid-19 pandemic and
professional sports.

1.2. Hypotheses and questions to be examined

We hypothesized that the more adaptive coping methods dancers have, the higher
their well-being is. In other words, the more they are able to cope with adversity,
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the better they perform in high-stake situations and the less anxious they feel
(higher level of freedom from worry), the higher well-being they have.

We also examined what the most typical responses to the lockdown situation
were among dancers, and whether they can be organized in factors. We hypothesized
that lockdown-specific responses were related to well-being: that is, those who are
characterised by more adaptive lockdown-specific responses will show a higher
level of well-being. Finally, we examined what the most important explanatory
variables of well-being were among dancers during the lockdown.

2. THE STUDY
2.1. Procedure

A cross-sectional analysis was performed to examine the first lockdown period
in Hungary among 18 adult dancers. The ethical permission was issued by The
Research Ethics Committee of Eotvos Lordnd University. No. of permission:
2020/145. The study was conducted in compliance with the ethical guidelines.
Respondents participated in the survey anonymously, on a voluntary basis. The
link to the survey was made available to dancers through company and university
mailing lists on Qualtrics. The data recorded were processed in line with the ethical
guidelines. Informed consent was provided online, prior to filling out the
questionnaire. Participation in the survey did not have any financial benefits. Data
were processed from respondents who completed at least 80% of the questionnaire.

2.2. Sample
The study was conducted with the participation of 163 Hungarian adults. The

participants were aged 18 to 56 (M=28,86; SD=8.87). The demographic and dance
related indicators of the sample are presented in Table 1.
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Gender Distribution
female male other
69.9% 29.4% 0.6%
Highest Qualification
(Milrsl?e]f; Slg\};el) (B alcl}?;‘lloelf: 1ljieyvel) secondary school diploma
16% 42.3% 35%

Level of Professionalism

professional dancers amateur dancers
86.5% 135%
Permanent Address
capital city other city village
55.8% 35% 9.2%
Dance Style

classical ballet modern ballet folk dance competitive dance other
19% 16.6% 18.4% 12.9% 33.1%

Table 1. Demographic and dance related indicators of the sample

Before the coronavirus lockdown, participants were dancing maximum 60 hours
on an average week (N=162; M=21,33; SD=13,7). Although the initial plan was to
include only professional dancers in the study, in the end, amateur dancers were
not excluded. (The reason for this decision is that professional and amateur dancing
are not easy to separate, and the respondents were presumably people whose lives
were strongly determined by dancing even if they did not classify themselves as
professional dancers.)

2.3. Methods
2.3.1. Examining mental well-being

For examining mental well-being, the Hungarian version of the WHO's short well-
being questionnaire (WBI-5) was used. Validation of the measure took place based
on the 2002 national health survey by Hungarostudy. The internal reliability of the
WHO Five Well-Being Index is excellent (Cronbach-alfa: 0.85). The Hungarian version
of the questionnaire is a reliable and valid measure when examining positive quality
of life (Susdnszky, Konkoly Thege, Stauder & Kopp, 2006). The answers had to be
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indicated on a five-point Likert scale, where lower points indicate lower scores of
well-being. Calculations were based on the mean of the answers given to the items.
The internal reliability on our own sample is (Cronbach-alfa: 0.725), which means
that the questionnaire proved to be reliable.

2.3.2. Examining the coping method of dancers

For exploring dancers’ coping methods the Hungarian version of the Athletic
Coping Skills Inventory (ACSI) (Smith, Schutz, Smoll & Ptacek, 1995) was used
(Sportoléi Megkiizdési Kérd6iv) (Géczi, Toth, Sipos, Fiigedi, Dancs & Bognadr,
2009). The validation of the measure took place on a sample of 95 elite Hungarian
ice-hockey players. ACSI-28 consists of 28 items and seven subscales. Participants
responded on a 4-point Likert scale, where low points show that they never or
hardly ever experience the given statement, while high points indicate that they
often or always experience them (the questionnaire also includes reversed items).
The internal reliability of the Hungarian version is between 0.59 and 0.84, which
is not different from the psychometric data of the original English questionnaire.
In the survey for dancers, certain terms in the items like ‘athlete’, “coach’, *
competition” were changed to terms like ‘dancer’, “master’, ‘performance’.

2.3.3. Examining the resilience of dancers

Resilience is a dynamic process that maintains positive adaptation and effective
coping methods when facing difficulties (Luthar, Cicchetti & Becker, 2000). Dancers’
resilience was investigated using the 10-item Connor-Davidson Resilience Scale
(Jérai, Vajda, Hargitai, Nagy, Csokdsi & Kiss, 2015). The Cronbach-alfa value of the
Hungarian questionnaire is 0.85, which is identical to the internal reliability of the
original scale. Respondents indicated how true the given statement was to them on
a 5-point Likert scale. Low points indicate never or rarely, while high points mean
often or almost always.

2.3.4. Examining lockdown-specific coping methods

For exploring responses to the lockdown, a lockdown-specific questionnaire was
developed (KK). The survey included questions focusing on the main concerns
and coping strategies related to the lockdown introduced in March 2020 as a
response to Covid-19. The questions were worded based on dancers’ reports.
Respondents answered on a 5-point Likert scale, where lower points indicated that
the given statement was not typical at all, while higher points showed that it was
very typical of the participant. The analysis of the structure of the questionnaire is
available in the Results section.
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3. RESULTS

The distribution of the variables examined was tested with the Shapiro-wilk Test.
In the majority of the variables the result was significant (p < 0.05), which means
that the variables cannot be considered to have normal distribution. This was taken
into consideration when selecting the statistical tests. Basic statistics on the variables
used are summarised in Table 2.

Mean bD;:f;; Minimum | Maximum s_l;;li’lllio p-value | cronbach-a
WBL5_total | 1.581 | 0522 0.00 3.00 0.985 0.071 0.724
ACSI_coping
with 2707 | 0576 1.00 4.00 0.974 0.004 0.602
adversity
ACSI_pea-
king under 2822 | 0.658 1.00 400 0.974 0.003 0.661
pressure
ACSI_goal 2812 | 0530 1.00 400 0.970 0.001 0.718
setting
ACSL 3196 | 0.457 1.00 400 0.931 0.000 0.637
concentration
ACSI_
freedom 2797 | 0700 1.00 4.00 0.963 0.000 0.708
from worry
ACSL 3.056 | 0517 1.00 4.00 0.962 0.000 0.640
confidence
ACSI_
conchability | 3268 | 0558 1.25 4.00 0.924 0.000 0.694
KK_worries | 3.631 | 0.901 1.00 5.00 0.948 0.000 0.883
KK_

2723 | 1.055 1.00 5.00 0.955 0.000 0.669
self-help
KK_

2891 | 1.062 1.00 5.00 0.968 0.001 0.730
boredom

Table 2. Basic statistics
3.1. Testing the hypotheses, answering questions

Our first hypothesis was partly confirmed: the subscale ACSI_coping with adversity
shows a positive relationship with mental well-being in dancers ( r = 0.36; p <0.00),
and the subscale ACSI_freedom from worry (r=0,24; p<0,00) also shows a significant,
positive relationship with mental well-being. At the same time, there was no
significant relationship found between the subscale ACSI peaking under pressure
and mental well-being (r = 0,119; p < 0,13).
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On the lockdown-specific questions a principal component analysis was performed
with oblimin rotation; this was the pattern matrix that was considered. The items
that belonged to more than one factor were removed. An item was removed if it did
not load on a factor twice as high as on any other one, or if it loaded higher than
0.3 on 2 factors. After removing the items, the value of the KMO test was 0.792 and
the result of the Bartlett test was significant (p < 0,001). Therefore, our variables
proved to be suitable for Factor Analysis. 3 principal components were received,
which explain 64.7% of the variance; they were named KK_Worries, KK_Self-help
and KK_Boredom. In order to increase the reliability of the subscale Self-help, one
more low loading item was removed; this way the reliability of the subscales became
sufficient. (Cronbach-alfa: 0.883 0.669 0.730). Data on the principal component

analysis are shown in Table 3.

Worries

Self-help

Boredom

3.1 am worried that I will lose some
of my technical skills in this period

0.878

4.1 am worried that it will be difficult
to return to work

0.864

I am worried that I will not be able
to practice sufficiently in this period

0.834

9. I am worried that I will not be able
to exercise enough in this period

0.765

0.205

1. I am worried that I will not be able
to maintain my weight

0.720

11. I can apply some self-help
techniques when I feel anxious

0.840

10. I can easily calm myself with
meditation/relaxation

0.811

13. I try new things while I cannot
dance

0.427

6. I often feel bored at home

0.883

8.1 find it difficult to keep busy now
that I cannot dance

0.844

7. I miss the company /my fellow
students

0.576

Tuble 3. Principal component analysis of the items of the lockdown specific questionnaire

(The values show the factor loads)
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During examining the questions, it was revealed that the responses to the lockdown
given by dancers formed factors, which were: KK_Worries, KK_Self-help and KK_
Boredom The reliability of KK_Self-help was low (Cronbach-alfa: 0.669).

Our third hypothesis, namely that dancers characterised by more adaptive
lockdown-specific responses show a higher level of well-being, was also retained.
In the case of WBI-5 and subscale KK_Worries a negative significant correlation
(r =-0,38; p < 0,00) was found; between WBI-5 and subscale KK_Self-help a positive
significant correlation (r = 0,27; p < 0,00), and between WBI-5 and subscale KK_
Boredom a negative significant correlation (r = - 0,34; p < 0,00) was shown.

As the fourth question to be examined we investigated what the most important
explanatory variables of well-being were among dancers during the lockdown. First,
demographic indicators and indicators related to dancing were entered in the model.
As a second step, they were followed by the subscales of the KK questionnaire. In
the third step, we added the coping scales which showed a significant correlation
with well-being, and in the fourth step, the resilience indicators were added.

Our results show that subscales KK_Worries and KK_Boredom and resilience
indicators have a significant effect on the mental well-being of dancers. The model
explains 42.9% of the variance of mental well-being (WBI-5).

Its residual distribution did not differ significantly from the standard one. Based
on the above, the model can be considered valid. The regression analysis is presented
in Table 4.

Model th:tr;dard t-value Significance
1 Constant variable 5.164 0,000
Age -0.223 0.250 0.250
Period of dancing 0.477 2.509 0.013
Professional 0.029 0.370 0.013
Gender -0.036 -0.454 0.651
2 Constant variable 7.384 0.000
Age -0.336 1.978 0.050
Period of dancing 0.410 2.466 0.015*
Professional 0.034 0.488 0.626
Gender 0.005 -0.069 0.945
KK_boredom -0.281 -3.679 0,000*
KK _self-help 0.212 3.121 0.002*
KK_Worries -0.265 -3.504 0.001*
3 Constant variable 4.954 0.000*
Age -0.315 -1.890 0.061
Period of dancing 0.341 2.076 0.040*
Professional 0.015 0.221 0.825
Gender 0.010 0.144 0.886
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Model ;t:tr:‘ GELE t-value Significance
KK_boredom -0.285 -3.807 0.000*
KK _self-help 0.165 2.419 0.017*
KK_worries 0.237 -3.141 0.002*
Acsi_coping with adversity 0.207 2.609 0.010*
Acsi_freedom from worry -0.002 -0.024 0.981

4 Constant variable 2.496 0.014
Age -0.178 -1.107 0.270
Period of dancing 0.203 1.278 0.203
Professional 0.053 0.817 0.415
Gender 0.015 0.217 0.828
KK_boredom -0.202 -2.769 0.006*
KK _self-help 0.115 1.760 0.081
KK_worries -0.284 -3.937 0.000*
Acsi_coping with adversity 0.126 1.625 0.106
Acsi_freedom from worry -0.033 -0.443 0.658
Resilience 0.316 4.375 0.000*

Table 4. Regression analysis: factors influencing mental well-being
(Dependent variable WBI-5_total)

4. CONCLUSION AND OUTLOOK
4.1. Discussion

The present study examines explanatory variables of the coping strategies and
well-being during the first wave of the Covid-19 pandemic. Results suggest that
the more adaptive general and situation-specific coping style a dancer has, and the
more competent they are in using self-help techniques, the better mental state they
are in. At the same time, based on our final model, besides dancing-related worries
and feeling bored, the most important influencing factor of well-being was general
resilience. In this sample, demographic indicators and indicators related to dancing
did not prove to be explanatory variables of well-being.

During the first wave of the pandemic, the lockdown created a new situation for
everyone; most people faced fundamental changes in their lives. The representatives
of different age groups and professions were facing specific challenges, and how to
cope effectively with the new and complex stress situation became a central question.
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With our questionnaire specifically developed for dancers (KK), we attempted to
discover what experiences the people involved had and what coping methods they
tried to use. After analysing our questionnaire prepared on the basis of preliminary
interviews, three factors emerged: Self-help, Boredom and Worries related to the effects
of Covid. Of these, the first component measured adaptive thoughts and coping
techniques, while the other two measured non-adaptive ones.

An important benefit of the questionnaire developed is that it revealed what the
main worries of dancers were during that period. Findings show that worries about
technical skills and returning to dancing were cardinal issues. Worries related to
losing technical skills came first on the list. 60.1% of the respondents reported that
this is very typical of them. 55.5% answered they were considerably worried about
not being able to practice properly. Similarly, 54% of the respondents reported strong
anxiety about returning to work.

Although restricted training may lead to a decline in certain psychological and
physical skills, many times, athletes and dancers return to work after enforced
breaks in a positive state. During the time off, various techniques may help to
minimise losses, such as exercise with alow load, plyometric training or fast running
for training the thigh muscles and diet interventions. Nevertheless, the risk of inju-
ries still increases (Stokes, Jones, Benett, Close, Jill, Hull, Kasper, Kemp, Mellalieu,
Peirce, Stewart, Wall, West & Cross, 2020). Gender, age, professional knowledge,
and the person’s condition before the lockdown might play a crucial role in anxiety
during the time off and in worries about returning. One study revealed that women,
younger athletes and athletes competing at higher levels had higher levels of anxiety.
Athletes often reported an external pressure to return to their field of sport. Those
who could continue their training programme during the lockdown reported lower
levels of anxiety and turned out to be more determined about returning (Ruffault,
Bernier, Fournier & Hauw, 2020).

The findings of our study show that 46% of the dancers asked experienced a
great deal of anxiety about maintaining their body weight during the lockdown.
In a cross-sectional study, Herrera-Valenzuela et al. (2020) examined martial artists
and found that their body weight increased during the lockdown. In the case of
dancers, even with normal training, bodyweight is a cardinal issue. The body weight
and body fat of younger ballet students are lower; they care more about their body
weight and often find it difficult to control it. The pressure on dancers to maintain
their body weight below the normal impacts their eating habits and their habits of
maintaining their body weight. Dancers often take laxatives or suffer from eating
disorders (Abraham, 1996). The lockdown period proved to be particularly difficult
in terms of eating habits as well. In a cross-sectional study on a general sample,
Kriaucioniene, Bagdonaviciene, Rodriguez-Pérez and Petkeviciene (2020) found
that half of the respondents ate more than normally, had more snacks, drank more
alcohol and had a lower level of physical activity. Strong feelings such as anxiety,
anger, and sadness, which are inevitably present during a pandemic and in lock-
down, might induce strong changes in eating habits; they increase the motivation for
eating, the amount of food consumed, and shift food choices to unhealthier foods.
Weight gain during the lockdown was often accompanied by an inclination to eat
more and with eating junk food at home (Barcin-Gtizeldere & Devrim-Lanpir, 2021).
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Among children and adolescents training to be dancers, body attitude is often
linked to depriving themselves of food, maintaining body weight and consequently
a high level of anxiety (Szdszi & Szabd, 2021). Dancers often do more exercise than
instructed in order to burn more calories (Robbeson, Kruger & Wright, 2013). This
was not always possible during the lockdown; as a result, the risk to gain weight
particularly increased. Other contributors to difficulties with body weight control
are insufficient amount of sleep and emotional eating (Zachary, Forbes, Lopez,
Pedersen, Welty, Deyo & Kerekes, 2020).

During the lockdown period, dancers had to face various kinds of losses. They
could not exercise enough, practice enough, their performances were cancelled and
consequently they did not receive any feedback. In other words, the pandemic and the
restrictions affected almost all aspects of their lives. This made them one of the higher
risk groups. Although no comprehensive studies on dancers are known from this
period, their experiences might have been similar to those of athletes. Psychologists
also reported that the need for psychological consultations among athletes
increased during the pandemic. Based on athletes’ reports, the main stress factors
were isolation, inactivity, distance from the team, less quality interaction with their
coaches and not enough social support. Athletes also missed their fans, sport events
and the media as well (Mehrsafar et al, 2020).

For many professional dancers, the company they dance in accounts for a
considerable part of their social connections; thus, their social lives also reduced
significantly. Those who could not find a suitable alternative had to face boredom
as well. The results of the lockdown-specific questionnaire (KK) revealed a negative
relationship between feeling bored and the well-being of dancers. The presence of
boredom shows a link with dysfunctional behavioural and mental problems, as
boredom is not only unpleasant but also leads to anxiety. A negative relationship can
be observed between the tendency to be bored and self-control. It was also revealed
that people more prone to boredom had a higher tendency to break the rules of
social isolation. Tendency to boredom, therefore, mediates the relationship between
self-control and breaking the rules (Boylan, Seli, Scoler & Danckert, 2020). Feeling
bored often goes hand in hand with increased energy intake (Muscogiuri, Barrea,
Savastano & Colao, 2020), which, as pointed out above, is a serious stress factor for
dancers since maintaining the ideal body weight is of high importance to them.

Besides identifying the most important Covid- and lockdown-specific worries,
our other objective was to discover which coping skills dancers can rely on to
achieve a higher level of well-being. Self-help, that is, using different meditation
techniques and other anxiety-reducing methods during the pandemic was useful
and supportive for everyone. This was confirmed by our study as well. 20.8% of our
sample applied meditation, relaxation techniques, and an additional 35% used other
self-help techniques. Based on a systematic review, Behan (2020) also emphasises
that regular meditation practice resulted in the improvement in the indicators of
anxiety, depression and pain. Introducing mindfulness and mediation exercises
during the pandemic would complement treatments and interventions well; this
would be a cheap yet extremely beneficial method for reducing anxiety. Sharma
& Sharma (2020) also point out that practicing meditation and yoga regularly is
the best way to maintain a good physical and mental condition, as these activities
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enable people to control basic cognitive processes, to stabilise their own state and to
integrate their health condition. According to the WHO'’s recommendation, during
lockdown it is important to do physical exercise and practice relaxation activities, to
read and to introduce some kind of entertainment. Similarly helpful are recreation,
applying some active coping methods and seeking social and emotional relationships
(Park, Russel, Fendrich, Finkelstein-Fox, Hutchison & Becker, 2020).

In our study we also wanted to investigate what are the coping mechanisms not
specific to the lockdown but more related to sports and dancing that could facilitate
dancers’ adaptation and well-being. Among the subscales of the Athletic Coping Skills
Inventory, Coping with adversity stood out as an explanatory variable of well-being
(besides the control of lockdown-specific features). Being an athlete or a professional
dancer comes with a number of challenges. In order to address these, it is important
to develop and improve specific skills. In the lockdown period examined, among
the coping methods specific to sports/dancing, coping with adversity seems to have
been the most effective one. The lockdown period had an impact on a great number
of basic functions in the lives of athletes and dancers, similarly to events called
“adversities’ in sport and dancing. (These adversities in dancers’ lives can be sudden
injuries, illnesses, losing a part, a technical error, falling, blackout.). More resilient
athletes can adapt better to challenges, can regulate their negative emotions better,
can overcome adversities and difficulties occurring in sports more effectively, and
can use positive emotions, thus increasing the chance of success (Belem, Nascimento,
Vieira & Vieira, 2014; Nezhad & Besharat, 2014; Nezhad & Besharat, 2010). Those
who were able to develop adaptive coping strategies through their professional
carrier have better chances to experience well-being as well. The ability to cope
with unfavourable situations seems to be linked to the increased resilience of the
individual (Hammermeister, Ickering, McGraw & Ohlson, 2012).

In our study, the strongest explanatory variable proved to be resilience. So
much so that when entered into the model, the significant explanatory force of self-
help and coping with adversity disappeared. All these suggest that even though
situation-specific and sport-specific coping skills could contribute to increased well-
being, it is still resilience, a more general characteristic hidden in the background,
that proved to be of prime importance for well-being. In a study by Hosseini and
Besharat (2010), resilience had a positive correlation, while anxiety had a negative
correlation with sport results. Resilience, therefore, also plays a crucial role in sport
success, as it is also linked to sport results. Our findings show that general resilience
provides a good basis for becoming more adaptive to different, situation-specific
stress situations (related either to sports or to the lockdown).

The results of the present study demonstrate that in the general training and
development of professional dancers, technical training should be complemented
with developing skills and self-help techniques which could help reduce anxiety
and facilitate returning to work in ‘passive periods’ such as a lockdown, an injury
or other enforced breaks. Our recommendation is to increase dancers’ resilience and
to teach them relaxation techniques. Earlier empirical studies have also confirmed
that teaching autogenic training and coping skills result in higher levels of self-
confidence, motivation and the ability to focus among dancers (Noh, Morris &
Andersen, 2006). These coping skills could prove to be beneficial both in general and
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in specific difficult situations (e.g. lockdown, injuries). During these breaks, it is also
crucial whether dancers have the necessary and adequate methods for body weight
control and how effectively they can fill their extra free time with useful activities.

4.1. Limits

The presentstudy is a cross-sectional study, and consequently, the data are not suitable
for drawing cause and effect conclusions. Since the data come from self-reporting
questionnaires, it needs to be taken into account that the participants’ answers were
subjective. In the demographic part, the term professional dancer should have had
a more accurate definition so that respondents have a clear understanding of which
category they fall into. That would have allowed a better separation of amateur and
professional dancers, which, in the present study, was not possible.

It is important to highlight that data were collected in a unique period, and the
questions also focused on that same period. Therefore, it would require further
research to decide to what extent the findings can be generalised.

4.2. Conclusion

The crisis situation caused by Covid-19 was unique for dancers. They might
experience high levels of stress and anxiety about their future during their carrier
due to injuries, or there might be periods in their lives when they are not given
opportunities to demonstrate their talent or when they feel neglected, but rarely do
they face stress factors in as much concentration as they did during the lockdown
period caused by the Covid-19 pandemic. The present study mostly confirmed our
hypotheses that in a global crisis situation, for dancers, coping methods and knowing
and using appropriate self-help techniques are critical for their mental well-
being. At the same time, the most important explanatory variable was found to be
the ability to develop flexible adaptation skills. It is important how dancers interpret
a given situation, whether they are able to adapt quickly and see the situation as a
challenge or an obstacle to be overcome.

Since flexibility can also be improved, special emphasis should be put on the
sufficient training of athletes or dancers. They should be able to increase their
flexibility with self-help methods such as mindfulness techniques.

For this purpose, developing intervention programmes are recommended. Ideally,
such programmes should be made available for dance students already at university,
as the length of the period spent with dancing was also found to be critical for
well-being, and younger dancers presumably do not yet have sufficient coping and
self-help techniques. It is important to further examine this very special popula-
tion, as they are often under permanent and extreme pressure both physically and
mentally. In order to reduce their fragility, it is important to have as much and as
detailed information as possible on their difficulties, challenges and coping methods.
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Absztrakt

A kutatdsunk témdja a tdncorai aktivitds mérése testnevelés éra keretében. Célunk
voltmegadllapitani, hogy mely életkorokbanés milyenszemélyiségti tanulok szédmara
jelenthet a tdnc eldnyos alternativat. Tovédbbi célunk volt az accelerometer optimalis
elhelyezésével kapcsolatos tapasztalatgydijtés, tdncos mozgdsformdk mérése esetén.
A kutatdsban 4. 5. és 7. évfolyamos didkok vettek részt. A testnevelés és a tdnco-
rai aktivitds mérésére accelerometert, a személyiségtipusok vizsgdlatanak célja-
bél a Hogyan viselkedem? onismereti kérddivet haszndltuk. Az elemzéseket év-
folyamok, érai tartalmak és személyiségtipusok szerinti bontdsban végeztiik el.
Eredményeink kiértékelése alapjan a testnevelés 6rak MVPA értékei az egyes év-
folyamokon kiegyenlitett értéket mutattak, de a tdncérai MVPA dtlagértékek az
életkor novekedésével szignifikdnsan csokkentek. A versengést elkertils személyi-
ségtipust didkok tdncdrai aktivitdsi szintje 7. osztdlyban is magasabb tdrsaiknal,
ezért ugy latjuk, hogy a tdncordk megfeleld mozgdsos alternativat nyujthatnak a
mindennapos mozgds megvaldsitdsdnak terén. Jelent6ségiik azért is nagy, mert
az iskolai testnevelésbe épitett tancoktatds dtadhat olyan mozgdsismeretet, amely
élethosszig tarté mozgdsformat jelenthet a versengést elutasité személyiségti em-
berek szdmadra.

Kulcsszavak: tanc az iskolai testnevelésben; alternativ, nem versengé mozgdsformak
1. BEVEZETES

A tdnc, mint az emberi kifejez6készség egyik eszkoze fokozatosan vesztette el
spontaneitdsat. Egyre inkdbb tanult formdban jelent és jelenik meg a mai tdrsada-
lomban. Az iskolai tdncoktatds szakkori keretek kozt régota jelen van a kozoktatds-
ban is, de a NAT (=Nemzeti alaptanterv) megjelenésével a Tdnc és drdma tantdrgy
keretein beliil jelenik meg el6szor, mint drai tananyag. A tdnc, mint mozgdsforma
elfogadottsdga elég valtozo képet mutat, hiszen kételez6en tanult anyag mindig is
nagyobb ellendllast fejtett ki. Nem ennek a kutatdsnak a feladata, hogy eldontse a
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tdnc oktatdsdnak sziikségességét, de szeretnénk megmutatni a helyét a testnevelés
oktatdsban, mint a mindennapos mozgdsigény kielégitésének egy formdjat.

1.1. A mindennapos testnevelés bevezetésének hattere

A 2012/13-as tanévtdl a 2011. évi CXC. térvény a nemzeti koznevelésrdl szo6l6 tor-
vény alapjan bevezetésre kertilt a mindennapos testnevelés a kozoktatdsi intézmé-
nyekben. Természetesen felmend rendszerben tortént, de igy is nagy kihivdsok elé
allitotta az iskoldkat. Mind személyi, mind infrastrukturdlis téren problémat jelentett
ebben az idében megoldani azt, hogy a testnevelés 6rak maradéktalanul megvalé-
sulhassanak. A megnovekedett 6raszamok szakos elldtdsdnak megolddsara a torvé-
nyi keretek atmeneti lehet&séget biztositottak gy, hogy a testnevelés 6rdk megtar-
tdsdba edzG6i vagy oktatéi (tdnc) végzettséggel is be lehetett kapcsolédni (2011. évi
CXC. torvény a nemzeti kdznevelésrsl 27. § (11)), valamint az alsé tagozatos testne-
velésben a tanité szakos kollégdk is nagyobb szerephez jutottak. Az intézmények
azota is kiizdenek a tanérak helyszinének biztositdsaval (Hamar, 2012; Rétsédgi, 2014;
Csényi, Vass, Boronyai, Révész & Rétsdgi, 2014).

1.2. A tanc helye és lehetségei a mindennapos testnevelésben

Az egyes alternativ sporttevékenységek el6térbe kertiltek a fent emlitett gondok mi-
att. A 2012-es NAT-ban megfogalmazottak alapjan az egyes sportdgakra is megjelen-
tek kerettantervi ajanldsok (NAT, 2012). A tdnc is ennek kereteiben kertilhetett be na-
gyobb éraszdmba a tanérdk kozé, mivel a nemzeti koznevelési sz616 torvény (2011.
évi CXC. torvény a nemzeti koznevelésrdl 27. § (13)) lehetGséget adott a testnevelés
orak kivaltdsdra. A tdncnak, specidlisan a néptancnak a Ténc és Mozgds Kerettan-
tervek (2012) adta, adja meg a kereteit a kozoktatdsi intézményekben, melyet vagy
beépitettek a testnevelés tandrdba, vagy kiilon 6raszamként jelent meg.

A testnevelés tantargy keretében is beépitésre kertiltek a tancos jellegi mozgdsok
mind a 2012-es, mind a 2020-as NAT-hoz kapcsol6do kerettantervekben (1. tdbldzat).

2020. szeptember 1-én tj tartalmi szabdlyozds kertilt bevezetésre, melyben a nép-
tdnc felmend rendszerben 1-12. évfolyamon kiemelt szerepet kap. A Testnevelés és
Egészségfejlesztés tanuldsi tertileten a Testnevelés kerettantervekben (2020) Gj téma-
korként jelenik meg a Testnevelés és népi jdatékok, amire két évfolyamonként 32 éra all
rendelkezésre, ezen beliil a néptanc szabadon vélaszthato.

40



TANULOK AKTIVITASANAK FOKOZASA TESTNEVELESORAN A TANC INTEGRACIOJAVAL

Kerettantervek

Testnevelés és Sport (2012) Testnevelés (2020)

Természetes mozgasformak torna | Testnevelési és népi jdtékok

1-4. évfolyam jellegti feladatmegolddsokban és (Néptdnc szabadon
gyermektdncokban vdlaszthato)
Torna jellegii
feladatmegoldadsok

5-8. évfolyam Alternativ kdrnyezetben tizhetd

sportok (tdnc) Testnevelési és népi jdtékok
(Néptinc szabadon
vdlaszthato)
Torna jellegii
feladatmegolddsok
Torna jellegii feladatok
és tancos mozgasformak Ritmikus és aerobic
9-12. évfolyam (néptanc)/ feladatmegolddsok -
vélaszthat6
Egészségkultdra
és prevenci6 Testnevelési és népi jatékok
(Néptinc szabadon
vdlaszthato)

1. tdbldzat: Tancos jellegli mozgdsformdk a 2012-es és 2020-as
NAT-hoz kapcsol6dé kerettantervekben

A torvény szerint heti két testnevelés ora kivdltdsa lehetséges alternativ mozgdste-
vékenységekkel. Tanc oktatdsdra mindkét 6ra felhasznalhatd, de ebben az esetben
alapfoku mtivészetoktatdsi intézmények bevondsdra van sziikség. Viszont a heti egy
testnevelés déra tanccal valo kivaltdsara, megfelel6 szakképzettséggel rendelkezd, tanc-
pedagégus alkalmazédsdval mdr sor keriilhet. Ennek adja meg a megfelelS keretet a
Tdanc és Mozgds kerettanterv minden évfolyamra (Tdnc és Mozgds kerettantervek, 1-4.;
5-8.;9-12., 2020), mely évi 36 érédra tervezett. A kerettanterv a néptanc tanitasat helyezi
elStérbe, mert a néptdnc oktatdsdval a magyarsagtudatot mélyithetjiik el és pozitivan
befolydsolhatja a tdrsas kapcsolatok alakuldsét. A tanc és a zene kapcsolata egyértel-
mdi, tehét tdnc kozben zenei élményhez is juttatjuk a tanuldkat. A ténc fejleszti a ritmu-
sérzéket, a térérzékelést, a testtartdst, a mozgdskoordindciot, az alapkészségeket, tehdt
az egyéb tanuldsi folyamatokat nagyban elGsegiti és hatdssal van a mindennapi életre
is (Jakabné & Fuigedi, 2004). Azok a tanuldk, akik néptdnc oktatdsban vesznek részt,
a kondiciondlis képességek mellett - melyet természetesen minden sportdg fejleszt -,
a koordindciés képességek terén jobb eredményeket érnek el, mint &ltalanossagban
a mds sportdgakban képzett tanulék (Banyai & Sélymos, 2001). Tébb kompetencia-
tertilet fejlesztésére alkalmas a tanc. Igy a tanuldsi folyamatban a szocidlis, a testi és
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lelki egészségre nevelés, az esztétikai-miivészeti tudatossdg és kifejez6képesség, az
Onismeret és tdrsas kultdra, az dllampolgdrsdgra és demokrdcidra nevelés kompeten-
ciatertiletek fejleszthetdk (Ténc és Mozgdas Kerettantervek 1-4.; 5-8.; 9-12., 2020).
A tantervben a kovetkez6 tematikai egységek jelennek meg;:
* Mozgdsanyanyelv megalapozdsa - Tanult tdnc ismeretek bovitése
Ritmusérzék fejlesztése
A ténchoz kapcsol6do ének-zenei ismeretek
Eligazodds a térben
Népi jatékok
Hagyomadnyismeret
Improvizécids készség fejlesztése
Koreografia megtanuldsa és bemutatasa
Gyfjtémunka a tanult tdncokkal kapcsolatban
Tanchdz, tdncos rendezvények szervezése
Ezek alapjdn elmondhaté, hogy a tanc tanuldséval széles spektrumd ismereteket és
készségeket szerezhetnek a tanuldk.

1.3. Személyiségtipusok a tanulas folyamataban

Az éltaldnosan elfogadottakkal ellentétben nem mindenki szeret versenyezni. Bi-
zonyos kutatdsok alapjan az 6vodds kord gyermekek mindossze 80%-a vélasztja
a versenyhelyzetet és ez a kor elGrehaladtdval csokkend tendencidt mutat, melyet
befolydsol a verseny térgya. A versenyhelyzet pozitivan és negativan is hatdst gya-
korolhat a feladat végrehajtdsdra. Kiils6 nyomdsként jelenik meg, amely szélsGsé-
ges esetben szorongdst, stresszt vélthat ki. Ez jelent8sen rontja a kezdeti szakasz-
ban a mozgdstanulds hatékonysédgat (Csanyi, 2020).

Az eltérd tarsadalmi kultirdk, normadk, pozicidk eltér6 személyiségi egyéneket
nevelnek ki magukbol. A személyiségjegyek koziil mi a sikerorientélt és kudarcel-
kertilé tipusjegyeket tekintettiik dt. Atkinson (1964) motivaciés elméletében Hop-
pe, valamint David McClelland elméleteit is felhaszndlva, azt dllapitotta meg, hogy
azok az emberek, akikre a sikerorientdlt személyiségjegyek a jellemz&ek, olyan
helyzetekben mutatjak a legnagyobb teljesitménymotivdciét, melynek kimenete
bizonytalan, mivel buzditja ket a siker elérésének a lehetGsége. Legtobbszor ko-
zepes nehézségti feladatokat vélasztanak, melyben jol teljesithetnek. Versenyhely-
zetekben szivesen vesznek részt a sikerorientdlt emberek. Veltik ellentétben azok
az emberek, akikre a kudarckertils személyiségjegyek jellemz&ek, vagy talvallal-
jak magukat, azaz szdmukra teljesithetetlen feladatot téiznek ki, vagy konnyen
megoldhat6 feladatot vélasztanak, hogy biztosan ne legyen kudarcélményiik. A
versenyhelyzetet a kudarckeriil6k inkdbb elkeriilik, nem szivesen vesznek benne
részt (Atkinson, 1964).

Természetesen minden emberben megtaldlhaté a kudarcelkeriils és a sikero-
rientdlt motivacio, és ezek ardnya hat ki a versengésre. Vannak olyanok, akik a
kismértéki izgalmat is rosszul tiirik, és léteznek olyanok, akikre az izgalom telje-
sitménytik novekedésével hat. A teljesitmény tehat fiigg az aktudlis izgalmi szin-
tinktdl, genetikai adottsdgunktdl és szerzett tapasztalatainktol (N. Kolldr & Sza-
b6, 2004).
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A versengd tipusu személy is kétféle viselkedésti lehet. Sokan nem minden hely-
zetben versengdk, hanem éltaldban csak éles, sajdt elérehaladdsukat aktudlisan be-
folyasol6 helyzetben azok. Ok jellemz&en jobban tudnak tarsaikkal egyiittmtikodni,
sGt a vereséget is egy tapasztalatszerzésnek fogjak fel. Ezt a tipust kiegyenstlyozott
versengd tipusnak irjdk le a szakirodalmakban. A mdsik csoportba a hiperverseng6
tartoznak, akik minden szitudciét csak tgy tudnak elfogadni, hogy 6vék a végss
gy6zelem. Ok emiatt szinte soha nem egyiittmiikoddek, tarsas kapcsolataik proble-
matikusak. A sportra vetitve ez azt jelenti, hogy a kiegyenstilyozott versengd tipusu-
ak a csapatsportokban is tudnak érvényesiilni, mig a hiperversengék csak az egyéni
sportdgakban tudnak domindlni (N. Kolldr & Szabd, 2004).

Egyes kutatdsok szerint a régebben elfogadottakkal ellentétben a versenyzés
nem zdrja ki a kooperativ egytittmtikodést. A versengés tanithatd, tehdt a versen-
gést elkeriil6 személyiségii emberek, azaz a kudarckeriil6k megtanithatok tdrsas
helyzetekben az egészséges versengésre, mig a hiperverseng6k, azaz a csak sajat
magukat el6térbe helyezdk is tanithatok a tdrsas kapcsolatok révén, arra, hogy
madsokra is odafigyeljenek. T6liink nyugatabbra ez teljesen elfogadott madr, igy a
mi nézépontunkat is érdemes ehhez kozeliteni. A versengés konstruktivnak mi-
nGsithets abban az esetben, ha a versengd felek egyenranguak és destruktiv, ha ez
nem valésul meg (Fulop, 2000).

