MAGYAR
PEDAGOGIA

A MAGYAR TUDOMANYOS AKADEMIA

PEDAGOGIAI BIZOTTSAGANAK FOLYOIRATA

SZAZKILENCEDIK EVFOLYAM

2. SZAM

2009



MAGYAR PEDAGOGIA

A MAGYAR TUDOMANYOS AKADEMIA
PEDAGOGIAI BIZOTTSAGANAK FOLYOIRATA

Alapitas éve: 1892
A megjelenés sziinetelt 1948-ban és 1951— 60 kozott
A folyoirat megjelenését a Magyar Tudomanyos Akadémia Konyv- és Folyoiratkiado
Bizottsaga timogatta

SZAZKILENCEDIK EVFOLYAM

Fészerkeszto:
CSAPO BENO

Szerkesztobizottsag:
BALOGH LASZLO, BATHORY ZOLTAN, CSAPO BENO, FALUS IVAN,
HALASZ GABOR, HUNYADY GYORGYNE, KARPATI ANDREA, KOZMA TAMAS,
NEMETH ANDRAS, NIKOLOV MARIANNE, OROSZ SANDOR, PUSZTAI GABRIELLA

Nemzetkdozi tandcsado testiilet (International Advisory Board):
CSIKSZENTMIHALYI MIHALY (Chicago), DORNYEI ZOLTAN (Nottingham),
SUZANNE HIDI (Toronto), LAZAR SANDOR (Kolozsvar), MARTON FERENC (Géteborg)

Szerkesztoség:
Szegedi Tudomanyegyetem, Pedagogiai Tanszék
6722 Szeged, Pet6fi sgt. 30-34.
Tel/FAX: (62) 544-354
Technikai szerkesztd: Molnar Edit Katalin és Molnar Gyongyvér
Szerkesztéségi titkar: B. Németh Maria

Journal of the Educational Committee of the Hungarian Academy of Sciences
Editor: Bend Csap6, University of Szeged, H-6722 Szeged, Petéfi sgt. 30-34.
Tel./[FAX: 36-62-544354  E-mail: szerk@magyarpedagogia.hu / www.magyarpedagogia.hu


mailto:szerk@magyarpedagogia.hu

MAGYAR PEDAGOGIA 109. évf. 2. szam (2009)

TARTALOM

TANULMANYOK
Némethné Téth Agnes: Tanari attitiidok és inkluziv nevelés
Pintér Henriett: Az irasbeli szovegalkotas: ut a tudashoz

Szolar Eva: A Bologna-folyamat kritikai fogadtatasa a felsGoktatds-kutatas
irodalmaban

Gonczy Laszlo: Kodaly-koncepcid: a megértés és alkalmazas nehézségei Ma-
gyarorszagon

KONYVEKROL

Kelemen Elemér: Donath Péter: Oktataspolitika és tanitoképzés Magyarorsza-
gon, 1945-1960

105

121

147

169

187

103






MAGYAR PEDAGOGIA
109. évf. 2 szam 105-120. (2009)

TANARI ATTITUDOK ES INKLUZIV NEVELES

Némethné Téth Agnes
Nyugat-magyarorszagi Egyetem, Savaria Egyetemi Kozpont

A befogadd szemlélet megjelenése a kelet-eurdpai tarsadalmakban, a szocial-, az egész-
ség- ¢és oktataspolitikat egyarant 0j kihivasok elé allitotta. Talan ez az oka annak, hogy a
,,befogadd nevelés” fogalom hallatdn nem ritkén a szocidlisan hatranyos rétegekre gon-
dolunk, mig maskor az etnikai kisebbségek keriilnek a kozéppontba. Megint maskor a
sajatos nevelési igényli vagy specidlis megsegitést igényld csoportokrdl beszéliink annak
ellenére, hogy Magyarorszagon az etnikai kisebbségeknek vagy a szocidlisan hatranyos
helyzetii csoportoknak, néhany helyi torekvéstol eltekintve, elkiilonitett iskolarendszere
nem alakult ki. A diagnosztikai alapon szervez6dd gydgypedagogiai intézményrendszer-
nek viszont évszazados hagyomanyai vannak a térségben. Nem csak hazankban, de a
poszt-kommunista allamokban is a gydgypedagogiai iskolaztatas orvosi modellje, a fo-
gyatékossag tipusai szerinti kiilon oktatas jelentette a sajatos nevelési igények kielégité-
sének megoldasat (Gordosnée, 2000).

Jelen tanulmanyban eltekintiink a tobbek altal (Csanyi, 1990; Réthy, 2002b; Papp,
2002) mar korabban tisztazott fogalomrendszer ismétlésétdl, €s egy sziik nemzetkozi ki-
tekintés mellett a ,teljes integracid/inkluzid” megvalositasanak néhany hazai akadalyara
hivjuk fel a figyelmet. Megvizsgaljuk a gyakorld pedagégusok vélekedését a sajatos ne-
velési igények iskolai kielégitésérol. Valaszt keresiink arra, készek-e a tobbségi iskolak
tandrai az integraciora, elfogadjak-e, hogy az iskola valdban ,,mindenki iskolaja” legyen
Magyarorszagon. Megallapitdsainkat egy 2007-ben végzett nyugat-magyarorszagi regio-
nalis kutatés adataival fogjuk alatamasztani.

A kortars sajatos nevelési igényti tanulok integralt oktatasaval foglalkozé publikaciok
(Papp, 2002; Réthy, 2002a, 2002b; Csanyi, 2008), mint 0j oktatasszervezési stratégiara
iranyitjak a figyelmet. Olyan humanus pedagoégiai megoldasrdl van sz, ami minden ta-
nul6 szamara biztositja annak az esélyét, hogy sziikségleteinek megfeleld oktatasban ré-
szesiiljon. E tevékenység, teljes mértékben kijeloli a tennivalokat a sajatos nevelési igé-
nyl tanuldkat a tobbiekkel egyiitt neveld iskoldk pedagdgusai szamara, azaz mindenki
tudja a feladatat, mikdzben az egész mégsem miikodik, vagy mégsem miikodik tokélete-
sen (Csanyi, 2008; Csépe, 2008; Nemethné, 2008).

A cél, a mindenkire kiterjedd, totalis befogadas (inkluzid) megvaldsitdsa mind a tar-
sadalomban, mind az oktatasban, az akadalyozottak korében ugyanugy, mint a hatranyos
rétegek vagy az eltérd kultirak csoportjai szamara. Az inklaziot (Réthy, 2002b. 282. o.) pe-
dagdgiai szempontbol az integracié teljes megvaldsulasaként értelmezziik. Az UNESCO
kozleménye szerint 2015-re a foldkerekségen minden gyermek bekapcsolddhat az altala-
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nos oktatasba, kivétel ez alol a specidlis megsegitést igénylok kdre, ami tovabbra is cél
marad. Vilagszerte 115 millidra becsiilik az oktatdsban nem részesiild gyermekek sza-
mat. Ebbdl legalabb 40 millié az akadalyozott, akiknek a fejlédd orszagokban mindodssze
2-10%-a jar rendszeresen iskoldba (DCDD, €. n.). A kozoktatds altalanossa tétele ma
még a vilag szdmos fejlodo orszagaban utopisztikusnak latszik. A magyar iskolarendszer
ezen mar talhaladt, a problémak viszont 1éteznek. Kiilondsen igaz a megallapitas, ha az
oktatasi intézményeinket gyakran jellemz6 lehangolo tényeket figyelembe vessziik: a ta-
nulok jelentds hanyada nem szeret iskolaba jarni, szdmukra a tanulds nem 6rom, az isko-
la nem Oromforras, egyre tobb a hir az ott megnyilvanuld erészakos cselekményekrol,
baj van a hatékonysaggal. Sok az elégedetlen sziild, a kiégett pedagdgus, tovabba ide so-
rolhatjuk az oktatasi adminisztracio, az intézményvezetok €s fenntartok szinte allando-
sult financialis gondjait (Fazekas, Koll6 és Varga, 2008).

A jelenlegi oktataspolitika az iskoladk iranyitdsara, gazdasagi helyzetére helyezi a f6
hangsulyt, mikdzben a szakmai kérdések hattérbe szorulnak (Handk, 2007). Amikor az
intézmények szakmaisaga keriil elotérbe, példaul a nemzetkozi dsszehasonlitd vizsgala-
tok magyar eredményeire dsszpontositunk, aranytalanul kevés sz6 esik az egyes tanulok
illetve a tanarok befektetett energidirdl. A 90-es évek eurdpai oktataspolitikdjanak ko-
zéppontjaba a tanuldk kulcskompetencidinak fejlesztése kertilt, ami elvarja, hogy az is-
kolai munka megujuljon, &m az ehhez sziikséges célorientalt oktatdsi modszerek kidol-
gozasa és a tanitasi gyakorlatba torténd beépitése legalabb annyira fontos, mint maga a
torekvés (Hanak, 2007).

A tarsadalmi szintli elfogadashoz, vagyis szocialisan érzékeny tarsadalomhoz inklu-
ziv nevelésen keresztiil vezet az ut, ami valdjaban a massag, az eltérd értékek megisme-
résében €s azok akceptalasaban gyokerezik. Az egyenként interiorizalodo értékek ereje,
magatartdsban megnyilvanul6 hatasa attol fiigg, hogy az egyén dominans értékrendjében
milyen mas értékekkel egyiitt erdsitik vagy gyengitik egymast (Meleg, 2002). Nem fe-
ledkezhetiink meg arrdl, hogy az integralt oktatds valodi problémai a tanteremben jelent-
keznek igazan, amelyet nagyszamu hazai és kiilfoldi kutatasi beszdmolo jelez (Lanier és
Lanier, 1996; Réti és Csanyi, 1997; Katz és Mirenda, 2002; Hammond és Ingalls, 2003).

Elmélet és gyakorlat osszefiiggései

Szamos hazai és kiilfoldi kutatd (Lanier és Lanier, 1996; Réti és Csanyi, 1997; Katz és
Mirenda, 2002; Hammond és Ingalls, 2003; Nemethné, 2008) foglalkozik a témaval,
mas-mas szemszogbdl vizsgalva azt. frasaikban megjelenik az etikai, szociologiai, filo-
zofiai, gazdasagi nézépont és dominal a gyogypedagogiai aspektus, de leggyakrabban
hianyzik a komplexitds. Nem tudunk olyan alapkutatasokrol, amelyek a tarsadalomtu-
domanyok tobbsége, és foleg a neveléstudomany egésze szamara kellden koriilhataroltak
vagy definialtak volna az integralt oktatas elméleti és gyakorlati problematikajat, és a
tarsadalomtudomanyok mindegyike szamara egyarant meghataroztak volna az iskolai
befogadassal kapcsolatos pedagdgiai stratégiakat. Az iskolai integracid egy-egy részletét
kiragadva, mint a sajatos nevelési igények meghatarozasa, a differencialas, az egyéni fej-
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lesztés, a folyamattervezés, a kiilonféle értékelési eljarasok alkalmazasa, szamos vizsga-
lattal elemezték, amelyek soran a kutatdk rendre szocioldgiai, pszicholdgiai, gazdasagi,
gyogypedagogiai szempontbol kozelitettek a tantermi folyamatokhoz (Réthy, 2002b;
Papp, 2002). Ennek ellenére az inkluziv nevelés még mindig ,,alulteoretizalt” , korlato-
zottan kutatott” teriilete a neveléstudomanynak (Topping és Malonely, 2005. 5. 0.). Ma
még nincs az egyiittnevelésnek minden gondolkod6 altal egységesen elfogadott elmélete,
ami — feltételezhet6en — abbodl fakad, hogy a legtobb kutatas és elméletalkot iras, a spe-
cidlis pedagdgia oldalar6l ragadja meg az integracidt. Szamba vehetjilk a ,.totélis
inklizi6” hazai €s kiilfoldi akadalyait (Wade és Moore, 1992; Miles, 2000; Csanyi és
Perlusz, 2001; Réthy, 2002a, 2002b; Papp, 2004; Csépe, 2008), ezzel egyiitt is csak rész-
leteit vagyunk képesek megragadni annak a tevékenységrendszernek, amit a sajatos ne-
velési igények kielégitése jelent a tobbségi iskoldkban. Nem elegendd a klasszikus elmé-
leten alapulé pedagdgia hagyomanyos értelmezése, €s annak egyszert kiterjesztése a sa-
jatos nevelési igényl tanulok tobbiekkel egyiitt oktatasara (Papp, 2002; Réthy, 2002a,
2002b). Ez ugyanis egységesitéshez, versenyelviiséghez, és az iskoldban oktatott ismere-
tek mennyiségi sajatossagainak erdsitésé¢hez vezet, ami a specidlis nevelési igényl, az el-
térd kultirakbodl szarmazo, vagy a hatranyos helyzetli tanulok tanitdsaban bizonyitottan
nem (Mesterhazi, 1998; lanes, 2009), vagy csak kevéssé eredményes. Két vagy tobbféle
(tobbségi, integrativ, differenciald, egységesitd stb.) pedagdgiardl nem beszélhetiink,
mert akkor a tudomany torvényszerliségeinek, szabalyrendszerének, folyamatainak is
tobbféle elméleti meghatarozasara lenne sziikség. Keressiik a valaszt arra, miképpen hat
a praxis sokfélesége a neveléstudomany elméletére, mi médon, milyen iitemben képes a
gyakorlat az ujként fellépd igények fiiggvényében megujitani onmagat, illetve képes-e a
korszerti és hatékony megoldasokat altalanossa tenni.

Az integracio azt koveteli, hogy az iskola minden tanuld szdmara az egyéni fejlodési
sziikségleteknek megfeleld szolgaltatast nyujtsa, és abbol sem fogyatékossag, sem mas-
sag miatt senki ne szoruljon ki (Réthy, 2002a). Hogyan képesek a tandrok hatékony tani-
tasi stratégidkat, modszereket kidolgozni és/vagy alkalmazni gy, hogy az integralt neve-
1és jobbara a gydgypedagdgia gondolkodoi altal koriilirt, tovabba az elmélet fejlesztését
célz6 neveléstudomanyi kutatdsok csekély figyelmet forditanak a témara. Az integracio
kérdéskorét nem tekinthetd kizardlagosan a gyogypedagdgia sajatjanak, mivel a ,,min-
denki iskoldjahoz” a ,,mindenki pedagodgidja” jeloli ki az utat.

Az integracio, mint a sajatos nevelési igények kielégitésének humanus kezelése a vi-
lag, de kiilondsen Eurdpa orszagai, kozottiik is elsésorban a kozép-kelet- eurdpai orsza-
gok szamara jelentkezett ijszerti problémamegoldasi igényekkel az utdbbi két-harom év-
tizedben. Ahany allam, annyiféle jogi, szakmai és tartalmi szabalyozassal, mas-mas in-
tézkedések szerint torténik. Abban mindegyik érintett orszag azonos, hogy lehetdséget
kinal a fogyatékosok iskolai nevelésére, am hogy ezt a tobbiekkel egyiitt vagy kiilon va-
16sitja meg, illetve a megvaldsitds modszere a tradicioktol, a tdrsadalmi, a pedagogiai és
a gazdasagi lehetdségektl mennyire befolyasolt, abban jelent6sen kiilonboznek (Haldsz,
2004). A kiilonbségek érzékeléséhez elég csak Eurdpaban szétnézni, s maris észrevehe-
tok a differencidk az Unidhoz legutobb csatlakozott tagallamok, és a ma még tagsaggal
nem rendelkezOk integracids gyakorlata kozott. Ez utdbbiakrol viszonylag keveset hal-
lunk.
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A SNI tanulok integralt oktatasa az Unio tagallamaiban és azon kiviil

Eszak- és Nyugat-Eurdpa orszagainak régebbi, a 60-as, 70-es évekre visszanyulo integ-
raciés gyakorlata van, mint a kozép- és kelet-eurdpai allamoknak. Nem egy ezek koziil
mar a 70-es években megteremtette a jogi hatteret az iskolai integraciora és az egyé-
niesitett oktatds megteremtésére. Napjainkban mar nem az integralt oktatas sziikségsze-
riisége a vita targya, sot, tobb helyiitt mar abban is egyetértés mutatkozik, hogy melyek a
sikeres integracié megvalositasanak kritériumai (Csdanyi, 1990; Réthy, 2002a). Olaszor-
szagban 0t feltétel, az egyéni fejlesztés programozasa és a tobbségi osztaly tanmenetei
kozotti kapesolat megteremtése, az osztalytarsak és iskolatarsak bevonasa a tanulasi fo-
lyamatba, a viselkedési stratégiak és a tarsas kapcsolatok integracioja a klasszikus okta-
tasi tevékenységbe, valamint a metakognicié alapu tanitas és tanulds, valamint az info-
kommunikacios technoldgiak alkalmazasaban latjak az integracio hatékonysaganak fo-
kozasi lehet6ségét (lanes, 2009).

Az Eurépai Ugynokség a sajatos nevelési sziikségletiiek oktatasanak fejlesztését cél-
z6 (EADSNE) kutatasai szerint (Meijer, 2001; Haldsz, 2004) a sikerkritériumok kozott
elsGsorban a tanari attitiidok és tanitasi kompetencidk, a tamogatd kdrnyezet és az egyér-
telmi kormany?zati politika jelennek meg. A praxisban ennek megfelelden jellemzd a ha-
tékony €s kooperativ tanitas €s tanulas modszereinek alkalmazasa, heterogén csoportok
szervezese, és az egyiittmiikodés. Az ismérvekbdl érzékelhetd, hogy a kilencvenes évek
célzott vizsgalatainak eredményei mara mar Nyugat-Europaban beépiiltek a gyakorlatba,
melyek szerint az integralt oktatds nem azonos az asszimilacioval vagy akkomodacioval,
hanem minden tanul6 szdmara egységes esélyteremtést jelent (Thomas és Davies, 1999;
Réthy, 2002a, 2002b).

Romaniaban, a 90-es években a legtobb sajatos nevelési igényi tanuld a tobbségi is-
kolakhoz hasonld szisztéma alapjan mikodo kiilon specialis iskolaban tanult. Az integ-
ralt oktatas hatarozott fejlédése az ezredforduld tajan indult el. A megel6z6 idészakban,
a legtobb megyében minimalisan két tobbségi iskola fogadta be a sajatos igényli tanulo-
kat (EURYBASE, 2001). A specialis intézményrendszerben tanulok szama 1999 és 2005
kozott 58000-r61 26000-re csokkent, ugyanakkor a tobbségi iskolak mellett miik6do, az
enyhébb tanulési hianyossagokat mutatd gyermekek szamara fenntartott osztalyok szama
novekedett. A kormany 2005-6s 1251-es szamu hatarozataval elrendelte, hogy minden
megyében hozzanak 1étre az inkluziv nevelést segit6 iskolakdzpontokat, amelyeknek fel-
adata a tobbségi iskolaban tanuld specialis sziikségletii gyermekek ellatasanak segitése.
Ezeket az intézményeket a megyei tanfeliigyelet koordinalja, és tevékenységiik a tantes-
tilleteknek nyujtott szakmai segitségen tul kiterjed a sziildkkel illetve a helyi dontésho-
zokkal torténd kommunikaciora is (EURYDICE, 2008).

Az EURYDICE 2001 februari kozlése szerint Szlovakiaban a sajatos nevelési igényii
tanulok legnagyobb hanyada specialis intézményekben tanult. Ezt kdvetéen az Amnesty
International 2007-ben szot emelt a roma tanuldk jogainak védelmében, miutan egy
Paloc kdzségben tortént (szlovakul Pavlovee nad Uhom, melynek 2007-ben 4500 lako-
sabol 2600 cigany volt) megel6z6 vizsgalat szerint 200 specialis iskolai tanulonak
99,5%-a roma szarmazasu, 17 roma tanulorol hivatalosan is tudtak, hogy nem akadalyo-
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zottak. A telepiilés két altalanos iskolaja koziil az egyikben dvoda és iskola mitkodott,
mig a masik a fogyatékosok specialis iskoldja volt. A jelentés hatdsara a szlovak parla-
ment altal 2008. majusban elfogadott 1) kdzoktatasi térvény hatarozottan tiltja a diszkri-
mindciot és szegregaciodt az oktatasban (Amnesty International, 2008).

Bulgariaban az integracio gondolata a 90-es évek végén jelent meg, akkor is foleg az
elméleti gyogypedagdgiai szakirdsokban (Tzokova és Dobrev, 1999). A 2002-es kozok-
tatasi torvény jelentette az attorést az integralt nevelés 6vodai és iskolai bevezetésével,
amennyiben azt a sziil6k igényelték. Egy évvel késébb egy kormanyhatarozattal — ami-
nek célja a modellvaltas volt, a gyermek specidlis elhelyezésétdl az oktatas mindségi ja-
vitdsan at egészen a csaladgondozasig —, elfogadtak a fogyatékos gyermekek védelmé-
nek nemzeti stratégidjat (EURYBASE, 2006/07). Jelenleg az orszdgnak sajat nemzeti
programja van az inkluziv nevelés megvaldsitasara és 1étrehoztak egy nevelésiigyi koz-
pontot (CIE) amelynek feladata az emberi jogok kérdéskorén beliil az integracid proble-
matikdjanak kezelése.

A 90-es évek statisztikai szerint Torokorszagban az altalanos iskolas népesség 10—
14%-a sajatos igényll volt. Az oktataspolitika és a kozoktatasi gyakorlat k6zott azonban
mennyiségi és mindségi kétségek is felmeriiltek. Az oktatasi lehetdségekhez és az egyen-
16séghez valo jog mindenkit megillet, akkor is, ha ez a gyakorlatban esetenként megsériil
(Sari, 2000). A torok oktataspolitika cselekvési programjainak — az EU-csatlakozas re-
ményében- alapvetd rendszer szintli problémakat kell megoldaniuk, példaul a tankdtele-
zettség teljes korivé tételét, az iskola-elokészitésben résztvevok szamanak ndvelését, a
kozoktatasi intézmények szamdnak novelését, az osztalylétszamok 40-50-r6l 30 fére
csokkentését, eltordlni a kettds oktatasi rendszert (nemek kozotti, szocidlis statuszok
vagy fogyatékossag szerinti), és bevezetni legalabb egy idegen nyelv és az infor-
maciotechnologiai oktatdsat minden iskoldban. Az osztilytermek hidnya miatt a
2007/08-as tanévben hozzavetdlegesen 70 0000 altalanos iskolasnak tobb mint két kilo-
métert kellett naponta ingaznia, hogy iskolaba jarhasson (EURYBASE, 2006/07). Mig
az Egyesiilt Allamokban példaul a tanulok 35,5%-a emelt Gsszegii dllami timogatédsban
részesiil sajatos igényei miatt, addig ez az arany Torokorszagban 0,41% (Mitchell,
2004).

Az integraci6 hazai helyzete

Az integralt nevelés filozofidja viszonylag koran, gyakorlata azonban szamottevéen a
rendszervaltas utani oktatisban jelenik meg Magyarorszagon. Bar a 80-as években sza-
mos hazai iskolai kisérlet tortént, az eredményeknek azonban nem volt széleskorti publi-
citasuk, igy a gyodgypedagogus szakma elsésorban a kiilfoldi szakirodalomra tamasz-
kodva ismerkedett a gyogypedagogiai iskolaztatds paradigmajaval (Csanyi, 1990;
Pardanyi, 1991; Papp, 1998; Gordosné, 2000; Réthy, 2002a).
legelején sorra vette a nemzetkozi trendeket, és megfogalmazta a magyar dilemmakat is
(Csanyi, 1990). A rendszervaltds utan publikalt tanulmanyban szamba vett gatlod té-
nyezOk hosszi sordnak szinte egyetlen elemérél sem mondhatjuk azt husz év utdn, ez ma
mar nem jelent akadalyt az integralt nevelés megvaldsitasaban. Az elkiilonitett iskola-
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rendszer elemei nyomokban még mindig felfedezhetdk, hianyos a szervezeti kultira, az
egyéniesitett pedagdgiai gyakorlat, mereven ragaszkodunk a kdzponti tantervekhez és
taneszk6zokhoz, tovabbra is gyakran hivatkozunk az anyagi hattér sziikdsségére.

A sajatos nevelési igényll tanuldknak az a joga, hogy tobbségi iskoldban a tobbiekkel
egylitt tanuljanak, hazankban mar az 1993-a kozoktatdsi torvény bevezetése ota adott.
Nehéznek bizonyul viszont a diagnézis alapu, klasszikus gydgypedagogiai iskolaztatasi
modell fellazitdsa, mert ez hosszi idon keresztiil a kiilonféle fogyatékossagi kategoriak
szerint kialakult intézményrendszerben tortént (Gordosné, 1990; Mesterhazi, 1998). Bar
a fogyatékossagbol eredd hatranyok lekiizdésének magyar modszerei és intézményes ke-
retei Eurdpa-hirtiek, az egységes diagnosztikai eljarasok hidnyat a teriilet szakemberei
régota kifogasoljak (Réthy, 2002a; Csépe, 2008). J6 példéja volt ennek a 2003-ban meg-
hirdetett ,,Utolsé6 Padbol Program”, ami az egy évvel korabbi statisztikai adatokra ta-
maszkodva indult, amelyek szerint a fogyatékosnak mindsitett tanulok aranya hazdnkban
tobb mint kétszerese volt az unids atlagnak. Az eltérd kultirakba tartozé csalddok gyer-
mekei illetve a tanulasi nehézségeket mutaté gyermekek ugyanis nagy szdmban keriiltek
az enyhén értelmi fogyatékosnak mindsitettek kozé (OKM, 2004). A programot megeld-
z0 kutatasok ramutattak a definicidk terén akkor még mindig fennalld hiatusokra, a kii-
l6nféle akadalyozottsagi kategoridk atfedéseire, foként a tanuldsi képesség miikodésének
diagnoézisaval kapcsolatban, ami a gyogypedagogus szakemberek fogalomhasznalataban
sem volt teljesen tiszta (Mesterhazi, 1998).

Mara minden magyar kozoktatasi intézménynek kotelessége megteremteni a sajatos
nevelési igények kielégitésének feltételeit, amennyiben a tanuld fejlédése a tobbi nem
specialis igényli tanuloval egyiitt lehetséges. A folyamatban az Egységes Gyogypedago-
giai Mddszertani Kozpontok (2007) 1étrehozésa jelentds segitséget nyujtott. A sajatos
nevelési igények kielégitésének professzidbeli és financialis kérdései koriil fellépd bi-
zonytalansagok a populacion beliil sziikséges differencialas megtételére 6sztonoztek, igy
létrejottek a SNI/a és SNI/b kategoridk, amelyek az akadalyozottsag organikus eredeté-
nek meglétére és annak hidnyara utalnak, és amelyek a fogyatékosnak mindsitettek né-
2008).