A sikerkeresés és kudarckeriilés motivuma is kapcsolatban all a versengés kii-
16nb62z6 aspektusaival. A hiperversengés se a sikerkereséssel, se a kudarckerti-
léssel nem hozhato kapcsolatba eredményeink alapjan. Azonban az Achievement
Motives Scale (Lang & Fries, 2006) eredményei azt mutattdk, hogy az dnfejlesztd
versengés szintjének novekedésével nétt a sikerkeresés motivumanak erdssé-
ge, illetve csokkent a kudarckeriilés jelenlétének valdszintisége. Tehdt minél
inkabb jellemzi egy személyt az Onfejleszté versengés, anndl inkdbb jellemzi
a sikerorientdltsdg, s anndl kevésbé a kudarckertilés. Az onfejleszté versengbk
sikerkeresése azért lehet magas, mert motivaltak arra, hogy sajat maguk fejlesz-
tésével, novekedésével érjék el kihivést jelents céljaikat. Ennek kovetkeztében
sajat képességeiknek tulajdonithatjék sikereiket, ami a sikerorientdlt személyek
egyik jellemzgje (Gyombér, Hevesi, Imre Tévéri, Kovdcs, Léndrt & Menczel,
2012). Tovébbi eredmény, hogy a versenykeriilés megjelenésének valészintisé-
ge anndl nagyobb, minél inkdbb bizonyul valaki kudarckertilének, s annal ki-
sebb, minél inkdbb sikerorientdlt a személy. Ezen kapcsolatok a versenykertilés
alskdldinak tekintetében is megfigyelhetSek voltak. Mivel a kudarckeriilés és a
versenykertiilés is averziv, tdvolit tendencidt mutat, nem meglepd, hogy 6sz-
szeftiggésben dllnak egymadssal. Aki kertili a versenyhelyzetet, annak bizonyta-
lansaga miatt vagy, mert a motivalt, nem tiz ki maganak olyan célokat, melyek
kihivéssal éllitjdk szembe, hiszen nem élvezi a kihivdsok legy6zését. (Fodor &
Mihalik, 2017, p. 13)

1.4. Kutatdsok az accelerometer hasznalatival

Az iskolai testnevelés 6ra keretében végzett testmozgds szerepe napjainkban
egyre jobban felértékel6dik és meghatdrozé hatdsa van a testi és lelki fejl6dés sordn.
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A testnevelés 6ra keretében hdrom - kognitiv, affektiv és pszichomotoros - teriile-
ten szeretnénk célokat elérni (Csanyi & Révész, 2015). gy a hatékonysagét is ezen
a hdrom tertileten elért eredményekkel tudjuk megitélni. A pszichomotoros teriileten
elért eredmények egyik része a testnevelés orai aktivitds mértéke.

A fizikai aktivitds mindennapi életben elérhets leghatékonyabb mérémdiszere az
accelerometer, ami alkalmas a testnevelés 6rdan végzett fizikai aktivitds mérésére is.
A mérések elkészitéséhez altaldban az ActiGraph wGT3X-BT mtiszert haszndljak. Az
ActiGraph wGT3X-BT (1. dbra) egy 3.3x4.6x1.5 cm méretdi, 19 g sulyu, vizéll6 szenzo-
ros késziilék.

1. dbra: ActiGraph wGT3X-BT késziilék, URL: https:/ /s3.amazonaws.com/actigraphcorp.
com/wp-content/uploads/2018/02 /15145811 / activity_monitors_GT3XPlus.pngGJ21HgG-
roPO6N3WNF1400Wel5SKMaHNSSYWR4vwaf8phSmd_FRZ6-vk&usqp=CAU

A késziiléket bokén, derékon, felkaron és csuklén lehet viselni (2. dbra).

2. dbra: ActiGraph wGT3X-BT késziilék elhelyezése derékon, URL: https:/ /encrypted-tbn0.
gstatic.com /images?q=tbn: ANd9GcSV]qJuL2UxwIMXmGJ21HgGroPO6N3WNF1400-
Wel5KMaHNSSYWR4vwaf8phSmd_FRZ6-vk&usqp=CAU

Az accelerometer a fizikai aktivitds mértékét %-ban kifejezve adja meg, és a ko-
vetkez8képpen csoportositja: Sedentary (aktivitds nélkiili), Light (kénnyti fizikai ak-
tivitds), Moderate (k6zepes fizikai aktivitds), Vigorous (magas fizikai aktivitds), Very
Vigorous (nagyon magas fizikai aktivitds). A fizikai aktivitdst MVPA (Moderate to



TANULOK AKTIVITASANAK FOKOZASA TESTNEVELESORAN A TANC INTEGRACIOJAVAL

Vigorous Physical Activity, tovdbbiakban MVPA) %-ban fejezziik ki, amit a kézepes
és anndl magasabb fizikai aktivitdsi érték percben kapott adatdbdl és az dltalunk
megadott mérési idé hdanyadosdbdl kapunk. Az accelerometer méri: az aktivitds
id6beli hosszét, frekvencidjét, intenzitdsat; 1épésszamot, 1épésfrekvencidt, sebes-
ségvaltozdst; mozgastipus klasszifikdcidt; testhelyzetet; energiafelhasznéldst; 3
tengely irdnydba val6 elmozduldst: X, y, z, tengely. A mérémtiszer bedllitdsanal
a felhaszndl6 be tudja éllitani az epoch értékeket (adatfelvétel stirtisége, 1-60 sec
kozotti érték); Cut points-ot (vagdsi pontok, melyek az alacsony, kézepes és magas
aktivitds értékét adjdk meg korosztdlynak megfelelGen); elhelyezést (boka, csips,
felkar, csuklo).

Accelerometerrel minden korosztédlyban végeztek mdr kutatdst (Dencker & An-
dersen, 2008; Csényi, Uvacsek, Gergely, Tihanyiné H&s, Récz & Vari, 2012; H. Ekler,
Nagyvdéradi, Csdnyi & Kiss-Geosits, 2013; Horvath & H. Ekler, 2017; Riill & Protz-
ner, 2019). A mérémtiszert az dltalunk 4ttekintett kutatdsokban a legtobb esetben a
csip6n helyezték el. Nagyon kevés kutatdst taldltunk, melyekben a csipé mellett a
bokdén is elhelyezték a mtiszereket. Ezekben arra a megadllapitdsra jutottak, hogy a
bokén elhelyezett késziilékekkel a kisebb intenzitdsti mozgdsok pontosabban mér-
het6k elmozdulds szempontjabol (Anderson, Green, Hall & Yoward, 2016).

A vizsgdlatok sordn az is kideriilt, hogy a kiilonb6z6 tevékenységek és a kor-
nyezeti véltozdsok hatdssal vannak a fizikai aktivitds mértékére, és ebbsl adédhat,
hogy a gyerekek hétkéznaponként kétszer olyan aktivak, mint hétvégén (Uvacsek
et al., 2010; Csanyi et al., 2012). Az epoch érték beéllitdsdnak vizsgalatandl megél-
lapitottdk, hogy érdemes figyelembe venni az életkort, mivel minél fiatalabb vala-
ki, annal stirtibben fordulnak eld elmozduldsok (Uvacsek & Téth, 2014; Horvath
& H. Ekler, 2017). Accelerometert alkalmaztak kiilonb6z6 tdncos mozgdsformdk
mérésére is (Riill & Protzner, 2019; T6th & Protzner, 2019), mely kutatdsok aldté-
masztottdk, hogy a tdncos mozgdsok feln6tt korban is kielégitik a felnSttek szama-
ra megdllapitott napi mozgdasigényt.

1.5. Kutatasi el6zmények

2017-ben végzett kutatdsunk sordn a testnevelés és tancora aktivitdsat vizsgaltuk,
amelyben 311 {6 vett részt. Eredményeink azt mutattdk, hogy mdasodik és harma-
dik évfolyamon a tdncérai aktivitds magasabb, mint a testnevelés 6rai. Az 6todik
magasabb évfolyamokban megemelkedett a testnevelés dra aktivitdsi értéke, mig
a tancé csokkent (2. tdbldzat). Ezek alapjan arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy
az alsé és felss tagozat hatdra koriil torténik egy aktivitdsbeli valtds a két mozgds-
miifaj kozott. Kovetkeztetésiinket annak ellenére fogalmaztuk igy meg, hogy az
akkori negyedik évfolyam eredményei ezt nem tdmasztottdk ald, mivel a negyedik
évfolyamosok tanuléi dsszetétele kritikusnak volt nevezhetd, igy nem tekinthettiik
mérvadonak. Mostani kutatdsunk mintdjanak a negyedik és 6todik évfolyamot a
fenti kovetkeztetés aldtdmasztdsa miatt vélasztottuk ki, ezen tul pedig hozzatettiik
még a hetedik évfolyamot is. A teljesitménymotivacié hatdsait ezeken az évfolya-
mokon le tudtuk mérni, vagyis ebbdl a szempontbdl az évfolyamok kivélasztdsa
nem volt relevans.
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Evfolyam Ora MVPA (%) Sig. (2-tailed)
Testnevelés 51,6693
Els6 évfolyam ,000 *
Tanc 41,3672
Testnevelés 41,7993
Madsodik évfolyam ,051 *
Téanc 45,0322
Testnevelés 36,2343
Harmadik évfolyam ,011°*
Tanc 39,8746
Testnevelés 40,3565
Negyedik évfolyam ,000 *
Téanc 33,1867
Testnevelés 43,2306
Otodik évfolyam ,922
Téanc 43,4209
Testnevelés 43,9538
Hatodik évfolyam ,000 *
Téanc 38,3544
Testnevelés 46,4263
Hetedik évfolyam ,000 *
Téanc 33,1330
Testnevelés 48,8642
Nyolcadik évfolyam ,000 *
Tanc 30,5496

2. tibldzat: Testnevelés és tdncérai MVPA értékek dsszehasonlitd
értékei évfolyamonként

Kordabbi kutatdasunk mésik megdllapitdsa az volt, hogy azok a tanuldk, akik szeretik
a tdncot és a tancordkat, 6k az 6todik évfolyamtol kezdve egyre magasabb aktivi-
tdssal (MVPA) vesznek részt azokon, mint a tdncérat kevésbé, vagy egydltaldn nem
szeret$ tdrsaik (3. dbra). Feltételeztiik, hogy a tdncérét kedvels tanulék nagy valo-
szintiséggel a kudarcot elkeriilé személyiségtiek, igy a versenyhelyzeteket is kerti-
lik, és szdmukra a tdncos mozgdsformak adekvat mozgdaslehetdséget jelenthetnek az
aktivitdsi szintre dltaldban negativan hat6 serdiil6korban is.
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3. dbra: A tdncéra kedveltsége az MVPA értékek tiikrében (Reiner et al., 2020)
2. CELKITUZES ES HIPOTEZISEK

Célunk volt megtudni, hogy igaz-e az, hogy — ahogy azt kordbbi kutatdsunkban ki-
sztirtiikk — valéban az alsé és fels6 tagozat hatdrdn véltozik meg a tanuldk aktivitasi
szintje (MVPA) a testnevelésora, illetve a tdncéra dsszehasonlitdsdban. Kerestiik a vé-
laszt arra is, hogy a kiilonboz6 személyiség tipust tanuldk szédmdra, mely életkorok-
ban, melyik mozgastipusok képviselnek nagyobb aktivizdlo erét.

Szintén kordbbi kutatdsunk tapasztalatai alapjdn meriilt fel kérdésként benntink,
hogy a téncos mozgdsok esetében mi az accelerometer elhelyezésének optimalis pont-
ja (csip6 vagy 1db), a mérési protokoll szabélyainak betartdsa mellett. Célunk volt en-
nek eldontésére is adatokat gyijteni.

A kutatds megkezdésekor feltételeztiik, hogy

H1 - Az 6todik évfolyam utdn van valtds a tdnc és a testnevelés 6ra kordabban

kiegyenlitett aktivitasi szintjei kozott, a testnevelés javara.

H2- A versengést elutasité (kudarckeriild) személyek tdncérai aktivitdsa

magasabb.

3. MODSZEREK

3.1. A kutatas helye, ideje és a minta

A kutatdsunkat a Szombathelyi Derkovits Gyula Altaldnos Iskoldban végeztiik. Az
adatfelvételre a 2019/2020-as tanév tavaszi félévében, februdrban és mdarciusban
kertilt sor. Az iskola 111 didkja vett részt a kutatdsunkban, negyedik, 6todik és

hetedik évfolyambdl. A 111 didkbdl 54 lany (48,65%) és 57 fia (51,35%) miikodott
kozre (3. tdbldzat).
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Evfolyam Fit Lany Osszesen
negyedik évfolyam 20 16 36
otodik évfolyam 21 21 42
hetedik évfolyam 16 17 33
Osszesen 57 54 111

3. tdbldzat: A kutatdsban résztvevd tanuldk megoszlasa évfolyamonként és nemenként
3.2. Az adatgyfijtés eszkozei

Kutatdsunkban az adatgydijtés sordn két eszkozt haszndltunk: az accelerometert és
a kérdéivet.

Accelerometerként az ActiLife wGT3X-BT késziiléket alkalmaztuk. Azért ezt az
eszkozt vélasztottuk, mert a mért idészakok viszonylag rovidek voltak (a tandérdk
id6tartama 45 perc), illetve azért is, mert a mintdt gyerekek alkotjdk és sziikségiink
volt a stirti adatfelvételre. Az adatfelvétel stirtiségét (epoch értékeket) 1 mdsodperc-
re dllitottuk be. A szenzoros mérémdiszert a didkok testnevelés érakon a bal csip6n
hordtdk, tdncérdkon a bal csipdn és a bal bokén viselték. A kapott adatokat a Freed-
son Children (2005) dltal meghatdrozott standard végdsi pontok értékei és az elhe-
lyezési protokoll alapjdn értékeltiik ki.

Masodik adatgytijtési eszkozként a Hogyan viselkedem? elnevezésti kérdéivet
(T6th, 2005) hasznéltuk. A kérd6iv 22 kérdésbdl all, melyekre igennel vagy nemmel
kellett vdlaszolniuk a gyerekeknek. A tanuldk kétszer toltotték ki a kérdoivet, egy-
szer a kedvelt tevékenységre és egyszer a nem kedvelt tevékenységre vonatkozdan.
A kérdéiv segitségével a tanuldk igényszintjérdl és teljesitményhez val6 viszonyd-
rél tdjékozédhatunk, mellyel elkiilonithetjiik a sikerorientdlt, azaz versenyhelyzetet
kedvel§ (tovdbbiakban versengd), valamint a kudarckertils, azaz a versenyhelyzetet
elkertil§ (tovdbbiakban nem versengd) didkokat. Olyan kérdések szerepeltek a kér-
déivben, mint példdul:

e Inkdbb akkor szeretem csindlni, ha elsGsorban rajtam mulik, hogy mi lesz beldle.

e Konnyen félbehagyom, és elfelejtkezem réla.

3.3. A kutatds menete

Kutatdsunkat a 2019/407 szamu kutatdsetikai engedély birtokdban kezdtiik meg. A
kutatdst az iskolaigazgaté engedélyezte, a didkok sziilei beleegyez& nyilatkozatot
toltottek ki. A vizsgdlt id6szak el6tt probaméréseket tartottunk. Az iskoldban cso-
portbontdsokat alkalmaznak, igy ennek figyelembevételével terveztiik meg a mérési
idépontokat. A késziilékek elhelyezésére hdrom kiilon beosztast készitettiink, mivel a
testnevelés 6rakon évfolyam szerinti bontds torténik, tdncordkon pedig egy-egy osz-
taly vesz részt, illetve a két kiilonb6z6 tipusd 6rat mds-mds pedagdgus tartja. Az el6z6
kutatds tapasztalataibol kiindulva, ugyanolyan mdédszer szerint, a didkokhoz rendel-
tiikk a szdmozott accelerometereket. Az azonos tipusti 6rdkon ugyanazt a késziiléket
viselték a tanulok.
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Az accelerometer elhelyezésének tesztelésére, ahol egy didkon egyszerre két accel-
erometer volt, egy a derekdn és egy a bokdjan, kiilon beosztas késziilt. Minden mért
ora el6tt kikészitettiik a mérémitiszereket, majd névsorolvasds sordn kaptdk meg a
gyerekek. Az els6 hét utdn mar gordiilékenyen és gyorsan ment a szenzorok felvé-
tele. Minden nap elvégeztiik az adatok lementését, majd bedllitottuk a kovetkezé
napra az accelerometereket.

A helyi infrastrukturdlis adottsdgok miatt a testnevelés 6rdk egy részét a torna-
teremben, mds részét a folyoson tartjak. Az érai tananyag kivalasztdsa is igazodik
a helyszinhez. A gyakorlat szerint a tornateremben 4ltaldban sportjéték tartalmu és
koredzés jellegti 6rdkat, mig a folyoson a torna anyagrészhez kapcsol6dé feladat-
megoldasokat és koredzés jellegii 6rdkat tartanak a testnevelSk. A testnevelés 6rak
helyszineihez, illetve a tananyag széles skéldjdhoz igazodva, minden didknak, mind
a tornateremben, mind a folyoson két-két orajat mértiik. Szintén két-két tancorat
mértiink, amely 6rdk a tancteremben kertiltek lebonyolitdsra. A tdncos 6rak sordan
egyes didkok mind a derekukon, mind a bokdjukon viseltek accelerometert.

Az 0sszes accelerometerrel mért 6raszam 42 volt. A mintét alkoté 111 tanul6
aktivitds értékeit egyénenként hat alkalommal rogzitettiik. Az accelerometerek kii-
16nb6z6 testrészen valé horddsédval kapcesolatos vizsgalatunkhoz a téncérdakon vé-
geztliink méréseket. Jelen kutatdsunk alapjan javaslatot szerettiink volna tenni az
accelerometer elhelyezésével kapcsolatban.

A méréseket még a jarvanyhelyzet el6tt el tudtuk végezni, a kérdGiveket pedig a
digitdlis oktatds sordn, online toltotték ki a didkok.

3.4. Az adatfeldolgozas médja

Az adatok normaéleloszldsdnak (4. dbra) vizsgdlata utdn, péros t-prébét haszndl-
tunk ugyanazon évfolyam testnevelés és tdncorai aktivitdsdnak osszehasonlitdsé-
ra. A kiilonb6z8 évfolyamok aktivitdsi értékeinek osszehasonlitdsdra, kétmintds
t-proba elemzést végeztiink. T6bbszempontd varianciaelemzéssel pedig tobbféle
tényezének a mozgdsos aktivitdsra gyakorolt hatdsat vizsgéltuk.
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4. dbra: Az adatok normadleloszldsa az MVPA értékek tiikrében
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A Hogyan viselkedem? kérd&iv alapjan kialakitottuk a versengd és versengést eluta-
sité tanul6k csoportjait, majd csoportok szerint elemeztiik a testnevelés és tancdrai
aktivitdsi értékeket — amihez szintén kétmintds t-prébat alkalmaztunk.

A statisztikai szdmitdsokhoz az IBM SPSS 26 Statistics rendszert haszndltuk. A kii-
Ionbségeket p < 0,05 érték esetén tekintettiik szignifikansnak.

4. EREDMENYEK
4.1. Aktivitasi értékek testnevelés és tancoran

A testnevelés ora aktivitds (MVPA) 4tlagos értéke 42,8707%. Az évfolyamonkénti
értékek csak minimadlisan térnek el a hdrom évfolyam 4tlagétdl. Az 6todik évfolyam
az MVPA 43,0839%-os értékével képviseli a legmagasabb értéket (5. dbra).

A tancérai aktivitds (MVPA) dtlagos értéke 43,6787%. A magasabb évfolyamok-
ban az MVPA értékek csokkennek. A negyedik évfolyamon mért 47,4148%-os érték-
6l hetedik évfolyamra 39,4028%-ra (5. dbra).

M testnevelés Mtanc

50,0000
40,0000
—_ 30,0000
i\°/
= 20,0000
>
=
10,0000
0,0000 .
4. évfolyam 5. évfolyam 7. évfolyam Atlag
B testnevelés 42,8574 43,0839 42,6708 42,8707
W tanc 47,4148 442184 39,4028 43,6787

5. dbra: A testnevelés és tancéra évfolyamonkénti dtlagos MVPA értékei

4.2. Személyiségtipusok megoszlasa

Az Onismereti kérd6iv eredményei szerint (6. dbra) 111 didkbol 37% versengd (si-
kerorientdlt), 63% pedig versengést elutasité (kudarckeriils) személy. A negyedik
évfolyamban az értékek megoszldsa azonos a teljes mintdra vonatkozoéval. Az 6t6-
dik évfolyam tanuldinak 47%-a versengd, 53%-a nem versengé tipusd. A hetedik
évfolyamon a legnagyobb a kiilonbség a két személyiségtipus kozott (24% versengd,
76% versengést elutasito).
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6. dbra: Személyiségtipusok %-os megoszlasa évfolyamonként
5. EREDMENYEK KIERTEKELESE

5.1. A tancorai és a testnevelés orai aktivitasi értékek
évfolyamonkénti 6sszehasonlitasa

Osszehasonlitottuk évfolyamonként a tdnc és testnevelés 6rai MVPA értékeket
(7. dbra). A negyedik évfolyamon szignifikdns kilonbség (df=58, p= 0,010) van
a tancoérdk (47,4148%) javara a testnevelés ordk értékeihez (42,8574%) képest.
Otodik évfolyamon szinte megegyez6 értékek vannak (testnevelés = 43,0839%;
tdnc=44,2184%). A hetedik évfolyamon a testnevelés 6ra aktivitdsérteke (42,6708%)
szignifikdnsan magasabb (df=60, p=0,005), mint a tdincéra MVPA értéke (39,4028%).
Anegyedik (42,8574%), 6todik (43,0839%) és a hetedik (42,6708%) évfolyam testne-
velés orai értékei nem térnek el jellemzGen. A tdncorai aktivitdsi értékek Gsszeha-
sonlitdsdndl, a negyedik (47,4148%) és az 6todik (44,2184%) évfolyam kozott nincs
szignifikdns kiilonbség. Az 6todik (44,2184%) és a hetedik (39,4028%) évfolyam
kozott szignifikdns kiilonbség van (F=,173, df=145, p= 0,000). A hetedik évfolyam
tdncorai aktivitdsi értéke alacsonyabb, mint az 6tddik évfolyamé. Tehdt az 6todik
évfolyam utdn a tdncérai aktivitds értéke csokken.
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4.-5. évfolyam 5.-7. évfolyam *
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4. évfolyam 5. évfolyam 7. évfolyam
M testnevelés 42,8574 43,0839 42,6708
mtanc 47,4148 44,2184 39,4028

*p<0,05

7. dbra: A testnevelés és tancérdk MVPA értékeinek megoszldsa évfolyamonként
5.2. A tancorai aktivitas értékek személységtipusonkénti 6sszehasonlitasa

A ,Hogyan viselkedem?” kérd6iv alapjan két csoportra bontottuk a didkokat (8. dbra).
A verseng6 tipusu didkok tdncérai MVPA értéke 41,1818%, a nem versengd tipust
didkok tdncérai MVPA értéke 45,0597%. A nem versengd tipusu didkok eredményei
szignifikdnsan magasabbak (F= 0,115, df=193, p= 0,011), mint a versengé tipusu ta-
nuldk értékei.

45,0597 *
41,1818
50,0000
40,0000
g
< 30,0000
=9
>
=
20,0000
10,0000
0,0000
versengd nem versengo *p<0,05

8. dbra: A tdncérai MVPA értékek személyiségtipusonkénti megoszldsa
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5.3. A tancorai aktivitas értékeinek személyiségtipusonkénti,
évfolyamonkénti 6sszehasonlitasa

Aszemélyiségtipusonkénti sszehasonlitdst tovdbb bontottuk évfolyamokra (9. dbra).
A negyedik évfolyam nem versengd didkjainak tdncérai MVPA értéke (52,7409%)
szignifikdnsan magasabb értéket (F=0,190, df=51, p=0,022) mutat, mint a versengd
tipusu tanuldk tdncorai aktivitdsi értéke (46,4339%). Az 6todik évfolyamon szignifi-
kéns kiilonbség nincs. A hetedik évfolyam nem versengd didkjainak tancérai MVPA
értéke (40,5735%) szignifikdnsan magasabb értéket (F=0,117, df=62, p=0,034) mutat,
mint a versengd tipusu tanuldk tdncdrai aktivitdsi értéke (35,8906%).

60,0000 52,7409
46,4339

44,3597
|

43,722 ~ 40,5735

50,0000 35,8906

40,0000

MVPA (%)

30,0000

20,0000

10,0000

0,0000
4. évfolyam * 5. évfolyam 7. évfolyam *

®versengd Wnem versengd *p<0,05

9. dbra: A tdncérai MVPA érték megoszldsa évfolyamonként, személyiségtipusonként

5.4. A tancoérai aktivitas értékeinek személyiségtipusonkénti,
évfolyamonkénti, nemenkénti 6sszehasonlitasa

A személyiségtipusonkénti, évfolyamonkénti sszehasonlitdst tovabb bontottuk
nemek szerint (10. dbra). A negyedik évfolyamon a nem versengd fitik aktivitdsi
értéke (56,2150%) szignifikdnsan magasabb (F=0,118, df=28, p=0,016), mint a ver-

.....

a két érték kozott nincs szignifikdns kiilonbség. A versengd lanyok MVPA értéke
(44,3220%) szignifikdnsan magasabb (F=1,613, df=35, p=0,040), mint a nem ver-
sengd tipusa ldnyok MVPA értéke (40,3823%). A hetedik évfolyamon a versengd
tipust fiak aktivitdsi értéke (44,4625%) magasabb, mint a nem versengd tipusu
fiuk aktivitdsi értéke (41,9107%). A nem verseng6 lanyok MVPA értéke (38,8543%)
szignifikdnsan magasabb (F=0,799, df=31, p=0,010), mint a versengd tipust lanyok
MVPA értéke (33,0333%). Minden évfolyamon személyiségtipustdl fiiggetleniil a

.....

.....
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(48,1909%) magasabb, mint a verseng6 tipust fitk MVPA értéke (45,1534%), szig-
nifikdns kiilonbség nincs. A lanyok személyiségtipusonkénti értékei nem térnek el
egymastol.

(=4
v
IS
o (o)} (=)
60,0000 a = % E s = § 0 3 S
<t s} 2, [ —
s @S 3 85 g% S gz 8 %3
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F L F* F L* F L F L F L* F L F L
Versengd  Nem  Versengd Nem  Versengd Nem  Versengdé  Nem
versengo versengd versengo versengo
*p<0.05 4. évfolyam 5. évfolyam 7. évfolyam 3 évfolyam atlagaba

10. dbra: A tancérai MVPA érték nem, személytipus, évfolyam bontdsdban
5.5. Tobb tényezd hatasanak vizsgalata a tancérai MVPA értékekre

A tébbszempontu variancia elemzés sordn tobb véaltoz6 egymadsra hatdsdt vizsgdl-
tuk (4. tdbldzat). A tdncérai MVPA értékre egy tényezd figyelembevételével szig-
nifikdnsan hat a nem (F=26,257, df=1, p=0,000), 12,5%-ban befolydsolja; az évfolyam
(F=6,985, df=2, p=0,001), 7,1%-ban befolydsolja; és a személyiségtipus (kérdsiv)
(F=7,430, df=1, p=0,007), mely 3,9%-ban hat ra. Két tényezs figyelembevételével a
tdncorai MVPA értékre egymast erdsit6 hatdst gyakorol a személyiségtipus (kérdd-
iv) és az évfolyam (F=5,633, df=2, p=0,004), melyek egytittesen 5,8%-ban befolydsol-
jak az értékeket. A nem és az évfolyam egytittes hatdsa tendenciat mutat. A hdrom
tényezd egytittes hatdsa szintén tendencidt mutat. Ezek 3,1%-ban hatnak a kapott

MVPA értékekre.
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4. tabldzat: Tobb tényez6 hatdsa a tdncérai MVPA értékekre

5.6. Eredmények a kiilonb6z6 accelerometer elhelyezési protokollal

A téncérdk egy részénél a didkokon kétféle médon helyeztiik el a késziilékeket.
Osszehasonlitottuk a derékon és a bokén viselt accelerometerek eredményeit (11.
dbra). A bokan viselt késziilékek szignifikdnsan magasabb (df=170, p=0,000) érté-
keket (49,0638%) mutattak, mint a derékon elhelyezett késziilékek, ahol az MVPA
atlagértéke 40,7352%. A kapott eredmények azt mutatjdk, hogy szdmit a késziilékek
elhelyezési pontja a tdnchoz hasonlé mozgdsformak esetében.
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11. dbra: Az accelerometer kiilonb6z6 elhelyezési helyén mért MVPA értékek
6. OSSZEFOGLALAS

Kutatdsunk eredményei alapjdn elmondhat6, hogy elsé hipotézisiink, mely szerint az
otodik évfolyam utdn van véltds a tdnc és a testnevelés 6ra kordbban kiegyenlitett
aktivitdsi szintjei kozott, a testnevelés javdra — beigazolédott.

A kapott eredményekbdl megallapithatjuk, hogy a testnevelés 6rdk MVPA érté-
kei az egyes évfolyamokon kiegyenlitett értéket mutatnak az életkor elérehaladtdval
is. Ezzel szemben a tdncdérai MVPA értékek esetében az 6todik (44,2184%) és hetedik
(39,4028%) évfolyamosok mért aktivitdsértékei szignifikdnsan kiilonboznek (F=0,173,
df=145, p=0,000), a hetedik évfolyamon mutatva némileg alacsonyabb értéket.

Misodik hipotézisiinket az elézetes kutatdsi eredmények alapjén éllitottuk fel: A
versengést elutasit6 (kudarckeriil§) személyek téncorai aktivitdsa magasabb. Ezt a hi-
potézist is sikertilt igazolni.

Jelen kutatds eredményei dltaldban szignifikans eltérést mutatnak a versengést el-
kertil6 személyiségtipusti didkok aktivitdsi szintjének javdra (versengd 41,1818%, nem
versengd tipusu 45,0597%, F=0,115, df=193, p=0,011). Az eredmények alapjdn, adatok-
kal aldtédmasztva is megerssitést nyert, hogy az onkifejez8, tdncos mozgdsformakat
tartalmazé tdncordk, megfelel6 mozgdsos alternativat nyujthatnak a testnevelésben
elterjedtebb, versengs mozgdsformdk mellett, a versengést elutasité (kudarckertils
didkok szdmdra a mindennapos mozgds megvaldsitdsanak terén. A kapott eredmé-
nyek jelentGsége azért is nagy, mert az iskolai testnevelésbe épitett tdncoktatds atadhat
olyan mozgdsismeretet, amely élethosszig tarté mozgasformat jelenthet a versengést
elutasité személyiségli emberek szamdra (magasabb évfolyamokon és elsGsorban a
lanyok esetében).
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Kutatdsunk megkezdésekor, az accelerometeres vizsgalatok protokolljaval kapcso-
latban, a tdncos mozgds sajdtossdgainak figyelembevétele miatt, felmertilt az a kérdés
is, hogy a tancos mozgdsoknal, melyik accelerometeres elhelyezés (csip6n vagy bo-
kén) tlinik ésszertinek.

Az el6z6 kutatdsunk tapasztalata alapjdn a megszokott késziilék elhelyezés tobb
kérdést vetett fel. A tdncos mozgdsok sordn a hirtelen nagy elmozduldsok inkabb az
alsobb tagozatos didkok mozgdsanyagdban taldlhatéak meg (népi jatékok, ugrésok).
A 10-14 éves korosztdly tdncanyagdban a heti 1 6rdban tartott téncérdk keretében az
ilyen jellegti nagymozgdsok kisebb aranyban fordulnak els. Ennek a ténynek, vala-
mint az dltalunk olvasott szakirodalmi &ttekintésnek, mely a lassabb mozgdsoknal a
bokan elhelyezett miiszer pontossdgdt mutatta ki, ttint szamunkra célszertinek a mé-
rémdiszer bokdn val6 elhelyezése, melyet a mérési protokoll is megenged. A két elhe-
lyezési protokoll mért értékei szignifikdns kiilonbséget mutatnak: a bokdn mért érték
(49,0638%) a derékon mért értéknél (40,7352%) szignifikdnsan magasabbak (df=170,
p=0,000). A mozgés jellemzdk figyelembevétele alapjan kijelenthetjiikk, hogy a mérési
eredmények a bokdn elhelyezett mtiszerek esetében redlisabbnak ttinnek. (Természe-
tesen a mérési eredmények kiértékelése a késziilékek elhelyezésére vonatkozé speci-
dlis bedllitdsokkal tortént meg.) A testnevelés 6rdkon a kutatds tervezett idGtartama
és a mérGeszkodzok korldtozott darabszama miatt, nem végeztiink bokéra elhelyezett
késziilékekkel vizsgdlatot. Természetesen a testnevelés 6rdk keretében zajlé hasonl6
mozgdsformdknadl is val6szintsithets, hogy pontosabb értékek kapunk, ha nem a de-
rékra helyezziik el a késziilékeket. Tovébbi kutatdsok sziikségesek a tényleges teljesit-
ményszint és a bokdn val6 késziilékelhelyezés 6sszefiiggéseire vonatkoztatva.

Jelen kutatdsunkban nem vizsgdltuk a pedagégus személyiségének hatdséat a
gyermekek teljesitményére, a tovdbbiakban ennek befolydsol6 hatdsat érdemes le-
het vizsgdlni.

Kutatdsaink eredményei egyértelmtien azt mutatjdk, hogy a testnevelés 6ra
mozgdsanyaganak hasznos eleme lehet a tdnc, elsGsorban a versengést elutasito
tanulék korében, az aktivitdsuk novelése érdekében. Ezért, javasoljuk beépitését a
Kerettantervek (2020) lehetSségeinek megfelelGen a testnevelés tananyagéba.

Az accelerometer elhelyezésére vonatkozéan a kovetkezd ajanlast tudjuk meg-
fogalmazni: a kisebb intenzitdsi mozgdsok esetén a tovabbi kutatdsokban a mé-
rémitszert — az elhelyezési protokoll ajdnldsait is figyelembe véve — célszertibb a
bokén elhelyezni.

Az iskolai testnevelésnek az a célja, hogy minden didk megtaldlja azt a mozgds-
format, amiben szivesen és nagy mozgdasos aktivitdssal vesz részt, és ezzel megala-
pozhatja az élethosszig tarté pozitiv viszonyat a mozgds irdnt. Kutatdsaink megalla-
pitottak, hogy a versenyhelyzetet elkertil didkok szdmadra a tanc idedlis alternativ
mozgésforma lehet, ahol teljestilnek ezek az elvek, hiszen minden évfolyamon a
nem versengd tipust didkok MVPA értékei magasabbak. Fontos kiemelni, hogy
a mozgésos aktivitds mellett a tdnc, az egyénre és a kdzdsségre is pozitiv hatdst
gyakorol. Tovédbba az is elényds, hogy a tdncérdkkal a mindennapos testnevelés
infrastrukturédlis és személyi problémdinak egy részét is 4t lehet hidalni.

Osszességében elmondhatjuk, hogy a tdncnak, - figyelembe véve a testnevelés
céljait - van helye az iskolai testnevelésben és alkalmazdsét érdemes szorgalmazni,
erGsiteni.
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Abstract

In the paper, a measurement of dance class activity is presented in physical
education classes in 4th, 5th and 7th grades. The aim of the research was to identify
at which ages and for which personality types of pupils dance could be a benefi-
cial alternative. A further aim was to gather experience on the optimal placement
of the accelerometer when measuring dance movement. Dance class activity was
measured by an accelerometer, while the ‘'How do I behave?’ self-report questionnaire
was used to investigate personality types. Analyses were performed by grade,
lessoncontentand personality type. Theresultsshowed thatMVPA-valuesforphysical
education classes were balanced across grades but the average value of MVPA for
dance classes decreased significantly with increasing age. The dance class activity
levels of students with non-competitive personality were also higher than those of
their older peers. Dance classes can provide an appropriate movement alternative
for daily physical activity because dance education integrated into school physical
education can impart movement skills that can be a lifelong form of movement for
non-competitive personality types.

Keywords: dance in school physical education; alternative, non-competitive forms
of movement

1. INTRODUCTION

Dance as a means of human expression has gradually lost its spontaneity. It is
increasingly present in today's society is a learnt form. Dance has long been taught
in schools as a subject in public education, but with the introduction of the NAT
(National Core Curriculum), it first appeared as a classroom subject in the context
of Dance and Drama. Acceptance of dance as a form of movement has been rather
variable, with compulsory teaching always inducing more excellent resistance. It
is not the task of this research to decide on the necessity of teaching dance, but we
would like to show its place in physical education as a form of meeting everyday
needs for movement.
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1.1. Background to the introduction of daily physical education

From the 2012/13 school year, daily physical education was introduced in public
schools based on Act CXC of 2011 on National Public Education. Of course, it was
done in a progressive system, but it still posed a big challenge for schools. It was a
problem both in staff and infrastructure to ensure that physical education classes
could be fully implemented. To cope with the increased number of classes, the
legal framework provided a temporary opportunity to include coaches or
instructors (dance) in the physical education classes (Act CXC of 2011 on National
Public Education, § 27 (11)), and to give a more significant role to colleagues
teaching in lower school classes. Since then, institutions have struggled to provide
venues for these lessons (Hamar, 2012; Rétsédgi, 2014; Csényi et al., 2014).

1.2. The place and potential of dance in everyday physical education

Some alternative sports activities have come to the foreground because of the
above-mentioned problems. Based on the 2012 NAT, Hungarian framework
curriculum recommendations have been published for each sport (NAT, 2012).
Dance was also included in the framework of these recommendations, as the
National Act on Public Education (Act CXC of 2011 on National Public Education,
§ 27 (13)) provided the possibility to replace physical education lessons. The
Dance and Movement Framework Curricula (2012) has provided the framework
for dance, specifically folk dance, in public schools, either integrated into physical
education lessons or appeared as a separate lesson.

Dance movements are also included in the physical education curriculum in
the 2012 and 2020 NAT curricula (Table 1).

On 1 September 2020, a new content regulation was introduced, in which folk
dance is given priority in an ascending system in grades 1-12. Physical Education
and Health Promotion, Physical Education and Folk Games will be introduced as new
subjects in the Physical Education framework curricula (2020), with 32 hours per
two grades, where folk dance is optional.
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Framework curricula

Physical Education and Sport

(2012) Physical Education (2020)

Natural movement forms in
Grades 1-4 gymnastic exercises and children's
dances

Physical education and folk
games (Folk dance optional)

Gymnastics-type exercises
Sports in an alternative

(CaLEEER environment (dance) Physical education and folk
games (Folk dance optional)
Gymnastics-type exercises
Gymnesic et B0 | ytmicand aerbi
Grades 9-12 exercises - optional

Health culture and prevention Physical education and folk

games (Folk dance optional)

Table 1. Dance-related movement forms in the 2012 and 2020 NAT-related curricula

The law allows for substituting two physical education lessons per week with
alternative physical activities. Both lessons can be used for dance, but the
involvement of a Basic Art Education Institution is required in this case. However,
substituting one physical education lesson per week with dance can be done
by employing a qualified dance teacher. The Dance and Movement Framework
Curriculum for all grades (Dance and Movement Framework Curricula, 1-4; 5-8;
9-12, 2020), designed for 36 hours per year, provides the appropriate framework.
The framework curriculum focuses on folk dance teaching because teaching folk
dance can deepen Hungarian identity and positively influence the development
of social relationships. The link between dance and music is clear, providing
students with a musical experience while dancing. Dance develops a sense of
rhythm, spatial awareness, posture, movement coordination, and basic skills, thus
greatly facilitating other learning processes and impacting everyday life (Jakabné
& Fiigedi, 2004). Students who participate in folk dance classes, in addition to
their conditional skills, which of course all sports develop, achieve better results in
coordinationskillsthanstudentstrained inothersportsingeneral (Banyai & S6lymos,
2001). Dance can develop several areas of competence. Thus, in the learning
process, the areas of social, physical and mental health education, aesthetic-artistic
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awareness and expression, self-awareness and social culture, citizenship and
democracy education can be developed (Dance and Movement Framework
Curricula, 1-4; 5-8; 9-12, 2020).
The curriculum includes the following thematic units:
Foundations of the language of movement - Extending the knowledge of dance
Improving a sense of rhythm
Music and singing skills related to dance
Spatialisation
Folk games
Knowledge of traditions
Developing improvisation skills
Learning and performing choreography
Collective work on the dances learnt
Organizing dance workshops and dance events
This suggests that learning dance can provide students with a wide range of
knowledge and skills.

1.3. Personality types in the learning process

Contrary to what is generally accepted, not everyone likes to compete. Some
research suggests that only 80% of preschool children choose to compete, which
tends to decrease with age, influenced by the subject of the competition. Competition
can have both positive and negative effects on task performance. It can be seen as an
external pressure that can cause anxiety and stressin extreme cases. This significantly
impairs the efficiency of movement learning in the initial phase (Csényi, 2020).

Differentsocial cultures, norms and positions produce individuals with different
personalities. Among personality traits, we considered success-oriented and
failure-avoidant type traits. Atkinson (1964), in his motivational theory, drawing
on the theories of Hoppe and David McClelland, found that people with success-
oriented personality traits show the greatest achievement motivation in situations
with uncertain outcomes because they are motivated by the prospect of achieving
success. They mostly choose tasks of moderate difficulty in which they can perform
well. Success-oriented people like to participate in competitive situations. In
contrast, people with failure-prone personality traits either overcommit them-
selves, i.e. set themselves an impossible task, or choose an easy task to ensure that
they do not experience failure. They tend to avoid competitive situations and are
reluctant to engage in them (Atkinson, 1964).

Of course, all people have failure-avoidant and success-oriented motivation,
and the ratio of these motivations affects competition. Some people tolerate even
a small amount of excitement poorly, and others are affected by arousal and their
performance increases. Performance is therefore dependent on our current arousal
level, our genetic endowment and our acquired experiences (N. Kollar & Szabd, 2004).

A competitive type of person can also have two kinds of behavior. Many people
arenotcompetitivein all situations but are usually competitive only in acute situations
that affect their progress. They are typically better able to cooperate with their peers
and even perceive defeat as an experience. This type is described in the literature
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as a balanced competitor. The other group is the hypercompetitive type, who can
only accept any situation with the ultimate victory. Therefore, they are rarely coop-
erative, and their social relationships are problematic. In sports, this means that bal-
anced competitors can also prevail in team sports, while hyper-competitors can only
dominate in individual sports (N. Kolldr & Szabd, 2004).

Some research suggests that competition does not preclude cooperative interaction,
contrary to what was accepted in the past. Competitiveness can be taught, i.e.
people with a non-competitive personality, i.e. those who avoid competition, can
be taught to compete in social situations healthily. In contrast, hyper-competitors,
i.e. those who put only themselves first, can be taught to look out for others
through social relationships. This is now entirely accepted further to the west, so
it is worth approaching our perspective from the same angle. Competition can be
classified as constructive if the competing parties are equal, destructive if they are
not (Fiilop, 2000).

The motives of success and failure are also related to different aspects of
competition. Hypercompetition cannot be associated with either success-seeking
or failure-avoidance based on our results. However, the Achievement Motives Scale
(Lang & Fries, 2006) showed that as the level of self-improvement competition
increased, the strength of the success-seeking motive increased, and the likeli-
hood of the presence of failure decreased. Thus, the more a person is characterized
by self-improvement competition, the more they are characterized by success
orientation and the less by failure avoidance. Self-development competitors may
have a high success orientation because they are motivated to achieve challenging
goalsthroughself-developmentand growth. Consequently, they may attribute their
success to their abilities, which is a characteristic of success-oriented individuals
(Gyombér et al., 2012). A further finding is that the more likely a person is to be
a failure-prone person, the higher the likelihood of competitive avoidance, and
the lower the likelihood of success orientation is. These relationships were also
observed for the subscales of competitive avoidance. Given that both failure
avoidance and competition avoidance exhibit an averting, distancing tendency,
it is not surprising that they are related. Those who avoid competitive situations
because of their insecurity or because they are unmotivated do not set themselves
goals that challenge them, because they do not enjoy overcoming challenges.
(Fodor & Mihalik, 2017, p. 13)

1.4. Research using the accelerometer

The role of physical activity in the school physical education classroom is becoming
increasingly valued and has a decisive impact on physical and mental development.
Physical education classes aim to achieve goalsin three areas: cognitive, affective and
psychomotor (Csédnyi & Révész, 2015). Thus, its effectiveness can be judged by the
results achieved in these three areas. One of the outcomes in the psychomotor
domain is the level of physical education classroom activity.

The most effective measure of physical activity available in everyday life is
the accelerometer, which can also measure physical activity in physical education
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classes. The ActiGraph wGT3X-BT is commonly used to take these measurements.
The ActiGraph wGT3X-BT (Figure 1) is a waterproof sensor device measuring
3.3x4.6x1.5 cm and weighing 19g.

Figure 1. ActiGraph wGT3X-BT, URL: https:/ /s3.amazonaws.com/actigraphcorp.com/
wp-content/uploads/2018/02 /15145811 / activity_monitors_GT3XPlus.pngGJ21HgGro-
PO6N3WNF1400Wel5KMaHNSSYWR4vwaf8phSmd_FRZ6-vk&usqp=CAU

The device can be worn on the ankle, waist, upper arm and wrist (Figure 2).

Figure 2. ActiGraph wGT3X-BT worn on the waist, URL: https:/ / encrypted-tbn0.gstat-
ic.com/images?q=tbn: ANd9GcSV]qJuL2UxwIMXmGJ21HgGroPO6N3WNF1400W-
el5KMaHNSSYWR4vwaf8phSmd_FRZ6-vké&usqp=CAU
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The accelerometer gives the level of physical activity expressed as a % and
is categorised as Sedentary, Light, Moderate, Vigorous, Very Vigorous. Physical
activity is defined as a percentage of MVPA (Moderate to Vigorous Physical Activity,
hereafter MVPA), obtained by dividing the minutes of moderate to vigorous
physical activity by the time of measurement. The accelerometer measures:
activity duration, frequency, intensity, step count, step frequency, velocity change,
movement type classification, body position, energy expenditure, displacement
along three axes: x, y, z, axis. When setting up the meter, the user can set epoch
values (density of data recording, from 1 to 60 sec); cut-points (which give low,
medium and high activity scores according to age); positioning (ankle, hip, upper
arm, wrist).

Accelerometers have been used in studies across all age groups (Dencker &
Andersen, 2008; Csényi, Uvacsek, Gergely, Tihanyiné H&s, Récz & Vdri, 2012; H.
Ekler, Nagyvaradi, Csadnyi & Kiss-Geosits, 2013; Horvath & H. Ekler, 2017; Riill
& Protzner, 2019). In most of the studies we reviewed, the measuring device was
placed on the hip. Very few studies were found in which the device was placed on
the ankle in addition to the hip. It was concluded that lower intensity movements
could be measured more accurately in terms of displacement with the devices
placed on the ankle (Anderson et al., 2016).

The studies have also shown that different activities and environmental changes
affect physical activity levels, resulting in children being twice as active on week-
days than on weekends (Uvacsek et al., 2010; Csényi et al., 2012). When examining
the adjustment of the epoch value, it has been found that it is worth taking
age into account, as the younger someone is, the more frequent displacements
occur (Uvacsek & Téth, 2014; Horvath & H. Ekler, 2017). Accelerometers have also
been used to measure various dance movements (Riill & Protzner, 2019; Téth &
Protzner, 2019), which have confirmed that dance movements meet the daily
movement needs of adults.

1.5. Research history

In 2017, we surveyed 311 participants in physical education and dance classes. Our
results showed that dance class activity is higher in grades 2 and 3 than physical
education class activity. Physical education and dance class activity levels were
balanced in the fifth grade. In the higher grades, physical education activity
increased while dance activity decreased (Table 2). We conclude a shift in activity
between the two movement genres around the lower and upper-grade boundaries
based on these results. This conclusion was reached even though the fourth-grade
results did not support it, as the student composition of the fourth grade was
critical and could not be considered authoritative. The fourth and fifth grades were
selected as the sample for our current study to support this conclusion, and we
have added the seventh grade as well. We were able to measure the effects of
achievement-motivation in these grades, i.e. the choice of grades was not relevant
from this point of view.
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Grade Lesson MVPA (%) Sig. (2-tailed)
P. E. 51.6693
Grade 1 0.000 *
Dance 41.3672
P E. 41.7993
Grade 2 0.051 *
Dance 45.0322
P. E. 36.2343
Grade 3 0.011 *
Dance 39.8746
P.E. 40.3565
Grade 4 0.000 *
Dance 33.1867
P. E. 43.2306
Grade 5 0.922
Dance 43.4209
P E. 43.9538
Grade 6 0.000 *
Dance 38.3544
P. E. 46.4263
Grade 7 0.000 *
Dance 33.1330
P.E. 48.8642
Grade 8 0.000 *
Dance 30.5496

Table 2. Comparative MVPA values for physical education and dance classes by grade

Another finding of our previous research was that students who like dancing and
dance classes have a higher MVPA from the fifth grade onwards than their peers who
like dance classes less or not at all (Figure 3). We hypothesized that students who
prefer dance classes are more likely to have failure-avoidant personalities and thus
avoid competitive situations. For them, dance movement forms may represent an
adequate movement opportunity during adolescence, which usually has a negative
impact on activity levels.
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Figure 3. Preference for dance lessons in the light of MVPA values (Reiner et al., 2020)
2. OBJECTIVE AND HYPOTHESES

We aimed to find out whether it is true that, as we have found in our previous
research, the activity level (MVPA) of students changes between lower and upper
school when comparing physical education lessons and dance lessons. We were
also looking for answers to which types of movement represent a greater activat-
ing force for pupils with different personality types, at which ages.

Also, based on our previous research experience, we asked ourselves what is
the optimal point of accelerometer placement (hip or leg) for dance movements
while respecting the rules of the measurement protocol. We also aimed to collect
data to decide this.

At the start of the research, we assumed that.

H1 - After the fifth grade, there is a shift between the previously

equalised activity levels of dance and physical education classes
in favour of physical education.

H2 - The activity levels in dance classes of those who reject

competition (failure) are higher.

3. METHODS

3.1. Research location, time and sample

Our research was conducted in the Derkovits Gyula Primary School in Szombathely.
The data collection took place in the spring semester of 2019/2020, in February
and March. 111 students participated in our research from the fourth, fifth and

seventh grades. Of the 111 students, 54 girls (48.65%) and 57 boys (51.35%)
participated (Table 3).
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Grade Boys Girls Altogether
Grade 4 20 16 36
Grade 5 21 21 42
Grade 7 16 17 33
Altogether 57 54 111

Table 3. Distribution of students participating in the research by grade and gender
3.2. Tools for data collection

Our research used two instruments to collect data: the accelerometer and the
questionnaire.

The accelerometer used was the ActiLife wGT3X-BT. We chose this device
because the periods measured were relatively short (45 minutes of class time) and
because the sample was made up of children, and we needed to collect data at a high
frequency. The density of data recording (epoch values) was set to 1 second. The
sensory meter was worn on the left hip during PE lessons and on the left hip and
left ankle during dance lessons. The data obtained were evaluated using standard
cut-point values defined by Freedson Children (2005) and the placement protocol.

As a second data collection instrument, we used the ‘How do I behave?’
questionnaire (T6th, 2005). The questionnaire consists of 22 questions, to which
the children had to answer yes or no. The questionnaire was filled in twice, once
for the preferred activity and once for the non-preferred activity. The question-
naire provides information about the level of demand and the attitude of the
pupils towards performance, which allows us to distinguish between success-
oriented pupils, i.e. those who prefer competitive situations (hereafter referred to as
competitive) and failure-avoidant pupils, i.e. those who avoid competitive
situations (hereafter referred to as non-competitive). The questionnaire included
questions such as:

e I prefer to do it when it is mainly up to me what it turns out to be.

e [t's easy for me to stop and forget about it.

3.3. The research process

We started our research with the research ethics licence 2019/407. The school
principal authorised the research, and the students' parents filled in a consent
form. Before the study period, we conducted pilot tests. The school uses group
breaks, so the measurement dates were planned with this in mind. Three
separate schedules were made for the apparatus placement. Physical education
classes were split by grade, dance classes divided by class, and different teachers
taught the two different classes. Based on the previous research experience,
we used the same method to assign numbered accelerometers to students. The
students wore the same device in the same type of class.
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A separate schedule was made to test the placement of the accelerometer, where
a student wore two accelerometers simultaneously, one on the waist and one on
the ankle. Before each measured lesson, the meters were laid out and given to
the children during a roll call. After the first week, the recording of the sensors
went smoothly and quickly. We backed up the data each day and then set up the
accelerometers for the next day.

Due to the local infrastructure, part of the PE lessons is held in the gym and partin
the corridor. The choice of teaching material is also adapted to the location. In practice,
the gym is usually used for sports games and circuit work, while the corridor
is used for problem-solving and circuit work related to the gymnastics material. In
order to adapt to the location of the PE lessons and the wide range of the curriculum,
we measured two lessons for each student, both in the gym and in the corridor. We
also measured two dance classes, which were conducted in the dance hall.

Some students wore accelerometers on both their waists and ankles during dance
classes.

The total number of hours measured with the accelerometer was 42. The activity
values of the 111 students in the sample were recorded six times per individual. For
our study of wearing accelerometers on different body parts, measurements were
taken during dance classes. Based on our present study, we wanted to suggest the
placement of the accelerometer.

We were able to take the measurements before the epidemic, and the
questionnaires were filled in online by the students during the digital lessons.

3.4. How the data is processed

After examining the normal distribution of the data (Figure 4), a paired t-test was
used to compare the physical education and dance class activity of the same grade.
To compare the activity values of different grades, a two-sample t-test analysis was
performed. And multivariate analysis of variance was used to examine the effect of
several factors on physical activity.
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Figure 4. Normal distribution of data in the light of MVPA values
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Based on the ‘How do I behave?’ questionnaire, we formed groups of competitive
and non-competitive students. We then analysed the group’s physical education and
dance class activity scores using a two-sample t-test.

IBM SPSS 26 Statistics was used for statistical calculations. Differences were
considered significant at p < 0.05.

4. RESULTS
4.1. Activity values in PE and dance classes

The average value of the physical education lesson activity (MVPA) is 42.8707%. The
values per grade differ only minimally from the average of the three grades. Grade
5 has the highest MVPA with 43.0839% (Figure 5).

The average value of the dance class activity (MVPA) is 43.6787%. The MVPA
values decrease in the higher grades. From 47.4148% in grade 4 to 39.4028% in grade 7
(Figure 5).

mP.E mDance

50,0000
40,0000
~.30,0000
s
< 20,0000
>
= 10,0000
0,0000
Grade 4 Grade 5 Grade 7 Average
mPE 42,8574 43,0839 42,6708 42,8707
® Dance 47,4148 44,2184 39,4028 43,6787

Figure 5. Average MVPA values per grade for physical education and dance classes
4.2, Distribution of personality types

According to the results of the self-awareness questionnaire (Figure 6), out of 111
students, 37% are competitive (success-oriented), and 63% are non-competitive
(failure-avoidant). In the fourth grade, the distribution of scores is the same as for
the entire sample. In grade 5, 47% of students are competitive, and 53% are non-
competitive. The difference between the two personality types is most significant in
the seventh grade (24% competitive, 76% non-competitive).
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Figure 6. Percentage distribution of personality types by grade

5. EVALUATION OF RESULTS

5.1. Comparison of activity levels in dance lessons and physical
education lessons by grade

We compared the MVPA values of dance and physical education classes by grade
(Figure 7). In grade 4, there is a significant difference (df=58, p=0.010) in favour
of dance classes (47.4148%) compared to physical education classes (42.8574%).
In grade 5, there are almost identical values (PE = 43.0839%; dance=44.2184%). In
the seventh grade, the activity value of the physical education class (42.6708%) is
significantly higher (df=60, p=0.005) than the MVPA value of the dance class
(39.4028%). There is no typical difference between the physical education lesson
activity values of the fourth (42.8574%), fifth (43.0839%) and seventh (42.6708%)
grades. There is no significant difference between grades four (47.4148%) and
five (44.2184%) when comparing dance class activity scores. There is a significant
difference between the fifth (44.2184%) and seventh (39.4028%) grades (F=0.173,
df=145, p=0.000). The seventh grade's dance class activity value is lower than that of
the fifth grade. Thus, after the fifth grade, the value of dance class activity decreases.
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Figure 7. Distribution of MVPA values for physical education and dance lessons by grade
5.2. Comparison of dance class activity values by personality type

Students were divided into two groups based on the ‘How do I behave?” questionnaire
(Figure 8). The competitive type students' dance MVPA was 41.1818%, and the
non-competitive type students' dance MVPA was 45.0597%. The non-competitive
type students' scores were significantly higher (F=0.115, df=193, p=0.011) than the
competitive type students' scores.
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Figure 8. Distribution of dance class MVPA scores by personality type
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5.3. Comparison of dance class activity values by personality type, by p-value

The comparison by personality type was further broken down by grade (Figure
9). The dance class MVPA of the non-competitive students in the fourth grade
(52.7409%) is significantly higher (F=0.190, df=51, p=0.022) than the dance class a
ctivity value of the competitive students (46.4339%). There is no significant
difference in the fifth grade. The dance class MVPA of non-competitive students in
the seventh grade (40.5735%) is significantly higher (F=0.117, df=62, p=0.034) than
the dance class activity of competitive students (35.8906%).

60 52,7409

46,4339 44,3597

43,722

40,5735

35,8906

MVPA (%)

Grade 4 * Grade 5 Grade 7 *

W competitive M non-competitive *p<0,05

Figure 9. Distribution of dance MVPA score by grade, by personality type
5.4. Comparison of dance class activity values by personality type, grade, gender

The comparison by personality type, by year group, was further disaggregated by
gender (Figure 10). In the fourth grade, the activity score of non-competitive boys
(56.2150%) is significantly higher (F=0.118, df=28, p=0.016) than the activity score
of competitive boys (47.4125%). There is no significant difference between the
activity scores of girls. In the fifth grade, the activity value of non-competitive boys
(47.8039%) is higher than the activity value of competitive boys (44.3880%), with
no significant difference between the two values. The MVPA value of competitive
girls (44.3220%) is significantly higher (F=1.613, df=35, p= 0.040) than the MVPA
value of non-competitive girls (40.3823%). In the seventh grade, the activity value of
competitive type boys (44.4625%) is higher than the activity value of non-competitive
type boys (41.9107%). The MVPA of non-competitive girls (38.8543%) is significantly
higher (F=0.799, df=31, p=0.010) than the MVPA of competitive girls (33.0333%). In
all grades, irrespective of personality type, boys' movement activity values in dance
class are significantly higher than girls' activity values. Averaged over the three
grades, the MVPA value for non-competitive boys (48.1909%) is higher than the
MVPA value for competitive boys (45.1534%), with no significant difference. There
is no difference between girls' values by personality type.
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Figure 10. MVPA value per dance class by gender, type of person, grade
5.5. Examining the impact of multiple factors on dance class MVPA values

In the multivariate analysis of variance, we examined the interaction of several
variables (Table 4). After controlling for one factor, dance class MVPA was significantly
influenced by "gender" (F=26.257, df=1, p=0.000), 12.5%; "grade" (F=6.985, df=2, p=
0.001), 7.1%; and personality type ("questionnaire") (F=7.430, df=1, p= 0.007), 3.9%.
When two factors are taken into account, personality type ("questionnaire”) and
"grade" (F=5.633, df=2, p=0.004) have a mutually reinforcing effect on dance class
MVPA (F=5.633, df=2, p=0.004), which together influence the scores in 5.8%. The
combined effect of 'gender' and 'year' shows a trend. The combined effect of the
three factors also shows a trend. They affect the MVPA values obtained by 3.1%.
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I Deviation | Degree of | Average | Test Sta- Partial
Origin of o p- val-
. square freedom | squared | tistics Eta -
the variance - ue
amount df deviation F square

_
Question- 556.130 1 556.130 | 7.430 | 0.007 * 0.039
naire

_
Gender x

Question- 14.824 1 14.824 0.198 0.657 0.001
naire

Gender x
Grade

Question-
naire x
Grade

843.232 421.616 5.633 | 0.004* 0.058

Gender x
Question-
naire X
Grade

Table 4. Effect of several factors on MVPA values in dance classes
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5.6. Results with different accelerometer placement protocols

For some of the dance lessons, we placed the devices on the students in two different
ways. We compared the results of accelerometers worn on the waist and on the
ankles (Figure 11). Ankle-worn devices showed significantly higher (df=170, p=0.000)
values (49.0638%) than waist-worn devices, where the mean MVPA was 40.7352%.
The results obtained show that the point of placement of the devices matters in
movement forms such as dance.

49,0638

40,7352

50,0000

40,0000

30,0000

MVPA (%)

20,0000

10,0000

0,0000
Waist Ankle % *p<0,05

Figure 11. MVPA values measured at different accelerometer locations
6. SUMMARY

Based on the results of our research, our first hypothesis - that after the fifth grade,
there is a shift between the previously balanced activity levels of dance and PE classes
in favour of PE - was confirmed.

From the results obtained, we can conclude that the MVPA values of the physical
education classes at each grade also show a levelling off with age. In contrast, for the
MVPA values of dance classes, the measured activity values of the fifth (44.2184%)
and seventh (39.4028%) grades differ significantly (F= .173, df=145, p= 0.000), with
the seventh grade showing a slightly lower value.

Our second hypothesis is based on the preliminary research findings: the dance
class activity of those who refuse to compete (failure-avoidance) is higher. This
hypothesis was also confirmed.

The present study results show a generally significant difference in favour of
the activity level of students of the non-competitive personality type (competitive
41.1818%, non-competitive 45.0597%, F=0.115, df=193, p=0.011). Based on the results
and supported by data, it is confirmed that dance classes with self-expressive dance
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movement forms can provide an appropriate movement alternative to the more
competitive movement forms more common in physical education for students
who reject competition (failure-avoidant) in the realisation of daily exercise. The
significance of the results obtained is that dance education integrated into school
physical education can provide movement skills that can be a lifelong form of
movement for people with a non-competitive personality (in higher grades and
especially for girls).

At the start of our research, about the protocol for accelerometer testing, given
the specificities of dance movement, the question of which accelerometer placement
(on the hip or ankle) seems to be the most appropriate for dance movements was
raised.

Based on our previous research experience, the usual device placement raised
several questions. During dance movements, sudden large displacements are more
likely to be found in the movement material of junior grades (folk games, jumps).
In the dance material of 10-14-year-olds, these large movements are less frequent
in the dance lessons of 1 hour per week. This fact, together with the literature
review we read, which showed the accuracy of the ankle device for slower
movements, seemed appropriate tousto place the deviceon theankle, asallowed by the
measurement protocol. The measured values of the two placement protocols show a
significantdifference: the valuemeasured atthe ankle (49.0638% )issignificantly higher
than the value measured at the waist (40.7352%) (df=170, p=0.000). Considering
the movement characteristics, it can be stated that the measurement results seem to
be more realistic for the ankle-mounted devices. (Of course, the measurement results
were evaluated with special settings for the placement of the devices.) Due to the
planned duration of the study and the limited number of devices, the ankle-mounted
devices were not used in the physical education classes. Of course, for similar types
of exercise in physical education classes, more accurate values would likely be
obtained if the devices were not placed on the waist. Further research is needed on
the relationship between actual performance levels and ankle placement.

In the present study, we did not investigate the effect of teacher personality on
children's performance, and the influence of this on children's performance may be
worth investigating further.

The results of our research clearly show that dance can be a valuable element
of the physical education classroom movement curriculum, especially for pupils
who are averse to competition, to increase their activity levels, and we, therefore,
recommend its inclusion in the physical education curriculum according to the
possibilities of the Framework Curricula (2020).

Regarding the positioning of the accelerometer, we can make the following
recommendation: for movements of lower intensity, in further research, itis preferable
to place the measuring device on the ankle, taking into account the requests of the
positioning protocol.

The aim of physical education in schools is for all students to find a form of
physical activity that they enjoy and are highly active in, thus establishing a positive
lifelong relationship with physical activity. Our research has found that for non-
competitive students, dance may be an ideal alternative form of physical activity
where these principles are met, as MVPA scores are higher for non-competitive
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students at all grade levels. It is essential to highlight that dance has a positive
impact on the individual and the community in addition to physical activity.
Furthermore, it is also beneficial that dance classes can bridge some of the gaps
caused by the lack of infrastructure and staff in daily physical education.

Opverall, we can say that dance, taking into account the aims of physical education,
has a place in school physical education and its use should be encouraged and
strengthened.
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A tigrist el6bb gondolatban kell elejteni — a tébbi csak puszta formalitas.”
(Konfuciusz)

Absztrakt

Akognitiv pszichol6gia, a mozgdssal foglalkozé tudoményok és a sportpszicholdgia
tertiletén megalapozott és széles korben elfogadott az a szemlélet, hogy a menté-
lis reprezentdcidk tudatos haszndlatdra épiil6 technikdk nagyban hozzdjdrulnak a
szenzoros és motoros funkcidk fejlédéséhez. Franklin médszere is megerdsiti, hogy
a bels6 képalkotds és koordindciés képességek korreldlnak. A tdnc anatémidjdban
és a tanctudds fejlesztésében a vizualizdcié technikdja hidat képez. Jacobson neuro-
muszkularis elmélete és Annett ALI modellje alapjan az agyban megalkotott kép
hatdst gyakorol az izmok aktivitdsdra, anélkiil, hogy végrehajtanank a mozdulatot.
A vizualizéci6 segiti a mozdulatok jovobeli megalkotdsat: a tdncos mélyebben, t6bb
aspektusbdl megismeri a sajat mozgdsdat. Az imagindcié sordn tobb modalitast is
felhaszndlunk a bels6 kép 1étrehozdsdban, ezdltal hatékonyabb lehet a mozdulatsor
kivitelezése. Ez a mddszertani &ttekintés Franklin technikdjanak részletes elméleti
és gyakorlati bemutatdsat tartalmazza. A kreativ gyermektanc alkalmazdsa elényos
lehet a vizualizéciés technikdk elSkészitésére. A szerz6k javasoljdk a technika tanc-
pedagdgiai alkalmazdsdt minden életkorban.

Kulesszavak: vizualizacié, imagindci6, Franklin médszer, tancoktatas

1. BEVEZETES

Franklin Conditioning for Dance (2004) cim@ koényvének elészavaban irja, hogy
a testtartds dinamikus fejlesztésének rengeteg elénye van. A jobb tartds noveli
a test hatékonysdgat, csokkenti a kotottséget mind mentdlis, mind fizikai szinten.
Minél tisztdbb kép jelenik meg az elménkben a sajdt anatémiai és biomechanikai
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felépitésiinkrél, anndl dinamikusabban fejlédik a koordindciés készségiink és test-
tudatunk. A test és elme kozott folyamatosan tijabb és tijabb kapcsolatrendszereket
fedeziink fel, és ez segitséget nyujthat abban, hogy az egyes mozdulatokkal kapcso-
latos nehézségekre j, és hatékony megolddsokat taldlhassunk. Ezt a kapcsolatrend-
szert részletesen van der Kolk (2020) A test mindent szamontart cimi konyve mutatja
be. Az ember életében az érzékszervi észlelés perinatdlis kortél meghatdrozé. A szer-
zG levezeti a test, mint érzékeld rendszer miikodését, zavarainak lehetséges okait.
A test szerepét hangsulyozza a traumakutatdsban, valamint azok megolddsara is
testorientdlt terdpidkat javasol. Mindezek alapjdn ajanlott irodalom lehet minden
tdncpedagogus és tdincmiivész szdmadra.

A helyesen vizualizdlt anatomiai ismeretek és a megfelel6en imagindlt testi ér-
zetek az iztiletekben, a kot6szovetekben és az izmokban egyardnt segitik a jobb bi-
omechanikus eré- és energiadtvitelt igy csokkenti a sériilés esélyeit (Franklin, 1996).
Akdr a tapanyagellatds is befolydsolhato, hiszen a megnovekedett rugalmassag és
a csokkentett fesziiltség segiti a keringést, ezenkiviil tokéletes mddszer a pihenésre
és a megerdltet$ fizikai munka utdni regenerdciéra (Maddison Prapavessis, Clat-
worthy, Hall, Foley, Harper, Cupal & Brewer, 2012). A bels6 képalkotdsi képesség és
a tdncmozdulatok kivitelezésének Osszeftiggésével szamos tanulmdany foglalkozott
(Nordin & Cummin, 2007, Maddison et al. 2012). Nordin és Cumming (2007) azt
figyelte meg, hogy hivatdsos kortdrstancosok és balettmtivészek gyakrabban hasz-
nédlnak Gsszetett képeket, amat6r vagy hobbitdncosokkal dsszehasonlitva, ami javitja
a teljesitménytiket.

A szerz8k célja bemutatni, hogy milyen lehet&ségeket rejt Franklin médszere a
tancoktatdsban, mind a konvenciondlis, mind az individuadlis tdncformdk esetén.

2. ELMELETI HATTER

Berndth, Krisztidn és Séra (2018) szerint a tapasztalat 1étrehozédsanak és tjrateremté-
sének dltaldnos mentdlis képességét nevezziik képzeletnek, melynek a tudatos iranyi-
tdsa a vizualizdcio. A képzelet szdmos komponensét a vizualiz4ci6 sordn is felhasz-
ndljuk: a nemrég észlelt kiilsé ingerekbdl és az emlékezetiinkbdl is el6hivhatunk
képeket, verbdlisan koriil tudjuk irni, s6t tovébb is alakithatjuk (Berndth et al., 2018).
A mentdlis gyakorlds és a képzelet kifejezéseket gyakran szinonimaként haszndljdk, mint
a mentalis aktivitds egy tipusat. Azonban Suinn megerdsiti, hogy a mentdlis gyakorlds
csupén a képzelet egy formdja (Suinn, 1986, v6. Hanrahan & Vergeer, 2001). Hanha-
ran és Vergeer (2001) modern tdncosok mentdlis képzeleti stratégidit vizsgaltdk a tré-
ning, az alkotds és a koreografia gyakorldsa alatt — a gyakorlatok végzése elétt, alatt
és utdn. A tdncosok multidimenzids és tobb modalitdst képzeleti képekkel dolgoztak,
ami nemcsak a prébafolyamatok sordn teremtette meg szamukra a test, lelki, mentdlis
egyensulyi dllapotot, hanem az egész életvezetésiikre is kihatott. A személyes képze-
leti képek hasonl6 tulajdonsdgokkal rendelkeztek és 8 kategéridba sorolhatéak: ins-
pirdci6, atmoszféra, tudatos jelenlét, specifikus mozdulatok, metafizikai, kitiresedés,
projekci6 és képzeleti préba/ gyakorlds (Hanharan & Vergeer, 2011).

A vizualizdcié, mint dltaldnos pszicholégiai fogalom a képszerti megjelenitést je-
lenti, amit lehet tudatosan is irdnyitani, de gyakran akaratunk ellenére aktivizal6dik
(Maddison et al., 2012). A jelenség minden embernél felfedezhetd, alapja a vizudlis
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memoria. Ezen keresztiil lehetséges kozvetlen kapcsolatot feldllitani az érzékszervi
emlékekkel: hogy nézett ki, milyen volt a hangja, érzete vagy mds, érzékszervekkel
felfoghato jellegzetessége (Bower, 1972). A jobb agyféltekénk végzi a képi ingerek
feldolgozdsat, logikdja fiiggetlen tértsl és id6tSl, a kapcsolatrendszereket hasonlésé-
gok, azaz analdgidk alapjan tarolja. A testi reakcidkat is a jobb agyfélteke generadlja,
azonnal reagdl a konkrét, képi ingerekre. Ilyen testi reakci6 példdul, ha jards kozben
a puha tengerparti homokba képzeljiik el 1épteinket. Ekkor masképpen koordindl-
juk és artikuldljuk a labfejiinket, a talpunkat, holott csak gondolati szinten kertiltiink
kapcsolatba a homokkal. Ez azt jelenti, hogy a gondolat egyfajta kontrollt képez a
test felett, amit kozvetitd képekkel tudunk befolydsolni egy 6nszuggesztios folya-
mat sordn (Bagdy, 2013).

A vizualizdci6 technikdjdra épiil az imagindcié, melyet a sportpszicholdgia alap-
modszerének tekint. Az imagindcié sordn egy kiils6 képet vesziink alapul és azt kisé-
reljiik meg belsévé tenni (Bagdy, 2013). Ebben a folyamatban kiilonb6z8 modalitdsok
vesznek részt: vizudlis, akusztikus, olfaktérikus és kinesztetikus. Minél gazdagabb
modalitdsu a létrehozott bels6 kép, annal hatékonyabb a technika.

Az agy fontos szerepet jatszik a tdncmtivész technikai felkésziiltségének fejlesz-
tésében. Annak elképzelése, hogy gyorsabban mozgunk, vagy magasabbra emeljiik
a labunkat, hozzdtartozik az onfejlesztéshez, a tancos gondolkoddsahoz, akdrcsak
az elsddleges izommunka megértése. A funkciondlis ekvivalencia hipotézis szerint a
mentdlis képzelet funkciondlisan egyenértékd a leképzett fizikai targgyal vagy ese-
ménnyel (Finke, 1979), ami az alapjat képzi a mentdlis gyakorldsnak (Berndth et
al., 2018). Ezt tdmasztja ald Jacobson (1930) korai, pszichoneuromuszkuldris elmélete,
mely szerint a tényleges és elképzelt izommunka sordn az izomtevékenység EMG
(=elektromiogrdfia) reakciémintdi azonosak. Természetesen a képzelt izommunka
aktivitdsa alacsonyabb, azonban ekkor is torténik visszacsatolds az agynak. [gy akar
elképzelt, akdr valéban 1étrejott mozgdsrodl van sz6, az idegrendszerben hasonlé ak-
tivitds torténik (Vealey & Greenleaf, 2001).

Az ALI modell (Annett, 1996) (action-language-imagination, magyarul: moz-
gds-nyelv-imagindci6) hasonléan a kognitiv mtikodés teriiletén motorikus és ver-
bélis csatornat kiilonit el, melyek a mozgdst és a beszédet kédoljak. A két csatorna
kozott pedig az imagindcié teremti meg a kapcsolatot (Annett, 1996, v6. Hall, 2001).
Ezen logika mentén a mentdlis képekkel kapcsolatos technikdk hasznos segitséget
nyujthatnak abban, hogy a tdncos mélyebben, és tobb aspektusb6l megismerje a sa-
jat mozgdsdt, ezdltal fokozza teljesitményét (Nordin & Cummin, 2007). Olyan, mint
az elme szeme: egy mentdlis folyamat, ami hasonlit egy valds tapasztaldshoz, anél-
kiil, hogy a valos tapasztalds a valdsdgban megtorténne (Smith, 1990).

3. A FRANKLIN MODSZER

A tandr, koreogrdfus a vizualizdcié vagy az imagindcié alkalmazdsdval a ta-
nitvanybdl reakcidkat csalhat ki, vagy inspirdlhatja bizonyos mozdulatok
kivitelezésére, a megszerzett informdciék elmélyitésére és tudatositdsdra.
Ha egy adott mozdulatot egy képzeletbeli képpel tdmogatunk, az sokréttibbé

teheti a mozdulatot. Eltérd teljesitménnyel fog megtorténni a kivitelezés a két inst-
rukcié sordn:
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1. instrukcié: ,,Sétdlj lassan, évatosan.”
2. instrukcid: ,Sétdlj lassan, 6vatosan és képzeld el kozben,
mintha tojdshéjakon lépkednél.”

A vizualizdci6 gyakorlatilag a kreativ mozgds katalizatora, segit tdgitani a moz-
dulatokhoz kapcsolddé érzeteket, értelmezéseket, emellett fejleszti és stimuldlja a
mozgdasrepertodrt. Franklin a tdnctanitds tobb tertiletén alkalmazza a vizualizacié
technikdjdt. Ilyen az egyenstly, a rugalmassag a helyes testtartds, a kozpont erdsi-
tése, a 1ab és a ldbfej erdsitése, a kar és a felsGtest erdsitése, illetve a forgdsok és az
ugrasok.