Ahogy Gaspar (2003. 147. 0.) mondja a személyiségfejlesztésrol, ,,az iskola feladata
[...] kettés. Egyrészt taldlja meg azokat a tulajdonsdgokat, amelyek alakithatoak, és t6-
rekedjen a kedvezd alakitisra abban az idészakban, amikor a legalkalmasabb, tehat a
szenzitiv periddusokban. Masrészt az iskolanak az is feladata, hogy kezdjen valamit
azokkal a jellegzetességekkel is, amelyeket nem tud megvaltoztatni”. A befogadé isko-
laknak, ha azok nem csak dokumentumaikban, hanem ténylegesen is a mindenki iskolai,
az egyiitt tanitas filozofiaja alapjan olyan mddszertani kulturaval sziikséges rendelkezni-
ik, ami egyéniesitett haladasi iitem mellett alkalmazkodni tud a széls6ségesen megnyil-
vanul6 tanulasi képességekhez, és ezt nem korlatozza csupén a hatranykompenzalas ext-
ra fejlesztési idejére. Ehhez azonban az oktatas tudomanyos hatterét, a tanarok elméleti
¢és gyakorlati felkésziiltségének szinvonalat egyarant fejleszteni sziikséges. A befogadd
tanaroknak szaktudasuk legjavat adva képeseknek kell lennilik a személyiség alapos és
széleskorii megismerésére, az egyéni haladas tervezésére ugyantgy, mint a legkorsze-
ribb tanitasi modszerek €s oktatastechnoldgiai eszkdzok alkalmazasara. Egy nemzetkozi
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Osszehasonlitd vizsgalat (Nagy, 2009. 4. 0.) tanusaga szerint ,,a holland, az olasz és a
magyar tanarok is annak az interperszondlis kompetencidnak a meglétét 1atjak a legfon-
tosabbnak a nehezen nevelhetd, hatranyos helyzetii, alulmotivalt fiatalokat neveld peda-
gbégusokban, hogy képeseknek kellene lenniiik ,,megteremteni az egyiittmiikodés és a
kolesonos bizalom 1égkorét”. Vajon miért okoz gondot a befogadd tobbségi pedagogus
szamara, hogy tudasiat a mai megvaltozott elvarasoknak megfeleléen alkalmazza? A
képzés hianyossagai és a palya presztizsét ért negativ hatdsok azonban, amelyek tobb ok-
ra is visszavezethetok, nem rohatok fel egyszerre. Az sem elegendd, ha az évtizedekkel
ezel6tt megszerzett tanari tudast a kdztudottan eltérd szinvonald, hatékonysagu, iddtar-
tamu szakmai tovabbképzésekkel toldozgatjuk (Csapo, 2008; Karpati, 2007, 2008). A
palyén levo pedagogusok szazezres tomege a befogadashoz sziikséges alapvetd informa-
cioknak is hijan van. Az ugyanis, hogy az egyik tanfolyamon a gyogypedagogia elméle-
tét, egy masikon a differencialas modszereit, megint masikon hatékony tanuléi megisme-
rést, majd folyamattervezést ¢s IKT-t tanulva a gyakorlatban alig van eldrelépés. Kivalt-
képpen, ha tekintetbe vessziik a hosszi idon keresztiil szegregacidt megvalositod tarsa-
dalmi kornyezetet és az ennek nyoman kialakult iskolarendszert. Az egylittnevelés sike-
ressége azonban a tanoran dol el, s hogy ott hanyféle kimutathatd buktatoja van, azt csak
becsiilni lehet. Réti Csilla és Csanyi Yvonne 1997-ben kozzétett kutatasi eredményei, és
tobb kiilfoldi kutatd (Kauffiman és Hallenbeck, 1996; Hudson és Glomb, 1997; Hunt és
Goetz, 1997; Idol, 1997; Katz és Mirenda, 2002; Avramidis, Bayliss és Burden, 2007;
Ammah és Hodge, 2005) igazoljak, hogy a tobbségi pedagogus, mint elsddleges befoga-
d¢ attitlidjei meghatarozoak a folyamatban.

A befogadas gyakorlati anomaliai

Sajat kutatasaink, amelyeket 2006-ban 160 féiskolas hallgatd, majd 2007-ben 170
gyakorld tobbségi pedagogus korében végeztiink, alatdmasztjak ezeket az eredményeket
(Némethné, 2007, 2008).

Hipotéziseinkkel, a rendszervaltas 6ta eltelt idoszakban hatarozottan felgyorsult kiil-
foldi tapasztalatoknak a magyar oktatasra gyakorolt alig érzékelhetd hatdsa alapjan fo-
galmaztuk meg, ¢és feltételeztiik, hogy a befogadas altalanossa valasanak hazankban
szamos, foként szemléletbeli akadalya 1étezik. Az akadalyok lekiizdésére a tobbségi is-
kolak pedagogusai a gyogypedagogiatol varnak hatékony megoldasokat. Egy kdvetkezd
feltevésiink szerint az egyes kdzoktatasi szinteken tanitd pedagdgusok dilemmai a képzé-
si szint emelkedésével egyenesen aranyosak, nevezetesen, hogy az alsé tagozatos tanitok
és a kozépiskolai tandrok elfogado attitiidjei kdzott szignifikans kiillonbségek rejlenek.

Nyugat-Dunantul 10 iskol4jaban, 170 gyakorld pedagdgus korében végzett vizsgalat
az altalanos iskolak als6 és felsd tagozatain dolgozod, valamint a kdzépiskoldban tanitd
kollégak integral nevelés irdnti attitlidjeit és tanitassal kapcsolatos dilemmait vilagitotta
meg a kutatécsoport altal kidolgozott kérd6ives méréssel.

A harminc kérdést tartalmazo vizsgalati eszkoz a tandrok SNI iranti befogado attitiid-
jeire fokuszalt. A kérdések egy része dnjellemzésre €s a tantestiilet sajatossagaira vonat-
koztak, masik része a tanéran fellépd szakmai nehézségekre és azok lekiizdésének vélt
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lehet6ségeire fokuszaltak. Az orszagos reprezentativitds biztositdsara ebben a felmérés-
ben nem volt médunk.

A megkérdezettek — sajat megitélésiik alapjan — sem az altaluk sziikségesnek tartott
szakmai tudassal nem rendelkeznek a SNI-r6l, sem tanulasszervezésileg, sem tanitds
mddszertanilag nincsenek teljesen felkésziilve a befogadassal kapcsolatos teenddk ellata-
sara. A valaszadok 38%-a alulinformaltnak tartja magét és kollégait a sajatos nevelési
igények korében, az egyes akadalyozottsagi csoportok fobb jellemzdinek megkiilonboz-
tetésében. A kevésbé tajékozott pedagdgusok elsddleges informacidforrasnak sajat kol-
l1égaikat tekintik.

Az informaciohidnnyal kiizdoknek koriilbeliil fele olvas téma adekvat szakcikkeket
¢és ugyanekkora aranyban vallalnanak részvételt egy integraciéval kapcsolatos specialis
kurzuson (1. abra). Az egyes csoportok kozotti atfedéseket a tobbszords valasztas okozza.

informaltnak tartja magat a SNI
teriiletén

L 69% 4 alulinformaltnak tartja magat

O informacioit kozvetlen kollagaitdl
52% szerezte

D olvassa a SNI-vel kapcsolatos

50% szaklapokat

W részt venne SNI-vel kapcsolatos
tovabbképzésen

1. dbra
A pedagogusok SNI tanulokra vonatkozo tdjékozottsaga

140 -

120 A
100 +
O integracios

80 - tapasztalatokkal

. rendelkezk 5 113=66%
60 +
M integracids
40 1 tapasztalatokkal nem
rendelkezék 3 57=34%
20 +
24
14
0 i
5 0 1 4
varosi falusi falusi ltalénos varosi altaldnos
kozépiskoldk  kozépiskolak iskolak iskolak

2. abra
A pedagdégusoknak elozetes integrdcios tapasztalatai
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A korabbi integracios tapasztalatok pozitivan befolyasolhatjak a kialakuld attitidoket
(Scruggs €s Mastropieri, 1996). Az éltalanos iskolak pedagdgusai varoson ¢€s falun egy-
arant rendelkeznek, mig kozépiskolaban tanit6 kollégaik szinte alig rendelkeznek korab-
bi tapasztalatokkal.

Az elfogadas mértéke és a kiilonbozo iskolatipusokban (&ltalanos illetve kdzépiskola)
val6 tanitas kozott (r=0,49, p<0,05) kdzepesen erds Osszefiiggést tapasztaltunk, ami arra
enged kovetkeztetni, hogy bar feltételezésiink, mely szerint az iskolafokozatok kozott
felfel¢ haladva egyre gyengiil6 befogadoéi attitiiddel talalkozunk, nem alaptalan, a vizsga-
latot indokolt lenne szélesebb korben megismételni (3. abra).

CInem 6riil az integracionak

O elfogadja az integraciét iskolai szinten

Il tobbsz0ros valaszt adott

W sajat osztalyaban is vallalnd az integralt oktatast

kozépiskolai tanarok
(n=36) 23 39 33
altalanos iskolai
pedagdgusok (n=134) 7 12 54

3. abra
A tandrok integracio iranti attitiidjei

A valaszok alapjan, a fels6 tagozatokon tanitd tanarok befogadés irdnti attitiidjei
szignifikdnsan negativabb, mint a tanitoké, legkevésbé a kozépiskolai tanarok azonosul-
nak az integralt oktatas gondolataval (p<0,05, t=2,004).

A megkérdezetteknek tobb mint kétharmada ugy vélekedik, részérdl nincs elvi aka-
dalya annak, hogy az iskola befogadja a SNI tanul6t, egyharmaduk viszont teljes mér-
tékben elutasitja, hogy a sajat orain tanitania kelljen specialis igényli tanulokat. Az elfo-
gadobb pedagodgusok kozott (tanitok és falusi altalanos iskoldban oktatd tanarok) azon-
ban szignifikdnsan magasabb a megeldz6 integracios tapasztalattal rendelkezék aranya
(lasd 2. abra). Az elfogadas mértéke és az SNI tanulokrdl szarmazo tanari informacid
mennyisége kdzott pozitiv a korrelacié (r=0,88, p<0,05). Hasonldé megfigyelésre jutott
Kalyva, Gojkovic és Tsakiris (2007) hivatkozva Avramidis, Bayliss és Burden (2007),
Ellier (1988), Scruggs és Mastropieri (1996) megallapitasaira, amikor a tdjékozottsdgot
¢és az elfogadas mértékét allitotta parhuzamba. Az egylitt nevelés — ma még — foleg csak
az altalanos iskoldkban figyelhetdé meg szélesebb korben, mert a kozoktatasi térvény
2003. évi e teriiletet érinté modositasa ott érezteti hatasat.
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A vizsgélatban részvevo kollégak hianyoljak az integraciot tdmogatd specidlis tan-
eszkozoket (applikaciok, feladatsorok) €s a célzott szakmai tovabbképzéseket. Ugyanak-
kor a megkérdezetteknek csak toredéke venne részt szivesen ezeken a tanfolyamokon. A
4. abra sorra veszi a gyakorl6 pedagogusok altal megfogalmazott napi dilemmakat.

[ mddszertani problémak Fi tantervi nehézségek
[0 a személyiségfejlesztés nehézségei I csoportdinamika
B2 folyamattervezés B folyamat-szervezés

E taneszkdz- problémak

19%

12%

15%

4. abra
A tébbsegi pedagogusok aggalyai a SNI tanulok befogaddsaval szemben

Elemezve a kutatas soran felszinre keriilt szakmai nehézségeket, megallapithato,
hogy legtobben modszertani, szervezésbeli, taneszkdzokkel kapcesolatos és a tanuldi ko-
zosségek alakitasdhoz tartozé anomaliakrol szamolnak be. Ugy érzékelik, hogy az SNI
tanulok befogadasa tovabbi feladatokat jelent szamukra, ami szétaprozza az idejiiket és
elvonja a figyelmet a tobbi gyermektdl (Jones, Thorn, Chow, Thompson és Wilde, 2002;
Smith és Armstrong, 2005). Minden 6todik megkérdezett pedagogus — a kézoktatas ma-
gasabb szintjén minden negyedik — elutasitja a sajatos nevelési igények tobbségi iskola-
ban torténd kielégitését. Az atlagos tanuldi csoportra koncentralva a ,,verseny-pedago-
gia” elveivel nem lehetséges a sajatos nevelési igények kielégitése és a tehetségfejlesz-
tés. Mas értelmet nyer az atlagossag fogalma. Nincs olyan tanuld, aki valamilyen tekin-
tetben ne tartozna egyik vagy masik rendkiviili csoportba.

A kiilonféle iskolatipusban tanito kollégak attitiidjei és az iskolafokozat k6zo6tt nincs
erés ok-okozati 6sszefiiggés (r=0,01, p<0,05; 5. abra). Vajon az altaluk megnevezett ta-
nitasi dilemmak tipusa és mennyisége jellemzé-¢ az iskolatipusra? Kutatasunkban a va-
laszadok atlagosan 4-5 féle tanitasi problémat jeleztek, ezek azonban nincsenek arany-
ban a minta osszetételével és a befogadoi szemlélettel.
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5. abra
A pedagogusok szakmai problémdinak jellege és gyakorisaga a SNI tanulok integralt
oktatdasaban

Nem igazolddott, hogy a kevésbé pozitiv attitiddel rendelkezok aranyosan tobb
szakmai nehézséget élnek meg az integralt oktatasban. Adataink szerint a kdzépiskolai
tanarok szignifikansan elutasitobbak a SNI tanuldkkal szemben, ennek ellenére nem vet-
nek fel hatvanyozottan tobb tanorai problémat. Az okok kutatdsa kdzben a minta repre-
zentativitasanak hidnya mellett felvetddik a tanitasi készségek szintje vagy a szakmai
igényesség kérdése is. A pedagogusoknak atlagosan 4-5 kifogasuk van a sajatos nevelési
hianyosséagaira utal (jelenleg nincs adatunk arra vonatkozolag, mekkora azon kifogasok
aranya, amelyek pozitiv attitidokkel kompenzalhatok lennének). Az elfogadobb viselke-
dés mogott jelentds mértékben a tdjékozottsag rejlik. A felsorolt dilemmak jelentds ha-
nyada az SNI-vel kapcsolatos szakirodalombdl és/vagy tanfolyami részvétellel kikiisz-
0bolhetd lenne. Kutatasunk eredményei igazoltak, az elmélet és a praxis kozott tulsdgo-
san lassu és gyenge a kolcsonhatas, a szemléletvaltas pedig még varat magara. A tanorai
problémak megoldasat még mindig foként kiilsé segit6tdl (fenntartd, intézményvezetd,
gyogypedagdgus) varjuk, €s a kozoktatds egyes szintjeinek a befogadoi szandéka kdzotti
kiilonbségek kimutathatok.

Ide kivankozik az inkluzié mindségének vizsgalati szempont-rendszere, amit Réthy
(2002b. 195. 0.) masokra hivatkozva igy fogalmaz:

— ,,a nevelés- és oktatas szinvonala;

— nyitott szervezeti formak alkalmazasa;

— az individualizacid, differenciacié elvének érvényesiilése;

— a tanulasi nehézségek differencialt értelmezése;
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— a tanitas-tanulas uj kultarajanak megléte;

— iskolavezetés mindsége;

— professzionalizmus;

— tanarok mindsége;

— iskolan kiviili aspektusok;

— a prevencio elvének és a korai fejlesztés lehetdségének jelenléte;

— a mindség fejlesztésének és maganak a mindségnek a garantalasa”.

A tovabblépés egy lehetséges utja

A hazai pedagdgia gyakorlatdban valdban sziikség van attorésre, nem is egy teriile-
ten, mar tobb hazai kutatd megfogalmazta a tanarok szemléletvaltasanak fontossagat
(Mesterhazi, 1998; Gordosné, 2000; Csanyi és Perlusz, 2001; Papp, 2002; Réthy, 2002a;
Némethné, 2008).

A sajatos nevelési igényll gyermekek oktatdsdnak kérdése, irja (Csépe, 2008. 139. 0.),
Hegyszerre specidlis és altalanos kérdés. Specidlis abban az értelemben, hogy a korszert,
komplex eljarasokkal végzett diagnozis alapjan kialakitott fejleszt6 céli oktatds magasan
képzett szakemberek kozremiikodését, mindségi és kiilonleges taneszk6zok biztositasat,
ezek rendszerbe foglalt szabalyozasat igényli”. Ezzel egyiitt megjelenik a ,,tudomanyos
alapokra helyezett program-, tanterv- és taneszkozfejlesztés” iranti kovetelmény is.
(Csapo, 2008. 223. 0.)

Sokat varunk a kétszintli tanarképzés els6 évfolyamainak a munkaerd-piacon torténd
megjelenésétdl, mikozben ismertek a képzés korabbi és jelenlegi hidnyossagai (Kdrpadti,
2008). Ha sikeriilne is a képzésnek az ismert anomalidk ellenére megoldani a néhany év
mulva palyakezdd tanarok elfogaddbb szemléletének kialakitdsat, nem ismert a tobbség
reakcidja, illetve az sem, hogy ki és hogyan fogja befolyasolni e tanarok gyerekekhez,
tanitashoz, tudomanyhoz val6 hozzaallasat. A kozoktatas jogi szabalyozasa direktivakkal
erre csak korlatozottan képes. Hidba az integralt oktatast megengedd, késébb elrendeld
jogi keret, az iskolai befogadas tligye atfogd nemzeti program nélkiil lassan halad eldre.

Miles (2000) tizenegy pontban foglalta dssze a teljes inklizid ellen haté okokat és
akadalyokat. A felsorolas élén a negativ attitidok, az érdektelenség, a rendszerbeli me-
revség ¢s a tdjékozatlansag allnak. Masok pedig a tanaroknak nyujtand6 szakmai segit-
ségben, az egylittmiikodésben, az egyéni fejlesztés sziikségszeriiségének felismerésében
és tervszerliségében vagy a frontalis osztalymunka kereteit felvaltd korszert, modszerek
alkalmazasaban latjdk az eldrelépés lehet6ségét (Lanier és Lanier, 1996; Avramidis,
Bayliss és Burden, 2007; Papp, 2002, 2004; Hammond és Ingalls, 2003; Evans ¢és
Deluca, 2003; Csapo, 2008).

Komplex kozoktatasi cselekvési programra — benne a tanari munka irdnti altalanos
szakmai elvarasaival, és a kritériumok ellendrzését meghatarozo jogszabalyokkal — lenne
sziikség ahhoz, hogy Magyarorszagon a specialis és nem specialis igényekkel bird gyer-
mekek iskolai fejlesztésében egyarant pozitiv elmozdulas kovetkezzen be. Ennek az at-
fogd programnak lehet része a gyakorld pedagdgusok SNI-vel osszefiiggd attitidformald
tréningje épp Ugy, mint az altalanos tanitasi készségek javitasat célzdé minden érintettre
kiterjed6 gyakorlatmegujitd kurzusok, konkrétan a tanuldk egyéni megismerési technika-
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inak, az Uj oktatdsi modszerek alkalmazisdnak vagy éppen a tanterv- tananyag- és
taneszkozfejlesztésnek elsajatitasa (Avramidis, Bayliss és Burden, 2007). A cselekvési
program kialakitasat széleskorti szakmai vitdnak, de mindezek el6tt, a tanitdsi kompeten-
cidk szintjét vizsgaldé tudomanyos kutatasoknak kellene megel6znie, ha elfogadjuk azt,
hogy az egyes képzések annyit érnek, amennyit azokbol a gyakorlat hasznosit (Kdrpadti,
2008).
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ABSTRACT

AGNES NEMETH TOTH: TEACHERS’ ATTITUDES AND INCLUSIVE EDUCATION

The inclusive approach is a recent theory, appearing in society, policy and education in the
past twenty years in Eastern Europe. The notion of inclusive education is mostly used with
regard to the social acceptance of disadvantaged persons, members of ethnic minorities and
people with disabilities. The first two of these groups were never assigned to a separate sub-
system of education in Hungary, thus applying the idea of inclusiveness to them is a new use
of the term. The third groups, students with disabilities, however, were educated in separate
institutions, based on medical categorisation, in Eastern Europe. It is a tradition of centuries
which does require the idea of inclusion to change it.

This study targets a few theoretical and practical dilemmas of differentiating between
disabilities and full integration/inclusion. The Hungarian approach is compared to the
traditions of other European countries. Also the changes in teachers’ attitudes are examined
regarding integration in the last two decades in Hungary. Specifically, teachers’ thinking
related to students with special needs and disabled students attending mainstream schools is
targeted to identify where teachers are with regard to their readiness for integration.

A regional research project on teachers’ opinions was carried out in the Western
Transdanubian Region in Hungary in 2007. 170 mainstream teachers in ten different schools
were asked to fulfil our questionnaire. All of these schools identify themselves as inclusive
institutions in their documents of establishment.

The present survey’s outcome faced the Pedagogy Department of NYME with a major
challenge, in addition to providing BA degree courses. It also organises postgraduate training
courses for in-practice teachers within the region. Research in this area is both unprecedented
and extremely valuable. We hope to change the thematic and the topics of the usual
postgraduate teacher training courses by providing them with the rudiments on special needs
and with information badly needed to identify, redirect and change their attitude towards
students with SEN. We will also enhance the courses offered for in-practice colleagues by
adding to the range courses on ways to get to know students with SEN and on methods to
measure the efficiency of teaching. These two new postgraduate courses are currently
undergoing preparation for accreditation.
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Levelezési cim / Address for correspondence: Némethné Toth Agnes, Nyugat-magyarorszagi
Egyetem, Savaria Egyetemi Kozpont. H-9700 Szombathely, Karolyi Gaspar tér 4.



MAGYAR PEDAGOGIA
109. évf. 2. szam 121-146. (2009)

AZ IRASBELI SZOVEGALKOTAS: UT A TUDASHOZ

Pintér Henriett
Mozgassériiltek Peté Andras Neveloképzo és Neveldintézete

Az irott szoveg és a tudas

A magyar oktatasban az anyanyelvi képességek fejlesztése hagyomanyosan az esztéti-
kai-irodalmi neveléshez és az onkifejezéshez kapcsolddik, ugyanakkor a szovegalkotas
informacio-feldolgozo és gondolkodast segitd szerepérdl alig esik sz6. Holott a megta-
nult informacidk irasban valdo megjelenitése, ujra gondolasa eredményes modja lehet an-
nak, hogy a tanulé a megszerzett informaciokat masfajta modon is alkalmazni tudja an-
nak érdekében, hogy képessé valjék tudasat kiilonb6zo6 helyzetekben hasznalni.

Az irasbeli szovegalkotas mint tevékenység egyik funkcidja a kész produktum létre-
hozasa, masrészt az alkotoi tudas leképezddésének az eszkdze. A tanuldk a szovegalko-
tassal altalaban human tantargyak (irodalom, filozéfia, torténelem) keretében foglalkoz-
nak, ahol valamilyen témat — rendszerint esszé formajaban — ki kell fejteniiik. Feltehetd-
en ebben a formaban a megtanult tudas dsszetettebb modon szervezddik, mint példaul a
tudasszintmérd tesztek megoldasakor. Ez a tudas ugyanis valdszinilileg az adott szdveg
(Kiszely, 20006), illetve a fogalmazas kognitiv folyamatainak a vizsgalataval kapcsolat-
ban szamos feltart teriilete van (Molndr, 1996), azonban a fogalmazasban megjelend tu-
das szervezddésében, példaul a tudaselemek szerkezeti felépitésére, a szovegalkotas ta-
nulasra kifejtett hatasara vonatkozoan még sok a nyitott kérdés.

Els6ként az egyén pszichikus rendszerében felhalmozott tudas szervezédésének mi-
néségét emeljiik ki. A kiilonboz6 feladatlapokban €s a tudasszintmérd tesztekben a tudas
direkt modon mérhetévé valik, mivel az adott tudas iranyitott kérdéseken és szerkesztett
feladatokon keresztiil ellendrizhet. A tesztekkel tovabba mérhetdk a tudas kiilonbozo
szintjei (ismeret, megértés, alkalmazas, analizis, szintézis, értelmezés), de emellett fon-
tos lenne tudni azt is, hogy abban az esetben, amikor a tanulénak a tudasarél irasbeli
szovegalkotas formajaban kell szamot adnia, akkor — a széveg tulajdonsagabol adodoan
— a tudasa hogyan alakul at, illetve lehet-¢ érzékelni a tudas kiilonb6z06 szintjeit a tanuld
megirt szovegében. (Példaul hogyan torténik a folyd szovegben a tanult tudaselemek fel-
idézése, hogyan rendezddik és hogyan transzferalodik?) Masodikként emlitjiik a tudas és
a szovegalkotas kozotti kapcsolatot, azaz, hogyan befolyasolja a szoveg alkotasa a tudas
beépiilését. Felmeriil tovabba az is, hogy a tudas szinvonala mennyire van hatassal az
irasbeli szovegalkotas mindségére: az alacsony szinvonalu irasban a tudas vajon beépiil-
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het-e, és forditva, a szinvonalas szovegben a tudas szervezddhet-e egységesen. Harmadik
kérdésként a gondolatok szervezddését kell emliteniink. A szovegbe a tudas mondatok
formajaban épiil be, mikézben a gondolatok az irasbeli szovegalkotas folyamata soran
rendezOdnek és allanddan valtoznak. Az adott tudast a szovegben hosszabb gondolatfo-
lyamban kell megjeleniteni, mikdzben a szdveget is 1étre kell hozni. Ebbdl adéddan az a
kérdés, hogy a szovegalkotas soran ez a folyamat hogyan torténik: elobb a tudas hivhato-
e el a memoriabol, mikdzben folyamatosan alakul a széveg, vagy a szoveg alkotasa so-
ran idézodik fel az elsajatitott tudas. Nehézséget okozhat a szoveg alkotasanak é€s a tudas
szervezddésének eltérd folyamata is. Amig a tudésstruktira bonyolult haldézat formaja-
ban szervezddik, addig a szoveg szerkezete linedrisan épitkezik. A szoveg alkotdsanak
folyamata hatassal van a tudas beépiilésére, sot kikényszeriti a tudas valtozasat a szo-
vegben (Flower és Hayes, 1980; Molnar, 1996).