Ezzel kapcsolatosan Franklin megalkotta a mag vizualizdcié fogalmadt, amivel olyan
kezd&képekre utal, amit a tandrok a tanitvdnyoknak adhatnak azzal a céllal, hogy
6k is kifejleszthessék a sajat, intuitiv képrendszeriiket a tréningek elérehaladtaval.
Ahhoz, hogy hatékonyan tudjanak dolgozni, egy magképre van sziiksége a tancos-
nak. J6 példa erre a labnyujtds gyakorldsanal alkalmazott kezdkép

,Képzeld el a mozdulatot végzs oldalon 1év6 medencerészt, mint egy hdtrafelé

forgo kereket, ami felemeli a 14dbakat. Ezutdn a combcsont felsé fejét, ahogy a tok-

ban pihen.” (Franklin, 2003, p. 96)

Egy tandr, akinek sok kép van a tarsolydban, konnyebben kortil tudja irni az egyes
mozdulatokat, igy a kevesebb tapasztalattal rendelkezé didkok védrhatéan kénnyeb-
ben megértik majd azokat. Mindenképp meg kell jegyezni, hogy minden ember
egyedi, és mindenkinek valtozé képességek dllnak rendelkezésére, hogy befogad-
jon és alkosson képzeleti képeket. A képalkot6 folyamat azon is mulik, hogy az agy
hogyan fogad be, értelmez és kiild képeket. Ennek ellenére a legtobb ember képes
arra, hogy a latds, hallds, szaglds, tapintds és mozgds tapasztaldsén keresztiil valds és
kitalalt képeket idézzen eld, de természetesen ezen készségiink is fejleszthetd (Short,
Afremov & Overby, 2001). Ugyanezt a folyamatot Nordin és Cummin (2007) réteg-
zésnek nevezi: egy alapképbdl indulnak ki, melyet a mentdlis gyakorlds sordn egyéb
tulajdonsdgokkal b&vitenek (példdul érzelmek képhez rendelése).

Franklin megtapasztalta, hogy ezek a képek segitenek a korlatok felszabaditdsa-
ban és az érzetek teriiletén az izmok meghosszabbitdsdban. Néha azzal is segiti a vi-
zualiz4cidt, hogy megérinti a csipGiziiletet, amivel kihangstilyozza a medence moz-
gdsdhoz kapcsoloédé képet. Bizonyos esetekben a keresztcsontra helyezi a tenyerét,
hogy megakadélyozza a medence behtizasat. Ha a tdncos rendszeresiti, hogy a mar
emlitett kép segitségével emeli a nytjtott 1dbét, ezek a magképek elhalvanyulnak, és
elkezd kialakulni a szubjektiv asszocidcidk dltal formalt sajit, imaginativ rendszer
(Franklin, 2004).

A vizualizadcié megalapozza az imagindci6 folyamatat, melyben a bels6 képek ki-
alakitdsandl tobbféle modalitds is megjelenik. Nem feltétlentil szoritkoznak pusztan
képekre, hanem halldssal, szagldssal, izérzékeléssel vagy izomérzettel is dsszekap-
csolhatdk, igy az imagindci6 kivaltképp eszkoze lehet a mozdulatsorok mindségi ja-
vitdsdnak (Berndth et al., 2018). Hiszen egészen mdshogyan fog mozogni az az egyén,
aki a testét vizi hindrnak imagindlva mozog, mint az, aki azt vizualizdlja, hogy a
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vizben lebeg. Ebben az esetben nemcsak a hindr képét képzeli maga elé, hanem a viz
altal mozgatott hindr taktilis és mozgdsos elemeit is felhasznélja az imagindcié sordn.

Szamos kutatds tett kisérletet arra, hogy meghatdrozza a vizualizédcié mibenlétét
(Nordin & Cummin, 2007; Bernéth et al., 2018). Franklin (1996) az érzékszervi vizua-
liz4ci6t hét alcsoportra osztja: vizudlis, kinesztetikus, tapintdsi, proprioceptiv, szag-
16szervi, hallészervi és izlelési alcsoportok. Ebbdl a felsoroldsbdl is jol latszik, hogy
amig a sportpszicholdgiai szakirodalom megkiilonbozteti a vizualizdciés és imagi-
ndcids technikdkat, addig a Franklin tulajdonképpen 6sszemossa ezt a két egymadsra
épiils fogalmat. A szerzdk jelen tanulmanyban a Franklin technika esetében a vizua-
liz4ci6 és az imagindcié technikdira 6sszefoglalé néven a vizualizdcids technikds és a
mentdlis gyakorlds kifejezéseket javasoljak. Franklin (2004) is arrél szémol be, hogy
tanitds kozben gyakran kéri a tanitvdnyait, hogy irjdk koriil, milyen tapasztalatokat
élnek 4t egy adott kép haszndlatakor. Ez a valtozds kiindulépontja az a pillanat,
amikor a kép madr tartalmazza magdt a tancost is. Ezutdn Franklin egytitt dolgozik
a tdncossal a kép fejlesztésén, Otleteket ad a mozdulat kezdeményezésére, megfo-
galmazdsdra vagy egy ujfajta anatémiai megfigyelésmaédra. Idénként hozzdjuk is ér,
hogy a tdncos megtapasztaljon egy mdsfajta érzékelést. Ezek utdn megint rdkérdez,
hogy milyen tapasztalatokon ment keresztiil, igy legtobbszor a tancos éltal hasznalt
kép a folyamat végére sokkal szubjektivebbé valik. A kialakult kép segit a tdncosnak
abban, hogy megerGsitse az tj, tovdbbfejlesztett mozgdsmintét (Franklin, 2004).

A téncos dltal végzett vizualizdcids technikdk abban segitenek, hogy kialakuljanak
a legautentikusabb, sajdt belss képek. Id6vel a tancos a sajét trénerévé viélhat, a kép-
zeleti kép alkotdsa pedig automatikusan megjelenik, amikor sziikséges. Ez a képesség
hatalmas elény egy profi tdncosnal, akinél sokszor hossza id6szakok telnek el ugy,
hogy nem kap kiils6 segitséget a technikai fejlédéshez. Az intuitiv képalkotds sordn a
tdncos tulajdonképpen parbeszédet folytat a sajat testével. A testre forditott, fokozott
figyelem segiti a mtivészeket az dllando testi adottsdgaik és a valtozo fizikai és érzelmi
dllapotuk alaposabb megélésében. [gy megsziiletik egy intelligens timogaté rendszer,
ami szdmukra mozdulatok széles tarhdzat teszi elérhetévé. Ilyenkor mér teljességében
hasznélhatjuk a test bels eréforrdsait a tanuldsunkhoz (Franklin, 2004).

A folytatdsban a technika gyakorlati alkalmazdsédt mutatjuk be, a teljesség igénye
nélkiil, az egysuly fejlesztésére alkalmazott jellegzetes vizualizdciés technikakat,
gyakorlati példdval szemléltetve.

3.1. Egyensily

Az egyenstly az egyik legfontosabb képessége egy tancosnak, mégis sokan kiizde-
nek vele. Bizonyos elméletek (Franklin 2004) szerint az egyensulyért felelés veszti-
buldris rendszer a nyolcadik érzékiink. Amikor a testtartdsnak megvan a megfelel
kozpontja, a csontok megfelel§ viszonyban vannak egymadssal és az izmok Ossze-
hangoltan mtikédnek, akkor kevesebb izommunkdra van sziikség ahhoz, hogy egy
adott poziciét megtartsunk. Ellenben, ha nem megfeleld a tartds, a helyesen mtikodd
egyenstly nagyobb erdfeszités a testnek. Ahhoz, hogy az egyensulyt fejlessziik, meg
kell figyelni, hogy mit csindlunk, mikézben egyensulyozunk. Példdul, ha attittid-
ben prébélunk egy relevét kivitelezni, és folyton elesiink, akkor val6szind, hogy a
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testiinket nem 6sszehangolt egészként, hanem részekre bontva prébaljuk meg hasz-
nédlni. Ahhoz, hogy telitalprdl felmenjiink demi-pointe-ba vagy pointe-ba el8szor egy
pliét kell végezni a sulyldbbal. Ha a jobb vall jobban bemozdul, mint a bal, a gerinc
csavarodik, ennek kovetkeztében a test egyes részeiben fesziiltség fog kialakulni,
hogy kompenzadlja a labakban az egyensuly hidnyét. Ezéltal a relevé kozben kialakult
fesziiltség megneheziti, hogy a testiink felfelé irdnyul6 mozgdsat megérezziik. Az
egyik oldalunk gyorsabban mozdul, mint a méasik, amiért megint kompenzalni kell,
hogy megtartsuk az egyensulyt. A kompenzdcié viszont nagyon Osszetett, és sokkal
nehezebb, mint a teljes testtel dolgozni. Emellett, amikor kiesiink az egyenstlybdl,
madris elkezdiink aggddni azon, hogy vajon mit rontottunk el, igy elindul a negativ
gondolatok sorozata (Franklin, 2004).

1.dbra: Erzékszervi mechanizmusok, melyeket a test hasznél az egyenstily eléréséhez
(Franklin, 2004, p. 31)

Ebbdl a leirdsbdl is ldtszik, hogy Franklin kiemelt tényezd&ként értelmezi a
megfigyelést és a sajat testi reakcidink analizdldsat. Akdr telitalpon, akdr relevében
vagyunk balansz helyzetben: a medencefenekiink mértani kdzéppontja a fejtets-
pontunk alatt helyezkedik el. Ezért a plié kivitelezése alatt érdemes az el&bb felva-
zolt kapcsolatot, azaz tengelytinket egy centiméterrel a sulylab felett elére hozni,
hogy a gravitdcios erd segitse a fdradozdsainkat és gatolja a kibillenést. Ez a folya-
mat legtobbszor tudattalan, amit tudatositani kell, mivel Franklin médszerének.
alapszabadlya, hogy ne az automatizmusokra és a berogz&désekre hagyatkozunk a
gyakorlds sordn. Az analitikus gondolkodds mdr énmagdban olyan fokd tudatos-
sdgot és koncentraciot kivan meg, ami nagyban elGsegiti a berogzédések szerinti
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gyakorlds elhagydsét. Ez azért is nagyon nehéz, mert, ha példdul szokdsunkkd
vélik, hogy nem megfelel6 helyen tartjuk a fejiinket, ahhoz a testészlelésiink is
alkalmazkodik, igy az idegrendszer nem fog folyamatos informdciét kiildeni arrdl,
hogy nem vagyunk egyensulyi helyzetben. Amikor egy tandr kijavitja ezt a tartdst,
a helyes tartds elsére kényelmetlennek ttinhet, mivel médr megszoktuk a helytelent.
Addig nem érzékeljiik helyesnek a javitott tartds, amig nem kezdenek el illeszked-
ni hozzd az érzékszervek.

Meg kell emliteni a folyamatban reflexeket, melyek egészen korai életszakasztol
miikodd automatizmusok. A korrekcids reflexek a gravitacio dltal a fejet egy vonalba
hozzék a gerinccel, vagy az egész testtel. Ezek a reflexek a kézpontunk irdnydba
orientdlnak minket, aminek koszénhetSen tudjuk, hogy éppen hol vagyunk a ten-
gelytiinkhoz képest, igy hatékonyan tudunk reagdlni a beérkezs ingerekre. Ezeket
a reflexeket az érzékszervek koordindljdk a nyakizmokban, a belsé fiilben és a sze-
mekben. A tdncosok szdmdra kifejezetten fontos, hogy edzésben tartsék a nyakban
és a belsé fiilben taldlhaté mechanizmusokat, igy az egyensullyal foglalkozé vizu-
alizdcids gyakorlatok tobbnyire ezekre irdnyulnak (Franklin, 2004).

A helyes, kénnyed egyenstly megtartdsdhoz alkalmazott vizualizdciok egyike
a gerinc vonaldra fékuszdl. Itt is fontos az anatémiai ismeret és az erre alapul6
vizualizdciés képesség, hogy a tdncos el tudja képzelni a csontrendszerét. A ge-
rinc két S alakd szakaszra oszthat6, aminek a felsd része a thoracalis szakasz, egy
forditott S, a koponya aljdtdl a felsé gerincszakasz aljdig tart. A mdsik a lumbdlis
szakasz, a keresztcsont és a farkcsont teriileteibdl tevddik 6ssze (2. dbra). Ennek az
alakzatnak koszonhet6en jon 1étre a gerinc rugalmassdga és teherbir6 képessége.
Ahhoz, hogy érezziik a helyes tartdsban a kdzpontunkat, a gerinc vonalainak ki
kell egymadst egyenstlyozniuk. Ha az egyik 'kanyar’ tdlzott, vagy nagyon lapos, a
tobbi gerincszakasz is elszenvedi ennek kovetkezményeit. Az egyenstilyozds kony-
nyeddé vélik, amikor a gerinc S vonalai harménidba kertilnek (Franklin, 2004).

1. Képzeljik el a gerinc dupla S alakjit. A nyakndl a gerinc finoman

el6re gorbiil, a fels6 héti gerinc pedig hatra, mig a lumbélis szakasz elGre,
a keresztcsont hétra és a farkcsont el6re felé kanyarodik.

2. Képzeljiik el, hogy ezek a gerincszakaszok egymds tetején éllnak, egyen-
stlyban. Erezziik, ahogy megtaléljak az optimalis mélységiiket és hosz-
szukat.

3. Képzeljiik el, hogy a gerinc egy harmonikus hulldm, és figyeljiitk meg a
folyamatos le- és felfelé dramldst. A nyaki gerinc feletti részen az elképzelt
gerincszakasz elGre felé hajlik, akdrcsak a farkcsont alatti részen elképzelt
gerinc folytatds.

4. A plié kdzben, amikor behajlitjuk a térdiink képzeljiik el, ahogy ezek a ge-
rinc hajldsok kicsit mélyiilnek. Képzeljiik el a gerinc mozgdsat, a csontok
hatdn 1évé biitykoket, ahogy felfelé széllnak. A plié felfelé mozdulé szaka-
szaban képzeljiik el, ahogy a gerincszakaszok megnytlnak. Tdmogassuk
ezt a folyamatot azzal, hogy engedjiik a gerincet felfelé névekedni. A gerinc
vonalai folyamatos dinamikus valtozdsban vannak, igy reagdlnak a végta-
gok mozgdsdra.

5. Figyeljiuk meg, hogy milyen érzés egy ilyen kiegyensulyozott, dinamikus
gerinccel dolgozni. (Franklin, 2004, p. 43)
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2.dbra: A gerinc S vonalai (Franklin, 2004, p. 43)

Az itt bemutatott példébdl kivaldan latszik, hogy Franklin milyen médon alkal-
mazza a képzelSer6t, az anatémiai ismereteket és az analitikus gondolkodast egy
mozdulat kivitelezése sordn. Ugyanakkor jéval szélesebb skdldn mozog az esz-
koztdra, sokszor haszndl segédeszkozoket, példdul labddkat az egyenstlyozdshoz,
vagy rugalmas gumikételet (thera band) szinte minden gyakorlathoz. Ezekkel a
segédeszkozokkel stimuldlja a megfelel6 izomcsoportokat a labda esetében ez jol
latszik a 1. dbran is.

4. OSSZEGZES

A vizualizdciés technikdk a kreativ mozgds katalizdtorai és haszndlhat6 inspira-
cids eszkozként a Hanrahan és Vergeer (2001) dltal megalkotott nyolc kategdria
alapjan. A tdncoktatdsban a mentdlis képek alkalmazdsdval, akdr metaforikusan
is, az imagindci6 folyamataiba kalauzolunk: , Tdncolj gy, mint egy djsdgpapir a
szélben!”. A vizualizdcié eszkozeit a térorintedcios készségek fejlesztésére hivhat-
juk segitségiil: , Tancolj egy képzeletbeli ikazoéderben!”. Technikai megolddso-
kat adhatunk 4t: ,Jetezz agy, mintha a talpaddal odébb s6pornél egy falevelet!”.
Ezenkiviil az instrukciok konnyebb megfogalmazdsaban is a segitségiinkre lehet:
,Nyujtézz tigy, mintha egy fan 1év6 almat szeretnél elérni!” A tancos inspirdlhat6
bizonyos mozdulatok alakitdsara, a mentdlis gyakorlatok segitségével. A mentdlis
gyakorlds segitségével a ténylegesen kivitelezett mozgdasos feladatok képzeleti ké-
pek alkalmazdsdval is fejleszthetSek, esztétikai értelemben korrigdlhatok (Moran,
Guillot, Maclntyre & Collet, 2012).
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A FRANKLIN MODSZER MENTALIS GYAKORLATAINAK ALKALMAZASA A TANCOKTATASBAN

A Franklin médszer hatékony alkalmazdsanak el6feltétele a fantdzia, a tuda-
tossdg és a kitartds, amelyek fejlesztését célszerd kisiskoldskortdl (610 éves kor)
elkezdeni. A rétegezés segitségével, valamint a mentdlis gyakorlds tudatos alkal-
mazdsdval a Franklin médszer feln6ttként is elsajétithaté. A moédszer kitarté és
kovetkezetes alkalmazdsdval komoly eredményeket tudunk elérni a vizualizacié
és a mozdulatok / mozgdskombindciok kivitelezése tertiletén. A vizualizdcids tech-
nikdk segitségével nemcsak a mozgas kivitelezése fejlddhet, de a sériilés utani re-
generdcié mindsége is javulhat (Maddison et al., 2012). Vealey és Greenleaf (2001)
eredményei szerint a mentdlis és a tényleges fizikai gyakorlds javitotta a teljesit-
ményt és a tanulds folyamatat is, mivel a vizsgalt sportolok 6sszes érzékét bevon-
tak a folyamatba.

Amennyiben gyakorolni kezdiink el6szor ne a képi megjelenités min&ségé-
vel legytink elfoglalva, hiszen az fejlédést fog mutatni, igy megévjuk magunkat
a negativ gondolatok spirdljatl, és nem vonja el a figyelmiinket a feladatrdl.
Ha van rd méd, mdr évoddskorban (3-6 éves kor) érdemes elkezdeni a gyakorlést,
el6szor is a kreativ gyermektanc segitségével, hiszen ahogy a mesehallgatds, tgy
a kreativ gyermektdnchoz kapcsol6dé feladatok is a belsd képalkotési készséget
fejlesztik. A kreativ gyermektdnc a belsé képalkotdsi készség fejlesztése kdzben
megsziinteti a test és az elme kozotti dichotomidt, és folyamatosan fejleszti a gyer-
mekek multimodalitdsat. Az igy szerzett integrélt tudds sokkal mélyebb, az 4télt
élmények lehorgonyozhatnak testi és lelki tapasztalatokként.

Osszességében azt reméljiik, hogy médszertani dsszefoglalasunk sikeresen nép-
szer(siti Eric Franklin vizualizdci6s médszerének tédncpedagogiai gyakorlatban val6
alkalmazdsét. A Franklin médszer kiilonosen hasznos lehet azoknak a pedagégu-
soknak, akik szeretnék a didkok kreativ képességeit maximadlisan kiakndzni.
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“The tiger must first be killed in thought — the rest is just a formality.”
(Confucius)
Abstract
Cognitive psychology, motion sciences and sport psychology widely accept the
approach that technologies based on the intended use of mental representations
significantly contributetothedevelopmentofsensoryand motorfunctions. Themethod
of Franklin also confirms that internal imaging and coordination capabilities
correlate. In the anatomy of dance and the development of dance skills, visualization
forms a bridge. Based on Jacobson's neuromuscular theory and Annett's ALI
model, the image created in the brain impacts the activity of the muscles without
performing the movement. Visualization helps to create future movements. The
dancer learns his/her motion more deeply from multiple aspects. Throughout
imagination, we use several modalities to create the internal image. Due to this
process, it will be more effective to implement the movement sequence. This
methodological overview contains a detailed theoretical and practical presentation
of Franklin's technique. The use of creative children’s dance may be advantageous for
preparing visualization techniques. The authors recommend the dance pedagogical
application of these tools at all ages.

Keywords: visualization, imagination, Franklin method, dance education
1. INTRODUCTION

Franklin writes in the preface of his book Conditioning for dance (2004) that the
dynamic development of the posture has numerous advantages. A better posture
increases the body efficiency and reduces bondage on a mental and physical level.
The clearer the picture of our anatomical and biomechanical structure appears in
our minds, the more dynamic our coordination and body awareness develops. We
constantly keep discovering new connections between the body and mind that
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can help us find new and practical solutions to the difficulties associated with
each movement. This relationship is presented in detail by van der Kolk’s book,
The body keeps the score (2020). In one's life, sensory perception is decisive from
perinatal age. The author deduces the possible causes of disturbances in the body’s
functioning as a sensory system. He emphasises the role of the body in trauma
research and suggests body-oriented therapies to solve them. The book can be
recommended literature for all dance teachers and dance artists.

Correctly visualized anatomical knowledge and adequately imagined bodily
sensations assist for better biomechanical power and energy transmission both in
the joints, connective tissues and muscles reducing the chances of injury (Franklin,
1996). Even nutrition supply can be influenced by increased flexibility, and reduced
tension helps circulation. Besides it is the perfect way to relax and recover after
difficult physical work (Maddison Prapavessis, Clatworthy, Hall, Foley, Harper,
Cupal & Brewer, 2012). Several studies have examined the relationship between
creating internal images and performing dance movements (Nordin & Cummin,
2007, Maddison et al., 2012). Nordin and Cummin (2007) observed that professional
contemporary dancers and ballet dancers use complex images more often than
amateur or hobby dancers, which improves their performance.

The authors’ goal is to show the possibilities of Franklin's method in dance
education, both in the case of conventional and individual dance forms.

2. THEORETICAL BACKGROUND

According to Berndth, Krisztidn and Séra (2018), the general mental ability to
create and recreate experience is called imagination, the conscious control of which is
visualization. Many components of the imagination are also used in visualization. We
can recall images from recently perceived external stimuli, and from our memory,
we can describe them verbally and transform them further (Bernéth et al., 2018).
Mental practice and imagination phrases are often used as synonyms than a type
of mental activity. However, Suinn enhances that mental practice is merely a form
of imagination (Suinn, 1986, ref. Hanrahan & Vergeer, 2001). Hanrahan and
Vergeer (2001) have studied the mental imagination strategies of modern dancers,
during the training, the creation and the choreography’s rehearsal, and before,
during and after the exercises. Dancers worked with multi-dimensional and
multi-modal imaginative images, which created a state of body, mind and mental
well-being state during the rehearsals and for their whole lifestyle. Personal
imaginative images have similar properties and can be classified into eight
categories: inspiration, atmospheric, specific movement, metaphysical, emptying
out, filling up, projection, and imagery rehearsal (Hanharan & Vergeer, 2011).
Visualization is a general psychological concept that means constructing and
imagining pictures. This process can be controlled consciously but is often activated
against our will (Maddison et al., 2012). Each person can discover the phenomenon;
its basis is the visual memory. It is possible to establish a direct connection with
sensory memories: what the imagined picture looked like, what its voice, sensation
or other sensory characteristics were (Bower, 1972). Our brain’s right hemisphere
performs processing visual stimuli; its logic is independent of space and time. This
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part of the brain stores the relationship systems based on similarities analogies. Bodily
reactions are also generated by the right hemisphere, responding immediately to
specific, visual stimuli. An example of such a bodily reaction is to imagine our steps
in the soft beach sand while walking. We coordinate and articulate our feet and soles
differently, even though we have only come into contact with the sand on a mental
level. It means that the thoughts form a kind of control over the body, which can be
influenced by mediating images during an autosuggestion process (Bagdy, 2013).

Imagination is built on visualization, which is considered the primary method
of sports psychology. We take an external image as a basis during imagination
and try to make it internal (Bagdy, 2013). Different modalities are involved in this
process: visual, acoustic, olfactory and kinaesthetic. The richer the created internal
image modality is, the more effective the technique.

The brain plays an essential role in developing of the technical readiness of
the dance artist. The idea of moving faster or lifting the legs higher is part of self-
improvement, the thinking of the dancer, just like understanding primary muscle
work. According to the functional equivalence hypothesis, imagination is functionally
equivalent to the physical object or event being mapped (Finke, 1979), which forms
the basis of mental practice (Bernéth et al., 2018). This is supported by Jacobson’s
early psychoneuromuscular theory (1930) that states the EMG (electromyography)
reaction samples of the muscle activity are the same during the actual and
imagined muscular work. However, the imaginary muscle work activity is lower;
feedback to the brain also occurs at this time. Therefore, a similar activity occurs
in the nervous system, whether it is a movement imagined or created (Vealey &
Greenleaf, 2001).

The ALImodel (Annett, 1996) (action-language-imagination)issimilarly separated
by motor and verbal channels in cognitive operation that encode movement and
speech. The connection between the two channels is the imagination (Anett, 1996,
ref. Hall, 2001). Based on this logic, techniques related to mental imagery can help
the dancer learn more deeply and in more aspects about their movements (Nordin &
Cummin, 2007). It is like the mind's eye: a mental process that resembles an authentic
experience without experience (Smith, 1990).

3. THE FRANKLIN METHOD

The teacher or choreographer can use visualization or imagination to trigger
reactions from the student or inspire him / her to perform certain movements, deepen
and make dancers aware of the information acquired.
Supporting a movement with an imaginary picture can add variety to the movement.
The different performances will occur during the execution of the two instructions:

1. instruction: “Walk slowly, gently.”

2. instruction: “Walk slowly, gently and imagine yourself

walking on eggshells.”

Visualization is practically a catalyst for creative movement, helping to expand
the sensations and interpretations associated with movement developing and
stimulating movement repertoire. Franklin uses visualization techniques in several
areas of dance instruction. These include balance, flexibility, correct posture,

95



ZOLTAN GRECSO | BEATA SzAsz1

strengthening the core, strengthening the feet and legs, strengthening the arms and
upper body, as well as rotations and jumps.

Franklin coined the term "core visualization" in this context, referring to initial
images teachers can give to students to develop their intuitive image system as the
training progresses. To work effectively, a dancer needs a core image. A good example
is the initial image used when practising leg extension.

"Imagine the pelvic area on the side performing the movement as a backwards
spinning wheel that lifts the legs. Then the top head of the femur resting in the
socket." (Franklin, 2004, p. 96)

A teacher who has many pictures at hand can more easily describe each movement,
so students with less experience can be expected to understand them more easily.
It is important to remember that each person is unique and has varying abilities
to capture and create imaginary pictures. The imaging process also depends on
how the brain receives, interprets and sends images. Nevertheless, most people can
evoke real and imagined pictures through the experience of sight, hearing, smell,
touch and movement, but of course, these skills can be developed (Short, Afremov
& Overby, 2001).

The same process is called layering by Nordin and Cummin (2007): starting from
a primary image, which is extended with other features during mental practice (e.g.,
assigning emotions to an image).

Franklin found that these images helped release barriers and lengthened muscles
in the sensation domain. Sometimes, he also helps visualize by touching the hip
joint, emphasizing the image associated with pelvic movement. In some cases, he
places his palm on the sacrum to prevent the pelvis from retracting. Once the dancer
becomes regular in using the image mentioned above to lift the extended leg, these
core images fade away, and a separate imaginative system shaped by subjective
associations begins to emerge (Franklin, 2004).

Visualization sets the stage for the process of imagination, in which multiple
modalities are involved in the formation of internal images. They are not necessarily
limited to images alone, but can also be linked to hearing, smell, taste or muscle
sensation, making imagination a potent tool for improving the quality of movement
sequences (Berndth et al., 2018). Eventually, someone who moves by imagining
his/her body as seaweed will move in a different way than one who visualizes
himself/herself floating in the water. In this case not only the seaweed is visualized
but during the process also the tactile and movement elements of the seaweed
drifted by the water are used.

Several studies have attempted to define what visualization is (Nordin & Cummin,
2007; Bernéth et al., 2018). Franklin (1996) divides sensory visualization into seven
subgroups: visual, kinaesthetic, tactile, proprioceptive, olfactory, auditory, and gus
tatory. From this list, it is clear that Franklin conflates these two overlapping
concepts while the sports psychology literature distinguishes between visualization
and imagination techniques. In the present study, the authors propose to use the
terms visualization technique and mental training as a collective term for the
techniques of visualization and imagination in the case of Franklin's technique.

96



APPLICATION OF MENTAL PRACTICES OF THE FRANKLIN METHOD IN DANCE EDUCATION

Franklin (2004) also reports that when teaching, he often asks his students to
describe their experiences when using a particular image. The starting point for
this change is when the image already includes the dancer himself. Franklin then
works with the dancer to develop the image, giving ideas for initiating or formulating
movement or a new way of observing anatomy. At times, he also touches them so
that the dancer can experience a different perception. Then he asks again what
experience he has had so that most of the time, the image the dancer uses becomes
more subjective by the end of the process. The resulting image helps the dancer
confirm the new, improved movement pattern (Franklin, 2004).

Visualization techniques help the dancer to develop the most authentic inner
images. Over time, the dancer can become his or her own trainer, creating of
imagery, automatically emerging when needed. This ability is a massive advantage
for a professional dancer, who often goes long periods without external help to
develop his technique. Intuitive imagery is a dialogue with the dancer's own body.
This heightened attention to the body helps artists experience their constant physical
gifts and change physical and emotional states more fully. An intelligent support
system is thus born, making a wide range of movements available to them. In this
way, we can utilize the complete inner resources of the body (Franklin, 2004).

Next section, we will show the practical application of this technique, without
claiming to be exhaustive, by illustrating typical visualization techniques used to
develop a single weight with practical examples.

3.1. Balance

Balance is one of the essential skills for a dancer, yet many struggle with it.
According to some theories (Franklin 2004), our eighth sense is the vestibular system,
responsible for the balance. When posture has the right centre, bones are in the
proper alignment and muscles are coordinated, less muscle work is needed
to maintain a given position. Conversely, if the posture is incorrect, correctly
functioning balance is more effort for the body. To improve balance, you need to
pay attention to what you are doing while you are balancing. For example, if we
are trying to perform a relevé in an attitude and keep falling, we are likely to use
our body in parts rather than as a coordinated whole. We must first perform a plie
with the supporting leg to go from an entire leg up to a demi-pointe or pointe. If the
right shoulder is more engaged than the left, the spine will twist, causing tension
to build up in parts of the body to compensate for the imbalance in the legs. This
tension created during relevé makes it challenging to feel the upward movement of
your body. One side of us moves faster than the other, again requiring compensation
to maintain balance. However, compensation is complex and more complicated than
working with the whole body. In addition, when we are out of balance, we already
start to worry about what we have done wrong, thus starting a series of negative
thoughts (Franklin, 2004).

From this description, it is clear that Franklin sees observation and the analysis of
our bodily reactions as a central factor. Whether we are in whole or in a relevant bal-
ance position, the geometric centre of our pelvic floor is below the top of our head.
Therefore, during the plie, it is advisable to maintain the relationship outlined above,
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i.e. to bring our axis one centimetre forward above the supporting leg so that the force
of gravity assists our efforts and prevents tipping. This process is primarily uncon-
scious, which needs to be made conscious, as a basic rule of Franklin's method is not
to rely on automatisms and ingrained beliefs when practising. Analytical thinking
requires a degree of awareness and concentration that significantly facilitates the
abandonment of practising according to preconceptions. It is also complicated
because, for example, if we get into the habit of holding our head in the wrong place,
our body perception adapts to it so that the nervous system will not send us constant
information that we are not in a balanced position. When a teacher corrects this
posture, the correct posture may seem uncomfortable at first because we are already
used to the incorrect one. We do not perceive the corrected posture as correct until
our senses adapt to it.

We should mention the ongoing reflexes, which are automatisms from a very early
stage of life. Corrective reflexes use gravity to align the head with the spine or the
whole body. These reflexes orient us in the direction of our centre, which allows us
to know where we can assess where we are compered to our axis so we can respond
effectively to incoming stimuli. These reflexes are coordinated by the sense organs
in the neck muscles, inner ear and eyes. Danvers need to train the neck and inner
ear mechanisms, so visualization exercises dealing with equilibrium mainly focus
on these (Franklin, 2004).

<SEEHRT

Figure 1. Sensory mechanisms used by the body to achieve balance
(Franklin, 2004, p. 31)
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One of the visualizations used to maintain correct, effortless balance focuses on the
spine line. Here again, anatomical knowledge and the ability to visualize based on
this knowledge is important for the dancer to visualize the skeletal system. The
spine can be divided into two S-shaped sections, the upper part of which is the
thoracic section, an inverted S, from the bottom of the skull to the bottom of the
upper spinal section. The other is the lumbar section, the sacrum and the coccyx
(Figure 2). It is this formation that gives the spine its flexibility and load-bearing
capacity. To feel our centre in the correct posture, the lines of the spine must
balance each other. If one 'curve' is excessive or very flat, the other spinal segments
suffer the consequences. Balancing becomes effortless when the S lines of the spine
are in harmony (Franklin, 2004).

1. Imagine the double S shape of the spine. At the neck, the
spine curves gently forward, and the upper back curves
backwards, while the lumbar section curves forward, the
sacrum curves backwards and the coccyx curves forward.

2. Imagine these spinal segments standing on top of each other,
in balance. Feel them to find their optimal depth and length.

3. Imagine the spine as a harmonic wave and observe the
continuous flow up and down. Above the cervical spine, the
imagined spine section bends forward, as does the imagined
spine continuation below the coccyx.

4. During the plie,imagine these spinal curves deepening slightly
as you bend your knees. Imagine the movement of the spine,
the bumps on the back of the bones as they rise. As the plie
moves up, imagine the spinal segments lengthening.
Support this process by allowing the spine to grow upwards.

Figure 2. The spine lines are in constant dynamic change, responding
The S lines of to the movement of the limbs.

the spine 5 Observe how it feels to work with such a balanced, dynamic
(Franklin, 2004) spine. (Franklin, 2004, p. 43)

These examples highlight how Franklin relies on imagination, knowledge of
anatomy and analytical thinking when realizing a movement. Yet, his toolkit is
much more complex: he often uses aids such as balls for balancing or flexible ropes
(thera band) for almost each exercise. As illustrated by the ball in the Figure 1, these
aids stimulate the necessary muscles.

4. SUMMARY

Visualization techniques are catalysts for creative movement and can be used as
inspiration tools based on the eight categories created by Hanrahan and Vergeer
(2001). In dance education, we guide students to the processes of imagination by
applying mental images, with metaphorical instructions: “Dance like a newspaper
in the wind!”. Visualization tools can be used to develop spatial orientation: “Dance
in an imaginary icosahedron!” We can transfer technical solutions: “Make a jeté
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like you are sweeping a leaf with your foot away!”. In addition, we can formulate
instructions more easily: “Stretch as if you wanted to reach an apple on a tree!”.
The dancer can be inspired to shape specific movements with the help of mental
practice. Visualization techniques can develop and correct in aesthetics the
implemented motioned tasks with the help of imagery pictures (Moran, Guillot,
Maclntyre & Collet, 2012).

Fantasy, awareness and perseverance are prerequisites for the effective use of
the Franklin method, which is to be developed by the age of 6 to 10 years. Franklin’s
method can be acquired as an adult by using the layering and the conscious
application of mental practice. With the persistent and consistent application of
the method, we can achieve severe results in visualization and the field of motion
combinations. Not only the execution of the movement can be enhanced, but
after injury, the quality of regeneration can also be improved (Maddison et al., 2012).
According to Vealey and Greenleaf's results, the mental and physical practice also
improved performance and learning processes when involving all the senses of the
athletes studied.

When we first get to exercise, we should not bother about image display quality.
After all, the technique will show progress, so we will protect ourselves from the
spiral of negative thoughts and will not be distracted from the task. If possible, it
is worth starting mental practise at preschool age (3-6 years), first of all with the
help of creative children’s dance. Task-related creative children's dance also develops
internal image-making skills similar to listening to fairy tales. The creative children’s
dance eliminates the dichotomy between the body and the mind while developing
the internal imaging skill and continuously evolves the multimodality of children.
The integrated knowledge gained in this way is especially effective; the experiences
can be anchored as physical and spiritual observations.

Finally, we hope that our methodological summary successfully promotes the
application of Franklin’s visualization method in dance pedagogical practice. Teachers
who want to maximize students’ creative abilities, will benefit from these techniques
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Absztrakt

A tanulmdny a dramajdtékoknak az oktatds-nevelésben, ezen beliil a néptdnc tanu-
lasdban is eredményes kompetenciafejleszt6 hatdsat vizsgdlja. Két nem reprezenta-
tiv kutatdsi adatokra épiils, oktaték (n=30) és tanuldk (jatéktdl fliiggden n = 19-39)
korében végzett vizsgdlat eredményeinek tapasztalatait is ismertetjiik a drdmajaté-
kok népténc tanéran beliili alkalmazésérol, legyen sz6 a csoportkohézid erGsitésérdl
vagy éppen a tanulék kozotti bizalom kiépitésérsl. Majd médszertani ajdnldsként
gyakorlatgytjteményt mutatunk be az alapozé dramajdtékok néptanc tandrdba
valé integraldsdnak lehetSségérdl, amelyben a javasolt jatékokat életkorok szerinti
varidciokban ismertetjiik a kozoktatds 12 évfolyamdanak hat korcsoportja szédmdra.
[rasunkkal a drédmajatékok néptanc tanéréba iktatdsanak lehetdségére és hasznossa-
gdra kivanjuk felhivni a figyelmet.

Kulcsszavak: dramapedagodgia, dramajatékok, néptanc tanéra, dramajatékgydijte-
mény, moédszertani ajdnlds

1. BEVEZETES

A gyerekek tanuldsi folyamatdnak legnagyobb része a jdtékon keresztiil valosul
meg. A 3-4 hénapos csecsemd mdr jétszik, és mar az Gsi térzsekben is készitettek jaté-
kokat a gyermekek szamadra (Pukdnszky & Németh, 1996). ,Ami a jatékot leginkdbb
elkiiloniti a gyerek sok mds tevékenységétsl, az a jatéktevékenység 6romszinezete.”
(Mérei & V. Binét, 1997, p. 122) , A gyerekjaték a vildgegész tjrateremtése fantdzia-
ban, tigyességben, mozgasban, kézmtives alkotdsban, dalban, dialégusban. Ebben a
jatékéromben, az élmények eredeti felhalmozdsdban aztdn megterem majd az érett,
intellektudlis, akar torténetileg is hiteles hajdanvolt vildg/ok tapasztalatainak hiteles
értelmezése is.” (Trencsényi, 2010, p. 8) A jaték erés motivald szereppel bir az oktatds
folyamatdban (Falus, 2003).