A tudas beépiilése az irasbeli szovegalkotasban tobb oldalrdl kozelithetd meg: az
egyik irdny magéval a szovegalkot6 folyamattal foglalkozik, ezen beliil a tudas beépiilé-
sének szervezddésével, a masik irany a fogalmazasra gy tekint, mint a tanulasra, azaz
madszertani aspektusbol.

A tanulmany els6 része egyrészt az irasbeli szovegalkotas viszonylag feltaratlan terii-
letét, a tudas beépiilését, illetve az irdsbeli szovegalkotds és a tudas szervezddésének
kapcsolatat mutatja be, masrészt a hazai szakirodalomban is ismert kognitiv folyamatait
értelmezi jra. Masodik része pedig a nemzetkozi fogalmazas-kutatasok egyik fontos,
am a hazai kutatasban kevésbé ismert, viszonylag feltaratlan teriiletét, a szovegalkotast
mint tanulast és annak gyakorlati alkalmazasait targyalja.

Az irasbeli szovegalkotas alkalmazasi lehetdoségei a tanulasban

Mindenekel6tt az ’iras’ fogalmat kell tisztaznunk. A magyar szakirodalomban az irast
kétféle jelentésben hasznaljak: az egyikben az irads mint technika — jelrendszer elsajatita-
sa és grafomotoros funkcid, altalaban mint ’irastechnika’, a masikban mint tevékenység,
a szovegalkotas eszkdzeként jelenik meg. Az angol nyelvii szakirodalomban ez a foga-
lom ’writing’, composition’ forméaban fordul eld.

A szovegbe beépiild tudas elméleti hatterének megvilagitasahoz a tudas 1étrejottének
eddig mar ismert kognitiv folyamatait, majd ezt kovetéen a szoveg mint produktum
nyelvészeti megkozelitési modjait targyaljuk.

Tudasrdl altalaban akkor beszéliink, ha az valamilyen konkrét formajaban, a beszéd-
ben és az irasban egyarant kifejezhetd. A tudas szervezédése szempontjabol megkiilon-
boztetiink egyszerii fogalmakat, amelyek konkrét formaban jonnek létre, illetve foga-
lomcsoportokat, fogalomrendszereket, amelyekhez kiilonbdzé események és mas eléze-
tes tudasstrukturak is tartoznak (Nagy, 2007). Ezek a komplex szervezédések — a kogni-
tiv pszichologiaban hasznalatos terminologia szerint — sémak, forgatokonyvek és keretek
formajaban hivhatok el6 a memoriabol (Eysenck és Keane, 1997). A sémaelméletet
adaptalta egy Kosztolanyi-novella interpretalasara Kerékjarto (2004). Elemzésében
mondatrél mondatra haladva tarta ol a tudas komplex szervezédésének megjelenését a
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szovegben. Az irasbeli szovegalkotasban megjelend tudas komplex szervezddésben jele-
nik meg. A szovegbe beépiilve a fogalmak nemcsak konkrét formaban, hanem tobbféle
fogalmi csoportokban, esetleg masféle tartalommal is kiegésziilve szervezodhetnek. A
fogalmakkal, azok meghatarozasaval kapcsolatban tobbféle elméletet alkottak, mint pél-
daul ,,a meghatarozoé tulajdonsagok modellje” (Medin és Smith, 1984 idézi Eysenck és
Keane, 1997), illetve a ,,halozatelméleti modell” (Collins és Quillian, 1969 idézi Eysenck
és Keane, 1997), amelyek koziil a kdvetkezdket tartjuk 1ényegesnek a tudés-szervezodés
¢és az irasbeli szovegalkotas szempontjabol: (1) egy fogalom jelentését tulajdonsagok
alapjan hatarozhatunk, meg, amelyeket elemi egységek kapcsolnak 0ssze, és meghata-
rozzak a fogalom odatartoz6 és nem odatartozo elemeit, illetve (2) a fogalmakat hierar-
chidba lehet szervezni, amelyekben a fols6bb kategoriakba tartozé fogalmak magukban
foglaljak az alsobb kategdriakba tartozokat. Ezek az eredmények a konkrét targyfogal-
mak szervezodésére vonatkoznak. A targyi tudas szervezddésével kapcsolatban tovabbi
eredményeket hozott az ujoncok és a szakért6k tudasanak Gsszehasonlitasa. A korabbi
szimbolum-feldolgozé megkdzelités mellett napjainkban elterjedt az ismeretek szerve-
z6désével kapcsolatban napjainkban elterjedt a parhuzamosan elosztott modell is.

A tudasforrasokhoz vezetd ut és annak szovegbe vald beépiilése az irasbeli szovegal-
kotason keresztiil a tanulas hatékonysaga szempontjabol is figyelmet érdemel. Az irdsbe-
li szovegalkotas, a tudas és a tanulds kapcsolata, illetve azok fejlesztd hatasa az alabbiak
szerint foglalhato Ossze: (1) a relevans tudas és tapasztalatok intenziven szervezddnek az
irasbeli szovegalkotas soran, (2) az 4j informacidk és tapasztalatok iradsban rogziilnek, il-
letve (3) a tudas atalakul és boviil a szoveg 1étrehozasa sordn (Bereiter és Scardamalia,
1987). A relevans tudas és a tapasztalatok mozgositasa, intenziv szervezddése tekinteté-
ben kiilonbség jelenik meg a megszerzett tapasztalatok és az iskolai tudas kozott. Ko-
moly problémat jelent az iskolai tudas megértése és alkalmazasa, ugyanis a jelenlegi ok-
tatds inkabb a tananyag reprodukalasat varja el a tanul6tdl, az alkotd jellegli, mas kap-
csolatokat beillesztd 0j helyzetekben is alkalmazhat6 tudés helyett. Sajnos az elsajatitott
tananyagot sok esetben csak ismerds helyzetben tudjak alkalmazni a tanulok, 0j helyzet-
ben tovabbi képességek fejlesztésére van sziikség (Csapo, 2001). Az 0j informaciok és
tapasztalatok rogzitése sordn az iras folyamatan keresztiil az eddigi tudas feltételezheto-
en atrendezddik és uj gondolatok jonnek létre, ezaltal a 1étrehozott szoveg az intellektua-
lis felfedezés eszkozévé valik (Molnar, 2001).

Az irasbeli szovegalkotas sordn valdsziniileg az iskolai tudas 1) helyzetben béviil, at-
alakul és mas megvilagitasban jelenik meg. Flower és Hayes (1980) szerint a gondolatok
még nem Osszefliggd és kovetkezetes szervezodését, valamint a lazan kapcsolddo tudas-
elemeket precizen Osszerendezett és kidolgozott tudashalova kell alakitaniuk a tanulok-
nak (Molnar, 2001). A tudas szervezddésével a deklarativ memoria egyik alapvetd tipu-
sa, a szemantikus emlékezet is szoros kapcsolatban 4ll, kiilondsen az altalanos szemanti-
ka, ami a szavak jelentéseit, fogalmait €s kategoéridit szervezi, azaz a tudas alapjaként
konnyen és gyorsan hozzaférhetd. A tovabbiakban a szoveget mint nyelvi egységet kog-
nitiv nyelvészeti szempontbol targyaljuk, mivel ez az irdny mindségileg 1j lehetdséget
nyitott meg a szovegtan szamara. A szoveg jelentése €s szerkezete nem irhatd le csupan
formalisan létrehozandé elemekkel, azaz mondatokkal kitdltend6 egységekkel, hanem
mas, nyelven kiviili elemek is sziikségesek a megértésiikhoz.
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A kognitiv nyelvtudomany egyik lényeges problémajaként vetddik fel a leirt szove-
gekben a szavak jelentéseinek és kategoridinak szervezddése, illetve a nyelvi és a nyel-
ven kiviili tudas kozotti viszony feltardsa. Ezeknek a tartalmi és szubsztancionalis ele-
meknek a vizsgalata egybeesett a kognitiv tudomany feltarasaval. Halliday (1985) ta-
nulmanyabdl kisziirddnek azok a megallapitasok, amelyekbol kdvetkeztetni lehet a nyelv
és a kognitiv tudomany szoros kapcsolatara. A tudas szervezddése szempontjabol lénye-
ges harom megallapitas: (1) a nyelvet a kognitiv nyelvészet egyfajta mentalis képesség-
ként vizsgalja, (2) a nyelv szerkezet- és miiveletjellegét egy egységként értelmezi, illetve
(3) a nyelv és a fogalmi tudés kozott szoros kapcsolatot feltételez. A kognitiv szovegtan
szempontjabol kiemelendd a szovegben 1évo nyelvi egységek értelmezésérol Langacker
(1987) és Lakoff (1987) véleménye, akik elemzik a szovegben 1év0 jelentések enciklopé-
dikus alapjait, illetve a nyelvi és nem nyelvi kategorizacid kozott jelentds Osszefliggést
latnak. A szoveg nyelvi szempontbdl értelmi egységként foghatd fel, amelynek két 1é-
nyeges Osszetevlje van: a szerkezet és a miivelet. A szerkezet ,,statikus, pontszerti enti-
tas” egyfajta allapot struktirdjaként irhato le, a miivelet ezzel szemben dinamikus és fo-
lyamatszeri mentalis modell (Tolcsvai Nagy, 2000). A szoveg alkotasa soran szamos
mar tanult fogalom aktivizaloédik. Olyan hatdsok is 0sszeadddnak, amelyek a szobeliség
soran nem keriilnek felszinre, mint példaul a tudas szerkezeti elrendezése és a gondolko-
das linearis vezetése.

Az irasbeli szovegalkotas kognitiv folyamatai

Ebben a részben az irasbeli szovegalkotas kognitiv modelljeit targyaljuk, kiilonds tekin-
tettel azokra a részfolyamatokra, amelyek a tudas szervezddésében is szerepet jatszhat-
nak. Ellentétben az iskolaban alkalmazott szovegalkotasi stratégiakkal, miszerint a pro-
duktum létrehozasa, azaz a végkifejlet, a kész szoveg megalkotasa az elérend6 cél, a kii-
16nb6z6 szovegalkotassal foglalkozo elméletek az irds belsd folyamatainak a feltarasara
koncentralnak, azaz, hogy milyen folyamatok jatszodnak le az agyban a szoveg megszii-
letése soran.

A munkamemédria és a szovegalkotas

A munkamemoria (révidtavi emlékezet) szerepe a nyelvi folyamatokban és a megér-
tésben jelentds, ugyanis az olvasott vagy a hallott sz6, mondat és szoveg megértésekor
lényeges, hogy képesek legyilink megjegyezni (a fejiinkben tartani) a kis idével kordbban
elhangzott szavakat, a mondatokat, a szoveget. A munkamemoria aktiv, tobbkomponen-
st dinamikus rendszer, amelyben nemcsak taroljuk az informaciokat, hanem aktiv miive-
leteket is végziink vele (Racsmany, 2000). A nyelvi folyamatokban az épiilé reprezenta-
ci6 terepe a munkamemoria, ahol a bejové anyag fliggvényében allandban valtoztatjuk,
modositjuk leképezddéseinket a megértés soran. Az irasbeli szovegalkotds mozgositd
elemeiért is a munkamemoria felel, amelyben a fogalmazas irdsa soran a gondolatok
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dik a téma és az olvasokozonség ismerete, illetve néhany ismert fogalmazasi vaz sémaja
(Flower és Hayes, 1980). A jo szovegalkotas témaja elinditja az ird hosszl tavi memori-
4jaban tarolt fentebb emlitett tudaselemeket. A munkamemoria folyamatosan kapcsolatot
tart a hossza tdvi memoriaval, ugyanis mikdzben az ir6 el6hivja a gondolatait, dsszesze-
di a megfeleld kifejezéseket, kitlizi a célokat, folyamatosan igénybe veszi a hosszl tava
megossza az er6forrasokat, és kapcsolatot tartson a hossza tavi emlékezettel (Baddeley,
1997). A munkamemoriaban raktarozodo6 szo- és kifejezéskészlet koordinalasat a koz-
ponti végrehajto rendszer folyamatosan ellendrzi, hogy csak azok a reprezentaciok jelen-
jenek meg, amelyek az ir6 szovegéhez feltétleniil sziikségesek. A munkamemoria kapa-
citasat a folyamatos ellendrzés igen leterheli, ezért korlatozza az 0j gondolatok el6hiva-
sat is. Eppen ezért a szo- és kifejezéskészlet generalasa folyaman bekapcsolodnak azok
az alfolyamatok, azaz a grammatikai és a helyesirasi reprezentaciok eldhivasat szolgalod
folyamatok is, amelyek tovabb segitik a gondolatok generalasat. A szovegbeli reprezen-
taciok sikeres elohivéasa két tényezotdl fiigg: (1) a szoébeli munkamemoridban tarolodo
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crer

Olive és Piolat, 2006). A munkamemoridban komplex interakciok segitségével a terve-
z¢s, a megformalas és a javitas kozotti folyamaton keresztiil szervezddnie kell egy vég-
rehajto ellendrzésnek, amely maga utan vonja a viselkedés, a kognicid és az érzelem 6n-
szabalyozasanak magas fokat, hogy véghez vigye az ir6 a komoly alkotéfolyamat egye-
diili és allasfoglalasra készteté munkajat (Kellogg, 2008). A munkamemoria nagyfoki
terhelését és tarolasi funkcioit — figyelem és végrehajtas — az irds folyamata és a mun-
kamemoria kdzott parhuzamosan koordinaljak az elsddleges (kozpontozas, helyesiras) és
a masodlagos feladatok (tervezés, mondatgeneralds, javitas). Az els6dleges feladatok au-
tomatizalasaval parhuzamosan folyik a masodlagos feladatok végrehajtasa, ami a mun-
kamemoria terhelésének csokkentése mellett a rugalmasabb valtast biztositja az irasbeli
szovegalkotas kiilonb6zo alfolyamatai kozott. Ezt a folyamatot ,kettds feladatként”
(dual-task) értelmezi Olive, Kellogg és Piolat (2001).

A protokollelemzés modszere

Flower és Hayes (1980) a fogalmazas folyamatait és fazisait protokollelemzéssel tar-
tak fel. A protokollelemzés modszerében a kisérletiikben résztvevoket arra kérték, hogy
a szovegalkotasuk soran mindent mondjanak ki, ami esziikbe jut. A két szoveg, a rogzi-
tett ,,hangos gondolatok™ és a létrejott irott szoveg, valamint a szerzdék lejegyzései és
elemzése adta az alapot a modell felallitdsahoz. Kiindul6 hipotézisiik szerint a fogalma-
z4s irasa soran kimondott gondolatok alapjan az irasbeli szovegalkotas folyamatat fel le-
het tarni. A fogalmazas harom f6 részfolyamata a szerzok szerint tehat a kdvetkezd 1épé-
sekre bomlik: (1) a tervezés: a célok megfogalmazasa/kitlizése, az anyaggyiijtés €s az el-
rendezés, (2) megformalas: a gondolatok kiilsévé tétele, (3) az atdolgozas: tjraolvasas és
javitas.

A protokollelemzés ,,hangosan gondolkodas™ (thinking aloud) médszerével feltarul-
nak az irasbeli szovegalkotds metadsszetevoi (metacomponents) is — eldre gondolas, a
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célok megfogalmazasa, a részek Osszefliggéseinek Osszeallitasa —, amelyek kolcsondsen
hatnak egymasra. Flower és Hayes (1980) ezzel a modszerrel az irds folyamatainak
egyes fazisaihoz jutottak el. A jegyzokonyvek feljegyzéseibdl kirajzolodtak az irok gon-
dolatai arrol, ahogyan a szoveg létrehozasarol hangosan gondolkodtak. Amig az irdk ir-
tak, torekedtek arra is, hogy sikeresen megjelenitsék azokat a gondolataikat, amelyek ki-
fejezik az szovegalkotas folyamatait, felhasznalva a ,hangosan gondolkodast” mint a
szoveg tervezésének egyfajta modjat.

Bereiter és Scardamalia (1987) végeztek egy vizsgalatot a felnbttek és a gyerekek
iras kdzben végzett ,.hangosan gondolkodéasar6l”. Mérték a ,hangosan gondolkodas™ és
az esszéirds esetében is a szavak atlagos szamat. A mérési jegyzOkonyvek azt mutattak,
hogy a felnéttek ,,beszédesebbek”, mint a gyerekek, illetve tobbet mondanak, mint
amennyit irnak. Olyan dolgokrél gondolkodnak a felnéttek iras kdzben, amelyek a gye-
rekeknek eszébe sem jutnak. A ,,hangosan gondolkodas” — amit jegyzokonyv formajaban
jegyeztek le — a felnbttek korében azt mutatja, hogy tobbszor atfogalmaznak, Gjragon-
dolnak ¢és atformalnak mondatokat, mikézben irnak, tehat a felnétt irok folyamatosan at-
formaljak a gondolataikat. Ezzel szemben a gyerekek szinte mondatrdl mondatra halad-
nak a gondolataikkal, és nem formaljak at ujra és Ujra a megsziiletendd szovegiiket
(Bereiter és Scardamalia, 1987).

A mentalis aktivitdsnak van egy masik alkotoeleme, amit az irasbeli szovegalkotas
osszetevojeként kell emliteniink, bar ez csak kis mértékben tudatos tevékenység, és ra-
adasul kevésbé vizsgalhatd. Ezt az Osszetevot a szerzok ,.teljesitési komponenseknek™
(performance components) nevezték (Sternberg, 1980 idézi Bereiter €s Scardamalia,
1987). A ,teljesités-komponensekre” a nyelvi produkcid dsszefliggésében a produkcios
faktorok utalnak. A ,teljesitési komponenseket” az irasfolyamatban a dontések aktualis
véghezvitelében hasznaljak a szovegalkotasnak abban a szakaszaban, amikor az egyes
gondolatok megsziiletdben vannak és formalédnak, majd tudatossa valnak ¢€s eljut az ir6
a gondolatok kivitelezéséhez, a tulajdonképpeni irashoz. A ,teljesités komponenseken”
az ird felismeréseit, kovetkeztetéseit és természetesen sziiletendd gondolatainak sajat re-
agalasait értjilk. Mindezen folyamatokat a ,,hangosan gondolkodéssal” tetten lehet érni,
kozvetleniil az irds grafomotoros aktivitasan keresztiil. A fogalmazas folyaman az ir6
felvet egy problémat, majd azonnal produkal egy lehetséges megoldast. Az Gtlet vagy
inkabb gondolat az alkotas kovetkeztében ugy tiinik, eldjon valahonnan a memoriabol,
de nem ad jelt arra a memorianak, hogy keressen és Osszerakjon a gondolatok 1étrejotté-
hez szavakat, kifejezéseket. Az ir6 javasol egy alternativ gondolatot a kezdéshez, majd
ismételten tovabbi gondolatokat indikal, elvet és ujra alkot — ezt a ,,hangosan gondolko-
das” is indikalja.

A protokollelemzés soran megsziiletett a felndttekre jellemz6 szovegalkotasi folya-
mat, amelyet Bereiter és Scardamalia (1987) nyoman tudéas-atformalé modellnek neve-
ziink, amely a kovetkez6 1épésekbdl all: (1) a tartalmi kérdések dsszeallitasa, (2) a reto-
rikai kérdések megfogalmazéasa automatikusan aktivalt gondolatok generalasaval, illetve
(3) folyamatos tjra gondolas és atdolgozas. A tudas-atformalé modellben két kdlcsonha-
tasban all6 problémateriiletet tételeznek fol, amelyek egymadsra hatdsa révén a szoveg
gondolategységei formalodnak. A tartalmi kérdések megformalasa és a retorikai kérdé-
sek felvetése igényli a probléma elemzését, megolddsanak tervezését és a feladat célja-
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nak kitiizését. A tartalmi és a miifaji kritériumok mellett itt mar a retorikai feltételeket is
ki kell elégitenie egy adott — feltehetéen szintén automatikusan aktivalt — gondolatnak
ahhoz, hogy az iré6 megfelelonek itélje és beépitse a szovegébe. Ugyanakkor az adott re-
torikai cél is indithat tartalmi keresést. Az igy eldallitott 0j informacié nagyobb ,,valo-
szintiséggel” allit a figyelem kdzéppontjaba a gondolatok kozott addig észre nem vett vi-
szonylatokat. Ez pedig nem mast jelent, mint a szoveg folyamatos atgondolasat és atdol-
gozasat.

A szovegalkotas kognitiv fazisai

A kognitiv pszichologidban a szdveg létrehozasa kozben lejatszodd folyamatokat
tobbféleképpen modellezték, ezek koziil harom alapmodellt ismertetett Molndr (1996)
tanulmanyaban (Flower és Hayes, 1980; de Beaugrande, 1984; Bereiter és Scardamalia,
1987). Az irasbeli szovegalkotds modellezése soran kirajzolodnak azok a kdzds vonasok,
amelyek valosziniileg a szoveg létrehozasa soran allanddan jelen vannak. Ezek az alap-
vetd Osszetevok az alabbiak: (a) a munkamemoria, (b) a tartalom kidolgozasa, (c) a 1é-
nyeges ¢és a lényegtelen elemek kiszlrése, (d) a miifaj és a forma megfeleld kivalasztasa,
illetve (e) a tartos figyelem (Molndr, 1996). A munkamemoria szempontjabol harom ko-
z0s fazis jelenik meg: (a) a tervezés, (b) a megformalas, €s (c) a javitds. A modelleket e
harom fézis szempontjabdl az 1. tablazat szerint lehet 0sszehasonlitani attol fiiggden,
hogy a gondolatok szervezddését az irds folyamata sordn milyen formaban jelenik meg.

Flower és Hayes (1980) szerint a 1étrehozand6 irasmii szinvonala az irdk irdsstratégi-
4janak fiiggvénye. Fontos ugyanis, hogy az irdk a fogalmazasi folyamatban ki tudjak va-
lasztani azt a stratégiat, amely alkalmazkodik a koriilményekhez és bizonyos korlatok
kezelésére is képessé teszi Oket. Ezek a korlatok vagy kényszerek (constraints) magukba
foglaljak mindazokat a koriilményeket, amelyek az irasbeli szovegalkotast befolyasoljak,
illetve amelyek elvarasként jelentkeznek a szoveggel szemben. A tudas szervezddése so-
ran két korlat jelentkezik: (a) a tudas és annak el6hivasa az irds soran a hosszu tavil me-
moriabol, és (b) a tapasztalt irok szembenézése azzal a ténnyel, hogy a bonyolult szerve-
z0désti gondolatok nem automatikusan épiilnek fol komplex mondatokka. Kiilonbség
van a tudas és az irasbeli szovegalkotas szervezodése kozott: amig a tudas halozat for-
majaban, a szoveg pedig linedrisan szervezddik. Ez a szervezddésbeli kiilonbség okoz-
hatja valdszintileg azokat a korlatokat, amelyek miatt a meglévo tudés az irott szévegben
atalakul.

Bereiter és Scardamalia (1987) modelljiikben kettévalasztottak a gyerekekre (tudas-
elmondo) ¢és a felnéttekre jellemzd (tudas-atalakitd) irast. Az irasképességen beliil vizs-
galtak az irasbeli szovegalkotas faktorainak szerepét is. A gyermekek irdsdban harom
alapfaktort allapitottak meg, amelyek a szovegalkotdsi folyamatukat befolyasoljak: (1)
az alacsony irdssebesség miatt a rovid tdvi memoriaban 1évo informaciok elvesztése, ami
miatt a gondolatok generalasa nehezebben torténik, (2) zavard tényezok (interferences) —
kiils6 koriilmények — megjelenése, amelyek gatoljak az irds mechanikus (nem tartalmi és
szovegtani) kivitelezését, és (3) a zavar6 tényezok kovetkeztében eldalldo osszerendezet-
lenség (discoordination) az irasbeli sz6veg alkotasa soran. A tudéas-atalakitd6 modellben a
tervezés szakaszaban a tartalmi kérdéseket fogalmazza meg els6ként az ird, majd a meg-
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formalasban a retorikai kérdések feltevésévével folyamatosan alkotja a gondolatait, igy
ebben a folyamatban a probléma elemzését, megoldasat és a retorikai célok kitlizését
igényli az ir6tol (Bereiter és Scardamalia, 1987). Ez a modell retorikai problémamegol-
dasként foghat6 fel, amely az 1j tudaselemek megsziiletésének a lehetdségeként is értel-
mezhetd (Molnar, 1996).

1. tablazat. Az irasbeli szévegalkotas modelljeinek Osszehasonlitisa a munkamemoria-
ban zajlo folyamatok szempontjabol

A szévegalkotas

Modellek
Tervezése Megformalasa Javitasa
A retorikai célok
Flower-Hayes: , klrtuzese, A gondolatok kiilsé | A szdveg Gjraolvasasa,
s . a témahoz anyag- 12 S
irasstratégia-modell g megformaldsa javitasa
gyujtes,

az anyag elrendezése.

Bereiter-
Scardamalia:
interaktiv, tudas-
atalakité modell

A téma tartalmi
kérdéseinek megfo-
galmazasa

A retorikai kérdések
Osszeallitasa
a gondolatok automa-
tikus el6hivasaval

A szoveg folyamatos
Ujraolvasasa,
atdolgozasa,

rogzitése

Gailbraith:

kett6s folyamata
modell:

tudas-atlakitas,
tudasalkotas

A célok eltervezése
a szoveggel
kapcsolatban,

a gondolatok valogata-
sa és rendezése

1. Tudés-atalakitas:
retorikailag megfeleld
szerkezetll szoveg,
majd
2. tudasalkotas:
fogalmilag koherens
szoveg létrehozasa.

A szoveg adaptalasa
az olvas6 szamara

Kellogg:
irasképesség
fejlodési
modell, kimiivelt
tudas

A miifaj kivalasztasa
az ir¢ altal, figyelembe
véve az elképzelt
olvasojat

Az ir6 szovegének rep-

rezentacioi, valamint a

folyamatos kapcsolat-
tartas fenntartasa az
elképzelt olvasoval

Az ir6 szovegének fo-
lyamatos feliilvizsgala-
ta, javitas és kommen-
talt javitas az elképzelt
olvasdja altal

A megsziiletendd szoveg elbtt a tervezés fazisaban az ird eldszor a szoveggel eléren-
do céljait fogalmazza meg, majd ez a bonyolult célrendszer hatdrozza meg gondolatainak
szervezOdését. A szoveg vildgossagat €s meggy6zo erejét az adja meg, hogy az olvaso-
hoz tokéletesen alkalmazkodik. A szoveg létrehozasanak folyamatat kezdetekt6l ponto-
san ez a szandék irdnyitja. Gailbraith (1996) szembedllitja ezt az egzakt allaspontot a fo-
galmazastanitasban tradiciondlis nézOponttal. Abbol indul ki, hogy az iré arrdl irjon,
amit tud és a fogalmazasban sajat magat kell adnia. Ez az én-kozpontiisagnak nevezhetd
koncepcié az ir6 szabad, korlatlan alkotasa tekintetében elényodsnek tekinthetd, mert
ilyenkor ez a fajta expressziv irds aktiv, a gondolatokat el6hivo és letisztitd, nem pedig
egyszertien csak ,,atir6” folyamatként mikodik. Az elsd, spontan szveg az ird szemé-
lyes tudésa, vagyis a tdrgya megértésében szerepet jatszd fogalmi viszonyok és a sziiletd
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szoveg kolcsonhatasaban formalodik, amig a kettd kozott lehetséges ellentmondasok ki-
kiiszobolése meg nem valdsul. Ez nem egyszerti tudds-elmondés, hanem a téma megér-
tésének folyamata. A szoveg érthetoségét és meggydz6 erejét az ird sajatos fogalmi
szervezddése a szoveg szerkezete és Gsszetartd ereje jelenti. A szoveg elkészitése tipiku-
san tobb fogalmazason keresztiil torténik, amelyek célja az onkifejezés (a szoveg) és a
masok szdmara valé megmutatkozas (az olvaso) kettévalasztasa. Az utdbbihoz elenged-
hetetlen a retorikai értékelés — a szoveg Osszemérése valamely szovegsémaval vagy a
szerzd retorikai céljaival —, amely csak a folyamat végén torténik, hogy a szdveg ezek-
hez val¢ igazitasa ne gatolhassa az dnkifejezést, illetve ne okozzon zavart az ir6 énjében.

Az irés eddigi modelljei azonban csak részben ragadjak meg azt a modszert, amely-
ben az irdk iras kozben kidolgozzak a sajat gondolataikat, ezért Gailbraith (1999) beve-
zette az iras kettds folyamati modelljét (dual-process model of writing), amely (1) tudas-
atalakitas (explicit tartalom) és (2) tudasalkotas (implicit tartalom) folyamataként fogha-
to fel. Ebben a modellben az elsé a tudas-atalakitds folyamata, amely tadmaszkodik
Bereiter és Scardamalia (1987) modelljéhez, amely magéaban foglalja a munkamemoria-
ban tarolt sz6- és kifejezéskészlet el6hivasat annak érdekében, hogy kielégitse a retorikai
célokat. Onmagaban azonban ez a folyamat nem hoz létre 0j &tleteket, ehelyett vagy az
epizodikus memoriabdl atvett mar meglévod otleteket valogatja ki és szervezi, vagy —
amikor az epizodikus memoridban ilyen tartomany nem taldlhaté — a masodik folyamat
bemenetét aktivalja. A tudas-atalakitasi folyamatnak ez a felfogdsa megmagyarazza azt,
hogy miért ,,allitanak el6” az Snmonitorozok nagyobb szamban uj Otleteket az eldre
megtervezett jegyzetek esetén. Ezek nem kapcsolodnak a szubjektiv ismeretekben beko-
vetkez6 novekedésekhez. A retorikai célok tervezése soran az epizodikus memoridban
megtalalhato kiilonb6z6é gondolatok kdnnyen eléhivhatok lesznek, szemben azzal a mod-
szerrel, amikor is a gondolatok tervezés nélkiil, kotetlen modon generalodnak.
Gailbraith, Ford, Walker és Ford (2005) bizonyitékot talalt arra is, hogy a vazlatkészités
(outline planning) folyaman a retorikai célok kielégitésére létrehozott 1j gondolatok ma-
gasabb szovegmindséggel jarnak, de ezt csokkenthetik a masodlagos feladatok (Gjragon-
dolés, a szavak el6hivasa), amelyek terhelik a munkamemoria kdzponti végrehajto €s te-
riileti komponenseit, igy lassitjak a folyamatos gondolatmenetet. A folyamat masodik 1¢-
péseként a tudas-alkotast (knowledge-constituting) tekinti, amely feltételezi, hogy a ko-
rabban, az epizodikus memoriaban megalkotott 6tletek explicit, kifejezé bemutatasan ke-
resztiil az ir6 ismereteit implicit, a szemantikus memorian beliili kapcsolatok reprezen-
taljak. Ezek a kapcsolatok megfelelnek azoknak a ,kényszer-kielégitési” (constraint
satisfaction) folyamatoknak, amelyek elésegitik a raktarozott szo- és kifejezéskészlet
gyorsabb el6hivasat, gy, hogy mas folyamatok (a leirt gondolatok ujraolvasésa, tovabbi
javitasa) ne korlatozzak a munkamemoriat, igy hamarabb megadjak az irénak a témahoz
val6 viszonyulasat.

Kellogg (2008) elmélete szerint az irasbeli szovegalkotds képességének fejlodése
tobb, mint két évtizedig tarté folyamat, amely az éretlen, tapasztalatlan irdk szintjétol
egészen az érett, professziondlis irok szintjéig tart. Allispontja szerint egy kiterjesztett
(extended) szoveg nem csupan a nyelvi szinteken fejlédik, hanem jelentds valtozas mu-
tatkozik mind a kognitiv rendszerben, mind a gondolkodéasban. Csak akkor képes az ir6
kiterjeszteni a sajat szovegét, ha a tudasa hozzaférhetévé vagy gyorsan eldhivhatova va-
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lik a hosszi tavi memoriabol, amely a munkamemoriaban révid ideig aktivizalodik és
tarolodik. A gondolkodas fejlettsége a szakért6knél szorosan dsszekapcsolddik a szoveg-
alkotas fejlettségével. A fogalmazas képességbeli fazisait hdrom szinten épitette fel,
amely az életkor elérehaladtdval valtozik és érik. A fejlodési folyamatot az ird szemszo-
gébdl — és nem a szoveg szinvonala szempontjabol — modellezi. Az irasbeli szévegalko-
tas kezdeti szintjén csak maga az ir6 van a megirt szovegének koézéppontjaban, majd a
kovetkez6 szinten az ird visszatekint sajat szovegére, javitja, tehat az ir6 mellett a szoveg
szinvonala is fontossa valik, végiil a harmadik szinten az ir6 a sajat szovegére képes lesz
ugy tekinteni, hogy a széveg olvasojanak mentalis reprezentacioja is leképezddik. Az el-
sO szinten a tudds-elmondésban a szoveg csak az iréra fokuszal (5—-10 éves korig), ami
megfelel Bereiter és Scardamalia (1987) gyerekekre jellemzd irasmodelljének, ahol a
munkamemoria jelentGsen leterheli a szovegalkotas tervezés, megformalas, javitas fazi-
sait. A masodik, tudas-atalakit6 szinten az ird a szovegre is 0sszpontosit (10-20 éves ko-
rig), ezen a szinten bizonyos alfolyamatok (kézpontozas, helyesiras, grafomotoros tevé-
kenység) nem terhelik a munkamemoriat. A harmadik, kimivelt tudas (knowledge
crafting) szintje az ir6 €s a szoveg mellett egy harmadik tényezore, az olvasora is képes
lesz figyelni (kb. 20 éves kortol). Ezen a szinten a tervezés, a megformalas és a javitas
folyamataban interaktiv kapcsolatot tart fenn egy mentalisan megjelenitett képzeletbeli
olvasoval, ,,akivel” parhuzamosan javitja, formalja megsziiletd gondolatait. Az irasbeli
szovegalkotasnak ezen a magas, mesterségbeli szintjén az episztemikus tudas ugy épiil
be, hogy az ir6 folveti a problémat, amelyre a képzeletbeli, mentalisan reprezentalt olva-
soja azonnal megfogalmazza annak céfolatat, és a szoveg ebben a kettds relacioban, egy-
fajta tudomanyos kommunikécioban jon 1étre, tehat a szoveg alkotoja képes eldrevetiteni
a szoveget és az olvasoit. Az irasbeli szovegalkotas legmagasabb szintje a tudomanyos
irasban valik igazan professzionalissd, ahol mar az ir6 altal 1étrehozott szovegben a fo-
lyamatos javitads mellett megjelenik a kommentalt javitas is, amelyet az ir6 képzeletbeli
olvasoja reprezental. A tapasztalt irok ezen a szinten hatarozottan képesek varialni a
munkamemoriaban az altaluk reprezentalt olvasoikat. Hyland (2001) t6bb szaz publika-
ci6 részletes tanulmanyozasabdl azonositotta az irdk altal ,,abrazolt olvasok™ fajtait. Az
irdk egy csoportja fenntartja a masodik személy kapcsolatat, vagy pedig 6sszekoti az ol-
vasot az irdval. A masodik a személyes kapcsolattartok csoportja, akik nagyobb hatast
gyakorolnak az olvasokra, azért, hogy készek legyenek a kovetkezd gondolatmenetiik
vagy érvelésiik befogadasara. A harmadik csoportba pedig azok az utasitasok tartoznak,
amelyek az olvasokat abba az iranyba terelik, hogy gy értsék a gondolatokat, ahogyan a
szoveg irdja szeretné, illetve az ird finom eszkozoket alkalmazva irdnyitja az olvasokat,
hogy megfigyeljék, elfogadjak, vagy legalabb fontolora vegyék a gondolataikat (Hyland,
2001 idézi Kellogg, 2008).

Az irasbeli szovegalkotds kognitiv folyamataiban a gondolathalok szervezddése
azoknak a nyelvi kapcsolatoknak is fliggvénye, amelyek a szovegben rejld jelentések
hordozé elemei — mar nem mint folyamat, hanem mint eredmény értelmezendék. Az
irasbeli szovegalkotas folyaman a tuddselemek kiilonb6z6 jelentéshordozo nyelvi egysé-
gekkeént kapcsolodnak 0ssze a szovegben, amelyek siiritett formaban, metafordkban, egy
mas jelentést hoznak létre. Lakoff és Johnson (1980) kognitiv metafora elmélete abbol
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indul ki, hogy a vilag nem foghat6 fel csupan egyfajta jelenségként, hanem a vilag fo-
galmi halézatat leképez6 eszkozként, amely elvont és konkrét fogalmak jelentéseinek
Osszekapcsolasan alapul, ebbdl épitkezik, éppen ezért a tudasunkat a vilagrél fogalmi
metaforak strukturdljak. A fogalmi metaforak mindig két fogalmi tartomanyt kapcsolnak
egybe: egy konkrét , forrastartomanyt” és egy absztrakt ,,céltartomanyt”. A két fogalmi
tartomany Osszekapcsolasanak Iényege az, hogy az absztrakt céltartomanyt a konkrét, ér-
z€kelhetd és ismertnek feltételezett ,,forrastartomany” segitségével értelmezziik.

A nyelvi jelentés és a vilagrol alkotott fogalomalkotas kozott szoros kapcsolat van. A
metafora révén a konkrét fogalmak segitségével értiink meg elvont fogalmakat. A fo-
galmi metafora ugy jon 1étre, hogy a két kognitiv tartomany vagy reprezentacios tér 0sz-
szetevoit megfeleltetjiik egymasnak (Kovecses, 2005). A megfeleltetés kozben a forras-
tartomany alkotoelemeit ravetitjiik, leképezziik a céltartomany azonos jellegli elemeire.
Ekozben bizonyos fogalmi 0sszetevok elétérbe keriilnek. A fogalmi metafordk olyan ké-
pi sémdakban jelennek meg, amelyek segitik tudasunk szervezddését (Jakusne, 2002).

A megismerést segit6 idealis kognitiv modelleket Lakoff (1987) csoportokba osztja:
(1) propozicionalis modellek, amelyek kiilonb6z6 elemeket és azoknak a tulajdonségait,
Osszefiiggéseit tartalmazzak, (2) képszerti modellek, amelyek mozgasiranyok, elemek,
kiilonbozo terek sémajat tartalmazzék, (3) metaforikus modellek, amelyek egy propozi-
ciondlis vagy egy képszert modell kivetitései egy masik fogalmi iranyba, és (4) metoni-
mikus modellek, amelyek az eldbbi csoportba sorolt kivetitésen tul funkcidatvitelt is tar-
talmaznak. Az el6z6 két modell leginkabb a problémamegoldas egyfajta modelljeiként
nak tdmaszt. Gailbraith (1996) a fogalmazas felfedezésben, a tudas gyarapodasaban jat-
szott szerepét problematikusnak itéli meg, szerinte a gondolatok felfedezése leirhatd a
gondolkodas olyan valtozasaként is, amely az irds el6tti és utani allapotot tiikkrdzi. Olyan
véltozas, amely a fogalmazas irasa kozben torténik. Ertelmezésében a felfedezés attol
fiigg, mennyire tudja az ird a gondolatait a sajat retorikai céljanak megfelelden alakitani,
¢s hogyan tudja kezelni a szoveggel kielégitendd feltételeket, mint példaul az ir6 célja-
nak elérése, az olvasora tett varhatd hatés, igények, illetve elvarasok az irott nyelvvel
kapcsolatban.

Ebben a részben attekintettiik a tudas €s az irasbeli szovegalkotas kapcsolataban sze-
repet jatszo kognitiv folyamatok koziil a munkamemoriat, amely a gondolatok mozgosi-
tasaért felel, valamint elemeztiik a fogalmazas kognitiv modelljeinek részfolyamatait
(tervezés, megformalas, javitas). Bemutattuk tovabba az irasbeli szovegalkotas feltarasa-
ra alkalmas protokollelemzést, végiil a szoveget kognitiv nyelvészeti iranybdl (szerkezet-
¢s miiveletjelleg) értelmeztiik. A tovabbiakban a szovegalkotassal mint a fejlesztés esz-
kozével foglalkozunk, é¢s bemutatunk néhany fejlesztd modszert is.

A tudasgyarapitas az irasbeli szovegalkotasban

Az irasbeli szovegalkotassal kapcsolatban elindult egy megfigyelésen alapuld koncepcio,
amely szerint az Osszefliggések megértését az irasbeli szovegalkotason keresztiil is lehet
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fejleszteni és a kiilonb6z6 gondolkodasi képességek feltehetéen jobban fejlddnek, mint
,,csak” szobeli tanulassal. Maga az irds folyamata valoszinti, hogy elésegiti a tudasele-
mek (fogalmak, tények, dsszefiiggések) kdzotti kapcsolatok alaposabb végiggondolasat,
ezaltal pedig kiilonb6z6 tudaskonstrukciok kialakulasat.

Az irasbeli szovegalkotas mint tanulas

Az irasbeli szovegalkotés tanulas céli felhasznaldsaval szaimos tanulmany foglalko-
zott. Az irasbeli szovegalkotds eszkdzként vald alkalmazasanak gyokerei az 1970-es
évekre nyulnak vissza. Emig (1977) munkdja az irasbeli szovegalkotdst mint specialis
(unique) tanulési modot tartja szamon. Tanulmanyaban leirja, hogy az iras egyszerre tolti
be a folyamat és az alkotas funkcidjat, ezaltal egyedi modon birtokolja azokat a tanulasi
stratégidkat, amelyek biztositjak a hatékony tanuldst. A nyelvi (kommunikécios) képes-
ségeket mint beszéd, olvasés, irds (fogalmazas) értékeli és hierarchikusan elrendezi —
megkiilonboztet alsobb és felsobb szintli képességeket — és ebben a hierarchikus rend-
szerben az irasbeli szovegalkotast mint folyamatot a legmagasabb nyelvi képességnek
tekinti. A szobeli és az irasbeli nyelvhasznalati mod kozotti kiilonbséget a hazai szakiro-
dalomban is ismert médon kiilonbozteti meg, és ezeket a kiillonbségeket hosszasan rész-
letezi. A fogalmazas tanulasként val6 alkalmazasa szempontjabol az alabbiak érdemel-
nek figyelmet: (a) az irasbeli szovegalkotés tanult ,,viselkedés” és mesterséges folyamat,
(b) technikailag atgondolt tevékenység, (c) grafikus produktum, létrehozott alkotas, (d)
egyszerre magaban foglalja a folyamatot és az eredményt. Emig elséként foglakozik az
iras tanuldsra gyakorolt hatdsaval, a tanulasra vonatkozé paradigmak tekintetében biral-
jék azt. A biralatok els6sorban az irasbeli szovegalkotas tanuldsra gyakorolt pozitiv hata-
sainak hatarozott allitdsaira vonatkoznak. Az irdsfolyamat és alkotas lényeges jellemzdi
koziil Emig a kapcsolatképzést emeli ki. A hatékony tanulasi stratégia Emig szerint egy-
részt kapcsolatot teremt az altalanos fogalmi csoportok kozott, masrészt analitikus és
szintetikus egyszerre. Az irasfolyamat €s alkotds ezzel szemben értelmezd és rendszere-
zett fogalmi csoportokat hoz létre. A mondatokon keresztiil biztositja azt a nyelvi gazda-
sadgossagot, amely a szdvegbe beépiti retorikai szempontbol a legtalalobb jelentéseket.
Az 1970-es évektdl mozgalomszertiien elterjedt az iras alkalmazasa a tanulasban, ugyanis
az akkori kutatdsok alatamasztottdk az iras és a gondolkodas képességének hanyatlasat,
kiilondsen a gimnaziumokban és a felsoktatasban tanuloknal.

Newell (1984) tovabbfejlesztette Emig (1977) megallapitasait, és az esszéiras tanulds-
ra gyakorolt kedvez6 hatasair6l szamolt be. Eredményei szerint az esszéirds hatasara a
tanulok tudéasa alaposabb volt, elmélyiiltebbé valt fogalomhasznalatuk, és a tudasukat
mas helyzetben is képesek voltak alkalmazni. Ezt a szerz6 ,,atvihet6 vagy atalakithato
tudasnak” (passage-specific knowledge) nevezett el. Ugy vélte, hogy az esszéiras a tanu-
l6knak sokkal inkabb lehet6vé teszi, hogy kovetkezetesen alkossak meg a kulcsfogalmak
absztraktabb kapcsolatait, mint ahogy azt a tananyag kérdéseire adott valaszadasban te-
szik. A szerz6 a kétfajta tanulastechnika — a kérdésre adott valaszadas, illetve az esszé-
iras — jelentds kiilonbségét a tudaselemek felhasznaldsdban véli felfedezni. A kérdésre
adott valaszadas helyi szintli tervezést igényel, s noha nagy mennyiségili informacié hal-
mozodik fol, izolaltan marad €s nem épiil be a tanulok gondolkodasaba. Az esszéiras vi-
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szont igényli, sot kikényszeriti bizonyos tudaselemek magyarazatat (Flower és Hayes,
1980), ¢és igy a tudaselemek integralddnak az irasban, alkalmazkodoképessé (,,atjarosze-
rivé”) valik adott témaban a tudas (Newell, 1984).

Olvasasnal, illetve a kulcsszavak alahtzasanal hatasosabb tanulastechnikanak bizo-
nyult az irasbeli szovegalkotds egy masik miifajanak, a jegyzetkészités alkalmazasa
(Applebee, 1991). Az olvasés és az alahtizds ugyanis passziv befogadas, mig a jegyzet-
készités soran a tanulok sokkal tobb idot toltenek el tanulassal, mert a gondolataik iras
kozben aktivizalodnak €s a tudasuk az irdsuk soran 0j elemekkel is boviilhet. Az irasbeli
szovegalkotaskor az iras alfolyamatai (tervezés, mondatgeneralas, Gjraolvasas, javitas) a
tanulasi folyamatot hatékonyan befolyésoljak.

Az Osszefiiggéseket is feltaro tudas elsajatitasahoz az irasbeli szovegalkotés vélhetd-
en hatasosabb eszk6z mind a tanuldsban, mind a szamonkérésben, mert az irasbeli szo-
vegalkotas kiilonbozo fajta tevékenységei (jegyzetelés, esszé, vita) iranyitjak a tanulok
figyelmét, hogy a tananyagban 1évé informaciok Osszefliggéseire fokuszaljanak, tehat
gondolkodas-centrikusak. Az irasbeli feladatok sordn a tanuld végiggondolja, hogy az
eddigi ismereteiben hol helyezkedhetnek el az uj tudaselemek, mely fogalmakkal boviilt
a korabbi tudasuk, és hogyan épitheti fel a korabbi és a frissen szerzett tudasat egyfajta
Osszefiiggés-rendszerré. Ezzel szemben a rovid, feleletvalasztisos feladatok elsésorban a
tudaselemek felidézését, esetleg alkalmazasat varjak el a tanul6tol, és nem az Ssszeflig-
gések teljes megértését. Az irasbeli szovegalkotas tanulasként valod alkalmazasanak két
kiemelked¢ iranyzata van: az egyik az irasbeli szovegalkotas alkalmazasa kereszttantervi
koncepcidban (WAC), a masik a tanulas célu alkalmazas kiilonb6z6 osztalytermi és tani-
tasi helyzetekben (writing-to-learn).

Az irasbeli szovegalkotas kereszttantervi alkalmazasa (WAC)

Az irasbeli szovegalkotas tanulas célu alkalmazasat és annak hatékonysaganak teore-
tikus megkozelitését tovabb folytatva Fulwiler és Young (2000) az irasbeli problémak
kikiiszobolését a tartalmi tudas elsajatitasaban (content-area learning) €s az irasbeli szo-
vegalkotas egyidejli alkalmazasaban vélte folfedezni. Ezt a stratégiat a tantervekbe is be-
épitették, és igy létrejott a Writing—Across—the—Curriculum (WAC), azaz irasbeli szo-
vegalkotas kereszttantervi alkalmazasa. Ez a tobb évtizedet atfogdé mozgalom — amely
ma is €16 program — kiemelt fejlesztési feladatként és kereszttantervi kovetelményként
kezeli az irasbeli szovegalkotast, és irasbeli szovegalkotast igényld feladatokkal gazda-
gitja a tantargyi tartalom tanulasat. Megkivanja a szaktanar és a ,,fogalmazastanar” fej-
lesztés soran végzett kozos munkajat. A WAC minden tantargyba és minden évfolyamon
javasolta az irasbeli szovegalkotas beépitését. Ennek a stratégianak az a célja, hogy a di-
akokat tdmogassa az irasképesség fejlesztésében és az irdsbeli szovegalkotds tanulés
eszkozeként vald hasznalatdban. A programot kezdetben a felsdoktatasban, a két és négy
évfolyamos képzést nylijtd egyetemeken és foiskolakon vezették be az USA minden al-
laméban, késobb a kozoktatds minden teriiletén. Sok tantargyat struktirajaban és tartal-
maban is modositottak, hogy alkalmazni tudjék feladatszinten ezt a stratégiat. Néhany
feladattipust emlitiink, mint példaul orai jegyzetekhez didkok altal dsszeallitott tanulasi
utmutatd a didktarsak szamara, eldadésjegyzet készitése orai beszamolokhoz, kivonato-
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las, vézlat- és jegyzetirds orai anyagokrdl, szempontsor Osszeallitdsa egymads irasbeli
munkdjanak értékelésé¢hez. (Ez utdbbi mar onszabalyozasként is értékelhetd.) Sheridan
(1995) képességfejlesztésként a human tantargyakban nagy sikerrel alkalmazta osztaly-
termi szinten az irasbeli szovegalkotast. A WAC eré6feszitéseinek koszonhetden a didkok
olvasési, szovegértési, -értelmezési €s kritikai gondolkodasi képessége fejlodott a legin-
kabb. A teljes kort stratégiat professzionalisan gazdagité programként értékelik jelenleg
is, ugyanis arra torekednek, hogy ebbe a vallalkozésba a legjobb tanarokat és iskolaigaz-
gatdkat, illetve a valtozas leghatékonyabb szakértdit is bevonjak (Fulwiler és Young,
2000).

A WAC mozgalmat egyre inkabb tantargyspecifikus megkozelitésben terjesztették
ki, els6sorban a tananyagban szerepld adatok és mas informaciok kezelésére, illetve a
tudas gyakorlati alkalmazasadnak eldsegitésére. A gyakorlati alkalmazas hatékonyan e
koncepci6 szerint dsszefoglalokon, cikkeken, altalanos és specialis teriiletii dolgozatokon
keresztiil fejleszthetd, amellyel a tanulashoz val6 hozzaallas javithatd, és az irdsbeli szo-
vegalkotas kiilonb6z6 miifajaival uj gondolatok provokalhatok. A bioldgia tantargyban
Cannon (1990) integraltan tanitotta a mikrobioldgiat, a viroldgiat és az immunologiat,
diakjainal bevezette a naploirast, amelyet szabad formaban készitettek el minden orara.
Els6sorban a fogalmak tisztazasara, a kozottiik 1évo kapcsolatok és dsszefiiggések meg-
keresésére, €s a tapasztalatok 0sszegzésére szolgalt az iskolai naplo. A WAC-alapu kur-
zus végén a tanulok ezekben az integralt tdrgyakban nagyobb Osszefliggések atlatasara
lettek képesek és ugy érezték, hogy a tantargyak mélyére tudtak hatolni.

Uj tudaskonstrukcié 1étrehozasanak képességét probaltak eléri a fizika tantargyban
is a tanulasi naplok (learning logs) bevezetésével. Egy esettanulmany leirja, hogy az is-
kolai szamitdgépes napldiras mint tanulastechnika bevezetésével a tanulok tudasanak ki-
nyilvanitasa, a fogalmi megértésiik, a tananyaghoz vald hozzaallasuk fejlodott. A tanar
tanitasa és a didk naplon keresztiil kozvetitett tudasa mellett a személykozi kapcsolatuk-
ban is pozitiv valtozas volt észlelhetd. A tanulok tudomanyos gondolkoddsa az orai
megbeszéléseken érezhetden javult és Gjra tudtdk konstrudlni a tudasukat is, amelyeket
az Orai naploiras is elésegitett. A modszer hatékonysagat igazolta, hogy a tanuldk a tanév
végi teszteket és az Orai feladatokat jobb eredménnyel oldottdk meg, mint a tanév elején
(Audet, Hickman és Dobrinina, 1996).