Magyarorszdgon a '70-es években jelenik meg elészor a drdmapedagdgia (a fo-
galom elnevezése mdig vitdk tdrgya). Ugyanez az id@szak a folklorizmus és neofol-
klorizmus felivel6 szakasza, ami magdba foglalja a népzenét és a néptancot el6térbe
helyez§ tanchdz, a kézmiivesség, a jatszohazi mozgalom elterjedését (Sdndor, 2016).

A drdmapedagoégia elsé magyarorszdgi képvisel6i koziil tobben — els6kként Mezei
Eva, Gabnai Katalin és Debreczeni Tibor — fogalmaztdk meg a népi gyermekjatékok
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alkalmazhat6sdganak rokonsédgét a dramapedagdgidval. ,, Adj kirdly katondt ... ha ko-
zelebbrél megnézziik, nemcsak jaték, drama ez a javabdl. Igaz, rovid kis drama, de
megvan benne minden, ami kell” (Mezei, 1979, p. 5). A cselekvé emberrél szdl, par-
beszédes, megelevenitd formdaban, az alakok mondjdk el szandékaikat, szavaikban
leend§ tettek fesziilnek, stirti a szévete. Van célja, eréviszonyai, konfliktus fesziil
benne, és mindig jelen idben jétszédik (Mezei, 1979).

Az 1995-ben megjelent els6 Nemzeti alaptantervben Tdnc és drdma elnevezéssel
taldl helyet a kozoktatdsban mindkét miivészeti tertilet, a tanterv tartalmi részében,
amely Gabnai Katalin munkdja, 6ndll6 fejezetet kap a népi miveltség (NAT, 1995).

A népi jatékok és a dramapedagdgia tobb kivalé programban is 6sszefonddik,
példaul Koromi Gdbor és Sandor Ildiké Mesehdz-foglalkozdsaiban, amelyek az
él6szavas mesemondds és a dramajaték kombindcidi. ,, A korszerti pedagdgiai torek-
vések kozott mind gyakrabban megjelenik a jatékba integralt tanulds és a miivészeti
eszkozokkel torténd oktatds és nevelés — mi ennek lehetségét 1atjuk a népmese és a
népi jaték 6tvozésében-" (Koromi és Sandor, 2016, p. 329)

A fent megfogalmazottak mellett a dramajatékok konkrétan célzott kompetencidk
fejlesztéséhez is haszndlatosak lehetnek.

A dramapedagégiai jatékok, helyzetgyakorlatok aktivan szerepet véllalhatndnak
1. a képesség- és készségfejlesztésben (a mozgdaskultira és a ritmusérzék fejlesz-
tésében), 2. a verbalis és nonverbdlis kommunik&cidban, 3. a testtudat kialakit4sa-
ban, 4. a korosztélyi gondok kikiiszobolésében, 5. a nemi identitds kialakitdsdnak
el6segitésében és 6. a kulturdlis problémadk kezelésében. (...) A drdmajdtékoknak
koszonhetden erdsddhet a bizalom a tandr és tanuld kozott, illetve a tanuldknak
lehetGséget biztosit az egyéni fejlédésre és dnmaguk elfogaddsara (Mizerdk &
Demarcsek, 2013, p. 189).

A drédmajdték a produkcié- és el6addskozpontt szemléletmoddal szemben a pe-
dagdgiai folyamatra fékuszal. Jatékai a komplex tanitds egészének részeként értel-
mezhetSek (Eck, 2015). ,, A fokusz a folyamaton van: ez egy tarsas tevékenység, ami
sok hangra és sokféle nézGpontra épit, valamint a szerepek felvételére. A feladatra
koncentrdl, nem az egyéni érdekekre; és a résztveviket képessé teszi arra, hogy dj
szemmel nézzenek valamire.” (Cziboly, 2010, p. 17)

Jelen irds a dramajdték a néptanc tandraba integraldsanak meglétét, ill. lehetSsé-
gét vizsgdlja, és javaslatot tesz ennek megvalGsitdsdra néhdny alapszintd jéték kor-
osztdlyonként kiilonb6zé valtozatainak ajanldsaval.

2. KUTATASI MODSZEREK ES ESZKOZOK

Kiinduldsként egy nem reprezentativ kutatds alapjan igyekeztiink feltérképezni a
dramajatékokhoz valé viszonyuldst néptancot oktatok korében, tovdbba a tanuldi
érdeklédést a jatékok irdnt. A kutatds elvégzését nehezitette a jarvanytigyi veszély-
helyzet, igy a tervezettnél kisebb korben tudtuk elvégezni az adatgydijtést.

A hipotézisiink a kovetkezd volt: a dramajdtékokhoz a prébavezet6k nem igazén
nyulnak alapanyagként, ennek egyik oka lehet, hogy nem ismernek drdmajatékokat,
madsik oka pedig, hogy nem gondoljak, hogy a préba menetébe beleills lenne, vagyis
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nem latjak ennek értelmét. fgy sziiletett meg az Stletiink: miért ne lehetne a prébak
menetébe beleilleszteni ezeket a jatékokat?

A néptancoktatokat online kérd6ivvel szélitottuk meg. A kérd6iv a kovetkezd kér-
déscsoportokbdl 4llt: dltaldnos kérdéscsoport (nem, tanitdsi tapasztalat), specifikusan
a dramajaték fogalmat, illetve a préban valé alkalmazdsat megcélzé kérdéscsoport
(fogalom, préban valé jelenlegi alkalmazdsa), illetve olyan kérdéscsoport, amely a
dramajdték néptancéraba vald beépitését jarta korbe (mely korosztaly szdmadra elkép-
zelhet6, miben fejlesztheti a tanuldkat). A kérdések tipusait tekintve a zért kérdések
koziil dichotéom és tobbkimeneteld, a nyitott kérdések esetében teljesen nyitott kérdé-
seket alkalmaztunk. A kérd6iv kitoltéséhez olyan oktatékat kerestiink, akik aktivan
dolgoznak, foglalkoznak gyerekekkel. A célcsoport és a minta olyan mdr végzett vagy
esti tandrszakos hallgatdkat jelentett, akiknek van tanitdsi tapasztalatuk. Ebbdl kifo-
lyélag a vélaszadok jelentSs részét a Magyar Tancmiivészeti Egyetem Tdncos és proba-
vezetd alap- és Tincpedaggus mesterszakos, néptanc specializacidju hallgatoi tették ki.
Osszesen 30 vélasz érkezett a kérdéssorra, ami 2021 februdrjéban volt kitdlthets. Téb-
bek kozott arra voltunk kivéncsiak, hogy a hallgatok rendelkeznek-e informdcidkkal
a dramajaték fogalmdrdl, az 6rdkon haszndlnak-e dramajdtékokat, amennyiben nem,
mi ennek az oka, illetve, hogy szerintiik miben fejleszthetnék didkjaikat ezek a jatékok.

A kérdéivet kitolt6k nemek szerinti eloszldsa 50-50%-o0s értéket mutatott, vagyis
ugyanannyi ndi oktato toltotte ki, mint férfi pedagégus. Arra, hogy a megkérdezett
oktatok hdny éve foglalkoznak néptancoktatdssal, id6sdavokbdl valaszthattak a kitol-
t6k. Mindegyik idésdv megjellésre keriilt, tehat a pélyakezd6ktsl kezdve a tobb év-
tizedes tapasztalattal rendelkez6 pedagdgusokig kiilonboz6 életkorti és tapasztalattal
rendelkezd oktatoktol érkeztek vélaszok, amelyet kdrdiagramon dbrédzoltunk (1. dbra).

Miéta foglalkozik néptancoktatassal?

40%

27%

Kevesebb, mint 5 éve 5-10éve M 10-20 éve M To6bb, mint 20 éve

1. dbra: Népténctandrok oktatdsi tapasztalata (Csik, 2021)
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A tanuldk korében egy kecskeméti dltaldnos iskoldban végeztiink kutatdst a
2020/2021-es tanév janudrjdig. A kérdSivvel az egyes dramajatékokkal kapcsolatos
tapasztalataikat, nézeteiket szerettiik volna felmérni. A tanuldk egytdl otig terjed6
Likert-skélan értékelhették, hogy mennyire tetszett nekik egy adott jaték, esetleg sze-
retnék-e még a jatékot jatszani a késébbi 6rdk valamelyikén. Papir alapon tortént a fel-
mérés, jatéktol fliggden 19-39 tanulotdl érkezett visszajelzés (a Beszdmold jdték kapcsan
38, a Koncentrdcios jdték esetében 19, a Székfoglaloban 39, a Bizalomjdték tekintetében 38

és a Cseréljenek helyet azok, akik... vonatkozdsdban 29 f6 adott visszajelzést).
3. EREDMENYEK
3.1. A tanarszakos hallgaték és pedagogusok korében végzett felmérés eredménye

Az egyik legfontosabb kérdés az volt, hogy az oktaték meg tudjdk-e fogalmazni,
hogy mi a dramajéték. A valaszadok 56,7%-a, azaz 17 oktaté ugy gondolta, hogy
nem tudja ezt megfogalmazni. Ebbdl levonhaté egyrészt az a kovetkeztetés, hogy
ezek az oktatok nagy valészintiséggel nem haszndljak 6rdikon a drdmajatékokat, de
az is elképzelhetd, hogy igénybe veszik ezeket a jatékokat, azonban nem tudatosan
dramajdtékként alkalmazzak.

A kovetkez6 kérdés azokat szélitotta meg, akik igen vdalaszt adtak az el6z6 kér-
désre: a kérés az volt, hogy irjak le sajat szavaikkal, hogy szerintiik mit is jelent ez
a fogalom, vagyis az oktatok milyen célbdl alkalmazzdk a dramajdtékokat 6rdikon.
A vélaszok értékeléséhez el6bb meg kell vizsgdlnunk, hogy mit is jelent ez a foga-
lom, mit mond errdl a szakirodalom. Ehhez Gabnai Katalin meghatédrozdsat vettiik
alapul, miszerint:

Dramajdtéknak neveziink minden olyan jatékos emberi megnyilvanuldst, mely-
ben a dramatikus folyamat jellegzetes elemei lelhetSk f6l. A dramatikus folyamat
kifejezési formdja: a megjelenités, az utdnzds; megjelenitési modja: a folidézett
vagy éppen megnyilvdnul6 tdrsas kolcsonhatds, az interakcid; eszkoze: az embe-
ri és a zenei hang, az adott nyelv, a test, a tér és az id; tartészerkezete: a szerve-
zett emberi cselekvés. (Gabnai, 2001, p. 9)

A vélaszok koziil tobb is felidézi az dltalunk idézett fogalommeghatdrozdst, vagy
részben az dltalunk emlitett definici6hoz kapcsolhaté. Példdul az alabbiak:

e _Ember és kozOsségépitdé szocidlis tevékenység, fejleszté gyakorlatok

elsajatitasa.

e Jatékos megnyilvdnulds, amiben dramatikus fordulat lelhetd fel.

e A drdmajaték egy nevelG-oktatdsi médszer, amely a tanuldk kiilonb6z6

egyéni és csoportos készségeit fejleszti.

e Olyan dramatikus jaték, melyben megjelenik az ember személyisége. Gyak-

ran utdnzdsos.”

A beérkez§ vdlaszokat fejlesztési teriiletek alapjdn csoportositottuk (2. dbra. A va-
laszok részletességétdl fliggten egy-egy valasz tobb csoportba is bekertilhetett.). Az
eredmények igazoltdk a vdrakozdsainkat, miszerint a valaszaddk a dramajatékok al-
kalmazdsét leginkdbb a készség- és képességfejlesztés teriiletére helyezik. Meglepd
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volt azonban azzal szembesiilni, hogy a kozosségépités nem szerepelt a fejlesztési
teriiletek egymdshoz viszonyitdsdban a legmagasabb hdrom érték egyikében.

Mi a dramajaték?
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2. dbra: Drdmajéték fogalménak meghatdrozasa (Csik, 2021)

A diagramon jol lathato, hogy a vdlaszaddk szerint kiilonb6z6 pedagdgiai célo-
kat szolgdlhat a dramajaték alkalmazdsa. Lathatjuk, hogy tilnyomoérészt a készség-
és képességfejlesztést, illetve az interakciét jel6lték a kitolt6k. A harmadik helyre a
csoportkohézi6 és a személyiségfejlesztés keriilt, ezt koveti a kompetenciafejlesz-
tés és a kozosségépités. A csoportkohézid, illetve kozosségépitési teriilet nemcsak
az iskolai osztélykozosséget kovdcsolhatja 6ssze, hanem az iskoldn kiviili csopor-
tos tevékenységek esetén is konnyebb beilleszkedést és elfogadast eredményezhet.
Felnéttkorra vetitve pedig a csoportos munkavégzés folyamdn az egytittmitikodést
segitheti el6. A kompetencia- és személyiségfejlesztés végigkiséri életiinket, mely
megjelenik szdmtalan hétkoznapi tevékenységiinkben is. A dramajatékok remek
lehet8séget teremtenek arra, hogy a személyiségiink fejlesztését magasabb szintre
emeljiitk. A nem besorolhat6 kategéridba olyan vélaszok keriiltek, amelyek nem
bonthatok alegységekre (példdul jatékos megnyilvanulds, amiben dramatikus for-
dulat lelhet6 fel), ettd] fiiggetleniil teljes értéki valasznak mingstilnek. A valaszok
29,41%-aban megjelenik a drdmajaték mint médszer megfogalmazdsa is.

Osszegzésként a kapott vélaszokbdl egy komplex meghatdrozdst szerkesztet-
tiink, mely egységbe foglalja a résztvevSk gondolatait:

A dramajatékok olyan kozosségépitéssel foglalkoz6 nevel-oktatdsi médszeren
alapszanak, amely a tanulék kiilonb6z6 egyéni és csoportos készségeit fejlesz-
tik, tobbek kozott az érzelmi intelligenciat, kreativitdst, fantdziat, improviza-
cids készséget és a csoport kohézigjat. Olyan tevékenységek csoportja, ami az
Onismerethez és a tdrsas egytittéléshez nélkiilozhetetlen. ElGsegiti az empatidt,
a gyerekek 6ndll6 gondolkoddasét osszekapcsolja a mozgdssal és kiemelkedd
fontossdgu a személyiségfejlédésre gyakorolt hatdsa.
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A felmérés kovetkezs kérdése az volt az oktatékhoz, hogy visznek-e be rend-
szeresen dramajdtékokat a foglalkozdsokra. A megkérdezettek 53,3%-a, vagyis 16 {6
nem visz be a tanérdkra drdmajatékokat. Arra a kérdésre, hogy mi az oka ennek, az
aldbbi lehetGségek koziil lehetett vélasztani:

e Nem ismerek dramajdtékokat.

e Eddig nem gondoltam, hogy dramajdtékokat vigyek be.

e Egyadltaldn nem viszek be az érdra jatékokat.

e Egyéb:...........

Ez utébbi esetben a kdvetkezé okokat fogalmaztdk meg a védlaszaddk:

e Az adott iskola koriilményei nem teszik lehet6vé.

e Kevés ra az id8, nincs tér hagyva ennek a tevékenységnek. Csak a tipikus

dramatikus jatékok férnek bele felkésziilés gyandnt.

Mivel ezek lényegében egy térSl fakadnak, igy egytittesen kezeljiik az Iskola
koriilményei nem teszik lehetdvé ok alatt. Ezeknek a valaszoknak el6forduldsi aranyat a
3. dbra mutatja kordiagram segitségével.

Miért nem visznek a tancoktaték dramajatékot a néptanc tanérara?

@ Eddig nem gondolt arra, hogy B Nemismer
drdmajatékot vigyen be dramajatékokat
Iskola kortilményei [ Egydltalan nem visz
nem teszik lehetévé be az 6rdra jatékokat

3. dbra: A dramajatékok nem rendszeres hasznélatdnak okai (Csik, 2021)
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Az édbra jol szemlélteti, hogy ebben a kérdésben érintett pedagégusok 68,8%-a
(11 £6) nem kapcsolta ssze tudatosan a dramajdtékok alkalmazdsdnak és a nép-
tdnc tanitdsdnak gondolatdt. 18,8% (3 £6) nem ismer drdmajdtékokat vagy nem
tudja, hogy az adott jaték beletartozik-e a dramajatékok kategoridjaba. Feltehetd-
leg a megkérdezettek 12,6%-a (2 £6) ismer ilyen jétékokat, el tudja donteni, hogy
ezek valéban drdmajdtékok, azonban véleményiik szerint egyéb helyzetek, mint
példdul az iskolai koriilmények nem teszik lehet6vé haszndlatukat. Fontos, hogy
senki nem jelolte be azt a vélaszlehet&séget, miszerint egyédltaldn nem alkalmaz
jatékokat a tanérdn. Tehdt kovetkeztethetiink arra, hogy a néptanc oktatok sziik-
ségesnek és haszndlhat6 eszkoznek taldljdk vagy taldlndk a jatékot a néptanc tani-
tdsadban.

A kutatdsban résztvevd oktatok 46,7%-atol, vagyis 14 f6t6l, akik rendszeresen
alkalmaznak a tanérdn drdmajdtékokat, azt kértiik, hogy nevezzenek meg harom
jatékot. Els6 helyen a kés6bbiekben is megjelend Cseréljencek helyet azok, akik. .. jaték
szerepelt, médsodik és harmadik helyen pedig az Atom és a Bagoly elnevezésti jaték
végzett. Az Atom-ban (Kaposi, 1999) pdrokat vagy csoportokat kell 1étrehozni (14sd
késbb: Székfoglalé jdték), a Bagoly (Kaposi, 1999) csukott szemmel megvaldsitott
térérzékels jaték (ldsd késébb: Bizalomjidtékok).

Arra a kérdésre, hogy helyet kaphat-e a dramajaték a néptanc tandra struktira-
jdban, meglepden egyontetli eredményt kaptunk. A megkérdezettek 96,7%-a, egy
f6t6l eltekintve mindegyikdjiik agy vélte, hogy érdemes lehet ezzel a témakorrel
foglalkozni a néptanc foglalkozadsokon.

Ehhez a kérdéshez volt kothetd a kovetkezd is, vagyis, hogy mely korosztdlyok
szamdra tudjdk elképzelni, hogy a tandrak részét képezze a dramajaték eszkoz-
tdra. A kérdés megvalaszoldsdhoz megadtunk hdrom nagyobb korosztélyt: alsé
tagozat, fels6 tagozat, kozépiskola. A megszélitottak dgy gondoltdk, hogy felsé
tagozatban és kozépiskoldban minden nehézség nélkiil alkalmazhat6 lehet, az alsé
tagozat esetében viszont nem volt ennyire egyértelmt a vdlasz. A tobbség tgy
gondolta, hogy alsé tagozat esetében is el tudja képzelni alkalmazdsukat, azonban
itt 80-20% volt a megosztottsdg, mig a felsé tagozat és a kdzépiskola esetében ez
az ardny 96,6-3,4%.

Az idézett vélemények lehetséges magyardzata megldtdsom szerint, hogy az
als6 tagozaton népi jatékokat alkalmaznak, hiszen ez az alapfoku mtivészeti ok-
tatds tantervében kovetelményként is szerepel. A dramajatéknak a népi jatékok,
a tradiciondlis paraszti jatékkultdra mellett lehet szerepe a néptédnc 6rdkon, hi-
szen kompetenciafejleszt6 hatasuk rokon. Az életkor el6rehaladtdval mindinkdbb
megfelel az életkori sajdtossdgoknalk, illetve a kivdnt nevelési-fejlesztési céloknak
a dramajaték.

Arra a kérdésre, hogy a tdncpedagoégusok szerint miben fejlesztheti a gye-
rekeket a dramajdték a néptanc tanérdn, holisztikus visszajelzések érkeztek. A
beérkezett 30 vélaszbol négy felelet volt értékelhetetlen. Az értékelhetd vidlaszt
ad6k mindegyike azt gondolta, fejleszts hatdssal lehet a gyerekekre a dramaja-
tékok alkalmazdsa. Ismét fejlesztési tertiletek szerint csoportositva a valaszokat,
az aldbbi eredmény sziiletett (4. dbra, egy megfogalmazds itt is tobb csoportba is
bekeriilhetett):
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Miben fejlesztheti a gyerekeket a dramajaték a néptanc tandéran?
Nem besorolhat6 [N
Kompetenciafejlesztés | R
Készség- és képességfejlesztés || NN
Sremélyissgielescs |
|

Térsas egytittmiikodés

o
N
o~
o
oo}

10 12 14 16

4. dbra: A dramajatékok lehetséges fejlesztési teriiletei (Csik, 2021)

Léthatjuk, hogy a 26 vélaszbdl 15 emelte ki a tdrsas egytittmiikodés fejlesz-
tésének fontossdgdt, ezt koveti a személyiségfejlesztés 14 emlitéssel. Tehdt arra
kovetkeztethetiink, hogy a néptdancoktaték elsGsorban térsas egytittmiikodés fej-
lesztésére alkalmaznak dramajdtékokat, emellett fontos szerepét latjak a személyi-
ségfejlesztésben is. A dramajdtékoknak fontos célja magunk és masok elfogadadsa.
A készség- és képességfejlesztés tarhdza végtelen. A néptanctanuldsban kamatoz-
tathat6 ritmusérzék, térérzék és plasztikai érzék, illetve a tartds-ellentartds prio-
ritdst élveznek, melyeket szdmtalan drdmajdték segitségével fejleszthetiink (ldsd
késbb: Bizalomjitékok). Sok jaték célozza meg a gyerek fantdzidjdnak, kreativitdsa-
nak kibontakozdsat és érzelmek kinyilvanitdsat, ezt timasztja ald a kompetencia-
fejlesztés kategoridja, amely a vélaszok tobb, mint egyharmadat (9 vadlasz) foglalja
magaba. A nem besorolhaté csoportba olyan vélaszok kertiltek, melyek nem al-
kotnak kiilén csoportot, 4j informdciét nem tartalmaztak arra vonatkozéan, hogy
miben fejlesztheti a gyerekeket a dramajaték néptanc tanéra alkalmdval.

Bér a 2. és 4. dbra igen hasonl6 meghatdrozdsokat tartalmaz, maguk a kérdé-
sek nem azonosak. Erdekes, hogy arra a kérdésre, hogy mi is a dramajaték, tob-
ben olyan vélaszt adtak, amelyek fejlesztend§ teriiletekre vonatkoznak. (Mivel a
dramajaték fogalmdra vonatkozé kérdés a kérdéiv elején taldlhatd, szemben a zér6
kérdéssel, ami a fejlesztésre irdnyult, igy nem volt befolydsol6 hatdsa utébbi kér-
désnek a kezd kérdésre.) Ennek koszonhetden taldlhatunk hasonlésdgokat és kii-
I6nbségeket a két kérdés megvdlaszoldsdban, vagyis a két dbra kozott. Hasonlésag,
hogy a valaszok két nagy csoportra: a fejlesztés teriileteire és a tdrsas interakciéra
vonatkoztak leginkdbb. Kiilonbség, hogy a fejlesztést vizsgald kérdésnél a tdrsas
egylttmiikodés és személyiségfejlesztés szerepelt az elsd két helyen, mig anndl a
kérdésnél, ami a dramajaték fogalmdra vonatkozott, a tarsas egytittmtikodés és a
személyiségfejlesztés is kissé héttérbe szorult.
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Osszefoglaldsként ismét egy komplex meghatérozést szerkesztve a felsorolt
vélaszokbdl fogalmazzuk meg a vélaszaddk véleményét a dramajatékok fejleszts
hatdsarol:

A drémajaték fejlesztheti a gyerekek érzelmi intelligencidjat, el6addi képessé-
gliket, tdjékozodasi és finom motorikus készségiiket, mozgaskoordinacidjukat,
verbdlis és metakommunikdci6jukat. Segitségiinkre lehet a gatldsok lekiiz-
désében, az onkontrollban, magunk, illetve mdsok elfogaddsdban, a csoport
egyuttmiikodésében és megismerésében. Elbsegiti a tdrsadalomba valé beil-
leszkedést, szorongdst feloldo, fesziiltség-levezets hatdsa is ismert. A tdnchoz
elengedhetetlen tartdst, memoriakészséget, gesztushaszndlatot és a ritmika-di-
namika-plasztika hdrmashoz kothetd fogékonysdgot szintén fejleszti.

3.2. A tanulék korében végzett felmérés eredménye
A tanuldk korében végzett felmérés eredménye azt mutatta, hogy az éltalunk be-

mutatott és korosztdlyonként végigvitt jatékok elnyerték a gyerekek tetszését (ldsd
5. dbra).

A jatékok tanulék altal értékelt eredménye

4,15 412 413

41
4,05
4,05
4,02
4
4
3,95
3,9
Beszamol6jaték  Koncentrdciés Székfoglal6 Bizalomjaték  Cseréljenek helyet,
jaték jaték azok akik...

Tanuldk értékelése

5. dbra: Dramajatékok skdla alapu értékelése tanulok éltal (Csik, 2021)

Lathatjuk, hogy mindegyik jaték értékelése 4 vagy afeletti értéket mutat. Fon-
tosnak tartottuk, hogy a jatékok kapcsan a gyerekek széban is megfogalmazhassdk
véleménytiket, ezért lehetSséget biztositottunk erre egy kotetlen beszélgetés keretein
beliil, miutdn (legidedlisabb esetben) mind az 6t jatékkal megismerkedtek. Nagyon
pozitiv visszajelzésnek tekinthetjiik, hogy gyermekek nagy része kiemelte, hogy felii-
diilést jelent szamukra az 6rdn jatszani, kimozdulni mds tantdrgyak terhei aldl, &t-
mozgatni magukat. Ezzel aldtdmasztottdk a jatékok és a jatszva tanulds fontossagat
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az 6rdkon. Néhdny tanul6 a mozgdsos jatékokat, néhdnyan inkdbb a gondolkoddst
igénybe vevd jatékokat preferdltdk, azonban negativ visszajelzés egydltalan nem
érkezett. Tehdt a szdbeli visszajelzések azt mutattdk, hogy a tanuldk szivesen jat-
szottdk ezeket a jatékokat és szivesen megismerkednének hasonlé jellegii jatékok-
kal is a kés6bbiekben.

4. OSSZEGZES

Osszességében a kutatdsok azt mutatjdk, hogy a néptancoktaték nagy szdzaléka
nem haszndl rendszeresen dramajatékokat a néptdnc tanérdakon, ugyanakkor el
tudjédk képzelni, hogy a tdnctanitds széles spektrumdba bekeriiljon a drdmajdték
mint a tandra szerves része. Mindhdrom korosztdly esetében elmondhaté ez a ko-
vetkeztetés, legyen sz6 also-, fels6 tagozatrdl vagy kozépiskolds korti tanulékrol.
A drédmajdtékok alkalmasak lehetnek az egyéni és tarsas kompetencidk fejleszté-
sére, a személyiség érzékenységének fokozdsdra, a csoport Osszetartozdsdnak javi-
tdsdra, illetve erGsitésére. A gyerekek befogaddak, illetve azok lennének az elko-
vetkezendSkben is a jatékok tobb tertiletet érint6, tovabba osszefoglald, komplex
modon torténd felhaszndldsdra. Mindez aldtdmasztdsra kertilt a Likert-skdla min-

tdjara készitett kérddiv segitségével, illetve a tanuldk pozitiv szébeli visszajelzé-
seinek alapjan.

5. JAVASLAT - GYAKORLATOK

Az 3altaldnos iskola els6 osztdlyatdl kozépiskola végzss osztdlydig, a NAT-ban is
hasznélatos (NAT, 2020) kétéves intervallumok szerint korcsoportokra szétbontva
(példdul 1-2. évfolyam — els6 korcsoport, 11-12. évfolyam — hatodik korcsoport)
kiilonboz6 tipusd, a néptinc tanérdkon is felhaszndlhaté alapozé dramajatéko-
kat mutatunk be. Bér ezek koziil a gyakorlatok koziil tobb olvashaté kiilonb6zs
jatékkonyvekben, oktatdsi segédletekben, de a jatéksorok korcsoportok szerinti
Osszedllitdsa, varidldsa és kombindldsa Csik Zséfia személyes megolddsa, amely
sajat Otleteken és oktatdi tapasztalatokon alapszik. Ezek a jatékok egyszerti ala-
poz6 gyakorlatok, tin. szabdlyjatékok, a Bolton-féle felosztds szerinti A csoport jé-
tékai (1993), de képességfejleszts elemeik és a konnyed, jatékos tartalmuk miatt a
néptancoran is sokféle hasznos fejlesztési teriiletet érintenek minden korosztély
esetében.

5.1. Szamolds jaték

A jdték menete:

Egy levegGvétellel szamolunk a lehets legtovabb tigy, hogy kézben minden szé-
mot jol artikuldlva ejtiink. Ha elfogyott a levegdnk, akkor megjegyezziik a sajat
értékiinket, és megvarjuk, amig mindenki befejezi a szamoldsat. A kovetkezd le-
vegGvétellel mindenki a sajat értékétsl Sttel tovdbb probal elszamolni, tehdt, ha

valaki az el6z6 korben 20-ig jutott, a médsodik korben arra kell torekednie, hogy ez
25-ig sikertiljon.
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A jaték kortilbeliil hdrom percet vesz igénybe, amennyiben szeretnénk, a kor-
csoportoknak megfelelGen varidciokat taldlhatunk ki, hogy a jatékot egy kissé ér-
dekesebbé tegyiik.

Viltozatok:
1. korcsoport (1. és 2. évfolyam)

1. évfolyam esetében a szdmokat 1-t6] 20-ig hivjuk segitségiil. 2. évfolyam esetében pa-
ros és paratlan szamokat haszndlunk 40-ig, akar 60-ig: csak pdros, vagy csak pératlan
szdmokat mondhatnak ki egyt6l/ kett6td] kezdve, illetve 40-t5l vagy 60-t6l visszafelé.

Miasik lehet6ség, hogy mozdulatokhoz kétjiik a paros és a paratlan szamokat. Pa-
ratlan szdmok esetében le kell guggolni, paros szdmok esetén pedig nydjtézkodni.

7z

Elszamolunk 20-ig, majd vissza, a leveg&vételek szdma nem lényeges.
2. korcsoport (3. és 4. évfolyam)

Az abc-vel jétszunk, hasonl6 a pdros-pdratlan verzidhoz, csak ebben az esetben az abc
madssal-, illetve magdnhangzoéit kell kiejteni. Egy mdsik opci6 a szorzétébla értékeinek
kiejtése tapskisérettel. Ugyeljiink azonban arra, hogy a 3. évfolyamban ezerig, mig a 4.
évfolyamban a tizezerig tanulnak szdmolni matematika éran.

3. korcsoport (5. és 6. évfolyam)

A szamokhoz kétiink egy alapmotivumot. Szézig 6tosével kell szdmolni, majd vissza,
illetve minden 6tre végz6dé értékre két nyolcad + egy negyedet kell megvaldsitaniuk
lépéssel. A konnyebb varidcié esetén két negyed értékii sziinetet tartunk a tizesekre
végz6do értékek kiejtésekor, a nehezebb valtozat szerint két nyolcad + egy negyed
alatt két kovetkezd szdmot is kiejtiink, tehdat egy szdmra egy negyednyi érték jut. E16b-
bi esetében két alapmotivum kozott sziinetet iktatunk be, mig az utébbi esetében fo-
lyamatosan tdncoljuk az alapmotivumot. A 6. dbra tablazat formdjaban ritmusjegyek
segitségével igyekszik szemléltetni az elébbi két varidnst:

Kénnyebb Ritmusérték g J3l L JJ) i Jl)
i Szam kiejtése 10 15 20 25 30 35
Nehezebb Ritmusérték JJ) JJ) JJ! JJ) J3) J3)
Wt Szam kiejtése 10 15 20 25 30 35

6. dbra: Véltozatok bemutatdsa ritmusértékek és szamok segitségével (Csik, 2021)
4. korcsoport (7. és 8. évfolyam)

Elrugaszkodunk a szdmok vilagétdl és attériink szovegek alkalmazdasdra. Vélasz-
szunk ki egyszertibb, rovidebb nyelvtoréket és viszonylag nehezebb, hosszabb
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nyelvtorsket, lehetbleg olyat, amit a gyerekek mar ismerhetnek. (Amennyiben még
nem ismerik az adott nyelvtorét, annak megtanuldsdra is szdnjunk idét.) El6szor a
gyerekek egyszerre mondjdk lassan és artikuldlva a tandrral egyiitt a szoveget, majd
ezutdn egy levegivétellel minél tobbszor elmondjuk érthetden, hibétlanul. Az alédbbi
két nyelvtord példa az egyszertibb és a bonyolultabb megvaldsitasra:

Egyszertibb: ,Nem minden szarka farka tarka, csak a tarka fajta szarka farka
tarka.” (Faragé & Fdbidn, 1982)

Bonyolultabb: ,Csalitban csicsergés, csattogds, csorgedezé csermelycsobogds.
Csonkacserfan csuf csoka cserreg, cserkészfitik csapata cseveg. Csokrot csindlnak
csillagvirdgbdl, csipéseket csalnak csaldrd csaldnbdl. Csiga csondben cstszik csicséka
csucsdra, csipkés cserlevelen cserebogdr csdpja” (Faragd & Fébidn, 1982).

Miés nyelvek nyelvtorSire példédk a 1% International Tongue Twisters Collection (1996—
2018) honlapon taldlhatok.

5. korcsoport (9. és 10. évfolyam)

Olyan népdallal késziiljiink, amit kordbban madr esetleg tanitottunk nekik vagy mar
mds tandérdn megismerkedhettek vele. Eleinte kdzosen, majd mindenki sajét tempo6-
jaban, de egyszerre, egy levegbvétellel mondja a népdal szévegét. Mivel az ebbe kor-
csoportba tartozé tanul6k mdr tisztdban vannak a gesztusaik hasznélatdval, igy az
arcmimikat is belecsempéssziik a jatékba. Mégpedig ugy, hogy megadunk kiil6nb6z6
hangulatokat, amiket meg kell jeleniteniiik az arcukon, igy példdul a boldogsagot,
diihét, csalddottsdgot stb. tiikrz az arcmimikdjuk, mikézben mondjék a szoveget.

6. korcsoport (11. és 12. évfolyam)

Bonyolultabb szévegeket is hasznalhatunk. Mivel népténcunk szoros kapcsolatban 411
a Magyarorszdgon él6 nemzetiségek tdncaival, igy érdekes lehet a tandrdra becsem-
pészni nyelvezetiiket csujogatds formdjdban. Miutdn sikeriilt elsajétitaniuk a helyes
kiejtést és megtanultdk az dltalunk valasztott csujogatdst, a korabban emlitett médon
elébb kozosen, majd mindenki sajat tempdéban egy levegévételre igyekszik minél
tobbszor elmondani azt jol artikuldlva. A feladat az idegen nyelvezet miatt valik ne-
hézzé, hiszen amig az iskoldban leginkdbb angol és/vagy német nyelvet tanulnak a
didkok, a szlovdk vagy romén nyelv igazén ritkdnak szamit. Igy egy teljesen idegen
nyelvvel keriilnek kapcsolatba, vagyis nem tudnak mihez viszonyitani, igy az artiku-
14cion kiviil kiilon nehézséget jelenthet a kiejtés is. Az aldbbiakban egy eleki romdn
csujogatdst hozunk példaként magyar forditdssal:

,Haida, fatd, ca sa gatd,

Si's—apuca ceielalta!

(Gyertink kisldny, mert vége lesz,

s kezdddik a kovetkezG.)” (Hegedtisné Farkas, 2002)

Pedagogiai szempontok:

Ez a jaték, szdmok ismeretében, korosztdlytol, nemtsl és tanctechnikai fejlettségtdl
fuiggetleniil jatszhat6. Csoportosan jétsszuk, de nem csapatjaték. Egyénileg kell
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mindenkinek sajdt magdt feliilmulnia. Barmiféle énektanitds kapcsan hasznélhat-
juk, vagy akdr kozvetlentil a szinpadra 1épés el6tt egy fellépés esetében. Bemelegi-
ti az énekléshez haszndlt arcizmokat, tdgitja a tiidSkapacitast. Végiil, mivel fellé-
pés el6tt a gyerekek bizony izgulhatnak, és eléggé faraszté csendben varni, hogy
mikor kertiilnek sorra a mtisorban, ezdltal mdr szinpadra 1épés el6tt sok energidt
veszitenek. Ezzel a bemelegito jatékkal a stresszt is tudjuk csokkenteni, a fesziilt
helyzetbdl ki tudjuk zokkenteni a gyerekeket, feloldhatjuk a hangulatot.

5.2. Koncentracids jaték

A jdték menete:

A jatékhoz sziikségiink lesz néhany eszkozre, érdemes lehet labddkat, babzséko-
kat, puha anyagbdl késziilt bowling bdbukat beszerezni, olyan eszkozoket, ame-
lyek nem balesetveszélyesek. Egy egyszer(ibb szabdlyjdtékrdl van sz6, amelyben a
szabdlyok varidlhatdk, dtalakithaték és nehezithetdk.