A naploirast a human tantargyakban is sikeresen alkalmaztak, ennek a médszernek az
osztalytermi koriilmények kozotti alkalmazasarol €s eredményeirdl sikeresen szadmolnak
be a tanulmanyok. A kritikai gondolkodas fejlodését segitd naploirasrol szamol be egy
masik esettanulmany, amelyben a filozo6fia tantargy lapossa és unalmassa silanyult mod-
szerei helyett egy ujfajta eljarassal probalta mozgodsitani a tanulok gondolkodasat és hoz-
zaallasat a tantargyhoz. A naploiras kiillonbozd eszkdzeit hasznalhattdk a tanulok, ugy-
mint dialogusok, vitak, esszék, majd a tanar és a tanulok értékelték a sajat munkajukat. A
valtozas elsdsorban a filozofidban rejlo problémak irdnti érzékenységben, a személyes
hozzaallasukban volt érzékelhetd (Cowles, Strickland és Rodgers, 2001). Az oktatomun-
ka fejlesztésére €és hatékonysagara dolgoztak ki egy haromlépéses modszert (Gillis,
2001), amelyben a naploirds a nevel6i kompetencidk fejlodésére szolgalt: (1) kritikai
elemzgés, (2) egyenrangu csoportok megbeszélése és (3) onértékelés. Ezzel az dnszaba-
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lyozast, az onértékelést illetve a neveldi munka hatékonysaganak novelését céloztak
meg.

A tanulas céli iras (writing-to-learn)

A tanulas célu irassal (writing-to-learn) kapcsolatos elméleti megkozelitések némi
kovetkezetlenséget mutatnak a tanulds alapjanak gondolt elméleti mechanizmusok ¢és a
feladatok kivalasztasa tekintetében. A tanulast elméleti megkozelitésben célszert elhe-
lyezni, majd ezt kdvetden kell meghatarozni, hogy az irds mint folyamat hogyan befo-
lyasolja a tudast, illetve milyen valtozasokat okoz a tanulasban. Schumacher és Nash
(1991) a reprodukalas helyett a tanulast mint fogalmi valtast, illetve tudasvaltozast defi-
nialtak.

Boscolo és Mason (2001) 6todik osztalyosok fogalmi tanuldsat vizsgaltdk a torténe-
lem és a természettudomanyos targyakban. Ebben a vizsgalatban két csoportra osztottak
a tanulokat. A kisérleti csoport tanulds célu irassal (writing-to-learn) tanult, tantargyaik-
ba be volt épitve a szovegalkotas, a kontrollecsoport hagyomanyos modon, azaz nem ta-
nulds célu irassal tanult. Mindkét csoport a szokasos modon teljesitette a kiilonbozo iras-
beli feladatokat, ugymint dsszefoglalas készitése és véleménykifejtés, de csak a kisérleti
csoport altal kijelolt hozzdadott szovegalkotasi tevékenységek segitették eld a tanulok-
ban a pozitiv valtozasokat. A didkok ki tudtak fejezni 6nallé6 véleményiiket, az adott té-
maban mélyebben tudtak gondolkodni, az olvasott dokumentumokhoz tobbféle otletet
tudtak ajanlani, képesek voltak épitd jellegli kommentarokat hozzafiizni, egy-egy olvas-
many fejezeteir6l azonnali eléfeltevéseket interpretlni, és végiil a gondolataikat tisztan,
vilagosan, érthetéen kifejezni. Amig a kisérleti csoport didkjai teljesitették az irasbeli
(fogalmazasi) feladataikat, addig a kontrollcsoport tanuldit vagy a gondolatok megfo-
galmazasa és a szoveg formaba Ontése foglalta le, vagy — er6s tanari instrukciok mellett
— reprodukaltak irdsban a gondolataikat. A tanulmany eredményei egyértelmiien mutat-
tak a szovegalkotast igényld feladatok fogalmi valtasra gyakorolt pozitiv hatasait. A fo-
galmi tudésra és a metakogniciora vonatkoz6 néhany felmérés azt bizonyitotta, hogy az
irasbeli szovegalkotast tanulasként alkalmazd csoport szignifikansan jobb eredményt ért
el a tanuldsban. A tanulok mindkét tantargy keretében az irdsbeli alkalmazas soran elju-
tottak mind a tanulds legmagasabb szintli metafogalmi tudatossdgahoz, mind a mélyebb
fogalmi megértéshez.

Az 1990-es évek tanulményaiban 0sszességében véve a tanulds célu irast ugy értel-
mezik, mint tudaskonstrukciot. Azt a véleményt pedig, miszerint az irasbeli szévegalko-
tas létrehozhat pozitiv hatdsokat is a tanuldsban egyéb vizsgalatok is aldtdmasztjak
(Spivey, 1990; Keys, 1994; Prain és Hand, 1996; Lonka és Ahola, 1995; Mason, 1998;
Boscolo és Mason, 2000). Nem egyszerli bizonyitani a tanulds célu irads hatékonysagat,
ugyanis maga a szovegalkotas automatikusan nem vezet ahhoz, hogy a tanulasi eredmé-
nyek jobbak legyenek. Mas tanulasi stratégiak alkalmazasa, példaul a szébeli felmondas,
a szoveg aldhuzasa és memorizalasa vagy a kulcsszavak kiemelése is hatékony tanulasi
modszer lehet.

Klein (1999) tobb tanulmany elemzését végezte el abbdl a célbdl, hogy feltarja az
irasbeli szovegalkotas episztemikus funkcidjanak miikddésérdl szolo feltételezéseket.
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Négy hipotézist kiillonbdztet meg azzal kapcsolatban, hogy az irasbeli szovegalkotas mi-
ért alkalmas a tanulasra és hogyan mélyitheti el a tudast. Az elsdt arra alapozza, hogy az
irasbeli szovegalkotas ,,spontan gondolatokat hoz létre” (spontaneous idea generation
hypothesis); az irok spontan modon hozzak létre a tudast, és nem sziikségszeriien tudjak
pontosan, mit irjanak, amikor elkezdenek irni. Kitalaljak a terjedelmet, csaktgy, aho-
gyan létrehozzak a nyelvet, ezt mar Gailbraith (1992, 1996) is emlitette tanulmanyaiban.

Klein masodik hipotézise az ,,elore keresés” (forward search hypothesis). Ez az a fo-
lyamat, amelyben az irok visszatekintenek elsé fogalmazvanyukra (first drafts), majd to-
vabbi valtoztatasokat eszkdzolnek rajta, ezaltal 1épnek elore elgondolasukban.

A harmadik hipotézis a ,,miifaj hipotézis™ (genre hypothesis), amelyik tipikusan a ta-
nulds célu iras kognitiv mechanizmusaként értelmezendd. Feltételezi ugyanis, hogy a
mifajstruktardk jelen vannak bizonyos szoveg- és tudasszervezddések formajaban, és a
megfeleld miifajokat az elme kognitiv stratégidk formajaban (szovegsémak) el6hivja. Ez
a feltevés azokon a kutatdsokon alapul, amelyek Osszehasonlitjdk, hogy a kiilonb6z6
irasbeli miifajok hogyan befolyasoljak a tanulast. Ezek az irds kozponta tanulasban az
analitikus iras, a személyes irds, a vitairat, az érveld irds, a jegyzetelés, a kérdésekre
adott valasz miifajaiban 6ltenek testet, és a vizsgalatok a tanuldsi eredményekben mutat-
tak kiilonbségeket (Langer, 1986). A feladatok minimalis kidolgozdsanak elvarasa ugy
tlinik, csak szd szerinti visszamondast hoz létre, mig a feladatok teljes kidolgozasanak
elvarasa, csakugy, mint az elemz0 esszéiras, timogatja a megértést.

A negyedik hipotézis a ,,visszakeresési hipotézis” (backward search hypothesis),
amelyben az ir6 felépiti a tudast a retorikai célok megfogalmazasaval.

A kognitiv pszicholdgia aldtimasztja a tanulas célu iras elméletét abban a tekintet-
ben, hogy a kognitiv mechanizmusok hogyan vezetnek el a tudas valtozasahoz (Tynjdld,
2001), vagy a fogalmi valtdshoz. Schumacher és Nash (1991) emlitett tanulmanyukban
erre vonatkozdan négy mechanizmust dolgoztak ki.

Az els6 mechanizmus az ,észlelt kovetkezetlenség™ (perceived anomaly inconsistency),
amelyben az irénak a meglévd tudasbazisan valamilyen kovetkezetlenség vagy meg nem
értés tapasztalhatd, és az ir6 tudatdban van ennek. Ezt a jelenséget Piager (1963) kogni-
tiv konfliktusnak nevezte el. Vosniadou (1994) szerint az alkalmazas kivaltasa/el6idézé-
se, miszerint a személyes tudasstruktiraba beépiilnek a jelenben hasznalt elméleti fo-
galmak, fogalmi valtashoz vezetnek. (Ez torténik a fogalmi metaforak esetében is.)

A masodik mechanizmus az ,,analogidk, metafordk és modellek hasznalata” (using
analogies, metaphors and models). Az analdgidk és a metaforak hasznalata megel6zheti
a téves értelmezések, félreértések novekedését a szovegekben, raadasul eldsegiti a nehéz,
komplex ¢és absztrakt gondolatok megértését. Mason (1994) és Dagher (1994) is besza-
molnak munkajukban arrél, hogy az analogidk hasznalata hogyan serkenti a fogalmi fej-
16dést mind a gondolkodasban €s mind a szemantikédban. A nyelvészetben is 1ényeges a
metaforak jelelméleti és kognitiv aspektusainak vizsgalata. Egy korabbi nyelvészeti ta-
nulmanyban Johnson és Lakoff (1980) ugy értelmezik a metaforakat mint a valésagban
tapasztalhatd jelenségek elhomalyosult, nehezen koriilhatarolhaté jelentéseinek megfe-
leltetését, amelyek absztrakt formaban mentalisan leképezddnek. A metafordk konven-
cializalddnak és strukturaljak fogalmi rendszeriinket. Schumacher és Nash (1991) harom
madjat javasolja annak, hogy az analdgia hasznalata hogyan serkenti az irast, illetve a
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tanulas hatasai hogyan jelennek meg az alkalmazasuk soran: (a) maga az irasbeli feladat
létrehozhat olyan folyamatokat, amelyek az analdgias gondolkodasban is jelen vannak,
mint példaul az 6sszehasonlitd és a szembedllitd (contrast) esszék, amelyek arra kény-
szeritik az irot, hogy vegye figyelembe a kiilonb6z0 tudastartalmak kozotti hasonlosago-
kat és kiilonbségeket, (b) az irok analogikus folyamatot is hasznalhatnak az j miifajban
torténd irds megtanulasa soran, példaul az \ijsagirdknal jol bevalt modszer az, amikor
egy hirrdl irnak ismert mifajban (szerkesztoségi vezércikkben, glosszaban), majd az is-
mert miifajbol kiemelt hirhez egy 0j miifajt hoznak 1étre, példaul az ismert hirhez hozza-
fiiznek egy kiilonvéleményt, (c) az analogikus metaforikus tartalommal foglalkoz6 iras-
sal kapcsolatos feladatok esetlegesen azt eredményezhetik, hogy az ird adott témardl va-
16 tudasa és koncepcidi megvaltoznak.

A harmadik mechanizmust Schumacher és Nash (1991) igy értelmezik, mint a tudas
atalakitdas mogott rejlo lehetséges erdt, azaz a ,,tobbszords reprezentaciok és a gondola-
tok aktiv kezelése” (multiple representations and active manipulation of ideas) a konst-
rukcidjat. A sokszoros reprezenticié megnyilvanulasanak a fontossagat mind az irassal
¢s mind a tanuléssal kapcsolatos kutatdsok is megerdsitik. Az irok az alkotas folyamata-
ban a megjelenités szamos maodjat alkalmazzak (Flower és Hayes, 1984). Amikor egy 1j
informaciot megértiink, a kognitiv struktirak mélyebbekké, dsszetettebbekké valnak, at-
szervezddnek a kiilonbdzo elemek és kapcsolatok.

A negyedik mechanizmus a ,tapasztalatok sokrétiisége” (multiplicity of experiences),
ami a tanulast tdmogatja. A rugalmas tudasstruktura létrejotte megkivanja, hogy a tudas
elsajatitasa szamos kiilonbozé formaban legyen jelen. Az iras a kifejezés eszkozeként
létrehoz egy masfajta tanulasi modszert, amelyben a tapasztalatok a tanulds tervezésé-
ben, és a tudas elsajatitdsdban segitenek. Az irds miveletében a tapasztalatok sokféle-
képpen segithetik a tanulast: kérdések szerkesztésével, vazlatkészitéssel, érveléssel
(Tynjdld, 2001).

Az irasbeli szovegalkotas hatékonysagat €s a tudas szervezddését, a fogalmak elmé-
lyiiltebb beépiilését vizsgalatok bizonyitjak. Az irasbeli szovegalkotast mint tevékenysé-
get az 6nallé tanulasi kornyezet részeként tekinti Boscolo és Mason (2000), ugyanis a ta-
nulds célu irasban a tanulds nem a bevésés eszkdze, hanem magasabb szintii tevékeny-
ség.

Az irésbeli szovegalkotast a felnéttek képzésében a tanulas eszkozeként értelmezi
Tynjdld (1997), aki kiilondsen az esszéfeladat szerepét hangsulyozza. Kieft, Gailbraith,
Rijlaarsdam és Bergh (2007) vizsgalatai a tanulas c€lu iras hatékonysagaval kapcsolat-
ban azt bizonyitjak, hogy az irasbeli szovegalkotas mind a természettudomanyos, mind a
human tantargyban a tanuldst szolgalja. Megallapitottak, hogy amikor az ir6k szdveget
alkotnak, akkor szimultan alkalmazzdk a tervezést és a leirand6 szoveg Ujragondolasat.
A diakok az irasbeli szovegalkotds soran kétféle irasstratégiat alkalmaznak: az egyik a
tervezési stratégia” (planning strategy), amelyben eldre elgondoljék a létrehozand6 szo-
veg gondolatmenetét, a masik a ,,feliilbiralo startégia” (revising strategy), amelyben az
addig leirt szoveget Ujra olvasas soran javitjak. A didkok a kettd koziil a ,tervezési stra-
tégiat” részesitik elonyben a ,,feliilbiralo stratégiaval” szemben.

A tanulas célu irassal kapcsolatos tanulmanyok metaanalizise harom kulcsgondolat-
ban foglalta 6ssze a tanulmanyokban bemutatott eredményeket: (1) a tanulas célu iras kis
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mértékben ugyan, de pozitiv hatdssal van a tanuldsra, (2) a fogalmazas-feladatok és a
megoldasukra vonatkozé metakognitiv reflexiok eldsegitik a gondolatok tisztabb kifeje-
z¢€sét, (3) a tananyaghoz kapcsolodd fogalmazés-feladatok feldolgozasdnak iddtartama
alatt Osszeadddhatnak olyan pozitiv hatasok, amelyek kis mértékben ugyan, de
facilizalhatjak a tanulast (Bangert-Drowns, Hurley és Wilkinson, 2004). A tovabbiakban
néhany empirikus vizsgalatot ismertetiink, amelyek a tanuléds célu irds eredményeit mu-
tatjak be.

Green (2007) Ausztralidban tanuld azsiai didkokkal végzett empirikus vizsgalata fel-
tarta az esszéiras tudatos alkalmazasanak kedvezo hatésait. A kulturdlis eltérések kozve-
titéséhez hozzajarul az irasbeli szovegalkotas, mivel irasban, a tudatosan felépitett gon-
dolatokkal tisztabba valik a kulturalis kiilonbségek megértése. Az essz¢é mint miifaj szer-
kezeti konvencidinak mélysége a magas szintii kultira és a miiveltség kozotti tudatossa-
got bizonyitja. Az esszéiras mindennapi feladatként vald alkalmazasa lehetové teszi a
gondolatok elrendezését és a kultarak kozotti kapesolatok kdzvetitését, illetve az azsiai
A tudoményos iras a kiillonboz6 kultarak kozotti tanuldsi stratégidk megismerését is
szolgalja, ugyanakkor a ,,sajat” irasra is hatast gyakorol.

Az esszéiras tudatos tervezésére a metakognicio is kedvezden hathat. Uj-Zélandon
végz0Os biologia tagozatos osztalyban végeztek egy kisérletet, amelynek célja az volt,
hogy a tanuldk a sajat gondolkodasukrol atfogdbb képet kaphassanak és tudatosan gon-
dolkodjanak bizonyos bioetikai ismeretekben, nevezetesen, a rakkal kapcsolatos téma-
ban. A tanarok specialis metakognitiv eljardsokat alkalmaztak abbol a célbdl, hogy meg-
figyeljék, az esszéirason keresztiil a tanulok hogyan hasznaljak a metakogniciot. A tana-
rok metakognicios eljarasaval — adott feladat megértéséhez a sajat gondolkodasuk 1épé-
seinek lebontasaval és ellendrzésével, a személyes tudasukrol valé gondolkodassal — a
tanulok tanuldsi stratégiai javultak. A kisérlet eredményei bizonyitottak, hogy az esszé-
iras sordn nyomon tudtidk kdvetni a sajat megértési folyamataikat, a képess¢ valtak az
onszabalyozasra és a tudasuk ellendrzésére, emellett az esszéikben is tiikroz6dott a pozi-
tiv hatas, ugyanis spontan médon alkalmaztak a metakognicios stratégiakat. A megfigye-
lésre, tervezésre és Onellendrzésre tamaszkodo irdsbeli szovegalkotds az 11j tudés rend-
szerezésében, az Osszefiiggések végig gondolasaban ¢és megértésében segitett (Conner,
2007).

Az irasbeli szovegalkotds mint tevékenység alkalmas médium bizonyos gondolkoda-
si miiveletek, példaul az analdgia alkalmazasara is. Az analdgids gondolkodast a kiilon-
b6z6 tantargyakon kiviil egyéb mas teriileten lehet alkalmazni valamely probléma meg-
értésére. Az irds szerepét és hatékonysagat vizsgaltak az analdgidra épiilé tanulasban
Klein, Piacente-Cimini és Williams (2007). A kisérlet harom fazisban zajlott, amelyben
human szakos egyetemistak vettek részt. E16szor a hallgatoknak ki kellett tolteniiik egy
elétesztet, amelyben harom természettudomanyos téma volt megjeldlve. A harom koziil
egyet valaszthattak és a témahoz tartozo tesztet kellett megoldaniuk. A témak a kovetke-
z0k voltak: (a) a folyadék felhajtod ereje, (b) hajitasok (l16vedékek mozgasa), (c) egy me-
chanikai rendszer belsd erdi. Masodszor a résztvevok megfigyeltek az altaluk valasztott
témaban két analogidra éplilo bemutatot. Az egyik csak a fizikai jelenség eredményét
mutatta be (mi tortént), de az eldzményeit nem, a masik csak a jelenséget, de az eredmé-
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nyét nem (mi fog torténni). Ezutdn meg kellett oldaniuk a fizikai problémat a bemutatott
analogia segitségével a kovetkezd modon: (a) csak megbeszéléssel, (b) csak irassal, il-
letve (c) hangosan gondolkodva és irassal. Végiil a résztvevok utdtesztet toltdttek ki,
amelyben szamot adtak arrdl, hogy meg tudtdk-e oldani a fizikai problémat. A kisérlet
fiiggetlen valtozdja volt a tudomanyos feladat tipusa, az eléadas modja, valamint a tu-
domanyos téma eldtesztelése, fliggd valtozdja a tudoméanyos téma megértésének uto-
tesztje.

A feladatok megoldasanak folyamatat az elején, a megoldas kozben és a végén vizs-
galtak. Az eredmények azt mutattdk, hogy a feladatvégzés elején és kdzben nem mutat-
kozott jelentOs kiilonbség a két eljards (a megbeszéléssel, valamint az irasbeli szovegal-
kotassal végzett) kozott. Azok, akik meg tudtak oldani a feladatot, mind az irds, mind a
megbeszélés sordn egy lehetséges magyarazatot allitottak Ossze a megoldasukhoz, az
eredmények bizonyitasahoz pedig feltételezéseket, illetve valaszvariaciokat rendeltek. A
feladat végrehajtasa kozben mind a megbeszélést, mind az irast alkalmazok
metakognitiv kijelentéseket tettek. De amig a megbeszélést alkalmazok ,,csak” kijelen-
tették a gondolkodasuk 1épéseit, addig az irast alkalmazok készitettek a gondolkodasuk
menetéhez egy gondolattérképet is, amellyel tudatositottak és nyomon kovették a meg-
oldashoz vezetd utjukat is. A befejezés fazisaban a kiilonbség abban jelentkezett, hogy
az irast alkalmazok a helyes megoldashoz a leggyakrabban a gondolattérképiiket hasz-
naltadk, mig a megbeszélést alkalmazok a gondolatmenetiikben vissza-visszatértek az
el6z0 1épéshez, amellyel probaltak a tévedéseket elkertilni.

A ,hangosan gondolkodva iras” esetében a diakok a gondolkodas fazisaban el6szor a
gyors ¢s kozvetlentiil el6hivhatd ismeretek segitségével készitettek megoldasi javaslato-
kat szoban. A megbeszélés soran metakognitiv kijelentéseket fogalmaztak meg, amelyek
soran meghataroztak a céljaikat, megtervezték a gondolkodasuk 1épéseit, majd ezutan az
el6z6leg megszerzett tudasuk alkalmazasaval irasban tjra végig gondoltdk a lépéseket,
¢s igy a feladatmegoldasi menetiik strukturalt format 6ltott. Ezen eljaras soran az adott
probléma megoldasat is sikerdilt Gjra atgondolniuk, ezért kevesebbet is hibaztak a részt-
vevok. A legkevesebbet a ,,csak” irds alkalmazasa soran hibaztak a hallgatdk, mert a
problémamegoldés fazisdban az irds soran a tervezés és az ujragondolas 1épései segitet-
ték a probléma végiggondolasat. Volt id6 arra, hogy tobbszor visszatérjenek a probléma-
hoz, ezaltal letisztultak a gondolatok. Az irds az analdgids gondolkodésban is jelentds
szerepet tolt be, mert irasban végiggondoljuk a hasonlosagokat, megtervezziik a gondo-
latainkat, ezaltal az adott problémara is jbdl vissza-visszatériink. A kisérlettel bizonyit-
hatd, hogy az irdsbeli szovegalkotds alkalmazasa egy természettudomanyos kisérlettel
kapcsolatban segit végiggondolni és pontositani a feladatban 1évé problémat az eldfelte-
véseket és a megoldashoz vezetd utat. A korabbi kognitiv kutatdsok (Brown, 1993;
Kurtz, Miao és Gentner, 2001) olyan analdgiak felismerésére koncentraltak, amelyeket
egyszerl kémiai vagy fizikai kisérlet esetében is viszonylag kénnyl volt alkalmazni,
mert a szabalyt és a hasonlésagot nem volt nehéz felismerni és kovetni (példaul a viz
szivattyizasa, pumpalasa €s az emberi szivben kering6 vér aramlasanak a hasonlosaga).
Ebben a kisérletben azonban voltak olyan jellegi analogidk is, amelyeknél ismerni kel-
lett az eddigi, egyszeri analogidkat és meg kellett talalni az 6sszefiiggéseket is.
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A tanulas célu iras egyik viszonylag 1j teriilete a heurisztikus tudomanyos iras
(science-writing-heuristic), amely természettudomanyos tantargyak keretében alkalma-
zott eljaras, els6sorban fizikai, biologiai €s kémiai kisérletek tervezéséhez és levezetésé-
hez. Ebben a stratégiaban mind a tanar, mind a tanuld készit egy irasbeli tervet az orai
munkafolyamatr6l. A heurisztikus tudoményos irds olyan stratégia, amely eszkdzként
szolgal arra, hogyan vezesse a tanart és hogyan a tanuldt az alkoté6 munkaban, a megbe-
sz€élésben ¢és a tudomanyos kisérletben; segitségiil szolgal a didknak a megértés konst-
rukcidjaban a gyakorlati munka soran, a tanarnak pedig folyamatos visszajelzést ad a di-
akok problémamegértésérol, netan tanulasbeli elakadasukrol. A tanulokkal szemben ta-
masztott alapkdvetelmény, hogy a tevékenységek megszervezésérdl, a folyamatok lebo-
nyolitasarol, a befejezd szakaszrol, a fontos 1épésekrdl és a kisérletben tapasztaltakrol,
esetleg bizonyitékokrdl és a reflexidjukrol készitsenek irasbeli magyardzatokat. Bizonyi-
tékok tamasztjak ald, hogy ennek a stratégianak az alkalmazéasa hogyan facilizalja a dia-
kokat: az adatokbol képesek 1j jelentéseket létrehozni, uj kapcsolatokat teremtenek az
adatok, a bizonyitékok és az eredmények kozott. A tanulok kezdeti tudomanyos termé-
szetll bizonytalansagai kedvez0 valtozast mutattak, mert komplexebb, gazdagabb ¢és spe-
cifikusabb lett a megértésiik (Keys, Hand, Prain és Collins, 1999).

Az irasbeli szovegalkotas fejlodése és fejlettsége

Az irasbeli szovegalkotasi képesség fejlodése és szinvonala feltételezhetden befolyasolja
a tudas szervezO0dését a szovegben. Az irasbeli szovegalkotasban is kiilonbséget tesznek
a kutatok kezd6 és haladd irdk kozott (Flower és Hayes, 1980; Bereiter és Scardamalia,
1987; Gailbraith, 1996, 1999; Burkhard és Ploog, 2007).

A szakértelemnek az oktatasban alkalmazott altalanos jellemz6i harom lényeges
megallapitasban foglalhatok Ossze: 1. a szakértelem tanulhato, 2. konkrét tartalma van,
és 3. a korabbi allaspontokkal szemben a tudas nem 0gy hasznosul, hogy az elméleti tu-
das a gyakorlatban alkalmazas szintiivé valik (Csapo, 2001). A szakértévé valashoz ta-
Merriman (1995) szerint az elméleti és gyakorlati tudas valodi integracioja akkor a leg-
inkabb elérevive, amikor a tanulok atalakitjak az absztrakt elméleteket és a formalis tu-
dast a célbol, hogy a gyakorlati helyzetekben is megfeleléen tudjak azokat hasznalni, il-
letve a gyakorlati tudast konstrualjak, meg mint alapelveket és fogalmi modelleket. A
»gyakorlati tapasztalatokra épiil6é elmélet” (theorizing practise) és az ,.elmélet részletes
kidolgozasa” (particularizing) a szakértelemhez fontos (Kolb, 1984).