A gyerekekkel korben tiliink és egy labdat (jelen esetben piros szintit) dobunk
egymadsnak. Ebben a fdzisban arra kell térekedni, hogy a gyerekek el tudjak kapni
a labdét, fenn tudjon maradni a figyelem és lehet8ség szerint kétszer ne dobjdk
ugyanannak, tehdt egyben memoriagyakorlat is. Ha ezt a fazist teljesitettiik, akkor
a labdét kis idG8re félretessziik és elGvesziink egy bowling babut (r6zsaszin), amit
folyamatosan adogatunk korbe, mindig a mellettiink 116 jobb oldali jatékosnak,
majd egy madsik bowling bébut (kék), amit hasonléan az el6z6hoz korbe adoga-
tunk, de ezdttal a mellettiink il6 bal oldali jatékosnak. A jaték kovetkezd szintjén a
piros labdét és a rézsaszin, illetve kék babut kombindljuk 6ssze. Torekedjiink arra,
hogy a két babut mdshonnan inditsuk el és lehet6leg ne mindig ugyanannal a jaté-
kosndl taldlkozzanak. Ha ez is sikertilt, akkor belevehetiink a kérbe még egy lab-
dat (z61d), amit az el6z6 labddahoz hasonléan dobunk vagy pattintunk egymésnak.
Alegnehezebb fokozat a négy eszkoz egyszerre valé haszndlata, kiegésziilve zenei
kisérettel. A zene bekapcsoldsdval az adogatdsnak, illetve dobdsnak és pattintds-
nak temp6t adunk, ezéltal konnyithetiink, de nehezithetiink is a jatékon gyorsabb
tempdju zene haszndlatdval. Ha valaki elrontja, tehdt elejti a labddt vagy nem jo
irdnyba adja 4t a babut, akkor megallunk és tjrainditjuk a jatékot.

Viltozatok:
1. korcsoport

Az els6 korcsoport szamadra két labddval érdemes késztiilntink. A jaték els6 verzio-
jaban egy labdat dobunk 4t a mésiknak, ugy, hogy ne dobjuk kétszer ugyanannak
a jatékosnak. Mivel a motoros képességek nem ugyanolyan szinttiek a gyerekek
kozott, igy tobb id6t vesz igénybe ez a fazis, koriilbeliil 4-5 percet. A kovetke-
z6 alkalommal az elsé fézis gordiilékenyebben fog mdr torténni és dttérhetiink a
masodik fazisra, vagyis, amikor két labdat dobunk egymadsnak. A mdsodik fazist
érdemes rovid ideig jatszani, majd id6nként visszatérni, hogy a gyerekekben fenn
tudjon maradni az érdekl&dés és a sikerélmény iranti vagyakozds.
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2. korcsoport

A mésodik korcsoport eszkozkészlete szintén két labda. Az els6 korcsoporthoz hason-
16an egy labddval kezdiink, amit dobni kell egy mdsik jatékosnak (kb. 2-3 perc). Ezu-
tan egy madsik szind labddt vesziink el annak érdekében, hogy a gyerekek a szinek-
hez is tudjdk kotni a kiilonboz6 feladatokat. Most a gyerekek tigy adjak at egymdsnak
a labdét, hogy az a talajon egyszer pattan. Ez nehezebb feladat, hiszen mas erSket kell
egy lepattintds soran alkalmazni, illetve el6re fel kell vennitik a jatékosoknak a szem-
kontaktust. Emellett még az a szabdly is érvényben marad, hogy a labda ne kertiljon
kétszer ugyanahhoz a gyermekhez.

A két fazis egyesitésekor, vagyis amikor mdr két labdat is bevesziink a jatékba, el6-
szor érdemes lehet tgy vezetni a folyamatokat, hogy el6szor egy dobds torténik, majd
ezt egy pattintdssal végrehajtott dtadds koveti, tehdt nem egyszerre mozog a térben a
két labda. Ezéltal a gyerekek hozzd tudnak szokni a labddk jelenlétéhez, és el tudjdk
magukban mélyiteni, hogy melyik labddhoz melyik feladat tartozik, tehat rédhango-
lédnak a gyakorlatra. A kovetkezd szinten egyszerre mozoghatnak a labdék, vagyis,
ha az egyik labdat tart6 jétékos egy kissé lassabb, mint a mdsik jelenleg aktiv jétékos,
akkor a dobds végeztével be kell varniuk egymdst. Amennyiben az oktaté gy érzéke-
li, hogy a tanul6k megszoktdk a kordbban emlitett &llapotot, akkor kezdeményezheti
azt a megvaldsitdst, miszerint mindkét labdéval folyamatosan, tehat megéllds nélkiil
végezzék a labddhoz k6t6d6 feladatokat.

3. korcsoport

A harmadik korcsoport esetében egy labdét és két babut hasznalunk, illetve zenére
illesztjtik a jatékot. A labda dobds dltal keriil a masik jatékos kezébe, a babuk pedig a
jaték felvezetSjében mar ismertetettek alapjdn, vagyis egyiket a jobb oldali, mdsikat
a bal oldali jatékosnak adjuk &t kézbdl-kézbe. A két fazis elkiilonitése az eszkozok
alapjan torténik. Rovid ideig dobjdk egymadsnak a labdat, ez kortilbeliil 1 percet vesz
igénybe, ahogyan a bédbuk adogatdsa is. Ezutdn az sszes eszk6z haszndlatba kertil,
igy egyszerre kell figyelnitik a labda dobdésdra, illetve, hogy ne dobjdk ugyanannak
a tarsuknak, és emellett arra is, hogy a megfelel§ szinti bdbut a megfeleld iranyba
adjak tovabb. Erdekes lehet az a helyzet, amikor a két babu ugyanannél a jatékosnal
taldlkozik és még a labdét is neki dobjak. Amikor ugy érezziik, hogy a gyerekekben
kelloképpen rogziiltek a szabdlyok és a babuk dtaddsa is automatikusan torténik, be-
kapcsolhatunk egy tetszGlegesen vélasztott zenét. Temp6 tekintetében érdemes va-
lamilyen lassabb zenét bekapcsolni (negyed = 60), el6szor a negyedes liiktetést akdr
tapssal, akdr lépéssel gyakoroltatni, akar a kettd vegyitésével. Ezt kovetSen az imént
emlitett gyakorlatot rdilleszthetjiik a zenei liiktetésre, vagyis minden negyed értékre
torténik a babuk atadésa, illetve a labda dobasa. Erdemes kiilonbozé tempéjt zenével
késziilntink, a zenei temp6 fokozédsdval novelhetjiik a jaték nehézségi szintjét.

4. korcsoport

A negyedik korcsoport esetében két labddval és két babuval késziiljink az érara.
EttS] a korcsoporttdl kezdve mindegyik eszkozt hasznélni fogjuk. Ahogyan a ko-
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rébbi korcsoportok esetén, itt is egy labddval kezdiink, amit egymdsnak dobnak a
jatékosok, ezutdn kiilon megnézziik a két babuval torténd feladatot. Amikor ezzel
a két bevezets fazissal végeztiink, a kovetkezé szinten kombindljuk a labdat és
a bdbukat. Ez a kombindciét még egy labdaval egészitjiik ki, amit szintén csak
dobhatnak. Ebben az esetben a tanul6knak figyelnitik kell arra, hogy a két labdat
ne dobjdk egymadsnalk, illetve lehet6ség szerint ne ugyanannak a jatékosnak dobjak
mindkét labd4t és amennyiben elkertilhetd, ne egy jatékosndl taldlkozzon minde-

gyik eszkoz.
5. korcsoport

Az 6todik korcsoport esetében a folyamatokat kiilon-kiilon, illetve Gsszetéve vé-
gigvissziik, a nehézségi szintkiilonbséget jelen esetben a két labda hasznélatdnak
szabadon vélaszthaté mddja és a zenei illesztés jelenti. A tanul6k dontik el, hogy
dobjak-e a labdat egy tdrsuknak, vagy pattintdssal adjdk-e dt. Szabadon vélasztott
zenét haszndlhatunk, eleinte lassabb tempéjit (kb. negyed = 60-70), majd akar
negyed = 80-90 tempdju zenére is jatszhatunk. Gyorsabb tempdju zenét nem ér-
demes vélasztani, hiszen a labddnak az 4térési idején nem tudunk roviditeni. Az
eddig ismert szabdlyokon tul bevezetiink egy djat, mégpedig azt, hogy az eszko-
z0k tekintetében inaktiv jatékosoknak negyedes liiktetésre tapsolniuk kell. Ezzel
minden jatékost a figyelemkisérés mellett is aktivva tesziink, mindenkinek van
feladata. Amennyiben egy jatékoshoz babu vagy labda keriil, abban az esetben
nem érvényes rd ez a szabdly, de amint elkeriil t8le az eszkoz/eszkdzok, vissza
kell csatlakoznia.

6. korcsoport

A hatodik korcsoport esetében szintén végigvezetjiik az egyes fdzisokat, és itt is
érdemes kiilonboz6 tempoju zenékkel késziilniink. Az eddigi korcsoportokhoz
képest itt a tanul6k mdr ténylegesen elmozdulnak a térben kétlépéses csérdds ha-
tdsdra. Zenei liiktetésre a két labdét tetsz6legesen lehet dobni vagy pattintani, a
két babut ellenkezé irdnyba adogatjuk, mialatt minden zenei negyedre tapsolnak
az eszkozzel nem rendelkez§ jatékosok. Ekozben kétlépéses csdrddst 1épiink, ami
akkor is érvényben marad, amikor valamelyik eszkozt megkapjuk. Tehét figye-
liink egyszerre a labddk elkapdsdnak, illetve tovdbbaddsdnak mdédjara, a babuk
irdnydnak megtartdsdra, a zenei liiktetésre, a 1db és a kar szélamaira, illetve arra,

hogy lehet6ség szerint a labddkat mindig mésnak juttassuk el.

Pedagégiai szempontok:

A jaték célja, hogy minél tovébb tarthasson egy-egy jatékepizdd. Ehhez sziikség
van a jatékosok részér6l memoriakészségre, kéziigyességre, egytittmiikodési kész-
ségre, irdnyérzékelésre, illetve zenei érzékre. A proba elejére vagy dekoncentralt-
sdg esetén az Ora kozepére, sziinet helyett is alkalmazhato, elkészitve a tancoldst,
ezdltal a didkok rdhangolédnak a koreogréfidk memorizdldsdra vagy a tdncanyag
elsajatitasdra.

117



Csfk Zsoria | Eck JuLia

5.3. Székfoglalo

A jdték menete:

kor székekkel két sort alakitunk ki egymadsnak héttal elhelyezve azokat. Eggyel
kevesebb széket haszndlunk, mint amennyi jatékos jatssza a jatékot. TetszSleges
zenét kapcsolunk be, akdr a tanftani kivdnt tdncanyagnak megfelel$ zenét. A zene
alatt a jatékosok a széksorok koriil sétdlnak, a zene ledllitasakor a feladat minél
gyorsabban helyet foglalni, aki kimarad, kiesik a jatékbdl. Ha valaki kiesik, egy
székkel egytitt 1ép ki a jatékbdl, igy a jatékosokkal egytitt a székek szama is fogyat-
kozik. Ajatékot az nyeri, aki a legtovdbb marad bent, vagyis az utolsé székre gyor-
sabban le tud iilni, mint a parbajtarsa (példdul Huszér Gal Gimndzium, Altaldnos
Iskola és Alapfoku Mivészetoktatdsi Intézmény, 2008).

Nehezebb valtozata a jatéknak a stratégiai székfoglald, ahol nem egyének ver-
senyeznek egymadssal, hanem a csapat jétszik egy jatékos ellen. A térben Gsszevisz-
sza helyeziink el székeket tgy, hogy kiilonb6z6 frontirdnyok felé nézzenek. Ebben
a verzidban ugyanannyi szék sziikséges, mint amennyi jatékos jatszik. Kiszamo-
lunk egy jdtékost, aki az tiresen maradt székhez képest a legtavolabbi pontbdl in-
dul a térben. A feladata az, hogy egyenletes sétdval eljusson az iires székhez és
arra letiljon. A tobbi jatékos feladata ennek a megakaddlyozdsa, amit tigy tudnak
megvalésitani, ha egy jdtékos feldll és amilyen gyorsan tud, letil az addig tiresen
maradt székre. Ekkor az 6 helye szabadul fel és a kivélasztott jdtékos ennek az
irdnyaba kezd el sétdlni. Ha a kivdlasztott jatékosnak sikertil letilnie egy szabad
székre, akkor a kovetkezs jatékmenetben az a jatékos fog sétdlni, akinek a helyére
sikertilt letilnie. Fontos, hogy ha egy jdtékos feldll, nem tilhet ugyanoda vissza.

Viltozatok:
1. korcsoport

Az els6 korcsoport esetében egy székfoglalébdl kiindulé jatékot jatszunk. Mivel
a baleset elkertilésére oda kell figyelnie az oktaténak, ezért ajanlott ennél a kor-
csoportndl székek nélkiil jatszani, ugyanis ebben az életkorban még nem biztos,
hogy minden gyerek a célnak megfelelGen tudja haszndlni az eszkozt, illetve fi-
gyelmetlenségbdl ad6ddan is eléfordulhatnak kisebb balesetek. Ebben az esetben
a rendelkezésre 4ll6 térben sétdlnak a gyerekek dltalunk valasztott zenére, majd a
zene megdllitdsdra pdrba dllnak. Kiesik az a jatékos, aki nem taldlt maganak part.
Mivel csak pdratlan szdmu jétékos esetén maradhat ki tanul6, ezért az oktaténak
minden masodik korben be kell dllnia a jdtékba. Ezért az 6rdra olyan eszkozzel kell
késziilnie, amit jaték kozben le tud 4llitani (példdul okostelefon).

2. korcsoport

A

A mdsodik korcsoportndl mdr haszndlhatunk székeket, a jaték ismertetSjében
emlitett els6 valtozat szerint jatsszuk.
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3. korcsoport

A harmadik korcsoportndl tapsra kell letilnitik a gyerekeknek, pontosabban akkor,
ha az oktat6 egyet tapsol negyed értékben. Amennyiben az oktaté kettSt tapsol
nyolcad értékben, akkor megvéltozik a haladds irdnya. Természetesen hozhatunk
létre kiilonb6z6 ritmusképleteket ebbdl a két kiinduld zenei egységbdl, mint pél-
ddul két nyolcad + egy negyed. Ebben az esetben megvéltozik a haladds irdnya
és amint megvéltozott, mdr helyet is kell foglalniuk, tehdt dekédolniuk kell a rit-
musképleteket, majd tudatosan végrehajtani az értékekhez tarsitott utasitdst. Ez
sokat segit a gyerekeknek a felismerésben és a kés6bbiekben konnyebben tudunk
lépéseket megtanulni.

4. korcsoport

A negyedik korcsoport esetében a székeket a térben Gsszevissza helyezziik el, de
amennyire lehetséges, a tér kozepére fokuszdljunk. A gyerekek a korabban mér
tanult tdncanyagokbdl improvizaciét valésitanak meg korben, amely a rendelke-
zésre all6 teret teljes egészében kihaszndlja. Mindenféleképpen egyéni tdncoldsrol
van sz6, érdemes lehet esetleg ugrés tipusu tdncot, illetve zenét vdlasztanunk, ha
madr kordbbi ismeretekkel rendelkeznek a gyerekek. Tehat folyamatos kérben val6
egyéni tdncoldssal haladnak, amikor a zene ledll, akkor a tanuléknak a tér koze-
pére helyezett székek valamelyikére kell helyet foglalniuk. Fontos, hogy a szé-
keket nem mozdithatjdk el, igy az is feladat, hogy felmérjék, melyik szék melyik
frontirdnyba néz.

5. korcsoport

Az 6todik korcsoport esetében madr jatszhatjuk a stratégiai székfoglal6t. Ebben a
korban mdr tudnak egymadsra figyelni és csapatként egytittmiikodni.

6. korcsoport

A hatodik korcsoportndl a székeket sorokban, majd a térben Gsszevissza, mds ird-
nyokba nézve helyezhetjiik el. Lévai Péter médszertandbol (2019) kiindulva az
6rdra késziiljiink kiilonboz6 kivagott jelekkel: kor, csillag, négyzet, hdromszog. A
konnyebb megkiilonboztetés kedvéért lehetnek ezek a jelek kiilonb6z8 szintiek.
Mindegyik jelhez egy-egy alapmotivumot kapcsolt Lévai, mégpedig igy:

Kor: lengetd két negyed ritmusban mindkét labon
Csillag: 1ép + zdr két negyed ritmusban

Négyzet: bokdzé két negyed ritmusban

Héromszog: két nyolcad + egy negyed 1épéssel (2019).

A jétékot Lévai szdmra szin feladattipus ,sormintdja” alapjan gondoltam tovabb

(Lévai, 2019). A jeleket a székek koré helyezziik tigy, hogy tanulék szdmdra mindig
rézstt jobb el6re irdnyban legyenek a foldon.
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Ezekkel az alapmotivumokkal a tanulék az évek folyaman sokszor taldlkoz-
tak, azonban ezzel a jelrendszerrel még nem, ezért érdemes az oktaténak el6szor
valamilyen konnyebb sort kialakitani, akdr egymads utdn tobbszor ugyanazt a jelet
elhelyezni. Természetesen a foldre helyezett motivumsorokat 4t lehet alakitani,
megvéltoztatni. Tehdt a tanulék zenére haladnak korben dgy, hogy kozben deko-
dolniuk kell magukban a letdncolandé alapmotivumokat. A zene elhallgatdsakor
félbe kell szakitaniuk az adott alapmotivum tdncoldsat és szaladniuk kell helyet
foglalni. Nehezitett valtozat, ha a székeket nem sorban, hanem 6sszevissza helyez-
ziik el a térben a tér kozepére fokuszalva. Ekkor a jeleket a teret nagymértékben
kihasznal6 képzeletbeli korként kell elhelyezntink.

Pedagogiai szempontok:

A jaték lényege az egymadsra figyelés, 6sszefogds. A kivalasztott jdtékosnak egyen-
letes tempdban kell sétdlnia, ez alsds korosztdly szdmara nehézséget jelenthet, igy
ezt a jatékot inkdbb felsé tagozattdl, az egymadsra figyelés tekintetében inkabb ko-
zépiskolds korosztdlytol érdemes jatszani. A passzivitds elkertilése végett be lehet
vezetni egy olyan szabdlyt, hogy hdrom meneten beliil mindenkinek fel kell &llni
a helyérdl.

5.4. Bizalomjaték tartasgyakorlattal

A jdték menete:

A jaték elokészitéseként egy tartds-ellentartds gyakorlatot végziink, a par tagjai
egymadssal szemben éllnak, azonos keziiket (tehdt jobb kéz fog jobb kezet) dssze-
kulcsoljék és 6vatosan hatradSlnek. A stabil pont megtartdsa utdn lassan leguggol-
nak, majd feldllnak, ezutdn keziiket megcserélve prébaljak tjra.

A jaték két részbol tevdik Ossze. Az els6 részében a par egyik fele becsukja
a szemét, kezeit szabadon l6gatja, a mdsik fél ezalatt a pdrja mogott megfogja a
vallat és nagyon 6vatosan hétrabillenti, majd visszaallitja. Erre azért van sziik-
ség, hogy egy természetes bizalom alakuljon ki kettejiik k6zott. Ezutdn a hatuls6
jatékos kissé hétralép, igy az eltte allé gyereknek a mozgdstere megnd, igy kell
hatraddlnie. A jaték akkor éri el a céljat, amikor kell§ biztonsdggal hatra tud d6Ini
egyikojiik és a masik meg tudja tartani. Ezutan szerepet cserélnek a jatékosok. Ter-
mészetesen nagyon figyelni kell az eréviszonyok sszhangba hozdsara (példdul
Kelenvolgy-Ormezei Ovoda, 2020).

Ennek a jatéknak egy madsik valtozata, hogy korben dllnak a gyerekek, a kor ko-
zepén dll egy kivalasztott jatékos csukott szemmel és Osszefont karral. A jatékosok
feladata, hogy nagyon 6vatosan és lassan dttoljak a kor mdsik oldaldra a k6zépen
helyben 4ll6 jatékost, majd csere kovetkezik. Ennél a jatékndl kifejezetten fontos,
hogy kort megfeleld ardnyban osszuk fel erGviszonyok tekintetében, vegyes kor-
osztdly esetén a nagyobbak segitsék a kisebbeket, de javasolt a prébavezet6 bedl-
lasa is, a néptancpedagégusnak résen kell lennie az esetleges balesetek elkertilése
végett. A jatékndl mindenki aktiv résztvevd. A csoport Osszetartdsat tudjuk fokoz-
ni a kolcsonos segitségnydjtdssal és egymadsra figyeléssel.
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Viltozatok:
1. korcsoport

Az els6 korcsoport esetében a bizalomjétékot vakvezetés formdjdban valdsithatjuk
meg Ggy, hogy a gyerekeket pdrba 4llitjuk és egyiksjiik kézfogdssal vezeti a becsu-
kott szemi parjat.

2. korcsoport

A mdsodik korcsoportban hasonld, parban megvalésitott vakvezetést alkalmazunk,
de ugy, hogy a pdrok nincsenek egymassal fizikai érintkezésben. Az irdnyitds hang
alapjdn torténik, tehdt az irdnyit6 mondja az egyértelmd instrukcidkat a tdrsanak:
el6re, balra fordulj, 4llj meg, hétrafele stb.

3. korcsoport

A harmadik korcsoportndl az irdnyité nem konkrét informdcidkat fogalmaz arrdl,
hogy merre menjen a tdrsa, tehdt annak, akit vezetnek, fel kell ismernie azt, hogy
merrdl érkezik a hanghatas. Igy példdul erre, erre gyere; tovabb még egy kicsit; ne
arra, erre stb. utasitdsokat hallhatunk az irdnyité gyerekek szdjabol.

4. korcsoport

A negyedik korosztdlyban mér megprobalhatjuk a parban végzett hatraddlést.
Ajanlott egyszerre egy pdrral elvégeztetni a gyakorlatot. A pér egyik tagja csukott
szemmel hédtrad6l, pontosabban beleddl a tarsa karjdba. Ezt fel tudjuk vezetni ugy,
hogy eleinte a tartdst végzs tanuld végzi az irdnyitdst, vagyis 6 kezdeményezi a
ddlést, a megtartott gyerek csak hagyja, hogy a tdrsa elinditsa, megtartsa, majd
sz€p lassan visszabillentse a stabil dll6 helyzetébe. Amennyiben a gyerekek tgy
érzik, hogy megbiznak eléggé a tarsukban, akkor egy kicsit nehezithetiink a fel-
adaton. Ekkor a d6lést mdr a dolé tanulé kezdeményezi, azonban a tart6 tdrsa
végig fogja a vallat és csak egy minimadlis szintig engedi a hatraddlést. Eggyel ne-
hezebb szintet képez az, amikor a tarté szerepében 1év$ tanulé mdr nem vezeti
végig érintéssel a d6lést, tehdt leveszi a tdrsa vélldrdl a kezét. A d6lés nagysdgdt a
parok kozotti tdvolsdg valtoztatdsdval érhetjiik el, amit minden esetben meg kell
beszélniiik a paroknak.

5. korcsoport

Az 6todik korcsoportba tartozo két évfolyamot ebben az esetben kiilonb6z6 fel-
adatokhoz rendeljiik. A 9. évfolyam a negyedik korcsoport feladatait végzi, mig a

10. évfolyamban mér megkezdhetjiik a hatodik korcsoport feladatat.
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6. korcsoport

A hatodik korcsoport tekintetében mér nem alkotnak parokat a tanuldk, hanem egy-
ségesen egy kort hoznak létre és a jaték ismertet&jében bemutatott médon hozzuk
létre a csoportban az egyenstlyt.

Pedagégiai szempontok:

Paros karakterti néptédncainkban elengedhetetlentil fontos a parokon beliili bizalom,
illetve a tartds, az egyensuly megtartdsa. EI6bbi nélkiil nem valésulhatna meg élve-
zetes, 6romteli egytitt-tdncolds, utébbi nélkiil pedig egyaltaldn a nem johet létre az
egy pdarként valé tancolds.

Az el6készits gyakorlatnak egyrészt az a célja, hogy tanchoz sziikséges tartds-el-
lentartast a gyerekek megérezzék és tanc kozben is fel tudjdk idézni az adott pil-
lanatot. Hasonl6an a guggoldshoz, a pdros tanc sem johet létre abban az esetben,
amennyiben a tartds-ellentartds a két fél kozott nincs 6sszhangban, egyensilyban.

A jaték els6 valtozatdnak a paron beliili bizalom kialakitdsdban és fokozadsdban
van jelentGs szerepe, mig a jaték mdsodik, korben megvalositott valtozatdban a cso-
porton beliili bizalmat, illetve a csoportkohéziét novelhetjiik. A csoport Gsszetétele,
tehdt a tagok kozotti kapcsolat mindenképpen hatdssal van az egyén személyiségé-
nek, ezen tul a szocidlis és tanuldsi képességeinek fejlodésére.

5.5. Cseréljenek helyet azok, akik...

A jdték menete:

A Cseréljenek helyet azok, akik... jatékot korben {ilve jatsszuk, székek sziikségesek a
térforma kialakitdsahoz. Eggyel kevesebb székkel alakitunk ki kort, mint amennyi
jatékos jatszik. A kimaradé jatékos a kor kozepére dll, kitaldl egy olyan hivészot
(jelz6t, tevékenységet, tulajdonsdgot, barmit), amirél azt gondolja, hogy rd biztosan
igaz és a korben 6 jatékosok koziil is igaz lehet valamennyiiikre. Kimondja a jaték
nevét, majd hozzd a hivoszot, ekkor a korben il jatékosok koziil helyet cserélnek
azok, akik ugy gondoljdk, hogy rdjuk igaz az emlitett ismérv. A kor kozepén 4ll6
jatékos igyekszik leiilni valamelyik felszabadult helyre, a feldll6 jatékosoknak szin-
tén az a céljuk, hogy a felszabadul6 székekre letilhessenek. Egy jatékos kimarad és
kezd&dik elolrdl a jaték.

Példdul a kor kézepén &ll6 jatékos azt mondja, hogy cseréljenek helyet azok, akik
szeretik a matematikdt. Ebb6l tudjuk, hogy a kozépen all6 jatékos szereti a matema-
tikat, illetve, akik feldllnak, szintén kedvelik az adott tantdrgyat. Akik viszont nem
allnak fel, azoknak feltételezhet6en nem a matematika a kedvenc tantargyuk.

Viltozatok:

Ez a jaték j6 példa arra, hogy vannak olyan jatékok, amelyeket egyédltaldn nem sziik-
séges atalakitanunk, jatszhatjuk kisebbekkel és nagyobbakkal egyarant. Esetleg az
alsés korosztélynak segithetiink abban, hogy meghatdrozzuk a témat, példaul: szi-
nek, dllatok, tantargyak, sportok témakoreibdl mondjanak hivoszot. Ezt természete-
sen bovithetjiik-sztikithetjiik, témdinkat az elérendd célok és a csoport Gsszetétele is
befolydsolhatja.
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Pedagégiai szempontok:

Kovécs irdsdban (n. d.) taldlkozhatunk a csoportalakulds stddiumaival, ez esetben az
els, vagyis a forming allapot jellemzg&it vonhatjuk parhuzamba a jatékkal. A forming,
azaz az alakulds és formdl6dds szakaszdban fontos, hogy a gyerekek megismerjék
egymdst, a kezdeti bizonytalansdgot (idegen kornyezet, idegen gyerekek) legyGzve
csoportként tevékenykedhessenek. Ebbdl kifolydlag érdemes lehet akdr mér az elsd
6ran kiprébdlni ezt a jatékot, hiszen igy nemcsak a gyerekek tudjdk megismerni egy-
madst, hanem az oktaté is a gyerekeket, s6t, akdr forditva is, amennyiben az oktato is
bedll a jétékba (példdul Ujbudai Alma Mater Altalanos Iskola, Alapfokd Mtivészetok-
tatdsi Intézmény, 2009).

A jaték alkalmas arra, hogy megismerjiik egymadst jatékos formédban. A gyerekek
feszélyezettségét oldja, illetve koncentraloképességet igényel. A jatékos egyrészt infor-
méciét kap egy tdrsarol, mésrészt dekddolnia kell, hogy & érintett-e az adott ismérv-
ben és ha igen, akkor a lehetd leggyorsabban helyet kell taldlnia. Nemt6l és kortdl fiig-
getlen a jaték, nemcsak a forming stddiumban haszndlhaté. A hivészavak rendkiviil
kiilonb6z6 témadkat érinthetnek a szérakoztatd feladatoktol az ismeretek felelevenité-
sén keresztiil a személyes vélemények képviselésének erdsitéséig.

Prébarész elejére vagy a végére is érdemes tenni, attol fiiggben, hogy levezetésként
vagy éppen el6készitésként viszonyulunk hozzd, akdr tartalmi kapcsolatot taldlva a
munkaval. Idejét tekintve egy-egy jaték kortilbeliil 30 mdsodpercet vesz igénybe, ezt
addig lehet megismételni, amig a tdrsasdg kedve, vagy az erre szént id§ tart.

A példaként bemutatott alapozé drdmajatékok felhasznéldsdanak korcsoportonkénti
véltoztatdsdval azt mutattuk be, hogy hogyan alakithat6k at a kivélasztott jatékok
az adott korosztdly képességeihez igazitva. De a dramajdtékok tovébbi, szerepbe
lépéssel jaro jatékainak is lehet helye az oktatdsban vagy a prébafolyamatban, amely
madr egy masik irds témdja lehet.
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Abstract

This paper examines the effects of drama games on successful competency development
in teaching and education, specifically within folk dance education. We also present
the results of data drawn from two non-representative pieces of research done among
educators (n=30) and students (depending on game n=19-39) regarding the effective
use of structured drama activities in the folk dance classroom to strengthen group
cohesion or trust between students. Finally, as a methodological recommendation,
we introduce a collection of drama games and possibilities for their integration into
folk dance education, with suggested variations presented according to the six age
groups defined for the 12 grades of public education in Hungary. This paper aims to
raise awareness of the possibilities and usefulness of integrating drama activities into
folk dance education.

Keywords: drama-based pedagogy, drama activities, folk dance class, collection of
drama games, methodological recommendation

1. INTRODUCTION

A majority of childhood learning processes take place through games. An infant of
3-4 months already plays games, and ancient tribal cultures created toys for children
as well (Pukdnszky & Németh, 1996). "What primarily differentiates games and other
childhood activities from each other is the element of joy in games." (Mérei & V. Binét,
1997, p. 122) "Children's games are recreations of the world as an entity in imagination,
skillfulness, movement, arts and crafts, song, and dialogue. Out of this joy of play
and the accumulation of authentic experiences, an authentic interpretation of mature,
intellectual, even historically accurate accomplishments of times past will eventually
emerge." (Trencsényi, 2010, p. 8) Games also have a strong motivating effect on the
educational process (Falus, 2003).

Drama-based pedagogy (the expression is still the subject of debate in our times)
was first introduced in Hungary in the 1970s, a period of the rising importance of
folklorism and neofolklorism. Important cultural innovations of the time included the
spread of the tdnchéz (‘dance-house’) method, which promoted folk dance and music,
as well as arts and crafts and children's playhouse movements (Sandor, 2016).
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Several of the early Hungarian representatives of drama-based pedagogy — Eva
Mezei, Katalin Gabnai, and Tibor Debreczeni — emphasized the connection between
children's folklore games and drama-based pedagogy. "Red Rover (or Forcing the City
Gates).. .taking a closer look at this game reveals that it is not only a game but drama
in every sense of the word. Admittedly, a rather short drama, but it has every crucial
aspect of one." (Mezei, 1979, p. 5) At its centre, we find that human action comes to life
in a dialogical form, where characters present their intentions. The tightly knit fabric
of their words vibrates with the tension of future actions. The game has a clear aim,
power dynamics and a central conflict that always takes place in the present tense
(Mezei, 1979).

These two artistic areas were integrated into public education in the first National
Core Curriculum of 1995 under the heading Dance and drama. The curriculum content
drafted by Katalin Gabnai dedicated a separate chapter to folk culture (NCC = NAT,
1995).

Several excellent programmes unite folk games and drama-based pedagogy, for
example, the Mesehdz (house of fairy-tales) events of Gdbor Kéromi and Ildiké Sandor,
which are combinations of live storytelling and drama activities. "Modern pedagog-
ical ideas increasingly promote both the integration of learning into play as well as
teaching with artistic tools — this is the opportunity we see in merging folk tales and
folk games." (Koromi & Sandor, 2016, p. 329).

Beyond the above-defined possibilities, drama activities may also be useful for
developing specific competencies.

Games of drama pedagogy and improvisational activities could have an active
role in 1. the development of skills and abilities (movement and rhythm), 2. verbal
and nonverbal communication, 3. creating body awareness, 4. the elimination of
age group-specific problems, 5. helping the development of gender identity, and
6. handling cultural problems. (...) Through dramatic games, a sense of trust may
strengthen between teacher and student, and additionally, they allow students
the possibility of individual progress and self-acceptance (Mizerdk & Demarcsek,
2013, p. 189).

Contrary to production and performance-centric views, drama activities shift the
focus of attention onto the pedagogical process. Drama games are to be interpreted as
integral parts of the complex teaching process (Eck, 2015). "Emphasis is on the process:
this is a social activity, built on a multitude of voices and viewpoints, as well as on the
act of stepping into roles. It concentrates on the task rather than individual interests,
and it enables participants to view something with new eyes." (Cziboly, 2010, p. 17)

This paper examines the current state and further possibilities of including drama
games in the folk dance classroom and makes suggestions for their implementation by
presenting a number of basic games in age group-specific variations.

2. RESEARCH METHODS AND TOOLS

As a point of departure, we aimed to map through a non-representative study the
attitudes to drama games among folk dance educators and the interest in them
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among students. The global pandemic impeded the organization of this research;
consequently, we included fewer participants in the data collection than initially
planned.

Our hypothesis was this: rehearsal coaches normally do not use drama games,
either because they do not know these games or because they do not consider them
appropriate for the rehearsal process; in other words, they do not see the point. This is
how our idea was born: why not integrate these games into the process of rehearsals?

We reached out to folk dance teachers through an online survey. It contained the
following question groups: a general question group (gender, teaching experience),
a question group specifically related to the definition of drama activities and their
usability during rehearsals (definition, current usage during rehearsals), and a
question group dealing with the possibility of integrating drama games into folk dance
classes (what age group it could be appropriate for, how it might improve students).
In terms of question types, closed-ended questions were either dichotomous or
multiple-choice, and open-ended questions were entirely open. The survey was aimed
at educators who are currently active and deal with children. The target group and
sample included both previously graduated students and students at the time enrolled
in evening programs of the teaching faculty, all with some level of teaching experience.
Thus, a majority of the respondents were students of the Hungarian Dance University,
enrolled in the dance and rehearsal coach BA and MA programs, specializing in folk
dance. Altogether, 30 answers arrived in the survey conducted in February of 2021.
Some of the questions we were interested in included whether they are aware of the
expression of drama activities, whether they make use of drama games, if not, why,
and in addition, in what way such games might develop their students.

The distribution of genders among respondents to the survey was 50-50%; that is,
the same number of women and men filled it out. To answer the question of how long
they had been involved in folk dance education, the respondents were offered several
options they could choose from. Each of these appeared among the answers given,
which indicates that respondents ranged from novice teachers to educators with
several decades of experience and were of all ages - these responses we compiled in a
pie chart (Figure 1).

How long have you been working with folk dance?

40%

27%
Less than 5 years 5-10years M 10-20years M More than 20 years
Figure 1. Educational Experience of Folk Dance Teachers (Csik, 2021)
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The student part of the survey we conducted in a primary school in Kecskemét
until the January of the 2020/2021 school year. We aimed to assess their experiences
with and views on drama games. On a Likert scale from 1 to 5, students could indicate
how much they had enjoyed a certain game and whether they would enjoy playing
it again in class. This survey was filled out on paper, and depending on the game,
we received responses from 19-39 students (Counting game n=38, Concentration game
n=19, Musical chairs n=39, Trust games n=38, Switch places with someone who... n=29
students responded).

3. RESULTS

3.1. Results of the survey among teacher training
students and in-service teachers

One of the main questions was whether educators could verbalize what drama
activities are. 56.7% of educators, 17 of the respondents, thought they could not. One
possible conclusion that can be drawn from this is that these teachers are not likely to
use drama activities in their classes, or, alternatively, they might use them but are not
conscious of the fact that they are using drama games.

The next question was directed at those who claimed to be able to verbalize in
their own words what this expression means, that is, to express for what purpose
educators might use drama games in their classes. Before we turn to the answers
given, we must examine what the expression drama activities mean and how the
literature on the subject defines it. We used the definition of Katalin Gabnai as a basis,
according which:

Each playful human interaction that displays characteristic elements of the
dramatic process can be viewed as drama activity. Forms of expression of the dramatic
process are: portrayal and imitation, its modes of portrayal are: remembered or current
social interaction; its tools are: human and instrumental sounds, language, the body,
space and time; its pillars are: structured human actions.” (Gabnai, 2001, p. 9)

Several respondents referred to this definition quoted by us, or at least in part can
be linked to this definition. For example, the ones below:

e "Social activity with character and community-building aspects, learning

activities for development.

e Playful expression, in which some dramatic twist can be found.

e Drama activities are part of an educational methodology that develops a

variety of individual and social skills in students.

e A kind of dramatic play in which the player's personality manifests. Often

involves imitation."

We organized the responses based on developmental areas (Figure 2). The results
aligned with our expectations, as respondents, connected the use of drama games
primarily to the skills and abilities development area. However, it was astonishing that
community building was not among the top three categories of developmental areas.
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What are drama games?

_
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skills and abilities  cohesion development building building classifiabl¢

Figure 2. Definition of Drama Games (Csik, 2021) (Depending on the complexity
of the responses, some could be included in several categories.)

The diagram clearly shows that, according to respondents, drama activities can
serve different pedagogical aims. As we can see, the majority marked the development
of skills, abilities, and interaction. Group cohesion and character building were
in third place, followed by competency development and community building.
The developmental areas of group cohesion and community building may help
forge a stronger class unity and may result in easier integration and acceptance in
after-school activities. In addition, even in adulthood, they may facilitate group
work and cooperation. Competency development and character-building fol-
low us all our lives and appear in countless everyday activities. The use of dama
activities offers an excellent opportunity to take character building to a higher
level. Answers of the not classifiable category were those that could not be divided
into smaller units (e.g., playful expression, which contains a dramatic twist) but
can be viewed as complete answers nonetheless. 29.41% of the responses have a
reference to drama games as part of a complex methodology.

To summarize, we created a complex definition based on the ideas of the respondents:

Drama activities are based on a kind of pedagogical methodology focused on
community building that aims to develop students' individual and social skills,
such as emotional intelligence, creativity, imagination, as well as improvisational
skills and group cohesion. Drama games form a group of indispensable activities
for self-discovery and living in a society. They support empathy, link children's
independent thinking with movement, and positively impact character building.
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The next question to educators was whether they take drama games to their classes.
53.3% of the respondents, that is 16 people do not. To the question of what reasons
this has, they could choose from the following answers:

I do not know any dramatic games.

It has not occurred to me to do so.

I do not utilize games at all.

In this last category, the following answers were given by respondents:
* The circumstances of the school do not allow it.
e There is not enough time; no room is left for such activities. Only typical
dramatic games can be included as preparation.
Since all these responses root in the same idea, we summarised it as the
category: ‘School circumstances do not allow it’. These answers are shown in
Figure 3 as a pie chart.

Why don't folk dance teachers utilise drama games in their classes?

H It hasn’t occured to H Doesn’t know
them to do so dramatic games
Circumstances in school B Doesn't utilise
don’t allow it games at all

Figure 3. Reasons for Not Utilizing Drama Games on a Regular Basis (Csik, 2021)
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The figure clearly shows that 68.8% of the teachers (11 individuals) did not
consciously link drama activities and folk dance education. 18.8% (3 individuals)
indicated that they do not know drama games or do not know whether a particular
game classifies as one. Presumably, 12.6% (2 individuals) know such games and
can decide that they are indeed drama games; however, in their opinion, outside
circumstances, for example, the possibilities available at their schools, hinder the use
of such games. It is important to point out that no one claimed to use no games at
all in class. This suggests that folk dance teachers see (or would see, given a chance)
games in general as necessary and useful tools in folk dance education.

We asked those educators that had indicated that they regularly include drama
games in their classrooms (46.7%, 14 individuals) to name three they know of. In
the first place, they named the game, also included in this paper later, called Switch
places with someone who..., the second and third were the games Atom and Ouwl,
respectively. Atom (Kaposi, 1999) aims to create pairs or groups (see later: Musical
chairs), and the game called Owl (Kaposi, 1999) is a space perception game to be
played with eyes closed (see later: Trust Games).

To the question of whether drama activities might fit into the structure of folk
dance education, we received a surprisingly unanimous answer. 96.7% of the
respondents (so all except one respondent) thought that this topic might prove fruitful
during folk dance classes.

The next question was partly connected to this, asking for which age groups
they could imagine using drama games. To help answer this question, we provided
three broad age groups: lower and upper grades of primary and secondary school.
Respondents thought them usable without difficulty in the upper grades of primary
school and throughout secondary school, but the answers varied in the lower grades
of primary school. The majority still considered using drama games in the lower
grades of primary school, but the distribution was 80-20%, while in the other two
categories, it had been 96.6-3.4%.

One possible explanation for this is that folk games are already established tools
in the lower grades of primary school since these are obligatory elements of the
curriculum of primary art education. However, drama games could have a place
in folk dance classes side by side with folk games and the culture of traditional
peasant games since their beneficial impact on competency development is similar.
In addition, as children mature, the attributes of drama activities comply with the
characteristics of the age group and the expected educational and developmental aims.

We received holistic answers to the question of what area dance educators think
drama activities can develop children in folk dance class. Out of the 30 responses,
four were not interpretable. All of the other respondents thought that drama games
could be valuable tools in children's development. Once again, categorizing answers
according to developmental areas, the following results were born (Figure 4, one
response could be part of several categories):
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What developmental areas could drama activities support in folk dance education?

Not classifiable [N
Competency development [ NNENGEEE
Development of skills and abilities | NRNENRNRNEGEGEG
Character buiding,
Social cooperaton.

0 2 4 6 8 10 12 14 16
Figure 4. Possible Developmental Areas of Drama Games (Csik, 2021)

Out of 26 responses, we can see that 15 emphasized the importance of social
cooperation, followed by character building, mentioned by 14 individuals. So
we can assume that folk dance teachers primarily use drama games to develop
collaboration and character building. A critical aim of drama activities is accepting
the self and others. The possibilities for the development of skills and abilities are
endless. A sense of rhythm, space and plasticity, and an understanding of tension
and compression are all skills of primary importance in folk dance, which can be
improved with the help of countless drama games (see later: Trust games). Many
games target children's imagination, creativity and emotional expression; this can be
aided by the category of competency development, which was included in one third
(9 responses) of the responses. The not classifiable category contained answers that
could not be included in separate groups, as they did not include information as to
how drama activities can develop children in the folk dance classroom.

Though Figures 2 and 4 contain fairly similar elements, the questions are different.
It is interesting to note that when answering the question of what drama activities
are, many respondents gave answers that focused on the developmental possibilities
of drama games. (Since the question asking for a definition was at the beginning of
the survey, while the one about possible developmental areas was at the end, the
latter question did not influence the former.) That is the reason why we find both
similarities and differences in the responses given to the two questions and the two
figures. The main similarity is that the majority of answers can be divided into two
main groups: developmental areas and social interactions in both cases. However,
one difference is that in the question regarding developmental possibilities, social
cooperation and character building were the two most often mentioned ideas, while
in the answers to the question regarding definition, both of these categories were
less prominent.

Once again, to sum up, we created a complex definition using the responses of
our respondents concerning the developmental effects of drama activities:
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Drama games can improve children's emotional intelligence, performance skills,
orientation and fine motor skills, movement coordination, and their verbal
and nonverbal communication. They can help overcome inhibitions, improve
self-control, learn to accept ourselves and others, and facilitate group cooperation
and getting to know each other. Moreover, they help social integration, and they
are known to have anxiety-alleviating and stress-mitigating effects. They also
help improve skills indispensable for dancing like tension-compression, memory,
use of gestures, and sensibility to rhythm-dynamics-plasticity.

3.2. Results of the survey among students

The survey results among students showed that the games we presented and
conducted in all different age groups were attractive to students (Figure 5).

The students' evaluation of the games

4,15
412 413
41
4,05
4,05
4,02
4
4
3,95
3,9
Counting Concentration Musical Trust Switch places
game game chair Fall with...
Evatuation by students

Figure 5. Scale-based Evaluation of Drama Games by Students (Csik, 2021)

The chart shows that each game received a rating of 4 or above. One of our priorities
was to give children the chance to verbalize their opinions concerning these games;
thus, we presented the opportunity to participate in an informal discussion after
taking part in (ideally) all five games. One major positive feedback was that most
students highlighted the refreshing aspect of being able to play, free themselves of
the burdens of other subjects, and move. This reaction proves the importance of
integrating games and game-based learning in classrooms. Some students preferred
games based on movement, others rather games involving thinking, but negative
feedback was not expressed at all. Therefore, based on the evidence of these oral
responses, students enjoyed playing these games and would gladly participate in
more games in the future.
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4. CONCLUSION

In conclusion, the research shows that a significant percentage of folk dance educators
do not use drama games in their classes; however, they are open to the incorporation
of them as integral parts of the broad spectrum of dance education. This conclusion
can be drawn for all three age groups; whether we talk about lower or upper grades
of primary education or students of secondary education. Drama activities may
improve personal and social competencies, enhance students' sensitivity and mend
or strengthen group cohesion. Children, too, are receptive and would welcome a
wider and more cohesive, complex use of games in the future. These conclusions
were supported by the responses to a survey based on the model of the Likert scale,
as well as positive oral feedback from students.

5. RECOMMENDATION - ACTIVITIES

This section aims to introduce a variety of drama games that can be successfully
applied in a folk dance classroom. Ranging from the first year of primary education
to the final year of secondary education, we follow the National Core Curriculum's
(NCC =NAT, 2020) system of age groups based on two year intervals (e.g., first and
second grades — 1%tage group, 11-12" grade - 6" age group). Though many of these
games can be found in various game collections or educational aids, this system
of examining a series of games with variations and combinations concerning age
groups is the original work of Zséfia Csik, based on individual ideas and her own
educational experiences. These games are basic exercises with specified rules and
outcomes, so-called type A activities, according to Bolton's classification (1993),
but due to their competency enhancing nature, and light, playful content, they
contain a number of functional developmental areas in the folk dance class, too.

5.1. Counting Game

Game Instructions:
Students count as far as they can while articulating every number clearly in one
breath. When a student runs out of breath (s)he makes a mental note of the number
reached and waits for the others to finish counting. In the next breath, everyone
attempts to reach a value five numbers higher than before; if a student reaches 20
in the first round, (s)he has to aim for 25.

The game takes roughly 3 minutes. To make this game a little more interesting,
variations adapted to age groups can be implemented.

Variations:
1*tage group (1 and 2" grades)
In the first year, use numbers from 1 to 20. In the second grade, even odd numbers

up to 40 or even 60 can be used: have students use only even or only odd numbers
as they count from one/two upwards, or backwards from 40 or 60.
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Another option is to link even and odd numbers to movements. While counting
to 20, on odd numbers, students squat down, and on even numbers, they stretch. In
this variation, the number of breaths does not count.

27 age group (3 and 4™ grades)

Play with the letters of the alphabet, similar to the even-odd numbers version
above, but this time have students say the vocals and consonants of the alphabet.
Another option would be to use values of a multiplication table in combination with
clapping. Pay attention, however, that in grade three, students learn to count to 1000,
and in grade four to 10000.

3 age group (5™ and 6™ grades)

Link a motif to every number. Have students count to hundred by five and back, and
to every value ending on five, have them do a + step. In the easier version, have
them take a long break on the values ending on zero. In the more difficult version,
have students say the following two numbers as well during a + step; this way,
every number has a value. There is a break between the two motifs; the motif is
danced continuously in the latter. Figure 6 attempts to visualize these two variations.

Easier Rhythm | & | JJJ | & [ J3J | & | J3
version Numbers 10 15 20 25 30 35
More difficultf Rhytom | JJJ | JJ0 | JJ) | 73| 0| Tl
version Numbers 10 15 20 25 30 35

Figure 6. Presentation of Variations with the Help of Rhythm and Numbers (Csik, 2021)
4th age group (7th and 8th grades)

Moving away from the world of numbers, let us begin using texts. Choose both
shorter, easier tongue twisters and somewhat more complex, longer ones, if possible,
ones the children already know. (In case they are not familiar with the tongue twister
to be used, dedicate time to teaching it.) First, all students say the text slowly together
with the teacher, articulating clearly; then, they say it in one breath as many times as
possible, paying attention to accuracy and clear pronunciation. The following two
tongue twisters are examples of a relatively easy and a difficult version:

Easy: "If two witches would watch two watches, which witch would watch
which watch?"

Difficult: "How much wood would a woodchuck chuck if a woodchuck would
chuck wood? A woodchuck would chuck how much a woodchuck would chuck if
a woodchuck would chuck wood."

See the website 1st International Tongue Twisters Collection (1996-2018) for more
examples of tongue twisters in many different languages.
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5th age group (9th and 10th grades)

Use a folk song students are familiar with from any of their classes. First, have stu-
dents say the lyrics simultaneously but at their own pace, in one breath. Since learners
of this age group are already aware of their gestures, facial expressions can be included
in the game. Different moods can be specified (happiness, anger, disappointment,
etc.), which students then have to express with their faces while reciting the text.

6th age group (11th and 12th grades)

More complex texts may be used as well. Since Hungarian folk dance is closely
related to the dances of nationalities living in Hungary, it may be interesting to
include their languages by working with so-called "csujogatds” (a form of rhythmic
chanting). Once students have learned the chant and mastered the pronunciation,
just like before, have them say it in one breath as many times as they can, articulating
clearly. This task is difficult due to the foreign language since students primarily learn
English and/or German at school, and Slovakian or Romanian are relatively rare.
Thus, the game connects them to an entirely new language where they have nothing
to orient themselves by, so not just articulation but pronunciation can be a challenge,
too. The following example is a Romanian "csujogatas” from the town of Elek (English
translation added):

,Haida, fatd, cd sd gatd,

Si's —apuca ceielalta!

(Come on, little girl, because it ends soon,

and the next will begin)” (Hegedtisné Farkas, 2002).

Pedagogical Aspects:

As long as students are familiar with numbers, this game can be played regardless of
age, gender, and level of familiarity with dance. Even though it is played in a group, it
is not a team game. Students have to pay attention and surpass themselves. The game
can be played in music education or can be useful right before going on stage for a
performance. It helps students warm up facial muscles used for singing and increases
lung capacity. Moreover, since nervousness can be a problem for children before
going on stage, and waiting for their cue in silence is tiring, often, they have already
wasted much energy by the time they step onto the stage. This game can alleviate
stress, children's attention can be shifted away from the stressful situation, and the
mood can be lightened.

5.2. Concentration Games

Game Instructions:

For this game, some tools are needed; it may be useful to acquire tools that pose
no accident risks, such as balls, bean bags, or bowling pins made of soft materials.
This is a relatively simple game where the rules can be varied, modified and made
more complex.
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Have the students sit in a circle and throw a ball (in this case, a red one) to one
another. At this stage, the goal is for students to catch the ball, stay focused, and, if
possible, not throw the ball to the same person twice, which also challenges their
memories. Once this stage is mastered, put the ball away for a while and use a
bowling pin (pink), have students pass it on to the right, then introduce another
bowling pin (blue) into the game and have students pass it on to the left. Combine
the red ball with the pink and blue pins at the next stage. Make sure to start the two
pins from different places in the circle to avoid them always meeting in the hands
of the same student. Once this becomes relatively easy for students, a second ball
(green) may be introduced, which students pass or bounce to each other similarly
to the first one. The most challenging stage is the simultaneous usage of all four
tools combined with music. When turning the music on, the movements (passing,
throwing and bouncing) get a rhythm; thus, the game’s difficulty can be altered by
choosing a slower or faster song. When a student makes a mistake, that is, drops
the ball or passes a pin in the wrong direction, stop the game and start again.

Variations:
1st age group

For the first age group, prepare to have two balls. First, use only one ball have
the students throw it to one another while avoiding throwing it to the same
person twice. Since motor skills are at varying levels among the children of this
age group, this phase will take somewhat longer, about 4-5 minutes. Next time the
game is played, the first phase will go more smoothly, and the group can move on
to phase two, that is, using two balls. Have them play this second phase only for
short periods and return to it from time to time; that way, interest and a sense of
accomplishment can be maintained in the children.

2nd age group

The second age group also plays with two balls. Like in the first age group, start
with one ball and have students throw it to one another (for roughly 2-3 min-
utes). Then add the second ball of another colour; this helps students connect a
specific task with a certain colour. Students pass this second ball to one another by
bouncing it once on the ground. This is a more complex task since throwing and
bouncing a ball require different movements. Additionally, students have to create
eye contact before throwing the ball. Keep the rule of not throwing the ball to the
same person twice.

Before moving onto the second phase with two balls, it can be useful to have
students first practice the movements separately by having students take turns
throwing one ball, then bouncing the other; in other words, even though both balls
are in play, only one ball is moving at any given time. This way, children will get
used to the presence of two balls and internalize which task is linked to which ball,
which helps them tune into the game. At the next level, both balls are in movement

137



Zsor1a Csik | Juria Eck

simultaneously; however, have students wait after each turn in case one action is
slower than the other. Once this seems to go fairly well, initiate a version where
waiting is unnecessary, so both balls move continuously and without pauses.

3rd age group

The third age group uses one ball and two bowling pins and adds music to the
game. The ball is always thrown (not bounced), and the pins are passed from one
student to the other as explained in the game's description so that one is always
passed to the left, the other to the right. Two phases are distinguished, depending
on what tools are in play. Students only throw the ball to one another; this takes
about one minute, so does the round where they pass the bowling pins around.
Then bring all tools into play, so students have to pay attention to throwing the ball
and pass each pin in the right direction. One interesting situation that may occur
is that one student receives all three tools simultaneously. Once the children are
well acquainted with all the rules and the movements are relatively automatic, the
music can be turned on. In terms of tempo, it is advisable to use slower music (60
bpm) first, have them practice the quadruple metre with clapping or stomping, or
a combination of both. Then combine the previous movements with the rhythm of
the music, so the movement of the ball and both pins happens on . Make sure there
are several pieces of music with varying tempos at hand. The difficulty of this
activity can be increased by choosing a faster-paced song.

4th age group

For the 4th age group, prepare to have two balls and two bowling pins in class.
From this age group upwards, use all available tools. Like in the case of the
previous age groups, always start by practising the movements separately, so
first just throwing the ball, then just passing the pins around. The next step is to
combine the two tasks. Then introduce a second ball, but have students throw it (not
bounce it). In this version, students have to pay attention to avoid two scenarios:
one where the two students holding the two balls throw them to each other, and
the other where both students throw the ball to the same third person. It is also
preferable to avoid all tools meeting in the hands of the same person.

5th age group

In the case of the 5th age group, have students practice the processes in the same
order, first all movements separately, then in combination. The difference in difficulty
lies in the optional mode of passing the balls and the combination with music. It is
up to the students whether they want to throw or bounce the balls at each other. Any
music can be used, but initially use a slow tempo piece (around 60-70bpm), then
eventually introduce a piece with a tempo of 80-90bpm. It makes no sense to use
music with a faster tempo than this since the time it takes for the ball to move in the
air cannot be sped up.
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If needed, an additional rule can be introduced to the previous ones. Have
students without any tools clap on every beat. This way, all students have an active
task to focus on, rather than just paying attention to the movement of the tools.
When a student receives one of the pins or balls, (s)he is exempt from this rule (stops
clapping), but as soon as the tool has been passed on to someone else (s)he has to join
the rest of the group again.

6th age group

Have the 6th age group move through the different phases just like before, and
here too, prepare music of different tempos. As opposed to the other age levels,
here, students get to move in space to a two-step csdrdds. As before, students
throw or bounce (optional) the two balls and pass the two bowling pins in opposite
directions, while the students without tools clap every beat. In addition, have
them start a two-step csdrdds, which they keep dancing, even when receiving one
of the tools. Thus, students pay attention to the mode of receiving and passing on
the balls, the direction of the pins, the rhythm of the music, the dance steps and the
clapping; moreover, they aim to direct the balls always at someone else.

Pedagogical Aspects:

The goal of this game is to keep a round going as long as possible. This requires
good memory, fine motor skills, cooperation skills, a sense of direction, and musical
skills from the students. The game can be used at the beginning of a rehearsal, or
in case students have trouble concentrating, it can be included in the middle of a
class instead of sending them on a break. It may also serve as good preparation for
dancing since it can lay the foundations for the more complex tasks of memorizing
choreography or dance moves.

5.3. Musical Chairs

Game Instructions:
Many variations of this game exist. The most well-known one is where two rows of
chairs are placed with their backs to each other. Use one chair fewer than students
playing. Any piece of music may be used, including music needed later for teaching
new dance material. While the music is playing, students walk around the rows
of chairs; when the music suddenly stops, students have to sit down on one of the
chairs as fast as possible. The student who remains standing is eliminated from the
game and leaves the playing space, taking one of the chairs out of the game too.
This way, as the number of students decreases, there are gradually fewer chairs too.
The last person remaining (the student who manages to claim the last chair)
wins the game (e.g., Huszdr Gal High School, Primary School, School of Art and
Kindergarten, 2008).

A more complex version of this game is the Strategic chairs game, where instead
of individuals battling each other, the group works together against one player.
Place chairs in space at random, making them face in all directions. The number of
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students and chairs is the same. Choose a player who begins moving in space from
the spot furthest from the empty chair. The goal of this student is to reach that chair
at an even pace and sit down. The goal of all other students is to prevent this by
working together. A student can do this by standing up and quickly sitting on the
empty chair before the standing player can do that. This, however, frees up the chair
that the student had been sitting on before, so the standing player begins moving
towards the newly vacated chair. If the standing player manages to sit down
somewhere, then the student whose chair (s)he managed to claim becomes the next
standing player. An important additional rule is that if a student stands up to change
seats, (s)he is not allowed to sit down on the same chair as before.

Variations:
1st age group

With the first age group, play a version of musical chairs. Since it is important to pay
attention to avoid possible accidents at this age, it is advisable to play without chairs
since children of this age may not all know how to use this tool safely; or alternatively,
occasional inattention may lead to minor accidents. Instead, have students walk
around in space to the chosen piece of music, and when it stops, they have to find a
pair as fast as possible. The one student remaining without a partner is eliminated.
Since itis important to have an uneven number of students, be prepared to participate
in the game in every other round. So make sure to have music on a device that can
be stopped while playing (e.g., a smartphone).

2nd age group

For the second age group, use chairs and play according to the description in the
general game instruction section above.

3rd age group

In the 3rd age group, students are walking around. Clap once to the beats to
have children sit down, or clap twice to beats to change the direction of their
movement. Naturally, a variety of rhythm schemes can be created from these two
musical patterns, for example, + . In this case, first, the direction of movement
changes, immediately followed by students sitting down. This means they first
have to decode the rhythm scheme and then consciously follow the instructions
connected to them. This kind of practice helps children recognize rhythm schemes
and will later help them learn dance steps more easily.

4th age group

With the fourth age group, place the chairs in the middle of the room. Have
the children stand in a circle, fill the space available, and improvise movement
using already learned dance moves. This is still supposed to be individual dancing;
so-called "ugrés" dances can be used if the children have that kind of previous
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knowledge. So students move in a circle, dancing individually, and when the
music stops, they try to sit down on one of the chairs in the middle of the room.
An important additional rule is that they cannot move the chairs in any direction;
thus, part of the activity is to assess which chair faces which direction.

5th age group

The strategic version of the game explained in the introduction is already suitable
for the 5th age group. At this age, students can pay attention to each other and
work as a team.

6th age group

For the 6th age group, first, place the chairs in rows and during later rounds,
increase the difficulty by rearranging them randomly around the room, facing in
different directions. Building on Péter Lévai's methodology (2019), prepare cut out
signs for the class: a circle, a star, a square, a triangle. For easier differentiation,
these can be of different colours. To each sign, Lévai connected a different motif as
follows here:

Circle: ‘lengetd’ (leg swing) to a beat with both legs
Star: step + close to a beat

Square: ‘bokdzd’ to a beat

Triangle: + step

We have developed this further based on Lévai's sequence of colours for a number
system (Lévai, 2019). Place the signs around the chairs so they are always
positioned diagonally to the right.

Students have encountered these basic motifs many times over the years, but
not the system of signs, so it is advisable to allow room for practice by simplifying
the placement of signs, for example, by using the same sign several times.
Naturally, substituting the signs with others is also a possibility. Students move to
the rhythm of the music in a circle, and at the same time, they have to decode the
basic motifs they are expected to dance to. When the music stops, they terminate
the movement and run to obtain one of the chairs. The difficulty increases if the
chairs are not placed in a row but at random places and directions in the centre
of the room. In this case, the signs have to be placed in a wide, imaginary circle
around the area occupied by the chairs.

Pedagogical Aspects:

The game's primary goal is to pay attention to each other and work together. The
selected player has to walk at an even pace, which for lower age groups may be a
challenge, so it is better to play it in the upper grades of primary school and in terms
of cooperation, in secondary school. To avoid passivity, it might be useful to add a
rule that everybody has to stand up at least once within three rounds.
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5.4. Trust Games with Trust Fall Exercises

Game Instructions:

In preparation for the game, use an exercise demonstrating tension and compression.
Students stand in pairs facing each other and join their hands (right hand to right
hand). They begin to lean away from each other carefully. Once they find a stable
position, they begin squatting down slowly, then stand up again. They switch hands
(left hand to left hand) and do the same again.

The game has two phases. First, one student stands with eyes closed, arms loosely
hanging down. The partner carefully touches the student's shoulders and extremely
carefully begins to tip them back and back up again. This phase is crucial to
developing natural trust between the two partners. Next, the leading partner takes
a step back; that way, the ‘falling’ student has more room to move, to lean
backwards. The game's goal is reached when students have enough trust to fall back
without fear and catch each other securely. Students then switch positions so they
can both experience each role. It is important to pay careful attention to form pairs ac-
cording to assessed strength (e.g., Kindergarten in Kelenvélgy-Ormez6, Gares, 2020).

Another version of this game is when children stand in a circle, with a selected
player in the middle, who has arms folded and eyes closed. The game aims to push
the player to the opposite end of the circle and then back very carefully and slowly.
In this game, it is essential to determine the setup of the circle based on the assessed
strength of each student. In the case of groups of mixed ages, older students need
to guide the younger ones, and the teacher should take part, too, to monitor the
game carefully and avoid accidents. In this game, everybody is an active participant.
Group cooperation can be strengthened by helping each other and paying attention
to each other.

Variations:
1st age group

With the first age group, trust exercises can be played in the form of blindfolding
games so that children are in pairs and one leads the other who has the eyes closed.

2nd age group

Use a similar blindfolding exercise in the second age group, but the students are not
physically touching. Have students lead each other only by voice. The leader gives
clear vocal instructions to the partner: forward, left, turn, stop, backward and so on.
3rd age group

In the third age group, the leader formulates non-specific instructions, so the person

with closed eyes additionally has to decode what direction the sound comes from. For
example, the leader might say: here, come here, a bit further, not that way and so on.
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4th age group

With the fourth age group, there is an option of trying trust fall exercises in pairs. It is
advisable to have one pair do the activity at a time. One student leans backwards with
eyes closed into the arms of the partner. This can be preceded by an activity where the
partner initiates the movement, guides the student with closed eyes into being tipped
backwards and then back into a stable standing position. Once children begin to feel
they can trust each other, the difficulty can be increased. This time have the lean-
ing student initiated the movement, but with the partner still holding the student's
shoulders and helping to control the fall. The next version is even more difficult when
the partner pulls the hands away and does not help guide the movement. Change the
angle of leaning by adjusting the distance between the pairs, but the members have to
discuss this beforehand in every case.

5th age group

It is useful to separate the two grades making up this age group in this specific case.
In 9th grade, students would do the activities of the 4th age group, while in the 10th
grade, the task of the 6th age group can be started already.

6th age group
In the 6th age group, students do not form pairs anymore but stand in a circle and
create balance, as described in the game’s introduction.

Pedagogical Aspects:

In pair-based folk dances, it is indispensable to have trust between the two members
of a pair and a sense of tension and compression. Without the first, no enjoyable, joyful
dance can be realized, and no couple dance can come to life without the latter.

This preparatory game aims to build a sense of tension and compression connection
in children and enable them to remember that feeling during dancing. Like in the
game where they have to crouch down holding onto each other, a couple of dances
cannot be born if the pair members are not in harmony and balance.

The first version of the game is crucial to build and strengthen trust within
the pair, while the second version, played in a circle, is designed to do the same
within the group and enhance group cohesion. The composition of a group and the
relationship between the members have a crucial effect on the personality of the
individual, as well as on the development of social and learning skills.

5.5. Switch Places with Someone Who...
Game Instructions:
For this game, students need to be sitting in a circle formed by chairs. Use one chair

fewer than students playing. The one remaining student stands in the middle of
the circle and comes up with a phrase (attribute, activity, characteristic, anything)
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that not only characterizes them but (s)he thinks might be true for at least one other
student. The student says the name of the game and the chosen phrase, then all
sitting students who think that word applies to them stand up and swap places.
The student in the middle attempts to sit down on one of the vacated seats, as do
all the players who have stood up. The student who cannot find a seat starts the
next round.

To name one eample, the student in the middle of the circle might say: "Switch
places with someone who likes Maths". This reveals several new details about the
whole group: the student in the circle likes Maths, and so do those who stand up to
switch places. Those that remain seated presumably have other preferences.

Variations:

This game is an excellent example that certain games need no variations and can be
played by practically any age group. If younger students need prompting, define a
topic such as colours, animals, subjects, or sports. Naturally, these can be broad or
specific topics based on educational goals and the group.

Pedagogical Aspects:

Information about the stages of group formation can be found in Kovécs's writing
(n. d.). In connection with this game, it is essential to talk about the first stage, called
‘forming’. This stage of forming allows children to get to know one another so that
by overcoming initial insecurities (foreign environments and unknown children),
they can begin to act as a group. Moreover, it may be helpful to try this game as
early as the first grade because, in addition to helping children find out more about
one another, it also provides valuable information for and also about the teacher,
provided (s)he decides to take part in the game alongside students (e.g., Alma
Mater Primary School and Primary Arts Education School of Ujbuda, 2009).

This game allows participants to get to know each other playfully. It eases
awkwardness and requires the ability to concentrate. Students need to focus
on new information from their partners and decide whether it applies to them.
Only if it does do, they have to move and find a new seat as fast as possible. This
game can be played regardless of gender or age and can also be used at other
group formation stages. The topics can widely vary and may serve as amusement,
eliciting previously learned knowledge, or strengthening students’ ability to express
personal opinions.

This game can be placed at the beginning or end of the rehearsal time, depending

on whether we see it as a warm-up or a cool-down activity and whether it has any
content-based connection to the work done during the session. One round lasts
roughly 30 seconds, and groups can play as many rounds as time and motivation
allow.
By presenting these possibilities of modifying basic drama games to make them
suit different age groups, we showed how selected games could be adapted to the
skills and attributes of a given group. However, more complex drama activities in-
volving role-play may also have a place within teaching or rehearsal work, which
could be the topic of another paper.
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AZ ENTNOKOREOLOGIANAK ALDOZOTT ELET
RECENZIO A FOUNDATIONS OF HUNGARIAN ETHNOCHOREOLOGY:
SELECTED PAPERS OF GYORGY MARTIN Ciij KC)TETR@L

Selena Rakocevié, egyetemi docens, Belgrddi Mtivészeti Egyetem,
Zenetudomadnyi Kar, Népzenetudomdnyi Tanszék

Az etnokoreolégia — a magyar kutaték tigy mondandk, a tancfolklorisztika — tudo-
manytertilete jelent8s fejlodéstorténetre tekint vissza Magyarorszagon. Létrejottének
kezdeteitdl, az 1950-es évek elsé felétdl kezdve a kutatok orszagszerte intenziv gyjté-
seket végeztek, dokumentdltdk és rendszerezték a néptancokat, egytttal elméleteket
allitottak fel a tdncok torténeti és regiondlis rétegz8désérdl. A tancjelirds (a Labédn-ki-
netografia) mellett a gytjtés és dokumentélds legf&bb mdédszere az elére megrendezett
tdncalkalmak filmre vétele volt, amelyet mind szervezetileg, mind anyagilag allami
intézmények tdmogattak. A korabeli tdnckutaték, Laban-tdngcjelirdk és etnokoreolégu-
sok kozott a legjelent&sebb személyiség kétség nélkiil Martin Gyorgy (1932-1983) volt,
akinek hatdsa messze meghaladja tudoményos tevékenységének idGbeli és nemzeti
hatdrait. A korai magyarorszdgi tdnckutatds termékeny kozege szerencsésen tarsult
Martin folklorisztikai és etnomuzikolégiai iskoldzottsagaval, valamint mind a terep-
munka, mind az elméleti munka irdnti szenvedélyével. Miiveinek sokasdga rendkivii-
li tudoményos alapokat teremtett — irdsainak némelyike csak korai haldla utdn jelent
meg. A prominens magyar (Fiigedi, Sz6nyi, Varga) és irorszdgi (Quigley) tdnckutatdk
szerkesztette kotet, a Foundations of Hungarian Ethnochoreology: Selected Papers of Gyorgy
Martin, Martin munkdssaganak kiilonb6z6 szakaszaibdl mutatja be legjelentSsebb
tanulmdnyait. Angolra forditott vagy kordbban angolul kiadott, de itt Gjraszerkesz-
tett tanulmdanyai mellett tobb, zommel magyarorszdgi tanckutaté irdsa is megjelent.
A kisérétanulmdnyok kritikus szemmel értelmezik djra Martin eredményeit, azokat
nemzetkozi szintéren is elhelyezik, egyben ramutatnak arra, milyen jelentSs szerepet
jatszanak Martin irdsai az etnokoreoldgia tudomdnyteriiletének fejlesztésében és fo-
lyamatos aktualizdldsdban még a 21. szazad harmadik évtizedében is. E monumenta-
lisnak tekinthets, angol nyelvi kiadvédny Martin legfontosabb tanulményait és azok
tudomdnyos értelmezését vildgszerte széles olvasokdzonséghez juttatja el, igy a kotet-
nek koszonhet6en megnyilik a lehet8ség a néptanc tovébbi elméleti, médszertani és
intellektudlis vizsgdlatdra.

A konyv négy részre tagolodik. A Prolegomena: Martin Gyorgy szerepe az etnokoreo-
l6gidban és tancfolklorisztikdban cim( bevezet6 rész ot kritikai tanulmdnya eltéré nézo-
pontokbdl vizsgdlja Martin eredményeit. Colin Quigley Martin Gyorgy angolszdsz recep-
ciéja 1960-1990 cimti esszéje Martin strukturdlis-formai médszertandnak és elméleti
sarokpontjainak elégtelen, szérvanyos recepcidjat mutatja be az észak-amerikai és brit
tdncantropoldgidban és tancetnolégidban. Quigley felveti a kérdést, vajon hogyan fej-
16dtek volna e szakteriiletek, ha Martin eredményei kordbban hozzaférhet6ek és hasz-
nédlhatéak az angol nyelvii kutatok szdmadra. Tanulmédnydnak masodik felében felhivja
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a figyelmet Martin tevékenységének egyik elhanyagolt tertiletére. Martin eredményei
rendkiviili ergvel jarultak hozzd az alkalmazott etnokoreolégidhoz, azokhoz a kulcs-
fontossagu hatdsokhoz, amelyek a magyar szinpadi néptancmivészet koreografidi-
ban és a részvételi revivalben jelentek meg. Quigley tigy véli, e tudomdnytertiletnek
a jovében tobb figyelmet kell szentelni. Vargyas Lajos kritikai szemlélettel kiséri vé-
gig Martin f&bb etnomuzikoldgiai, valamint az épp kialakul6ban 1év6 etnokoreologia
terén felmutatott eredményeit az 1950-es évektdl, egyetemre kertilésétsl az 1980-as
évekig. Hofer Tamds Martin munkdssdgat a kelet-eurépai nemzeti etnografizmusok
keretei k6z6tt a magyar tarsadalom- és kultdrtorténeti kutatdsok eurdpai kontextusa-
ban helyezi el, hangstlyozva Martin nyugat-eurépai ténckutatéstol eltérd szemléletét.
Paksa Katalin az etnomuzikolégiai témdk koziil a tdnckisérd dallamok metrikai tipu-
sainak rendszerezését és torténeti-foldrajzi elterjedését emeli ki, amelyekkel Martin
az eurdpai zene- és tanctorténeti kutatdsokhoz jarult hozzd. Eredményeit a kiilfoldi
kozonség posztumusz angol nyelvi kotetébdl, a The Music of the Stick Dance (A botold
tdnc zenéje, 2005), valamint a Fligedi Jdnos és Vavrinecz Andrds szerkesztette Old Hun-
garian Dance Style — The Ugrds (Régi magyar tancstilus — Az ugrés, 2013) antoldgidbol
ismerhette meg. A bevezet$ részt Varga Sandor kritikai szemléletti tanulmanya zar-
ja, Osszevetve Martin munkdssagat a 20. szdzad kozepének kelet-eurépai szocialista
nacionalizmusdval. Varga rdmutat arra a behatdrolt szemléletre, amely miatt Martin
nem szentelt elegend kutatoi figyelmet a kulturdlis mikrofolyamatokra, sem pedig a
tarsadalmi, politikai, kozgazdasagi héttérre. Rugalmassdgot nélkiiloz6 elméleti pre-
koncepcidval az elszigetelt etnikus (magyar) falusi k6zosségekre koncentrdlt, és igy
figyelmen kiviil hagyta a kozéposztaly tdrsas tdncalkalmainak hagyoményat. Varga
magyardzata szerint a népzenetudomanybdl dtvett etnicizdlo és archaizdld szemléletmo-
dot az magyarorszagi tdnccal foglalkozé tjabb tudoméanyos frdsok igyekeznek meg-
haladni. Martin eredményeinek az 1950-es és az 1980-as évek kozott kialakulé magyar
tancfolklorisztika tdrsadalompolitikai és torténeti Gsszefliggésében val6é megértéséhez
miiveinek alapos kritikai tanulmanyozasa sziikséges, azonban a jelenkor megkovetel-
te kritikai szemlélet mellett is Varga elismeri, a téncfolklorisztika , 1étezését és nemzet-
kozi elismertségét Martin pdratlan eredményeinek koszonheti (p. 93)”.

A konyv tovabbi hdrom {6 része bevezetd tanulmdnyokkal felvezetve mutatja be
Martin legfontosabb irdsait. Mindhdrom szegmens rdmutat Martin eredményeire a
néptédnc 1.) a torténeti-osszehasonlit6 kutatdsdban, 2.) a strukturalis-formai elemzé-
sében, és 3.) az egyes erdélyi f6ldrajzi régiok hagyomdnydt bemutat6 esettanulmd-
nyokban.