Tynjdld (2001) az irasbeli szovegalkotasban a szakértelmet az analitikus gondolatok
1étrehozasaban és az irdi reflektalas magas szinvonalaban latja. Az irasbeli szovegalko-
tasban a kiils6 (explicit) tartalmak az iras soran belsdvé (implicitté) valnak, a gondolatok
letisztulnak, ezaltal a tudast is az atalakitas targyava teszi. Allaspontja szerint az elmé-
letben megtanult tudas ugy valik a gyakorlatban is alkalmazhatova, ha azt irasban rogzi-
tették. Az irasbeli szovegalkotds ugyanis olyan megoldasi stratégiak kidolgozasara kész-
tet, amelyek alkalmazasakor a gyakorlati problémakat tudatosan megfogalmazhatova,
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végig gondolttd teszi. Ezaltal valik egy adott gyakorlati probléma kifejtetté, masok sza-
mara érthetévé és az olvasok altal értelmezhetéve. Ezt a tanulési folyamatot befolyasolja
az elméleti szaktudas, az olvasottsagi €s a miiveltségi szint. Scardamalia és Bereiter
(1991) egy korabbi tanulmanyukban vitatjak, hogy mindezek eredményesen megvalo-
sulhatnak, ugyanis az ,,olvasottsagi szakértelem” (literary expertise) befolyasolhatja az
irasbeli szovegalkotason alapuld tanulds szinvonaldt, amelynek elvileg a gyakorlatban
lenne jelentdsége. Az olvasottsagi tapasztalat magaban foglal egy olyan folyamatot is,
amely a tartalomtudas gyakorlati eldémozditasara szolgél. Ennek az eléréséhez a tudas at-
alakito iras képessége sziikséges, amely egyszerre javitja az irasi szakértelmet és a meg-
értést. Tynjild (2001) fontosnak véli annak az irdsalapnak (mint készségnek) a kialakita-
sat vagy a meglétét, amelyre a jovO szakembereinek sziikségiik van az informacids tar-
sadalom szimbolikus-analitikus, illetve tudas intenziv munkakoreiben. A szakértelemhez
elsajatitandd képességek a kovetkezdk: absztrakcids, kommunikécios, ,egylittmikodési”
(collaborative), rendszerez6 gondolkodasi, kritikus gondolkodasi, analizal6 és szintetiza-
16, metakognitiv és reflektiv képességek. A szakértdi szint elérésével a tanulonak képes-
sé kell valnia a sajat tudasat irasban is kifejezni, amelynek elengedhetetlen feltétele,
hogy legyenek meg hozza az irasbeli nyelvi kifejezdeszkozok.

A tanulast és barmilyen feladatok nyomon kdvetését (munka, életvitel) az dnmegfi-
gyelésen alapuld monitorozas szabdlyozza. Erre vezették be az 6dnmonitorozasi skalat,
amely mérhetové teszi a nyomon kdvetés fejlettségi szintjét, azaz, hogy mennyire va-
gyunk tudatosak a sajat feladataink tervezésében és elvégzésében. Snyder és Gangestad
(1986) dnmonitorozasi skalajat adaptalta Gailbraith (1992) az irasszakértelem megalla-
pitasahoz. Ezt az dnmonitorozasi skalat jelenleg is hasznaljak az Snmegfigyelés eszkoze-
ire, mértékére ¢és hajlandésagara vonatkozoan. Ez a skila az 6nmegfigyelésre vonatkozd
értékeket egy 18 itembdl 4ll6 dGnmonitorozo skalan (9—12 kozott alacsony, 13—18-ig ma-
gas), tovabba kovetkeztetéseket von le altalanos, a személyiségre kiterjedd hatasokrol,
mint szocialis, viselkedésbeli és reflektald varidciok. Az irdsbeli szovegalkotas esetében
a tudatos tervezésre, a célok pontos megfogalmazasara, a javitas pontossagara és a szo-
vegre valo visszatekintésre terjed ki. Gailbraith, Torrance és Hallam (2006) megkiilon-
bozteti azokat az irdkat, akik eleve iranyitjak a sajat gondolataikat, retorikailag felépitik
a koncepciojukat és elrendezik a mondanivalojuk strukturajat. Ezek az irdok a magas
szintli dGnmonitorozok (high self-monitors), akik feliigyelik és ellendrzik az irasuk kifeje-
zéseit, a szoveg tartalmat, hogy elérjék a szocialis célokat, azaz az olvasora gyakorolt ha-
tast is. Tovabba megkiillonbozteti az alacsony szintl Onmonitorozokat (low self-
monitors), akiknek az alapvetd céljuk, hogy a gondolataikat egyértelmiien kifejezzék és
a témat a kitizott céloknak megfelelden kifejtsék. Ezaltal 6k viszonylag jol megformalt
szoveget hoznak 1étre és irasukat ugyan megtervezik, de kevésbé kovetik nyomon a sz6-
vegiik alakulasakor gondolataik iranyitasat. Ezeknél az iroknal a sajat belso lelki allapo-
tuk reflexidja fejezddik ki a gondolataikon keresztiil és a sajat bels6 kifejezésiik iranyul a
szocialis célok felé.

Ugyancsak ezt a skalat hasznalja Gailbraith (1992) az irok kivalasztasahoz is, meg-
kiilonbozteti azokat az irdkat, akiknek az irdsuk a retorikai célok felé — magas szintii
onmonitorozok —, illetve azokat, akiknek a szerkesztési célok felé — alacsony szintli 6n-
monitorozok — irdnyulnak. Gailbraith, Torrance és Hallam (2006) irasvizsgalatukban azt
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mérték, hogy az 1j gondolatok kidolgozasakor az irdk irasi funkcidiban mennyire jelenik
meg a retorikai célu és szerkesztési célu iranyultsag. Két csoportot mértek: az egyik cso-
portnak jegyzetet kellett készitenilik egy megsziiletend6 irdshoz (global planning), a ma-
sik csoportnak magat a szoveget kellett 1étrehozni (text production). Azt feltételezték,
hogy a magas szinti onmonitorozok tobb 1j Gtletet épitenek be a retorikai célok kielégi-
tésére szolgalo ,,tudas-atalakitasi” adaptacion keresztiil, mint az alacsony szinti 6nmoni-
torozok, akiknél feltételezhetd a ,,tudas-elmond6” adaptacié. Ennek a kiilonbségnek leg-
inkabb a jegyzetelésben kell megjelenni, mert az eldre eltervezett gondolatok segitik az
uj otletek, gondolatok beépiilését a szovegbe. Az eredmények alapjan megallapithatd,
hogy a magas szintli dGnmonitorozok — irasuk a retorikai célok felé iranyulnak — tényle-
gesen tobb 1j Otletet alkalmaztak a jegyzetirasban, mint az alacsony szintli 6nmonitoro-
70k, azonban a szdvegirasban az eredmény teljesen megfordult. Az alacsony szintli mo-
nitorozok kétszer annyi uj Gtletet épitettek be a szovegbe, mint a magas szintli onmonito-
rozok. Ez azzal magyarazhat6, hogy az 11j otletekhez/gondolatokhoz a tudés-elmondas
sokkal jobban kedvez, mert a sajat belsd gondolatok kifejezése szabadabban aramolhat
és kevésbé strukturalt formaban kertil felszinre, mint a retorikai célok megfogalmazasa.

Egy masik vizsgélatban (Burkhard és Ploog, 2007) az internet alkalmazasaval készit-
tettek didkokkal fogalmazast, majd a szovegek elemzése utan a szdvegalkotokbol két
csoport alakult ki attdl fiiggden, hogy az interneten keresett szovegeket hogyan hasznal-
tak fel. Az egyik kialakult csoport a szerkesztdké (compilers) volt, akiknek a munkame-
egy az egyben adaptaltak a létrehozand6 szovegiikbe, valamelyest kapcsolatot taldlva az
egyes szovegegységek kozott. A szerkesztok szovegében nem jelent meg 0j tartalom,
csak az adaptalt szovegek kozott 6sszekotd mondatok. A masik csoportot az alkotok
(authors) tették ki, akik a szovegalkotds magas szintjén allva az internetes forrasokat va-
logatni, csoportositani €s rendszerezni tudtak. Az alkotok szdvegében 1étrejott egy gon-
dolatmenet, és a forrasok szovegeibdl 11j gondolatokat generaltak, mas tartalmakat is be-
leszottek a szovegiikbe, ezaltal a szoveg 6nalld produktumma valt.

A tanulmany igyekezett ravilagitani arra, hogy az irasbeli szovegalkotds bonyolult
kognitiv folyamatain keresztlil a megszerzett tudas mas reprezentacioban jelenik meg,
mint ahogy az mas formaban, mas keretek kozott eldjohet. Szdmos empirikus vizsgalat
bizonyitja, hogy az irasbeli szovegalkotasban a tudas facilizalodik, igy alkalmas lehet a
tanulasra is, éppen az egyedi jellegébdl adoddan. Az irasbeli szovegalkotas kiillonbozd
mifajainak alkalmazasa mozgositja azokat a képességeket, amelyek eldsegitik a tanulas
hatékonysagat és a tudas beépiilését. Ez a fejlesztési eljaras adta meg azt az irdnyvonalat,
amely az irds kereszttantervi alkalmazasaban (WAC) és a tanulas célu irasban (writing-
to-learn) valosult meg. Az attekintett empirikus és elméleti tanulmanyokbdl kirajzolodni
latszik az a tendencia, hogy az irasbeli szovegalkotds a metakognitiv refelexiokon ke-
resztiil eldsegiti a gondolatok tisztabb kifejezodését és az 6nalld vélemények eldhivasat,
ezért sokféle teriileten lehet alkalmazni — természettudoméanyos vagy human tudés-
anyaghoz — tanulas céljabol. Annak feltardsara azonban, hogy a tudés hogyan, milyen
struktiraban épiil f6l az irott szovegekben egyelére még kevés adatunk van.
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ABSTRACT

HENRIETT PINTER: WRITING COMPOSITION: ROAD TO KNOWLEDGE

This literature review presents the theoretical background of the connection between written
text and knowledge. The discussion focuses on two major issues. The cognitive processes
through which knowledge is communicated in written text are reviewed. The use of written
tasks as a development tool, as a method to aid comprehension is detailed.

The first part of the study discusses the processes of text production and the use of working
memory these involve in the models proposed by Flower and Hayes, Bereiter and
Scardamalia, and Kellogg, also highlighting the consequent different conceptions of writing
development. Since language structures also play an important role in cognitive processes,
the cognitive linguistic concept of metaphor is also presented.

The second part of the study focuses on educational practices where written composition is
expressly used to facilitate more efficient acquisition of knowledge. One of these areas is the
writing-to-learn model, developed to enhance effective learning and thinking. Another is the
writing-across-the-curriculum movement, in which written tasks are integrated in the
teaching and learning of every subject.

Finally the study reviews empirical research focusing on the developmental effects of
written composition on learning: using analogical thinking at a higher level, metacognition
and integration of new knowledge.
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A BOLOGNA-FOLYAMAT KRITIKAI FOGADTATASA
A FELSOOKTATAS-KUTATAS IRODALMABAN

Szolar Eva
Nevelés- es Miivelddeéstudomanyi Doktori Program, CHERD, Debreceni Egyetem

A tanulmanyban a fels6oktatas-kutatas kritikai irodalmanak attekintése alapjan bemutat-
juk a Bologna-folyamat fogadtatasat az europai akadémiai kozosségben. A dolgozat elsé
felében attekintjiik a Bologna-folyamattal azonositott nyilatkozatokat és azok céljait,
masodik felében 6sszefoglaljuk azokat az oktatasiigyi vitakat, amelyek 6sszekapcsolod-
tak és betagolodtak az ,,eurdpai felsGoktatas komprehenziv reformjaba”. A tanulmany
egy nagyobb munka részét képezi, amelynek célja teljes korii attekintést adni a Bologna-
folyamat alakulasarol és fogadtatasar6l eurdpai-, valamint két orszagtanulmany (Ma-
gyarorszag és Romania) keretében.

Nyilatkozatok és célok

A Bologna-folyamat elinditasat a szakirodalom két fontosabb eseménnyel azonositja: az
eurdpai egyetemek Magna Chartaja (1988), illetve a Sorbonne-i K6zos Nyilatkozat
(1998). A bolognai egyetem 900. évforduldjan, 430 eurdpai egyetemi rektor a kozépkori
egyetemek kiildetésébdl kiindulva fogalmazza meg a Magna Charta Universitatum cimii
nyilatkozatot, ami az eurdpai egyetem alapitd okirata. Ebben négy alapelvet fektetnek le:
(1) az egyetem autoném intézmény, amely minden politikai, gazdasagi és ideologiai ha-
talommal szemben filiggetlen; (2) az oktatasi €s kutatasi tevékenység egységére (3) a és a
kutatés, oktatas és képzés szabadsagara épiil, valamint (4) az egyetem az eurdpai huma-
nista hagyomanyok letéteményese, amely kiildetését ugy teljesitheti, ha nem vesz tudo-
mast a foldrajzi vagy politikai hatarokrol és hangsulyozza a kiilonb6z6 kultarak koleso-
nds ismeretének és kdlcsonhatdsanak sziikségességét (Hrubos, 2006; Kozma, 2008b). A
Magna Charta esszencidjat az egyetemi autonomidra torténd hivatkozas jelenti; ez az a
jellemzo, amelynek alapjan eltér6vé valik a Bologna-folyamat késébbi nyilatkozatainak
céljaitol, ahol a felsGoktatas és az egyetem mar, mint gazdasagi (és politikai) eszkoz tii-
nik fel. Ugyanakkor ez az, ami két generdcio kozott egy hatarvonalat huz, ahol az 1] ge-
neracié a 2000-es évektdl — a folyamat Bizottsagi és kormanyzati kisajatitasat kovetden
— jelenik meg és veszi kézbe a reformok irdnyitasat. A Magna Charta esetében a rektorok
a fOszerepldk, és az egyetemre nem, mint a gazdasagi és trsadalmi célok eszkozére te-
kintenek, hanem mint sajat célokkal, szabalyokkal és elvekkel rendelkezd intézményre.
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A Magna Charta-ban a humboldti tradiciét €s a Kulturnation-t tinneplik, mig késébb mar
sokkalta inkabb leértékeléen szolnak rola. Az eurdpai egyetemet, mint kozintézményt
tekintik, amely a felvilagosodasban gyokerezik, és amely a kozjot szolgdlja (Olsen és
Maassen, 2007).

A Bolognai Egyetem és az akkori Europai Egyetemek Szovetsége 1étrehozott egy fi-
gyeld szervezetet, amely a Magna Charta elveinek teljesiilését vizsgalja. Barblan (2004)
a dél-kelet eurdpai orszagokrol készitett jelentésben ramutat, hogy a Magna Charta elvei
ott sohasem tudtak meggyokerezni, egyik vagy masik felsdoktatasi reform ,,oltaran al-
doztak fel” oket. Szerinte a Magna Charta sohasem jelentett meghatarozé alapot a régi6
felsdoktatasban, és az olyan fogalmakat, mint az akadémiai szabadsag, autonémia €s mi-
nbség teljesen atértelmezte a kontextus, azaz a kutaté nehézségekkel szembesiil, ha a
nyilatkozat elveinek teljesiilését szeretné rogziteni. Barblan mondanivaldjaval egybe-
hangzoan mutat ra Kozma (2008b), hogy érdemes az egyetemi autonomiaval, a kollégak
biralataval, a minéségbiztositassal kapcsolatos szovegrészekre figyelni, mivel ezeken a
helyeken a forditok magatdl értetddonek veszik azt a politikai gyakorlatot, amelyben él-
nek.

A négy orszag oktatdsi minisztere altal kiadott Sorbonne-i Kozés Nyilatkozatban
(1998) olyan mar megvalosulas alatt 1évé kezdeményezést (pl. az Erasmus és Tempus
programok céljai) terjesztettek ki, mint a mobilitas és a végzettségek kdlcsonos elismeré-
se. A Nyilatkozat az eurdpai felsGoktatas épitményének harmonizalasat tiizi ki célul, ami
torténelmi 1épésnek szamit, hiszen az oktataspolitika sokdig meg tudott maradni nemzeti
keretek kozott €s a nemzeti felsGoktatasi rendszereket meg tudtdk védeni a harmonizaci-
0s torekvésektdl (Neave, 1987; Philips és Ertl, 2003; Amaral és Magalhaes, 2004;
Tomusk, 2004; Dale, 2009; Robertson, 2009; Neave és Amaral, 2008).

Egy évvel késobb 29 eurdpai orszag minisztere a Bolognai Nyilatkozatban (1999) az
Eurépai Felsdoktatasi Térség kialakitasat tiizte ki célul, annak érdekében, hogy a felso-
oktatasi rendszerek kompatibilissé és Osszehasonlithatova véljanak, ezzel timogatva a
mobilitast és a foglalkoztathatosagot, valamint az eurdpai felsGoktatds nemzetkodzi ver-
senyképességét. A megvalositas érdekében a csatlakozd orszagok oktatdsi miniszterei
két évente talalkoznak (1asd Pragai Kozlemény, 2001; Berlini Koézlemény, 2003; Bergeni
Kozlemény, 2005; Londoni Kdzlemény, 2007), ahol ujabb és jabb célokkal bdvitik a
folyamatot, amelyhez ijabb és tjabb szereplok csatlakoznak, vagy megalakulnak az
implementéci6 érdekében (Olsen és Maassen, 2007; Neave és Maassen, 2007).

A Pragai Kozleményben (2001) az oktatdsi miniszterek megismétlik és megerdsitik
korabban megfogalmazott szandékaikat, mikdzben a javaslatot tesznek az egységes mi-
noségbiztositas kialakitdsara. A Berlini Kozleményben (2003) a hdaromciklusu képzés
modelljét fogalmazzak meg, amivel 1ényegében a doktori képzés a felsdfoku tanulma-
nyok részévé valik. A Bergeni Koézleményben (2005) elfogadjak az europai mindségbiz-
tositasi szinteket és iranyelveket, valamint akkreditacios és mindségbiztositasi iroddk eu-
ropai halozatanak kialakitasara tesznek javaslatot. Végiil a Londoni K6zlemény (2007) a
szocidlis dimenziot és az esélyegyenléséget hangsulyozza (Kozma, 2008d). A Bologna-
folyamat 6 célja az Eurdpai Fels6oktatasi Térség megteremtése, amelyhez a kovetkezd
1épéseken (alcélokon) keresztiil vezet az 1t:

1) Konnyen érhetd és dsszehasonlithatd képzési rendszer kialakitasa.
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2) Két, egymasra épiil6 képzési cikluson alapuld rendszer kialakitasa.
3) Kreditrendszer kialakitasa.
4) A mobilitas tAmogatasa.
5) Az eurdpai egylittmiikddés kialakitasa a mindségbiztositasban.
6) A fels6oktatas eurdpai dimenzidjanak tamogatasa.
A hat alapcélt a késobbi talalkozok a kovetkezokkel bovitették:
— Az ¢élethosszig tart6 tanulds timogatasa.
— A fels6oktatasi intézmények és hallgatok, mint partnerek bevonasa.
— Az Eurdpai Fels6oktatdsi Térség vonzosaganak €s versenyképességének tamogata-
sa.
— A doktori képzés, mint harmadik ciklus beépitése, valamint az Eurdpai Felsdokta-
tasi Térség és Eurdpai Kutatasi Térség szinergidjanak tdmogatasa.
— A szocialis dimenzi6 tamogatasa.
A kovetkezékben bemutatjuk a Bologna-folyamat fogadtatasat. A kritikai elemzések
attekintése nyoman harom olyan témakort rogzitettiink, amelyek leginkabb meghataro-
zo6ak és gondolatilag gazdag értelmezésekkel szolgalnak.

A Bologna-folyamat fogadtatasa Europaban

A Bologna-folyamat szakirodalma

A Bologna-folyamat annak ellenére, hogy az eur6pai felsGoktatas egyik legnagyobb
atalakulasi folyamatat készitette elé gyenge empirikus bazissal rendelkezett. Olsen és
Maassen (2007) szerint a szakirodalom egészét az erds meggydzodések és a gyenge té-
nyek uraljak, ahol ugyan béségesen vannak divatos megallapitasok és doktrinak arra vo-
natkozodan, hogy az iranyitas belsé és kiils6 szervezete, hogyan hatarozza meg a teljesit-
ményt, de ezek gyengén kotédnek az elméletileg tajékozott, empirikusan megalapozott
kutatasokhoz. Jelenleg — a Bologna-folyamat kutatdsa kapcsan — a vezetd felsdoktatas-
kutatok koziil (Teichler, 2003a; Olsen és Maassen, 2007) egyre tobben siirgetik az ilyen
jellegii kutatasok megvalositasat.

A Bologna-folyamat irodalmaban két nagy iranyt lehet megkiilonboztetni: (1) az
egyik a reformok gyakorlati és technikai kérdéseivel foglalkozik, és 1ényegében a meg-
valdsitas ,,mikéntjére” koncentral (példaul felsGoktatas-didaktikai kérdések), a reformok
szlikségszerliségét és annak iranyat magatol értetédének tekinti, amelybdl aztan sokszor
normativ megallapitasok és nagy varakozasokkal teli hozzajarulasok sziiletnek. Ezzel
szemben (2) a masik a Bologna-folyamat kritikai elemzése, amely sokszor nem feltétle-
niil kritikat és a teljes elutasitast, hanem a reformkezdeményezések arnyaltabb megkoze-
litését jelenti. Az el6bbi a reformok sikereit mutatja be és annak ,,jo gyakorlatait™ keresi,
mig az utobbi elsésorban a torzitasokra, a célok elmozdulasara és megkérddjelezhetdsé-
gére koncentral. A kritikai irodalom 1ényegében két-harom fels6oktatas-kutaté miihely
vezetd kutatdjadhoz (lasd Nyugat-Eurdpaban Guy Neave, Alberto Amaral, Maurice
Kogan, Peter Olsen, Peter Maassen, Frans van Vught, Don Westerheijden, Ulrich
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Teichler, John Brennan, David Phillips, Antonio Novoa, és Kozép-Kelet Eurdpaban
Voldemar Tomusk, Pavel Zgaga, Kozma Tamas, Marek Kwiek) kotédik, akik gondolatai
visszakdszonnek kollégaik/tanitvanyaik irasaiban. A gyakorlati megvaldsitas kérdéseivel
foglalkoz6 tanulméanyok els6sorban az érdekelt nemzeti kormanyzatoknak és nemzetkozi
szervezeteknek késziilnek.

Az alabbiakban roviden kitériink a Bologna-folyamat magyarorszagi és romaniai re-
orszagi szakirodalomban mindkét {6 irany jelen van, ezzel szemben a roméaniai irodalom
tekintetében — a szerz6 szamara — érdekes helyzettel szembesiiliink. A roman nyelvi iro-
dalombdl teljes mértékben hidnyoznak a kritikai elemzések, ami annak lehet az eredmé-
nye, hogy Magyarorszagtol eltérden itt nem indult polémia a Bologna-folyamatrél és
implementéciojarol. A témaval foglalkozo kutatdk egy része (lasd pl. Singer és Sarivan,
20006) a politikai dontéshozast timogatva 1ényegében csak gyakorlati és technikai kérdé-
sek megvalaszolasara torekszik, tobbnyire mechanikusan, kiilfoldi példakat masolva. Ezt
az olyan atfogo6 elemzések, mint a Trend-jelentések részben azzal magyarazzak, hogy el-
sOsorban a humboldti orszagokban tapasztalhat6 nyilt ellenallas, mig az olyan napéleoni
orszagban, mint Romania, ez hidnyzik. Nemcsak a francia egyetem-modell, hanem an-
nak politikai kultiraja is magyardz6 valtoz6. A romaniai Bologna-folyamat angol nyelvii
reprezentacidja, ezzel szemben sokkal gazdagabb és valamivel arnyaltabb is, ami nagy-
részt az UNESCO-CEPES kutatéinak tulajdonithato, akik kézott vannak ugyan roman
anyanyelviiek is, de 6k mégsem torekedtek arra, hogy a roman nyelvli irodalmat bovit-
sék. Egyetlen olyan — a Nyilt Tarsadalomért Alapitvany megrendelésére késziilt — hozza-
jarulast ismeriink, amely kutatasi anyagra alapszik és a roman felsdoktatasi intézmények
(kritikus) hangjat szolaltatja meg.

Egyes felsdoktatas-kutatok (Neave, 2004; Tomusk, 2006; Neave €s Maassen, 2007;
Olsen és Maassen, 2007; Keeling, 2008) szerint a Bologna-folyamatban figyelembe vett
kutatasok ¢és adatgylijtések problémasak, és igy rossz kovetkeztetésekhez és megolda-
sokhoz vezetnek. Az eldrehaladas rogzitéséhez és az ajanlasok megfogalmazasdhoz a
rendszerszinten gyujtott adatokat hasznaljak, illetve a jogalkotasban tett elorelépéseket
mutatjak be, ami lehetetlenné teszi az intézményi valdsag elemzését. A reformpolitikdk
elsdsorban meggy6zddésekre és elkotelezodésekre alapszanak, ahol a kulcshipotézisek
problematikusak és nincsenek ellendrizve elméletileg orientalt, empirikus kutatdsokon
keresztiil. A teljesitmény értelmezése példaul teljesen figyelmen kiviil hagyja a mélyebb
elemzéseket, és nem tesz kiilonbséget azon kiilonféle szervezeti konfiguraciok kozott,
amelyek ,,egyetemnek” vagy ,fels6oktatasi intézménynek” hivjdk magukat. (Olsen és
Maassen, 2007. 4. 0.) A kovetkezOkben arra toreksziink, hogy a Bologna-folyamat kriti-
kai irodalménak attekintését adjuk.

A Bologna-folyamat kritikai elemzése

Egyes nyugat-eurdpai szerzék szerint (Keeling, 2008) a Bologna-folyamat kritikai
elemzése szegényes €s hianyzik a koncepciok empirikus alapozéasa, mi mégis ugy latjuk,
hogy egy igen gazdag és szertedgazo Bologna-vitaval taldlkozhatunk kiilonb6z6 felséok-
tatasi forumokon. Ezek nemcsak kritikai elemzéseket jelentenek, hanem olyan kutatoktol
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szarmaznak (lasd pl. Barblan, Teichler, Amaral, Maassen, Van Vught, Huisman, Dale,
Robertson, Zgaga, Wan der Wende, Westerheijden), akik aktivan részt vesznek a Bolo-
gna-folyamat és az eurodpai felsGoktatas-politikdk monitorozasaban, kritikdjuk empirikus
bazisra épiil. Az elemzések sordn a szerzOk kiemelik a Bologna-folyamat kiilonb6z6 as-
pektusait. Eltérd diszciplinaris, kulturalis és geopolitikai hattérrel rendelkezd kutatdk ér-
telmezésében a Bologna-folyamat sokféle jelentést nyerhet. fgy, ha a relevans felséokta-
tas irodalmanak altalanos attekintésére vallalkozunk, akkor a kovetkezd definicidkat ta-
laljuk: ,.strukturalis konvergencia”, ,,a tdbbciklust képzés bevezetése”, ,,a felsGoktatds
europanizacidja”, ,,egy komplex politikai folyamat”, ,,a neoliberdlis oktataspolitikak
ujabb kisérlete”, ,,a felsdoktatas komprehenziv reformja”, ,,az eurdpai integracié egyik
utja”, ,,a kozép-eurdpai politikai transzformacio része”, vagy épp ezek mindegyike (lasd
Barakonyi, 2004; Tomusk, 2006; Witte, 2006; Neave és Maassen, 2007; Olsen, 2007;
Olsen és Maassen, 2007; Teichler, 2007, 2009a, 2009b; Kozma, 2008a, 2008¢c; Pusztai
és Szabo, 2008a, 2008b; Adelman, 2009; Dale, 2009; Robertson, 2009; Van Damme,
2009). A tovabbiakban attériink a Bologna-folyamat kiillonb6z6 értelmezéseire és annak
fogadtatasaira. A szakirodalom attekintése nyoman harom olyan témakdor korvonalazo-
dott, amelyek mentén a Bologna-folyamat kritikai felsorakoztathatéak, ezek a kovetke-
z0k: (1) egyetemek a Bologna-folyamatban; (2) a Bologna-folyamat iranyitasa, imple-
mentacidja és céljai; (3) a konvergencia és homogenizalas kérdése, ahol mindegyikben
megjelenik a Bologna-folyamat tradicionalis akadémiai értékekre gyakorolt hatasa.

Egyetemek a Bologna-folyamatban

A felsdoktatasi vitakban a kutatokat nagymértékben az egyetem funkcioi és céljai
foglalkoztatjak, mig a nem-egyetemi intézmények (foiskolak, akadémidk, intézetek stb.)
meg sem jelennek a vitdkban. Veltz (2007) szerint a Bologna-folyamat az olyan elitin-
tézményeket mint a Grandes Ecoles arra készteti, hogy atgondoljak intézményi onértel-
mezésiiket, annak ellenére, hogy sokdig ugy tiint érintetleniil hagyja ket a strukturalis
atalakitas (Enders és mtsai, 2006). Azonban mindennek ellenére a felsdoktatasi vitak so-
ran, attételeken keresztiil, mégiscsak folmeriil a ,,nem-egyetemi szektor” intézményeinek
sorsa. Ezt altaldban a konvergencia és az egyetem és nem-egyetemi intézmények funkcio-
inak (pl. milyen mértékben legyenek gyakorlatorientaltak a képzések, hogyan szolgaljak
a gazdasagi igényeket, hogyan valjanak a munkapiac szamara relevansak) vitai tiikkrozik
a legjobban. Vagyis a Bologna-folyamat értelmezéseiben sokszor kozvetleniil ugyan
nem, de a hozza kapcsolodo vitakban megjelennek a nem-egyetemi intézmények hely-
meghatarozasanak kérdései is.

Ugyanakkor, arra is érdemes folhivni a figyelmet, hogy azok, akik arrol beszélnek,
hogy tobb orszag folszamolta bindris rendszerét és elindult az egységes, egyetem-
Kyvik, 2004, 2008; Alesi, Biirger, Kehm és Teichler, 2005) — példaul Nagy-Britannia,
Romania és Szlovakia — elfelejtik, hogy ezek is még mindig rendelkeznek olyan intéz-
ményi tipusokkal, amelyek elsdsorban gyakorlatorientalt €s specializalt képzéseket nyuj-
tanak, akar tobb szinten is. Az, hogy ezekben az orszagokban a kormanyzati politika
nem tdmogatja a bindris rendszer fonntartasat, arra utalhat, hogy sokszor az atalakités
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megmarad a formalitasok szintjén. Ezt tamasztja ald az a kutatds, amelynek célja az eu-
ropai felsdoktatasi intézmények tipologizalasa volt (Van Vught, 2009). Van Damme
(2009) szerint a Bologna-folyamatot a rendszerszintii konvergencia és az intézményi
homogenizacio Osszetévesztése hatdrozza meg. Ennek kovetkeztében a folyamat kovet-
kez6 szakaszanak (2010-2020) feladata az intézményi sokszinliség kérdésének értelme-
zése ¢és az ezt tamogatd politika kidolgozasa. A két szektor intézményei kozott funkcio-
nalis atfedés, és egyre erdsebb egységesiilés figyelhetd meg (Alesi, Biirger, Kehm és
Teichler, 2005; Crosier és mtsai, 2007).

Az Eurépai FelsOoktatasi Térség gondolatanak kdzéppontjaban az egyetem all, azt
késziiltek. A professzionalis képzéssel foglalkozé intézményeknek csak az utdbbi idében
van érdekképviseleti szervezetiik (EURASHE), de az egyetemek hasonld szervezetéhez
(EUA) viszonyitva ez, inkdbb sulytalan.

A szakirodalom egy részének kritikaja az egyetem Eurdpai FelsGoktatasi Térségben
jatszott szerepével, illetve a Bologna-folyamat egyetem-eszméjével kapcsolatos (Amaral
és Magalhaes, 2004; Askling és Henkel, 2006; Bleiklie és Kogan, 2006; Kogan és Mar-
ton, 2006; Neave és Maassen, 2007; Olsen és Maassen, 2007; Olsen, 2007; Tomusk,
2004, 2006, 2008; Neave ¢és Amaral, 2008). A kritikak egy része a joléti dllamrol szolo
vitahoz kapcsolddik, miszerint a Bologna-folyamat a neoliberalis felsdoktatas-politika
egy ujabb kisérlete. A Bologna-folyamat tamogat6i kozott tobben az elit felséoktatashoz
torténd visszatérést vagy annak uj formaba Ontott megvalodsitasat siirgetik, mikdzben
idészakos megtorpanasokkal a felsGoktatds tovabb halad — tarsadalmi nyomadsra — a to-
megesen keresztiil az altalanos felsGoktatds felé (Trow, 1970, 1974). A kritikdk masik
része arra utal, hogy az egyetem a gazdasag eszkozéve valik és piac igényeinek kiszolga-
lasara kellene torekedjen. Ez az egyetem-felfogas szemben all azzal a kulturalis model-
lel, amelyet Eurépaban a humboldti-allami, Eszak-Amerikéban pedig a newmani libera-
lis-modell testesit meg.

A fent jelzett megkozelitések mar az 1970-es évektdl kezdve erételjesen jelentkeznek
a felsdoktatasban. A Bologna-folyamat ebben az értelmezésben az ideoldgiailag megala-
pozott, kdzszféraban zajlo reformok keretei koz¢ illeszkedik, amelynek jelszavai kdzott a
legfontosabbak a mindség, eredményesség, hatékonysag, elszaimoltathatdsag és atlatha-
tosag. Ezen elvek gyakorlatra torténé leforditasa aldashatja a fennall6 akadémiai kultarat
¢s megkérddjelezi a tradicionalis egyetem-modellt, ami egyiittesen 0j ideéaltipusok kere-
sésére inditja a felsOoktatas szerepldit (Brennan és Shah, 2000). Az 1j egyetem-
idedlokat, olyan cimkék alatt ismerjiik, mint a ,,gazdalkodé egyetem” és a ,,vallalkozd
egyetem” (Clark, 1998; Bleiklie, 1998; Salerno, 2007), a ,szolgaltatd egyetem”
(Cummings, 1996) és Gjabban a ,,virtualis egyetem” (Carchidi és Peterson, 2000) elne-
vezések alatt ismerheté meg a szakirodalombdl.

Marginson (2006) szerint a vallalkoz6/gazdalkodo6 egyetemet a kdvetkezoképp lehet
leirni: olyan stratégiailag centralizalt vezetéssel rendelkezik, amelyet a kiilsé kornyezet
felé nagy mérték feleldsségvallalas, a vallalkozoi és iizleti technikak széleskori alkal-
mazasa, valamint az akadémiai irdnyitas ,.kiiiritése” €s a diszciplinaris identitas gyengi-
tése jellemez. Hrubos (2004) szerint a tradicionalis kutatéegyetem &s a szolgaltatd egye-
tem kozotti kiillonbség a tudomanyos tevékenység tekintetében abban talalhato, hogy az
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elébbiben decentralizaltan (egységek és professzorok szintjén), mig az utébbiban cent-
ralizaltan torténik a kutatdsok tervezése és szervezése. Ebben a feldllasban a professzo-
rok és professzori testiiletek (akadémiai iranyitas) kezébdl az iranyitas atkeriil az admi-
nisztrativ és menedzseri struktira kezébe. A felsdoktatas-kutatok (Marginson, 1997,
Slaughter €s Leslie, 1997; Marginson és Considine, 2000; Kerr, 2001; Slaughter és
Rhoades, 2004) egyetértenek abban, hogy az akadémiai kapitalizmus valéban kihivasok
elé allitja a tradicionalis értékeket a felsGoktatasban, és az egyetemek termékeny talajava
valtak a vallalkozé intézmények és akadémikusok szamara, de Marginson és Considine
(2000) szerint ez nem tekinthet6 egy globalis trendnek, mivel a ,tudastermelés” kiilon-
bozoképp jelenik meg az eltérd tipust egyetemeken. Ugyanakkor Tuunainen (2005) arra
hivja fel a figyelmet egy empirikus vizsgalat nyoman, hogy a kutatas tizleti alapokra he-
lyezése konfliktusba keriil olyan més egyetemi tevékenységekkel, mint az allamilag fi-
nanszirozott kutatas és oktatas.

Kozép- és Kelet-Eurdpa orszagaiban a humboldti-egyetem helyett a napdleoni egye-
tem valdsult meg (Hrubos, 2006). E16bbi belso erdsségei miatt népszerti maradt a felsza-
badult felsGoktatasi rendszerekben (Neave, 2003), amit a régi6 tradiciondlis értékrendje
is tamogat (Slantcheva, 2007). Ennek legfontosabb jellemzdje az intézményi autondomia
¢s az akadémiai szabadsag, ami meghataroz6d eszméje maradt ugyan a Magna Charta-
nak, de a kés6bbi nyilatkozatok mar sokkalta inkabb az amerikai kutatéegyetem szerve-
zeti modelljét allitjak kozéppontba, mint a tradicionalis modellt. A német egyetem-
eszmény egyik legfontosabb értékére — az autondmidra — sokat hivatkoznak, de annal
ritkdbban definialjak azt. Stichweh (1994) a kovetkez6 jogokkal definidlta az intézményi
autonomiat:

1) Donthet fiiggetleniil azon teriiletek f6l6tt, amelyek mellett elkotelezodik.

2) Kialakithat specifikus értékrendet, és definialhatja a karrier utakat és az 0szton-

zoket.

3) Fiiggetleniil donthet az intézmény alapelveinek és az intézményvezetés formaja-

nak tekintetében.

4) A hallgatok és oktatok felvételének kritériumait meghatarozhatjak.

5) Kialakithatjak sajat stratégiai feladataikat és intézményi céljaikat.

6) Meghatarozhatjak, hogy milyen formalis és informalis kapcsolatrendszert tarta-

nak fenn a tdrsadalom mas szektoraival.

7) Teljes felelosséget viselnek dontéseikért és elszamoltathatoak azokért.

A funkcionalista-tervezdi megkdzelitésben az intézményi autonémia akadalya a Bo-
logna-folyamat kibontakozasanak (Kozma, 2008c). A reformok ellenlabasai az ,,akadé-
miai oligarchak™ (Clark, 1983), akik hatalmat pénziigyi technikékkal és a menedzsment
megerdsitésével lehet megtdrni. A tobbeiklusu képzés bevezetése soran az intézményi
autondmia az, aminek mértékét elégtelennek, mig a kormanyzati beavatkozast tulzottnak
tekintik az intézmények (Crosier és mtsai, 2007). Kelet-Eurépa nemzetallamaiban és
Oroszorszagban akkor kezdték el hivatkozni a Magna Charta-t, amikor szemben a napo-
leoni egyetem erds kozponti ellendrzésével nagyobb intézményi autonomidra vagytak
(Tomusk, 2006). A humboldti-eszmék kritikusai szerint egy kicsi, tarsadalmilag homo-
gén ¢s elit hallgatdi bazison kialakult modellt probalnak megtartani a tdmegesedett fel-
sOoktatas keretei kozott. Ugyanakkor, a birdlok szerint a humboldti-modell mindig is
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diszfunkcionalis volt, de mukodtetéséhez és torzulasainak elfedéséhez rendelkezésre all-
tak a forrasok (Rau, 1993; Ash, 2006). A hozza kapcsolodd eszmék szemben a verseny-
képesség imperativuszaval provincidlisnak tlinnek a Bologna-folyamatban (Tomusk,
2000).

A magyarorszagi fels6oktatds a rendszervaltas utan Iényegében a humboldti egyetem
reinkarnacioja volt (Barakonyi, 2009). A felsdoktatas reformerei akkor kezdték ujra fel-
fedezni a régi egyetemi mitoszokat, amikor a fejlett viligban a hagyomanyos egyetem
mar a végét jarta és tamadasok kereszttiizében volt. Ash (2006) szerint a humboldti-
modell sohasem létezett, csakis mitoszként. A ,,humboldt-mitosz” (4sh, 2006. 249. 0.) a
kovetkez6 alkotoelemekkel rendelkezik: (1) ,,Humboldt” az autonémia €s a professzorok
befolyasanak szimbdéluma; (2) ,,Humboldt” az alapkutatasok alkalmazott kutatasok felet-
ti primatusanak a jelképe; és (3) ,,Humboldt” annak az idedlnak a szimbo6luma, ahol az
oktatok hisznek a teljesitményben a hatalmas akadalyok ellenére is, ami kiilondsen az
oktatas és kutatds egységére nézve igaz.

Olsen és Maassen (2007. 13. o.) szerint az eurdpai felsdoktatas reformjat két szellem
kisérti (,,are haunted by two ghosts™): (1) az amerikai Ivy-League egyetemek ¢és (2) az
amerikai maganvallalkozasok, valamint szervezeti stilusuk €s iranyitdsuk. Az elébbi az
eurdpai egyetem krizisét jelenti: ,,Miért nincsenek itt <Eurépaban> Ivy-League egyete-
mek?” (Enserink, 2004. 951. 0.), utdbbi a megoldasi stratégiat. Tomusk (2008. 283. 0.) a
Bologna-folyamat az iranyu torekvéseit, hogy az europai felsdoktatas lekorozze az
Egyesiilt Allamokét a *20-as évek bolsevik és a késébbi kommunista idSk hasonlo kisér-
leteihez hasonlitja, majd megjegyzi, hogy ,,Ha valami, akkor ez ramutat arra, hogy még
mindig ugyanabban a paradigméaban gondolkozunk — a felvildgosodas paradigméajaban
[...] és Francis Fukuyama nagyot tévedett, amikor meghirdette a torténelem végét.”

A Bologna-folyamatban Figel (2006. 12. 0.) szerint ,,Uj modellre van sziikségiink —
egy olyanra, amely meg tudja mutatni azoknak az orszagoknak, amelyek még mindig a
humboldti modellre tekintenek vissza, hogy jelenleg mar mas utak is rendelkezésre all-
nak.” A kdrnyezet gyorsan valtozik, mig az egyetemek ehhez alig alkalmazkodnak, ezért
fontos, hogy ujragondoljak és ujraértelmezzék az eurdpai egyetemek tarsadalmi szerepét.
A reform-kezdeményezéseknek érinteniiik kell az olyan kérdéseket, mint az egyetem
céljai, a mindség és siker kritériumai, milyen tipust oktatasra, kutatasra és szolgaltatasra
van igény, valamint ennek kovetkezményeképp az egyetemi szervezet, a finanszirozasi
elvek és az iranyitasi struktirak kérdéseit is (Olsen és Maassen, 2007). ,,A tudéas Eurdpa-
jaban” az Eurodpai Bizottsag szerint, olyan 10j szervezeti modellre van sziikség, amely a
kiilsé ¢és belsé hatalmi kapcsolatokat, az érdekcsoportok befolyasat kiegyensulyozza
(Commission, 2003; Olsen ¢s Maassen, 2007). Az implementéci6 0sztonzdje az, hogy az
Uj szervezeti modell és a teljesitmény kozott egyenes Osszefiiggést feltételeznek (Olsen
€s Maassen, 2007), mikozben nem veszik figyelembe, hogy ez nem a felsdoktatasra lett
kialakitva, hanem az amerikai maganvallalkozasok gyakorlatait akarja bevezetni.
Ugyanakkor az egyetemeknek el kell tavolodniuk az allamtél, amelynek beavatkozasa a
versenyképességet, az alkalmazkodoképességet és a teljesitményt csokkenti, s kdzeled-
nilik kell a gazdasagi szféra szerepldihez, ahol az érdekcsoportoknak egyre nagyobb ha-
talmat kell adni az egyetemiranyitasban.
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A vizi6 szerint az egyetemek dinamikusan adaptalodnak a fogyasztok igényeihez, va-
lamint az innovaciora, a vallalkozasra és piaci orientaciora helyezik a hangstlyt (Olsen
€s Maassen, 2007). Az egyetemeknek fel kell szamolniuk a karok, tanszékek, laboratori-
umok és adminisztrativ egységeik fragmentaltsagat, a kutatasra, oktatasra és szolgalta-
tasra kell koncentraljanak (Commission, 2006). A Bologna-folyamat — retorikaja szerint
— a tradicionalis eurdpai egyetem visszaallitasat tartja szem eldtt, de ha kozelebbrol
megvizsgaljuk az egyetem-definiciokat, akkor lathatd, hogy az angolszasz gazdalkodo,
szolgaltatd és kutatasorientalt egyetem jelenti a meghatarozo viziot, ahol a tradicionalis
eszménybdl legfoljebb csak az elitorientaltsagot tartanak meg.

A diskurzust a ,,lemaradas” globalis élménye dominalja: indikatorok és statisztikak
(nemzetkdzi rangsorok, a nemzetkdzi hallgatok aranya, az amerikai egyetemeken 1évo
eurdpai oktatok szama) alapjan allapitjadk meg, hogy Eurdpa lemaradt Eszak-Amerika
mogott. A Bologna-folyamat a teljes felsdoktatasi szektorra vonatkozik, amelynek a
meghataroz6 szervezeti modellje — a kutatéegyetemek — csak egy apro részét jelentik a
szektor 4000 koriili intézményének. Felvetodik, hogy a lemaradas-érvelés, hogyan kap-
csolodik a tobbi intézményhez, az eurdpai egyetemek, melyik csoportja nem teljesit jol,
illetve mi az alacsony teljesitmény természete és oka (Olsen és Maassen, 2007).

A felzarkdzas-érvelésben a technokrata megkozelités leegyszertisitett megoldasai je-
lennek ismét meg (Tomusk, 2006). Tomusk a Bologna-folyamat egyik legmarkansabb
kritikusaként ramutat, hogy ugyan a Bizottsag is ugy latja, hogy a Lisszaboni Stratégia
vegyes eredményekkel jart (Council, 2005), ennek ellenére is tovabb erdlteti, és folya-
matosan ujrafogalmazza annak prioritasait. A szakértdket, a ,,tuddsmunkasokat” és a ,ta-
nacsadoi ipart” teszi felel6ssé az eredménytelenségért. Szerinte a Bologna-folyamatot a
Lisszaboni Stratégia részének tekinthetjiik, ahol a versenyképesség nem jelent mast az
egyetemek szdmara, csak a koltséghatékonysag és Onfenntartas elérését. A Bologna-
folyamat nem egy egydimenzids, hanem olyan komplex politikai folyamat, amely
aktorok sokasagat vonja be, akik eltérd érdekekkel és értékrenddel rendelkeznek, igy az
implementéci6é az eredmények egész skaldjat fogja létrehozni. Azért érdemes az intéz-
ményeket megvizsgalni, hogy errdl a valtozatossagrol képet kapjunk, s elmozduljunk a
miniszteri talalkozokon megjelend rendszerszintli perspektiva feldl az implementécio
legalsobb szintjéhez. A vilag egyik legszélesebb kori reformja alig foglalkozik a neve-
1és-oktatas kérdésével, mikdzben még Amerikaban is elindult egy vita az altalanos okta-
tas kutatdegyetemeken torténd megujitdsaval kapcsolatban (Katz, 2005). A Bologna-
folyamatban a piacorientalt egyetemszervezés bevezetésével kapcsolatos varakozas tob-
bek kozott az volt, hogy az az eredményességet és az intézmények kozotti versenyt no-
veli (Barkholt, 2005), mikézben Damme (2009) szerint ugyan a nemzeti felsdoktatasi
rendszereken belill a Bologna-folyamat hasonlobba tette az intézményeket, de a verseny
nem noétt. Példaul, a magéan intézményeket is arra 6sztonzi, hogy tjragondoljak onértel-
mezésiiket €s hasonlobba valjanak az allami felsdoktatasi intézményekhez (1asd pl. Flora
¢és Szilagyi, 2008). A nemzeti felsdoktatasi rendszerek 1étrehozasa — mint az Eurépai Fel-
sOoktatasi Térség épitokovei — felerdsitették azt a jelenséget, amit akadémiai és szakkép-
z¢si sodrodasként (,,academic drift”, ,,vocational drift”) ismeriink. A Bologna-folyamat
inkluziv megkdzelitésében a kiilonbozo profiltl intézmények egyetlen kdzos keret és jogi
szabalyozas ala estek, ami arra késztette 6ket, hogy egyenldknek és hasonldaknak tekint-
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sék magukat. Mindez a binaris rendszerekben oda vezetett, hogy a nem-egyetemi intéz-
mények el kezdtek arra torekedni, hogy az egyetemi statuszt €s a hozza kapcsolodo pri-
vilégiumokat megszerezzék (Alesi, Biirger, Kehm és Teichler, 2005; Crosier és mtsai,
2007; Damme, 2009).

A Bologna-folyamat iranyitasa, implementdcioja és céljai

madjat veszi célba. A Bologna-folyamat legitimitas valsaggal kiizd, a folyamat szerepl6i
egymast legitimaljak (Tomusk, 2004, 2006, 2008; Kozma, 2008c). A reform ellentmon-
dasos és kiilonb6zo jelentésekkel van felruhdzva. Az iranyitassal kapcsolatban példaul
Damme (2009) mikozben a folyamat sikerének okait keresi, ramutat, hogy az egyik ab-
ban rejlik, hogy alulrél-folfelé irdnyuld reformfolyamatként indult — intézmények, hall-
gatdi képviselet €s mindségbiztositd halozatok feldl —, ami egy egyedi iranyitasi struktu-
ra kialakitasdhoz vezetett. A siker-zalogaként emliti a kormanykozi iranyitas puha (,,soft
governance”) jellegét és a Lisszaboni Stratégiaval bevezetett ,,nyitott koordinacié mod-
szerét”, amelyek elegendd mozgasteret hagytak a nemzeti oktataspolitikanak, a
szubszidiaritds megvalositasanak, valamint az érdekcsoportok és tarsadalmi partnerek
befolyasanak.

Ezzel szemben Amaral és Magalhaes (2004), Tomusk (2004, 2006), Neave és Amaral
(2008), illetve Kozma (2008d) narrativdjaban a Bologna-folyamat a klasszikus reform
implementécio — feliilrél-lefelé induld — példaja (DeLeon, 1999; Sabatier, 1999, 2005).
Kozma (2008b) szerint a Bologna-folyamat jol illeszkedik a kdzép- és kelet-europai fel-
zi, feliilrél-lefelé inditva, ahol a biirokratikus koordinacid miatt a kezdeményezések
,,Stop-go”-modellje rajzolddik ki. Moscati (2007) ennek az olaszorszagi implementécio
bemutatasaban tipikus példajat hozza, mikozben megjegyzi, hogy Olaszorszag az egyet-
len olyan hely, ahol a Bologna-folyamatot torvénybe iktatva vezetik be. A komparativ
felsdoktataskutatas irodalma szerint a legtobb orszag kozos élménye ez (pl.: Gordgor-
szag, Romania, Ukrajna, Szlovakia, Magyarorszag).

Ma mar a mindségbiztositas megerosodese 1ényegében egyet jelent az allami ellendr-
z¢s intézmények feletti megerdsddésével (Kozma, 2008b). Amaral és Magalhaes (2004)
€s Neave (2009) eurodpai szintre emelik a kérdést, s mikdzben a Bologna-folyamat mo-
gottes erdit, elonyeit és hatranyait elemzik, amellett érvelnek, hogy az Eurdpai Fels6ok-
tatasi Térségben kialakuloban van egy merev, homogén akkreditdcios rendszer és egy uj
centralizalt eurobiirokrdacia, amely ellehetetleniti az intézmények kreativitasat és az in-
novacios képességét azzal, hogy csokkenti az intézmények autondomidjat. Mindezt ala-
tamasztjak az empirikus kutatasok is (lasd Alesi, Biirger, Kehm és Teichler, 2005;
Crosier és mtsai, 2007). Ezekben a régi struktararél az ujra torténd attérés iranyitasanak
két £6 madjat kiilonbdztetik meg: (1) jogszabalyi vagy jogalkotasi folyamat, illetve (2) a
nemzeti akkreditdcié megerdésddése. Mindemellett az implementacid orszagrol-orszagra
valtozik, példaul Ausztridban az intézményi autonémia magas foka az intézmények ke-
z¢ébe helyezi a dontéseket, mig Magyarorszagon és Franciaorszagban nemcsak program-
akkreditacio, hanem miniszteri engedélyeztetése is sziikséges az 11j képzéseknek. Vagyis
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Ausztriat kivéve az intézmények nincsenek szamottevd befolyassal a folyamat iranyita-
sara, mindOssze a nemzeti szinten hozott dontések végrehajtoiva vallnak.