Kisérletében, hogy a tanctipusok megkiilonboztetése alapjan minél dtfogébban ha-
tdrozza meg a magyar tancdialektusokat, Martin szdmos tanulmdanyban ismertette a
sajatos, egyrészt a nyugat-eurépai, mésfeldl a balkani kulturdlis hatdsok metszéspont-
jaba es6 dialektusok Karpat-medencei torténeti hétterét, valamint tdji eléforduldsait.
A torténeti-osszehasonlité részben hat irds foglalkozik e témdkkal. Miként Szényi Vi-
vien fogalmaz e részt bevezetd tanulmanyéban, historikus-6sszehasonlité munkdiban
Martinra a kulturalis evolucionizmus, a diffdzionizmus, a varidns és affinitds elmélete,
valamint a tudoményos objektivitds pozitivista megkozelitésének tételei hatottak. A
rendkiviili alapossdggal megfogalmazott kritika mellett is Martin meglatdsai a ma-
gyar tdnchagyomdny foldrajzi-torténeti bedgyazottsdgarol az eurdpai tdnctorténet
geo-historiai szemléletmédjanak megkertilhetetlen kiindulépontjai maradnak.
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Martin strukturalis és formai tertileten elért eredményeinek szentelt részt Fiigedi
Janos és Kardcsony Zoltén reflexiéi vezetik be Martin kiilonleges tdncelemzé elkép-
zeléseire, amelyek tobbségét Pesovar Erndvel alakitotta ki. Koddly Zoltdn és Bartdk
Béla 20. szazad els6 évtizedeibdl szarmazé etnomuzikoldgiai elemzéseinek hatdsat
mutaté munkdikban megvizsgdaltdk: 1.) a tdnc tartalmdt és funkcidit, 2.) a tdnckisérs
zenét és 3.) a tdnc formai sajdtossdgait. Az 1960-as évek elején Martin és Pesovar a
Léban-kinetogréfidval lejegyzett tancok dtfogd és részletes elemzése alapjan az els6k
kozott alakitotta ki a kinetikus elem és a motivumegység koncepcidjat mint a tdnc
alapvetd Osszetevoit. Megalkottdk a tanc formai egységeinek piramisat, és a moti-
vumot a tancel6adds magjanak tekintve univerzélis motivumosztalyozdsi modellt
allitottak fel. Az elméleti eredményekbdl kiindulva Martin a tovdbbiakban a tdnc-
varidciok és az improvizdcié folyamatdnak torvényszertiségeit igyekezett feltarni.
E lenytig6z6 kotet hat ilyen elemz6 tanulmanyt ad kozre. Annak ellenére, hogy az
emlitett elméleti alapvetések mér eddig is hatdssal voltak a Nemzetkozi Népzenei
Tanécs Etnokoreoldgiai Kutatécsoportjdhoz csatlakozott eurépai és észak-amerikai
kutatdkra, az Gjraszerkesztett tanulmanyok a tancok 0sszetevékre bontdsdnak és az
elemzési eljardsok alapelveinek meghatdrozdséval a tancelemzések tovabbgondolé-
sdra inspirdlnak.

Akiadvany utolsé részében a szerkesztok Martin erdélyi esettanulmanyait adtak
kozre, a részhez Varga Sandor irt bevezet6t. Az dltaldnos elméletek gyakorlati al-
kalmazdsi példdjaként, az 6t esettanulmadny a sajatos magyar tancmdifajokkal (mint
példéul az improvizativ férfitdnc és a hajdiitdnc), tovdbbd egyes erdélyi régiok tancha-
gyomdnydnak jellegzetességeivel foglalkozik.

A magyar és ir tanctuddsok ujraolvasdsanak és tjraértékelésének koszonhets-
en a 20. szdzad mésodik felében élt kivételes tehetségti, szenvedélyesen a tanc felé
fordulé Martin Gyorgy elméleti és elemz6 eredményei szerte a nagyvildgban szé-
les olvas6kozonség szamadra, Osszefoglaléan véltak elérhetévé. E nagy jelentSségt
kiadvény az etnokoreolégia gondolkoddsmddjat példaként mutatja fel a vildgrend
1ij érdjdban, amely a fizikai tdvolsdgtartds hirdetésének és az 1j teriiletiség (és nem-
zetiségek) meghatdrozdsdnak 4j normalitdsdn alapul annak érdekében, hogy a 21.
szdzad harmadik évtizedében él6 ember egészsége megmaradhasson. Végkovet-
keztetés helyett, egyben e rendkiviili kotet tanckutatdson és etnokoreoldgian tuli
jelentségét hangstlyozva, recenziémat Martin kozel 6tven évvel ezel6tt lejegyzett
szavait idézve zdrom: , A torténeti mitoszok tovdbbdpoldsa helyett a tudomanynak
az igazsagot kell feltdrnia a helyes nemzeti 6nismeret érdekében”.

Fugedj, J., Quigley, C., Szényi, V., & Varga, S. (Eds.) (2020). Foundations of Hungarian
Ethnochoreology: Selected Papers of Gyorgy Martin. Research Centre for the Huma-
nities Institute for Musicology, Hungarian Heritage House, Budapest. 824 pp.
ISBN 978-6155167324
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LIFE ENDOWMENT TO ETHNOCHOREOLOGY
REVIEW ABOUT THE BOOK FOUNDATIONS OF HUNGARIAN

ETHNOCHOREOLOGY: SELECTED PAPERS OF GYORGY MARTIN

Selena Rakocevié, associate professor, Department for Ethnomusicology,
Faculty of Music University of Arts in Belgrade

The scholarly discipline of ethnochoreology or, as Hungarians would say, dance
folkloristics has had a profound and developed history in Hungary. From the very
beginning of its establishing in the early 1950s, various intense research activities
have focused on the collection, documentation and systematization of traditional
dances throughout the country, but also on developing particular theories about
their historical and regional stratification. Along with dance notation (Labanotation),
one of the main methods of collecting and documenting traditional dances has been
their planned filming during pre-arranged sessions, financially and organizationally
supported by the state institutions. Among early dance researchers, Labanotators and
ethnochoreologists, the most significant figure whose influence will far exceed the
historical timing and national boundaries of his scholarly work certainly is Gyorgy
Martin (1932-1983). Thanks to the fertile environment of early traditional dance
investigation in Hungary coupled with his academic education in folkloristics and
ethnomusicology, but also on the other hand, his huge passion for field research and
cabinetwork equally, Martin has left a monumental academic foundation in all of his
numerous writings, among which some were published after his early death. The
book Selected papers of Gyorgy Martin, edited by prominent dance researchers from
Hungary (Fiigedi, Szényi and Varga) and Ireland (Quigley), consists of the most
significant Martin’s articles from various periods of his career. Beside Martin’s
essays translated or re-edited in English, there are also dozens of papers by dance
scholars, mostly from Hungary. They critically reinterpret Martin’s achievements
and reposition them not only within Hungarian but also within international scopes,
pointing to their great importance for developing ethnochoreology as an academic
scholarly discipline in general and to the continuation of their actuality in the second
and third decades of the 21st century. Thanks to the fact that this capital publication is
printed in English, Martin’s most significant papers and their scholarly interpretations
will be available to a wider readership around the world, which will enable further
theoretical, methodological and intellectual considerations about (traditional/folk)
dance.

The book comprises four main sections. The first part titled as Prolegomena:
Gyorgy Martin’s role in Ethnochoreology and Dance Folklosristics, consists of five
articles that critically observe Martin’s achievements from various perspectives.
Colin Quigley’s introductory essay The Anglophone reception of Gyorgy Mar-
tin’s work: 1960-1990 first reflects insufficient and sporadic reception of Mar-
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tin’s structural-formal methodology and theoretical standpoints within dance
anthropology and dance ethnology in North America and the British Isles,
wondering how those disciplines would develop if Martin’s achievements would
be more available and used by Anglophone scholars. In the second part of his es-
say, Quigley indicates a neglected field of Martin's action, and that is his crucial
contribution to applied ethnochoreology through key interventions in Hungari-
an presentational stage choreography and participatory dance revival, the areas
of research which should be highlighted much more in future scholarly writ-
ings. Offering a critical overview of Martin’s papers from the 1950s when he en-
tered the university until the 1980s, Lajos Vargyas introduces his main scholarly
results both in ethnomusicology and emerging ethnochoreology. Considering
Hungarian social and cultural history research within the European academic
context, Tamds Hofer critically positions Martin’s work within Eastern European
national ethnograpaphism, too dually insisting on its differences in regard to
Western European concepts of dance research. Pointing to his great contribution
to ethnomusicological research, Katalin Paksa focuses on Martin’s fruitful
contribution to the research of European musical and dance history through
systematization of different rhythm types of dance music and tracing their
historical and geographical spreading, presented to a world audience in
posthumously published books in English: The Music of the stick dance (2005)
and Old Hungarian dance style —the Ugrds anthology (edited by Fiigedi Jdnos &
Vavrinez Andrés, 2013). The last article in this section is written by Sdndor
Varga, who critically considers Martin’s work within the Eastern European
socialist nationalism of the middle of the 20th century, pointing to some of its
limitations as it, according to Varga, did not focus on cultural micro-processes
nor social, political and economic contexts and was based on inflexible theoretical
preconceptions of isolated ethnic (Hungarian) village communities, neglecting
the social dances traditions of the bourgeoisie. As Varga explains, these ethnicizing
and archaizing attitudes were taken over from musicology, which newer scholarly
production about dance in Hungary has been trying to surpass. Considering
that the strong critical observation of Martin’s work is necessary for the aim of
understanding his results in socio-political and historical contexts of developing
Hungarian dance folkloristics from the 1950s to the 1980s, Varga admits that
regardless of contemporary condemnations, it “owes its existence and international
recognition to Martin’s unparalleled achievements” (p. 93).

After the first one, the continuation of this book consists of Martin’s most important
papers, which are grouped in three segments, preceded by introductory essays. Each
of those three segments highlights Martin’s achievements in various domains of dance
research: 1.) historical and comparative studies, 2.) structural-formal analysis and 3.)
case studies of dance traditions of the individual geographical regions in Transylvania.

Trying to comprehensively define Hungarian dance dialects based on the
differentiation among various dance types, Martin devoted several of his writings to
particular aspects of their historical background and geographical positioning within
the Alpine-Carpathian basin, nested between Western European and, on the other
hand, Balkan cultural influences. There are as many as six of Martin’s main articles
on these subjects in this segment of the book, which are translated to English and
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available for future reexamination. As for now Vivien Szényi puts it in her introductory
essay, Martin’s historical and comparative achievements were influenced by theoretical
standpoints of cultural evolutionism, diffusionism, theory of variant and affinity and
the positivistic approach of scientific objectivism. Despite this highly elaborated
criticism, Martin’s considerations of geographical and historical tracing of Hungari-
an dance traditions remain an unavoidable starting point for all future reflections of
European dance history from a geo-historical perspective.

The segment of the book devoted to Martin’s accomplishments in the domain
of structural and formal aspects of dance is introduced by Janos Fiigedi and Zoltan
Karacsony. They reflected Martin’s astonishing ideas about dance analysis, among
most of which were shaped together with Erné Pesovar. Influenced by ethnomusico-
logical analysis of Zoltdn Kodély and Béla Barték from the first decades of the 20th
century, they were based on the examination of 1.) the content and function of dance,
2.) music and 3.) formal characteristics. For the first time in ethnochoreology, at the
beginning of the 1960s, starting from the analysis of comprehensive and detailed
Labanotation, Martin and Pesovar conceptualized the concepts of kinetic element
and motif unit as basic components of dance. They devised a pyramid of formal
dance units, defined a motif as a core element of dance performance, and offered a
model for universal motif classification. Starting from these theoretical achievements,
Martin further focused on exploring the laws of processes of dance variation and
improvisation. All of this is expressed in his anthological articles, six of which are
printed in English in this amazing book. No matter the fact that those theoretical
standpoints already influenced researchers from Europe and the USA joined the
Study Group on Ethnochoreology of the International Council for Traditional
Music, their re-editing will certainly inspire future considerations of dance analysis,
offering solutions for the conceptualization of basic principles of its segmentation
and processualisation.

The last segment of this publication is devoted to case studies of Martin’s research
in Transylvania introduced by Séndor Varga. Starting from his general theoretical
considerations, five of Martin’s case studies printed here are devoted to particular
Hungarian dance genres (improvisatory male dance and hajdiitdnc) and characteristics
of dance traditions of individual regions of Transylvania.

Summarizing theoretical and analytical achievements of a unique and outstanding
Hungarian intellectual from the second half of the 20th century passionately focused
on dance — Gyorgy Martin, offering subsequent re-reading of his articles and their
reevaluation by some of the dance scholars from Hungary and Ireland, all of which now
available to wide readership all around the globe, this capital publication represents
exemplary of ethnochoreological intellectual thought at the beginning of the new era of
world order, which is based on the establishment of new normality of propagating physical
distance and defining new territorialities (and nationalities) in order to ensure the
health protection of the individual in the third decade of the 21st century. Underlying
the significance of this extraordinary book not only in the domain of dance research
and ethnochoreology, and rather than making any final conclusions, I would finish
this overview by quoting Martin’s words written almost fifty years ago: “Instead of
cultivation historical myths further; research must bring to light real historical interre-
lationships in the interest of unprejudiced national self-consciousness.”
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A MAGYAR ETNOKOREOLOGIA ALAPVETESEI
MARTIN GYORGY VALOGATOTT TANULMANYAI ANGOL NYELVEN

Eitler Agnes, egyetemi tanarsegéd, ELTE BTK, Néprajzi Intézet,
tudomadnyos segédmunkatdrs, Bolcsészettudomanyi
Kutatékozpont, Néprajztudomadnyi Intézet

L

824 oldalas, robosztus kotetet tart a kezében az olvasé: Martin Gyorgy irdsainak
angol nyelv( valogatdsat. A kotet 2020-ban latott napvildgot a Foundations of Hun-
garian Ethnochoreology sorozat elsé darabjaként, a BTK Zenetudomadnyi Intézete és
Hagyoményok Haza kozos kiaddsdban. Martin Gyorgy korai haldla utdn csaknem
négy évtizeddel a magyar etnokoreoldgia szimbolikus 1épést tett a kdtet megjelente-
tésével, hiszen a kiadvany egyszerre gesztus a hazai néptanckutatds emblematikus
figurdja, Martin Gyorgy el6tt, illetve a szakma sajat poziciondldsi kisérlete az el6d
munkdssdgdnak tiikrében.

A kotet megsziiletésének alapgondolata az volt, hogy Martin Gyo6rgy irdsai-
bol egy reprezentativ védlogatdst adjon. A kivélasztott frdsok kozott helyet kaptak
olyanok is, amelyek mar Martin életében megjelentek angolul, és taldlkozunk olya-
nokkal, amelyek magyar nyelvii publikdcidk elsé angol forditdsai. Az Osszedllitds
az életmtire teljes ralatdst kivan adni, igy a mdr angol nyelven ismert szovegek is
szerves részként kertiltek tjrakiaddsra. A vdlogatdst, illetve a kotet gondozdsét a
Magyar Etnokoreolégia Tarsasdg tagjai — Fligedi Janos, Szoényi Vivien és Varga San-
dor - végezték el, intézményi hatteriiket a BTK Zenetudomadnyi Intézete, illetve az
SZTE BTK Néprajzi és Kulturalis Antropolégia Tanszéke, valamint az MTE Néptdnc
Tanszéke adja. A szerkeszt6khoz a Limerick-i Egyetemrdl Colin Quigley csatlako-
zott. A szerzgjiik halédla utdn csaknem negyven évvel egybegytijtott és leforditott
tanulmdnyok sordt szemrevételezve a recenzens legfontosabb feladata, hogy a mun-
ka célkittizésére ravildgitson. Felmertilhet a kérdés, hogy azon kiviil, hogy Martin
életmtivének angol nyelvii 6sszefoglaldsa régi addssaga volt a magyar etnokoreo-
l6gidnak, milyen motivacié huzddik e nagyivi véllalkozds mogott? Kinek késziilt
a kotet, kikre szamitanak a szerkeszt6k mint elsédleges olvasékozonségre? Martin
a magyar néptanckutatds — tancfolklorisztika-, illetve mai 6ndefiniciéjat tekintve et-
nokoreoldgia — egyik legtobb nemzetkozi publikdcidval rendelkez8, a nemzetkozi
porondon is az egyik legismertebb kutatéja. Mi sziikség van tehdt a mar jelentss
ardnyban angolul is megjelent szévegek (tijra) kiaddsdra?

Rovid ismertetémben amellett érvelek, hogy a nemzetkozi tudoményossdg koz-
vetitényelvén kiadott vdlogatds kettGs célt szolgél, hiszen mikézben Martin élet-
mtivét tobb néz&pontbdl és véltozatos szempontok szerint aprélékosan kontextu-
alizdlva kivénja érthetévé és megismerhetévé tenni a nemzetkozi tudéstdrsadalom
szdmadra, legaldbb annyi er6feszitést tesz annak érdekében, hogy ezzel a recens ma-
gyar néptanckutatds (etnokoreoldgia) hivatkozdsi alapjait megteremtse, és ezaltal
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identitdsat megalapozza. Taldl6 tehdt a sorozat elnevezése: Foundations of Hungarian
Ethnochoreology, melyben e kotet kivdn mintaadd elsé rész lenni. A kotet szerkeszt6i
bevezetsjiikben hangstilyozzdk, hogy a gytjteménynek szerepet szdnnak az egyete-
mi oktatdsban is. FeltételezhetGen — mivel mindannyian érintettek a képzésben — a
Choreomundus: Tdnc, mint tudds, gyakorlat és kulturdlis 6rokség nemzetkozi egyetemi
mesterképzési szak programjét tartottdk szem el6tt, ahol valéban jol hasznalhat6
kézikonyv lehet a kotet.

A szerkezeti vdz négy nagyobb egységbdl dll 6ssze: a bevezets, Martin Gyorgy
munkdssdgdt a magyar- és nemzetkozi kutatdstorténetben elhelyezd részt harom
tematikus blokk koveti, amelyek ez életmii legjelentsebb irdnyait mutatjdk be: tor-
téneti- és 6sszehasonlité tdnckutatds, a szerkezeti elemzés elméleti alapjai, illetve a
hagyomadnyos tdnckultdra térgyaldsa erdélyi esettanulményokon keresztiil.

II.

Az életm egészéhez bevezetSként szant szerkezeti egység (Prolegomena: Gyirgy Mar-
tin’s Role in Ethnochoreology and Dance Folkloristics) irdsai nemcsak kiilonb6z6 nézSpont-
bol kozelitik meg a martini programot, hanem keletkezési idejiiket és kortilményeiket
tekintve is eltéréek. Mig Vargyas Lajos és Hofer Tamds sz6vegei a Martin haldla uténi
évtized termékei, a tovdbbi hdrom tanulmény, Colin Quigly, Paksa Katalin és Varga
Séndor irdsa kifejezetten e kotet szamadra késztilt megkozelitések.

A tematikus egységet Colin Quigley tanulmdnya nyitja, (The Anglophone Reception
of Gyorgy Martin's Work: 1960-1990), melyben a szerzé Martin Gy6rgy munkdssdgnak
angol nyelvi recepciétorténet targyalja. A kelet-eurépai rendszervaltdsok el6tt a tu-
doményszak 6nelnevezésében, illetve szemléletmoddjdban megfigyelhetd antropolé-
gia — koreoldgia/ téncfolklorisztika kettGssége foldrajzi elhatdrolhatésagot is jelentett.
Quigley {6 kérdése, hogy a nyugati, f{6ként angol nyelvi tudomdnyossdg antropolé-
giai képzettséggel rendelkezd résztvevsi mit tudtak, mit érzékeltek a tancfolklorista-
ként szamon tarott kelet- eurépai kutatd, Martin eredményeibd], illetve jol értették-e,
meg tudtdk-e teljesességében ragadni az életmtivet az angol nyelven kozolt, a marti-
ni program egészébsl kiemelt szovegeken keresztiil? A szerz8 amellett érvel, hogy a
tdncantropolodgia, tdncetnoldgia elsd, az 1960-as években indulé nemzedéke, illetve
késébb egyes tanitvdnyaik szdmdra Martin elsGsorban a tdncok szerkezeti elemzé-
séhez szolgalt hivatkozési alapként. Mivel a szerkezeti elemzésben elért eredményei
voltak azok az alapvetések, amelyek nemzetk6zi konferenciael6addsok, angol nyelvi
kozlések formdjaban ismertté véltak a kortdrsak el6tt, a Martinrdl kialakult képben
a strukturalista kutat6 alakja vdlt domindnssd, mikézben a korpusz egésze, melyre
Martin a szerkezeti elemzést alapozta, mindeziddig ismeretlen maradt a nemzetkozi
olvas6kozonség el6tt.

A nemzetkozi recepcidtorténet taglaldsét az életmi els6 hazai részletes Gsszegzése
koveti. Vargyas Lajos tanulménya (Gyorgy Martin, the Scholar), mely Martin halédla utdn
két évvel (1985) jelent meg, a hazai tudomanyos- és kozélet szerepl6i szamara foglalta
Ossze — Martin sajat kordhoz igy legkozelebb dllva — a hdrom évtizednyi tudoményos
palyafutds eredményeit. Martin haldla utdn mintegy tiz évvel jelent meg Hofer Ta-
mds {rdsa (Historical Strata and European Relations of Hungarian Folk Culture in the
Context of Gyorgy Martin’s Dance Research). A szerz Martin utolsé megtartott eléa-
désdra reflektdlva a magyar tdnckultirdnak a magyar népi miiveltség torténetébe
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valo bedgyazottsdgat dllitja a figyelem kozéppontjdba. Hofer ezzel rdmutat, hogy az
életm utolsé dllomdsdra az egyidejli nemzetkdzi populdris kulttra-vitanak jelent6s
hatdsa volt. Martin kutatdsainak etnomuzikoldgiai jelentSségére Paksa Katalin irdsa
hivja fel a figyelmet (The Ethnomusicological Significance of Gyorgy Martin's Works).
Paksa felvazolja azt az utat, amelynek sordn a martini nemzedék fellépésekor még
kezdeti fazisban 1év5, nagyrészt az etnomuzikolégia szemléletmédjara és médsze-
reire tdmaszkodd néptanckutatds Martin munkdjdnak koszonhetSen egyenrangu
partnerévé, inspirdlé tarstudomdanydva valt az etnomuzikoldgidnak.

A bevezet6 részt Varga Sandor erds kritikai attittiddel frédott tanulmanya zdrja
(The Scientific Legacy of Gyorqy Martin). Varga elssorban a martini életmii kontextua-
lizdldsdra torekedett. Tagabb értelemben véve Martin generdcidjanak mérlegre téte-
l1ével a szerz6 a magyar tancfolklorisztika tudomdanytorténetérdl ad részletes képet,
figyelmet szentelve a néptdnckutatds szemléletmddjat, médszertanat Kelet-Eurépa
szintjén jellemz8 vondsoknak, olykor hidnyossagoknak is, példaul a mikro-szintd
folyamatok, illetve a tdrsadalmi, politikai és gazdasagi kontextus figyelmen kiviil
hagyésa a terepmunka sordn. A hidnyok és ad6ssdgok megdllapitdsa ugyanakkor
nem oOncéldan torténik Varga fradsdban: sokkal inkdbb mai magyar etnokoreolégia
szdmdra kivan irdnymutaté lenni, melyhez kikertilhetetlen dllomds az életmd kriti-
kai szemléletti 6sszegzése.

I

Azangol nyelviiszovegkozlések els6 tematikus blokkjdban Martin torténeti- és 6sz-
szehasonlit6 tanulményai kaptak helyet (Historical and Comparative Studies: Europe-
an Cultural Relations among Dance Traditions in the Alpine-Carpathian Region). Ezek-
re az frasokra jellemz§ a foldrajzi- és torténeti kontextualizdlds igénye: a magyar
tdnckultira egészét az Alpok-Kdrpatok régié tdnchagyomdnyain beliil értelmezik,
és kulturtorténeti megkozelitéssel térgyaljdk. Ehhez a részhez Szényi Vivien nyujt
részletes, Martin megkozelitésmodjat és modszertandt leginkdbb meghatédrozo
elméleti irdnyzatokat bemutat6 bevezet6t. Sz6nyi frdsdban plasztikusan mutatja
meg, mely alapvetésekben érhetd tetten a kulturdlis evolucionizmus-, kulturdlis
diffuzionizmus-, a finn iskola foldrajz-torténeti mddszer-, vagy éppen a magyar
egyéniségkutato iskola hatdsa a fejezetben kozo6lt tanulmanyokban, igy az életmd
ezen szeletében.

A masodik tematikus egység a tanc szerkezeti elemzésében elért elméleti ered-
mények valogatdsat nydujtja, Fligedi Janos, valamint Kardcsony Zoltdn bevezet6
tanulmdnyaival (Theoretical Works: The Structural Approach). A kotet egészét nézve
ebben a részben a legnagyobb ardnyt a sajat kordban angolul is megjelent irdsok
Gjrakozlése. Fiigedi Janos tanulmanydban a Martin Gyorgy és Pesovar Ernd-féle
irany tudomdnytorténeti hdtterét, elméleti kontextusdt mutatja be. A strukturalis-
ta nyelvészetet és az etnomuzikoldgiat emeli ki olyan tudomadnytertiletként, ame-
lyek a tdnc szerkezeti egysége irdnti érdeklédés szamadra Osztonzést és elméleti
fogddzot tudtak jelenteni. Fligedi a huméntudomanyok nemzetkézi helyzetére
valé kitekintéssel a tanckulttra szerkezeti elemzésének 1960-1970-es évekbeli no-
vekv6 népszertiségére és késébbi visszaszoruldsdra is magyardzatot ad frasdban
(megerdsitve ezzel Colin Quigely-nek a nemzetkdzi recepciétorténetre vonatkozé
megallapitdsait). Kardcsony Zoltan a Martin-féle szerkezeti elemzés megértéséhez
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sokkal inkdbb gyakorlati tudnivalékkal latja el az olvasét. [rasabél érthetévé valik,
hogy a strukturdlis vizsgélatok valdjdban a Martin dltal felallitott mtifajstruktira
alapjait jelentették.

Az utols6 szerkezeti egység Martin Gyorgy leginkdbb kidolgozott és szemlé-
letes esettanulmdnyait tartalmazzdk, amelyek vagy egy-egy dialektustertiletet,
vagy pedig egy-egy tanctipust tdrgyalnak (Case Studies: Traditional Dance Research
in Transylvania). Az el6z8 két tematikus rész — a tdnckultdra f6ldrajzi- és kultartor-
téneti irdnyd vizsgdlata, illetve a szerkezeti elemzés és annak elmélete — e fejezet-
ben ér Gssze, és tarul fel ezdltal a martini korpusz Gsszetettsége, megmutatvan az
eurdpai szintd kulturdlis folyamatokban gondolkodé kutaté, illetve strukturalista
elemzd valodi bazisat, a terepmunkadk, gytijtések sordn felhalmozott empirikus ta-
pasztalatot. Varga Sdndor bevezets tanulmanya a fejezethez tovabbi, a megértést
segit6 adalékokkal szolgal.

IV.

A recenzens véleménye szerint a kotet messze tilmutat Martin Gyorgy valogatott
tanulményainak angol nyelv kiaddsan. Ertékét az adja, hogy az frasokat beveze-
t6, magyardzo és értelmezé tanulmdnyok a kiadvanyt puszta kozlésen til egy 4j
magyar etnokoreolégia kdnon els6é darabjava teszik. A kortdrsaknak, illetve a ma-
gyar etnokoreolégia mai alakjainak szovegei megteremtik a kotet egészére érvényes
szovegkohéziét. Alapvetd informdcidkat, adatokat kozolnek Martinrél. Elhelyezik
Martin Gyorgy munkdssagat a nemzetk6zi tudoménytorténetben, és ezzel parhu-
zamosan a magyar néptanckutatds fejlédési irdnyait bemutatjdk és magyardzzak a
nemzetkozi olvasékdzonség szamdra. Ezen til a mai magyar etnokoreoldgia alla-
potdra, célkittizéseire adnak rélatast. Mindezek hozzdjarulnak ahhoz, hogy a kotet
valéban a magyar etnokoreoldgia alapvetésének szédmithasson.

Fugedi, J., Quigley, C., Szényi, V., & Varga, S. (Eds.) (2020). Foundations of Hungarian
Ethnochoreology: Selected Papers of Gyorgy Martin. Research Centre for the Huma-
nities Institute for Musicology, Hungarian Heritage House, Budapest. 824 pp.
ISBN 978-6155167324
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ETHNOCHOREOLOGY
SELECTED PAPERS OF GYORGY MARTIN

Agnes Fitler, assistant lecturer, Institute for Ethnography and Folklore,
Faculty of Humanity E6tvos Lordnd University, and assistant researcher,
Institute of Ethnology, Research Centre for the Humanities

L

Selected Papers of Gyorgy Martin, with its 824 pages, is a considerable volume to
impress the reader at first sight. It has been published as the first piece of the series
Foundations of Hungarian Ethnochoreology by the Research Centre for the Humanities
Institute for Musicology and the Hungarian Heritage House. Four decades after the
premature death of Gyoérgy Martin, Hungarian ethnochoreologists took a symbolic
step forward: publishing this volume counts as paying tribute to the emblematic
figure of Hungarian traditional dance research, as well as it helps them position their
own professional identity in the light of the predecessor’s oeuvre.

Presenting a representative selection of Gyoérgy Martin’s papers in English was
the main motivation behind the birth of this volume. The selection contains some
papers of Martin which were already published in his lifetime in English and some
additional pieces which are the first translated versions of Hungarian texts. This
compilation intends to ensure an overview of the oeuvre as a whole; therefore, texts
earlier published both in Hungarian and English are an organic part of this volume.
The work of selection and proofreading was done by members of the Hungarian
Association for Ethnochoreology: Jénos Fiigedi, Vivien Sz&nyiand Sdndor Varga, who
are affiliated with the Institute for Musicology Research Centre for the Humanities,
the Department of Ethnology and Cultural Anthropology, University of Szeged and
the Department for Folk Dances at the Hungarian Dance Academy. Colin Quigley
has joined the editorial team from the University of Limerick. Considering the range
of the selected papers that have been collected and translated some forty years after
their author’s death, the reviewer believes the main task is to highlight the pur-
pose of this volume. The following question may arise: what intentions can one find
behind this ambitious enterprise, except that a synthesis of Gyorgy Martin’s
oeuvre in English was a debt Hungarian ethnocoreology had from long ago. Who was
this volume published for, and who are the expected readers? Martin was a leading
figure of Hungarian dance folkloristics and a predecessor of Hungarian ethno-
choreology, using the term after the recent self-identification of the discipline. Since
he published a wide range of studies in the international sphere and he was one
of the most recognized Hungarian dance researchers beyond the national scientific
community, the question seems appropriate: what is the point of publishing papers
again, a large percentage of which already exist in English.
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In my short review, I argue that publishing this volume in the lingua franca of
the international academic world has a dual purpose. On the one hand, it aims
to elucidate Martin’s oeuvre to scholars beyond the borders of Hungary from
multiple viewpoints, with various aspects and meticulous contextualization. On
the other hand, it endeavours to establish a foundation of references for contem-
porary Hungarian traditional dance research (ethnochoreology), thereby building
a strong identity of the discipline. In this sense, the series has received a suitable
title: Foundations of Hungarian Ethnochoreology. According to the editors’ intention,
this volume is going to be the first and a model-creating piece of the series.
Moreover, this book is meant to be a useful textbook in university education, as
the editorial board emphasizes it in the Preface. Since they are all concerned with
Choreomundus — International Master’s Program in Dance Knowledge, Practice, and
Heritage, one can assume that the requirements of this program were taken into
account during the editorial work.

The volume will probably fulfil these expectations, it ensures a proper insight
into the oeuvre of Martin, as well as into the history of Hungarian ethnochoreology
for international students.

The structure of this volume comprises four main sections. The Prolegomena
introduces Martin’s writings in the light of Hungarian and international research
history. It is followed by three thematic chapters that illustrate the oeuvre's most
significant directions: historical and comparative dance research, theoretical basics
for structural analysis, and traditional dance research in Transylvania, exemplified
in case studies.

II.

The writings of prolegomena (Prolegomena: Gyorgy Martin’s Role in Ethnochoreology
and Dance Folkloristics) intend to introduce the reader to the oeuvre from a varied
corpus. They approach Martin’s program from different points of view. Furthermore,
they differ from one another in their context and time of genesis. Texts of Lajos
Vargyas and Tamds Hofer date back to the decade after Martin passed away. For
this volume, further papers, such as Colin Quigley’s, Katalin Paksa’s and Sandor
Varga's texts have been written.

This thematic part opens with a paper by Colin Quigley (The Anglophone
Reception of Gyorgy Martin’s Work: 1960-1990), which presents the reception of
Gyorgy Martin’s works in the English-speaking scholarly world. The dichotomy
of anthropology — choreology was evident in the self-identification and approach
of the discipline and also meant a real spatial division. Quigley focuses on the
question of what exactly scholars, mainly trained in the field of anthropology, in
the English-speaking West knew about and perceived from Martin’s outcomes,
who was identified by them as an Eastern-European dance folklorist. Moreover,
did they understand Martin’s works properly? Could they have embraced Martin's
significance through some highlighted papers published in English without
having any overview of the oeuvre’s integrity? The author argues that Martin’s
papers were important references for the first generation of dance anthropolo-
gists starting their careers in the 1960s and for some of their followers when they
were writing about the structural analysis of dances. The successes of Martin in
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the field of structural analysis have become well-known in the form of papers
presented at international conferences in their own time, and these are the ones
that were published in English in the first place. Therefore, the figure of a structuralist
researcher has become dominant in Martin’s image, while the corpus as a whole,
which served as a foundation for his structural analysis, has remained unknown
to readers in the international arena until our times.

The thematization of reception history is followed by the first summary of the
oeuvre, which was published two years after Martin’s death in Hungary (in 1985)
(Gyorgy Martin, the Scholar). Lajos Vargyas’ study, a summary for domestic scholars
and the public alike, is the closest in time to Martin’s own lifetime, providing a
synthesis of his three-decade-long career. Tamds Hofer’s paper was published ten
years after Martin passed away (in 1993) (Historical Strata and European Relations of
Hungarian Folk Culture in the Context of Gyorgy Martin’s Dance Research). The author,
referring to the last conference paper Martin had in his lifetime, reveals in which
ways Hungarian traditional dance culture is embedded in Hungarian peasant
culture. Through this aspect, Hofer emphasises that the international debate of
those times about popular culture penetrating into the international scholar-
ly sphere had a significant impact on the last period of Martin’s oeuvre. Katalin
Paksa’s paper pays attention to the relevance of Martin’s works in the field of
ethnomusicology (The Ethnomusicological Significance of Gyorgy Martin’s Works). She
presents the way how Hungarian folk dance research has become an equal partner
and an inspiring co-discipline for ethnomusicology, affected mainly by Martin’s
program, considering that it was highly influenced by an ethnomusicological
approach and methodology at its birth.

The final paper in this introductory chapter is a piece by Sandor Varga, written
with a relatively strong critical attitude with regard to the oeuvre (The Scientific
Legacy of Gyorgy Martin). Varga primarily endeavours to contextualise Martin’s
work. Evaluating Martin’s entire generation in a broader sense, the author presents
a detailed picture of Hungarian dance folkloristics” history, focusing particularly
on features that have characterized the approach and methodology of traditional
dance research on an Eastern-European scale. Some deficiencies, for instance,
the ignorance of micro-scale processes, as well as the lack of social, political, and
ecological contexts during fieldwork, are highly emphasized in Varga’s criticism.
However, ascertaining deficiencies and debts is not an assertive act in this article:
summarizing the oeuvre from a critical point of view is a necessary step to take in
order to mark new directions in recent Hungarian ethnochoreology.

1.

The first block of Martin’s writings contains historical and comparative studies
(Historical and Comparative Studies: European Cultural Relations among Dance Traditions
in the Alpine-Carpathian Region). A strong claim for the geographical and historical
contextualization is characteristic of these papers: traditional Hungarian dance
culture is interpreted within the frames of the Alpine-Carpathian Region’s dance
tradition and is examined through a cultural-historical approach. Vivien Szényi
offers a detailed introduction to this section by revealing the most significant
theoretical trends that had an influence on Martin’s point of view and methods. In her
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papet, Szényi presents which effects of cultural evolutionism, cultural diffusionism,
the geographic-historical method of the Finnish school or the Hungarian individual-
centred research school can be identified in writings published in this part of the
volume.

The second part of the thematic chapters offers an insight into Martin’s theoretical
works of structural dance analysis (Theoretical Works: The Structural Approach). The
two introductory papers in this section are written by Jénos Fiigedi and Zoltdn
Kardcsony. When looking at the entire volume, this section is mainly composed
of previously published articles translated into English in Martin’s lifetime. In his
study, Jénos Fiigedi explains the historical background, as well as the theoretical
contexts of Gy6rgy Martin’s and Ernd Pesovér’s structural approach. The author
pays attention to structural linguistics and ethnomusicology as disciplines which
meant inspiration and a theoretical basis for Martin’s and Pesovar’s interest when
searching for the structural units of folk dance. By characterizing the evolution of the
humanities at an international level, Fiigedi presents an explanation for the increasing
popularity of the structural approach in the 1960s and 1970s in dance studies and
also its decline. Incidentally, he confirms the statements of Colin Quigley about
international reception history in this volume. Zoltdn Kardcsony mainly provides
the reader with practical information to understand Martin’s structural analysis. His
paper makes it comprehensible that structural analysis served as a foundation for
the genre structure Martin has created.

The last thematic chapter is built on Martin’s most detailed and suggestive case
studies which present the characteristics of a dance dialect or a dance type (Case
Studies: Traditional Dance Research in Transylvania). The main directions of the oeuvre
are explained in previous chapters, such as the historical and comparative research
of traditional dance culture and the structural approach, alongside its theory — which
intermingle with one another in this section. This part of the volume illustrates the
complexity of the corpus expressively, revealing the huge empirical experience that
has been accumulated during Martin’s fieldwork as the real foundation of his work.
Behind the figure of a researcher who considers cultural processes on a Europe-
an scale, the image of a structural analyst is also portrayed. Sdndor Varga’s paper
introduces further information for the proper understanding of the chapter’s essence.

IV.

The reviewer strongly believes that this volume surpasses an English language
selection of Martin’s studies. Its value lies in the introductory papers, which
explain and interpret Martin’s oeuvre and make it the first piece of a new canon
in Hungarian ethnochoreology. Texts written by Martin’s contemporary scholars,
as well as experts on Hungarian ethnochoreology of our times, create cohesion of
the volume as an entity. They provide basic information about Martin. Further-
more, they contextualize his oeuvre within international research history, and in
line with this, they present the evolution of traditional dance research in Hungary
while explaining its main directions to international readers. In addition, these
writings provide an insight into the life and ars poetica of recent Hungarian ethno-
choreology. Based on these factors, this volume may serve as a real foundation of
Hungarian ethnochoreology.
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