A klasszikus implementécié modelljének alkalmazasa a Bologna-folyamatra azonban
magyarazatra szorul a fentiek alapjan. Sabatier és Mazmanian (1979) megkozelitésében
a sikeres ,,top-down” implementacidohoz a kovetkezd tényezok sziikségesek: (1) vilagos
¢és konzisztens célok, (2) megfeleld kauzalis elmélet, (3) az implementaciés folyamatot
jogilag struktaralni kell, (4) elkotelezett és hozzaértd implementatorok, (5) az érdekcso-
portok tdmogatésa, és (6) a tarsadalmi-gazdasagi feltételek atalakitasa. Ezzel szemben a
Bologna-folyamat egy komplex tobbarct, tobbértelmi, szamos szerepldt bevono és tobb
dimenzi6 mentén parhuzamosan halad6 folyamat, ahol nemcsak a jelentés, de az ok-
okozati dsszefliggések tekintetében sincs konszenzus, igy a politikaeclemzés igynevezett
,top-down”-modellje problémassa valik. Nem tudunk pontos valaszt adni példaul arra,
hogy ki kezdeményezte és ki generalja. Az eurdpai felsGoktatdsban mara k6zos tapaszta-
latta valt, hogy kezdeményezonek tekinthetjiik az eurdpai és nemzeti szintet, de jelenleg
akar a kozvetitd szervezeteket is, akik sokszor feliilrdl inditjadk kezdeményezéseiket,
majd azokat a nemzeti kormédnyzatokkal politikai gyakorlatokra fordittatjak le. A feliil-
rol-lefelé inditas kozép- és kelet-eurdpai orszagok felsdoktatdsanak annyiban biztosan
ko6zos élménye, hogy a jelszavak ellenére korvonalazhatdéan csak néhany kdzponti és
puffer szervezet szélhatott bele az implementacidba, ahol az akadémiai szféra elitintéz-
ményeken kiviil es6 része viszonylag hangtalan maradt, a tarsadalmi partnerekkel és ér-
dekcsoportokkal egyiitt (Alesi, Biirger, Kehm és Teichler, 2005; Crosier és mtsai, 2007).
A top-down politikaelemzés korvonalazott és vildgos célokkal szdmol, amivel a Bolo-
gna-folyamat nem rendelkezik.

Neave (2009) szerint sohasem muiikddik ugy az implementacio, mint ahogy azt a ter-
vezbk elképzelik. Epp ellenkezbleg, a felsoktatas ismétlédden arra torekszik, hogy tom-
pitsa a reformokat alkudozassal, értelmezéssel és tjra alkudozassal. Flora (2009. 2. 0.)
attekintése a kdvetkezoket jegyzi meg a reform belso ellentmondésaira nézve: ,,mikézben
elfogadnak egy nagylelkii, de bizonytalan célt — az eurdpai felséoktatasi rendszerek
harmonizdciojat -, a folyamat specifikus céljai, iitemezése és implementdlasa elégedet-
lenséget és vitat valt ki nemcsak a ,, Nyugati” vagy a ,,Keleti’-tipusu felséoktatasi rend-
szerek kepviseldi kozott, hanem a nyugati akadémiai vilagon beliil is”.

A bizonytalan célok mellett a mozgd célpontok és az implementaciora rendelkezésre
allo rovid idokeret is kritikat valtott ki. Rovid az az idékeret, amely az implementacidra
rendelkezésre all (Neave és Maassen, 2007), ugyanakkor a nemzeti megvaldsitasok €pp
arra hivjak fel a figyelmet, hogy ott ahol az intézményeknek tobb idejiik volt bevezetni a
tobbciklusu képzést pozitivabban is fogadtak azt (Crosier és mtsai, 2007).

A kritikai konfliktusos megkozelités mutat ra, hogy a Bologna-folyamat ,,tobbszerep-
16s jatszma” (Kozma, 2008c) és a bevezetés ,,implementacios jaték” (Kogan, 2005). A
végso eredmények a reformok eltéritésének és tamogatasanak eredményei lesznek. A cé-
rek és eszk6zok kidolgozasa a tervezok feladata, mig az implementacié a nemzeti kor-
manyzatokra és a felsdoktatasi intézményekre harul. Neave és Maassen (2007) szerint az
Bologna-folyamat implementacidja mozgo6 célpontta valt, hiszen minden miniszteri ta-
lalkoz6 ujabb szandéknyilatkozatokat fogalmazott meg, amivel céljai egyre boviiltek és
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ujabb tigynokségeket hoztak 1étre a folyamat iranyitasara. Ezzel az eurdpai felsdoktatas
minden teriiletére kiterjesztették a reformot.

A Bologna-folyamat elérehaladdsat hol gyorsnak és sikeresnek (példaul politikusok
1épni nem tud6 mozdulatlansaggal és a tervezdk céljainak torzulasaval jellemzik (példaul
az akadémiai szféra kritikus képviseldi) (Crosier és mtsai, 2007). A fesziiltség Neave
(2002) olvasataban a le pays politique (nemzeti kormanyzatok) és a le pays réel (intéz-
mények, oktatok, hallgatok és adminisztratorok) kozott fesziil. Fesziiltség azonban nem-
csak a politikai-intézményi szint kozott, hanem az intézmények polgarai kozott is jelent-
kezik. Igy tanulmanyi teriiletek és generaciok, valamint hallgatok-oktatok és menedzse-
rek kozott is kiilonbségek vannak a fogadtatasban (Alesi, Biirger, Kehm és Teichler,
2005).

Az implementacidt intézményi szinten vizsgalva — ami csak az utobbi iddben kertilt
az EUA (2006) figyelmének korébe —, megallapithato, hogy az intézményi valosag épp
az ellenkezdjét mutatja a politikai napirend gyors mozgasanak, vagyis majdnem mozdu-
latlan (Neave és Maassen, 2007). A Bologna-folyamat politikai értékelése (kormanykozi
szint) €s a valosag (intézményi szint) kdzott hatalmas szakadék tatong (Neave, 2004). Az
els6é szandékait altaldban nem tiikrdzik az utdbbi kapacitasai, mikozben 1épést sem tud
tartani a szandékokkal, hiszen az Gjabb célok hozzdadasaval ez a szakadék csak novek-
szik (Neave és Maassen, 2007). Ugyanakkor a rendelkezésre allo id6keret (2010-ig)
meglehetésen szlikdos ahhoz (Wit, 2002; Neave és Maassen, 2007), hogy a Bologna-
elveket intézményi szinten implementaljak és beillesszék. Nincsenek eldzetes értékelé-
sek arra nézve, hogy az egyes nemzeti rendszerek ezen elvek adaptalasara, milyen kapa-
citdsokkal rendelkeznek. Ma mar nem az a kérdés, hogy be lehet-e vezetni a Bologna-

s

2020 kozott (Huisman, 2009; Teichler, 2009).
A konvergencia és homogenizalds kérdése

A Bologna-folyamat stratégiai céljai az eurdpai felsdoktatasban a transzparencia, a
konvergencia és a mobilitas (Vandenbroucke, 2009). A szabad mozgas lehet6vé tétele,
illetve az eurdpai felsdoktatasi rendszerek atlathatova és dsszehasonlithatova alakitasa,
ami a konvergencia révén lehetséges. A Sorbonne-i K6z0s Nyilatkozat (1998) még az
eurdpai felsdoktatasi rendszer épitményének ,,harmonizalasarol” beszél, aminek negativ
fogadtatasa nyoman a kés6ébbi dokumentum elkeriili a kifejezést és felvaltja azt a ,,kon-
vergencidval”. A kritikusok (Keller, 2003; Phillips és Ertl, 2003; Huisman és Wende,
2004; Charlier és Croché, 2005) értelmezésében a felsdoktatas harmonizalasa annak
standardizalasat jelenti, mikozben a konvergencia (0sszetartds, hasonlova valas) csak
egy Onkéntes alapon miikodoé folyamat, amely nem veszélyezteti a Bolognai Nyilatko-
zatban (1999) megfogalmazott és értékként Orzott sokszinliségét a felsdoktatasban. A
Bologna-folyamat irodalmanak attekintése azonban arra utal, hogy a konvergenciat épp
ugy az eurdpai felsdoktatas standardizaldsaval és homogenizalasaval hozzak Osszefiig-
gésbe, mint a harmonizalast. A Bologna-folyamat kezdetben a képzési szerkezet hason-
l6va tételét jelentette annak érdekében, hogy a hasonld végzettségek eldsegithessék a
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mobilitast. Mindez azonban a hasonlova valas tjabb €s 0jabb teriileteit feltételezte, ezért
végiil az eurdpai felsdoktatas konvergencidja egymassal parhuzamosan és dsszekapcso-
lodva zajlik a képzési szerkezet, a tanterv, az iranyitds és mindségbiztositas stb. terén,
ahol rdadasul a nemzetallamok olyan reformkezdeményezéseket is a Bologna-folyamat-
tal hoznak Osszefliggésbe, ami nem tekinthetd részének. Ilyen példaul az intézményfi-
nanszirozas reformja, aminek teljesitményalapi megujitasa a reform-retorikaban kony-
nyen atvezet a versenyképesség és mindség kérdésén keresztiil a Bologna-folyamathoz,
igy legitimaciot és hivatkozasi alapot szolgaltatva a nemzetdllami tdrekvéseknek
(Crosier és mtsai, 2007).

A felsGoktatas-kutatds eredményei szerint itt a fesziiltségek az egységesség €s a sokszi-
niiség, a konvergencia és a divergencia kozott fesziilnek (Cerych, 1989; Goedegebuure és
Vught, 1994; Meek és mtsai, 1996; Neave, 1996; Vught, 1996; Phillips és Ertl, 2003;
Tomusk, 2004, 2008; Damme, 2009), amelynek értékelését egyébként szintén a nézopont
hatdrozza meg: ki az eurdpai felsGoktatas tulzott egységesiilését, ki a széttartasat, de leg-
alabbis nem a kivant mértékii konvergenciajat tapasztalja. Hasonloan vélekedik Neave
(1996), aki szerint az, hogy ki mit 14t konvergencianak vagy épp divergencianak elsésor-
ban nézépont vagy elemzési szint kérdése. Ugyanakkor, felvetédik a konvergenciaval
kapcsolatban, hogy annak nem tisztazott sem a kivanatos mértéke, sem dimenzioi. Az
eredeti céloknak megfelelden csak a képzési szerkezet kellett volna hasonlova valjon, el-
sOsorban az elso két ciklus, késdbb azonban azzal, hogy mas képzési szintek is a folya-
mat 1atokorébe keriiltek mar a tobbceiklust képzés bevezetésérdl beszélnek az implemen-
tacioval megbizottak. Kezdeményezések, mint a hasonld mindségpolitikak, a TUNING,
az europai képesitési keretrendszer, kdzos tantervfejlesztés, a hallgatok értékelése stb.
fokozatosan kiterjesztették a hasonldva valas dimenzioit.

A Bologna-folyamat latszolag egy onkéntes folyamat, mégis megvannak azok az
eszkozok (példaul standardok bevezetésével), amelyekkel nyomast lehet gyakorolni a
nemzeti felsGoktatasi rendszerekre, hogy hasonlobba valjanak (Tomusk, 2004). Zgaga
(2003) szerint senki sem gyakorol adminisztrativ nyomdast a kormanyzatokra, hanem
egyre inkabb nemzeti igény és prioritas a felsdoktatas hasonldva tétele. A hivatalos do-
az egységesiilést, akkor miért szerveznek workshopokat, szeminariumokat és talalkozo-
kat, ahol példaul a tanulasi és tanitasi modszereken €s a tanuldsi eredmények meghataro-
zasan dolgoznak.

A nemzeti rendszerekben a konvergencia két o teriileten zajlik (Damme, 2009): (1) a
strukturalis feltételek és (2) az iranyité mechanizmusok vallnak hasonlova. A nemzeti re-
formok a képzési struktirat, a mindségbiztositast, a kredittranszfert és akkumulaciot tet-
ték hasonlobba. Hasonld jelenségre hivja fel a figyelmet Teichler (2003b), aki harom te-
riileten nevez meg olyan felsdoktatasi folyamatokat, amelyek hasonléva teszik a felsdok-
tatasi rendszereket, ezek: (1) a felsdoktatas strukturaja és tartalma, (2) a felsGoktatas ira-
nyitdsa és igazgatdsa, valamint (3) a nemzetkoziesedés és a globalizacié kovetkezmé-
litva harom teriileten latja az eurdpai felsoktatasi rendszerek egységesiilését: (1) a for-
malis struktura hasonlova valik, (2) a két 6 intézményi tipus kozotti funkcionalis atfe-
dés, és (3) a vertikalis differenciacié novekedése a mindség és hirnév terminusaiban. In-
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tézményi, nemzeti és programszinten a hasonléva valas veszélyeket rejt magaban a mi-
ndségre — €s igy a versenyképességre — nézve (Damme, 2009). A veszélyek egy masik
forrasa a programok és tantervek standardizaldsa és uniformizalésa.

A TUNING-projekt az egyik kerete a diszciplindkon beliili egylittmikddéseknek.
Tobb diszciplina szamara kialakitottak a programcélok, a tanterv, a tartalom és a tanulasi
eredmények értékelésének szempontjait. A projektre eurdpaszerte ugy tekintenek, mint a
tantervek standardizalasanak egyik legfontosabb kezdeményezésére, annak ellenére is,
hogy kommunikécioja ezt nem ismeri el. Damme (2009) szerint az ilyen egységesitd és
standardizald kezdeményezések a kutatas, az innovacio és a felséoktatas-munkapiac vi-
szonyaban jelentenek veszélyt. A tartalmaknak és tanulédsi eredményeknek kapcsolodni
kell a tudoményos kutatashoz, az innovaciodhoz és a dinamikus valtozasokhoz. Ugyanak-
kor a programok mindsége a szerzd szerint a tartalom ¢€s tanuldsi eredmények innovativ
¢és eredeti jellegéhez kapcsolddik, ahol egy-egy program egyedisége miatt kifejezetten
versenyképes lehet, de a rogzitett és egynemi tartalmakkal mindez nem lehetséges, mint
ahogyan a gyorsan valtozé munkapiachoz torténd alkalmazkodas sem.

A fentiekkel szemben masok (lasd Tomusk, 2004) a standardizalas és novekvod
uniformitas veszélyeit inkabb kulturalis dimenzidk mentén jeldlik meg, ahol a konver-
gencia épp azt a kulturalis és nyelvi sokszinliséget fenyegeti, amelyet még az els6 nyilat-
kozatokban értékesnek tartottak. Tomusk (2004) ramutat, hogy az eurdpai egyetemek ko-
z6tti egytttmiikodések a kulturalis Eurdpa-projekt részeként indult, de mara mar nem vi-
lagos, hogy a , k6z0s kulturalis Eurdpat” €s az ,,eurdpai identitast”, hogyan szolgalja pél-
daul az, ha az egyetemi programokat kreditakkumuldciéva mindsitik at. Amaral és
Magalhaes (2004) az IRDAC (1994) jelentése alapjan mutat ra, hogy az eurdpai felsdok-
gyarapodas €s az innovacid forrasa lehet. A *70-es évektdl kozel harom évtizedig az eu-
ropai felséoktatas soksziniisége egy volt versenyképes elonyei koziil. Amaral és
Magalhaes (2004) szerint azonban az eurdpai akkreditacios/mindségbiztosité rendszerek
implementécidja — vagyis az atlathatdsag novelése — akarva-akaratlanul is standardiza-
lassal és a soksziniiség felszamolasaval jar. Ugyanakkor, a szerzOk arra is felhivjak a fi-
gyelmet, hogy a hivatalos kommunikéci6val szemben a tantervi iranyitds nem az intéz-
mények, hanem egyik centrum kezébdl egy masikhoz keriilt. Kordbban a kdzponti allami
biirokracia és az ,,akadémiai oligarchia” idején az akadémikusok hataroztdk meg a tan-
tervet, felsdoktatasi rendszerek szerint valtozva. Mig jelenleg az Eurdpai Egyetemi Szo-
vetség és az ,,4j eurdpai akadémiai oligarchia” vizsgalja annak lehetdségét, hogy hogyan
lehetne egy kozpontilag kialakitott, egységes eurdpai alaptantervet 1étrehozni.

Ugyanakkor egy masik kezdeményezés (Tuning-projekt) keretében nemcsak a tan-
tervi kdvetelményeket dolgozzak ki, hanem akkreditacids javaslatokat is, ahol ,,a stan-
dard struktiraktol torténd elhajlas (pl.: 3+1 szerkezet) [...] azt a veszélyt rejti magéaban,
hogy nem tudja majd kihasznalni a k6zos keretrendszer altal nyujtott automatikus euro-
pai elismerés eldnyeit” (TUNING, é. n. 4. 0.). Phillips és Ertl (2003) szerint az oktatas
eurdpai dimenzidja és az EU-s programok jarulnak hozza az eurdpai oktatas standardiza-
lasdhoz, amely az utdbbi idében kiilondsen felgyorsult (Hingel, 2001; Novoa és deJong-
Lambert, 2003). Olsen és Maassen (2007) alapjan a kdvetkezOképp lehetne dsszefoglalni
a kritikdk l1ényegét: a kezdeményezések standard recepteket sugallnak az eltéré kontex-
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tusokban vagy azok ellenére is, a problémak mélyebb elemzése nélkiil. Nem valaszolnak
arra a kérdésre, hogy a kiilonboz6 rendszerek, hogyan mitkddnek jelenleg, és milyenek
azok a politikai, gazdasagi, tarsadalmi és kulturalis feltételek, amelyekben a reformok
megvalosulhatnak. Azaz az eurdpai egyetemek reformerei kozott a komplex problémak-
ra az egyszeril megoldasok valtak népszertiekké (Admaral, Fulton és Larsen, 2003).

Osszefoglalas

A Bologna-folyamat az egyetemeket érinti €s azokat tartja szem el6tt. Az egyetemek
szamara pedig parhuzamoson tobb szervezeti modellt (egyetem-eszmény) ,,népszerisit”,
markans kiilonbséget 1étrehozva az akadémiai és a politikai-technokrata megkozelitések
kozott. A joléti allam kritikaja, a piaci igények eldtérbe helyezése €s az instrumentalis
szemléletmod 0j egyetem-modelleket hatdroz meg, amelyek koncepcioi sszekeverednek
a tradicionalis eurdpai egyetem-eszmény ,,maradvanyaival”. Az alapélmény az, hogy a
Bologna-folyamatban az intézmények szabadsagot és onrendelkezési jogot feladjak és az
egyetemek egyre inkabb politikai-gazdasagi eszkdzként mitkodnek. A Bologna-folyamat
egészének narrativajat a Bologna-értelmezések gazdagsaga jellemzi, ami megneheziti a
tajékozodast, inkabb adott néz6pontbdl, adott problémak felvillantasaval talalkozhatunk,
mint globalis értelmezésekkel.

A Bologna-folyamat kezdeményezése és iranyitasa egyes szereplok szamara feliilr6l-
lefelé indulo és centralizalt, mig masok szamara alulrol-felfelé induld és decentralizalt.
Az implementacié elemzését megneheziti az, hogy egy komplex, tobbértelmi, soksze-
replds és tobb dimenzié mentén, parhuzamosan futd, bizonytalan ok-okozati 6sszefiiggé-
sekre mozgd célpontokat épitd folyamatrol van szd. Az eldrehaladas értékelése pedig
nem A és B allapot kozotti mozgas aktualis allapotanak értékelését jelzi, hanem azt,
hogy a palyat és szerepldit az intézmények, a nemzeti vagy az europai szintrdl tekintjiik-
e. Ami a politikai értékelések szerint optimizmusra ad okot, az az intézmények valosa-
gaban ,;mozdulatlansag”, az els6 szandékait nem tiikrozik az utobbiak kapacitasai.

A fesziiltség a konvergencia és a divergencia, az egységesség és sokszinliség kozott
van. Az a kérdés, hogy mennyire kivanatos az egyik vagy a masik az Eur6pai Felséokta-
tasi Térségben? Vagyis az EFT attol lesz-e ,,versenyképes”, hogy intézményi és kultura-
lis sokszinliség vagy egységesség jellemzi? Ez egy alapdillemmaja a Bologna-folyamat-
nak. Megegyezés e tekintetben sincs, inkabb torésvonalak vannak, amelyek Ggy tlinik itt
is talan az akadémiai és a politikusi-technokrata kozosség kozott huzodik. Ennek az az
oka, hogy az egyik jobban tajékozdodik az egységes rendszerekben, azt tervezhetonek te-
kinti, és személyes sikernek kezeli az elérehaladast, mig a masik alkotd és napi megliju-
lasra késztetd munkat végezve a szlikre szabott kereteket legfeljebb akadalyként élheti
meg.

Jelen tanulmény a Faludi Ferenc Akadémia Posztgradulis Osztondij Programjanak timogatésaval,
valamint az OTKA (T-69160) altal tdimogatott ,,A harmadfokl képzés szerepe a regionalis atalaku-
lasban” cimii kutatas keretében késziilt.
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ABSTRACT

EVA SZOLAR: THE CRITIQUE OF THE BOLOGNA PROCESS IN THE HIGHER EDUCATION
RESEARCH LITERATURE

When looking for answers to the question what the Bologna process is, it is easier to find
responses such as ,,the implementation of a multi-cycle system” or ,,the harmonisation of
European higher education systems”. The literature discussing the Bologna process is
exceptionally rich in interpretations and concepts. In these narratives there unfolds a political
process that is centrally governed, multifaceted, involves different of actors, runs along
several parallel, interconnected dimensions, and is based on vague, rapidly changing goals
and causal relations. What emerges from all this seems to be an exciting implementation
game, which has brought about various configurations and small European Higher Education
Areas.
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109. évf. 2. szam 169-185. (2009)

KODALY-KONC’EPC’IC’): A MEGERTES ES ALKALMAZAS
NEHEZSEGEI MAGYARORSZAGON

Gonczy Laszlé
Pécsi Tudomanyegyetem, Miivészeti Kar

A Kodaly munkassagahoz kot6dé magyar zenei nevelési koncepcio iranti nemzetkozi ér-
deklodés évtizedek ota toretlen. Az altalanos iskolai hospitalasokra, tovabbképzdé kurzu-
sokra érkezett kiilfoldi pedagogusok tizezres nagysagrendje, az 1975-ben alakult Nem-
zetkozi Kodaly Tarsasag és a vilag kiilonféle pontjain miikodé Kodaly-intézetek munkaja
mellett ezt tamasztjak ala az utobbi évtizedek e témahoz kozvetleniil vagy érintélegesen
kapcsolodo nemzetkozi kutatéasai is. A korabbiakrol attekintést nyujt Szogi (1993). Kiilon
figyelmet érdemelnek a Koddly-pedagogiat kdzéppontba allitdé monografikus munkak,
példaul Choksy (1981) vagy Houlahan és Tacka (2008). Ha a hazai hétkdznapok zene-
pedagodgidjardl formalunk képet az irasos dokumentumok alapjan, az a benyomasunk,
hogy a hetvenes évektdl mindmaig tisztazatlan alapfogalmak, félreértések terhelik a
koncepcid alkalmazasat, illetve az ehhez kapcsolodo disputat. Mindekdzben a kozoktatas
miikddési feltételeinek gyokeres atalakulasa, a korabbi dominans tarsadalmi értékrend
fragmentalodasa Gjabb és ujabb kihivasok, akadalyok elé allitja a zenepedagogia egészét,
kiilonos tekintettel annak kdzoktatasi kereteire.

Jelen tanulmany célja a Kodaly-pedagogia és a tényleges magyar iskolai praxis kap-
csolatara vonatkozo fébb nézetrendszerek attekintése. A mérésekkel, statisztikai adat-
elemzéssel is alatdmasztott hazai tudomanyos kdzlemények szdma alatta marad a téma
jelentdsége és az iranta megmutatkozott nemzetkézi érdekldédés alapjan elvarhatonak
(Kokas, 1972; Bacskai, Manchin, Sagi és Vitanyi, 1972; Barkoczi és Pléh, 1977; Laczo,
1985, 1987; Strém, 1988; Turmezeyné, Math és Balogh, 2005; G. Janurik, 2007, 2008).
A kutatasok kronologikusan lefedik a témank szempontjabol relevans idészakot, eltérd
céljaik, vizsgalati szempontjaik és modszereik révén azonban nem kinalnak kdzvetlen
Osszevetésre alkalmas adatokat. Mégis nélkiilozhetetlen ismereteket nytjtanak a kodalyi
modell valos pedagogiai lehetdségei, illetve az azokbol a magyar kozoktatasban tényle-
gesen megvaldsult eredmények felméréséhez.

A pedagogiai gyakorlatra reflektald, napi tapasztalatokat értelmezd, interpretald pub-
likaciok kore bovebb. E forrascsoport 6nmagaban is nagyfokt heterogeneitast mutat,
egyrészt a pedagdgiai részletkérdések boncolgatasatol egészen a zenei nevelés filozofia-

s

muzsikus/zenepedagogus-tarsadalom élénk publikacios tevékenysége ovezte. Ez a zene-
169



Gonczy Laszlo

szerzO halalat kovetd térvesztés iddszakdban sem lankadt, csupan tobbfelé agazni lat-
szott. A hazai szaksajtoban torzulasokrol, funkcidzavarokrol arulkodé tuddsitasok is
napvilagot lattak. A nyolcvanas-kilencvenes évek forduldjanak mélyiilé értékvalsagaban
a zenész- és zenepedagogus-szakma figyelmét mindinkdbb magukra vontdk azok a tar-
sadalmi jelenségek, amelyek barmely miivészeti nevelés, izlésformalas, kulturalis igény-
generalas hattérvaltozoiként a korabbiaknal 1ényegesen kedvezbtlenebb miikddési felté-
teleket szabtak a napi munkéhoz. Az e targykdrben ma is él6 eszmecsere hangvételének
valtozasai részint a tarsadalmi tendenciakkal, részint a szakmai kézélet differencialoda-
saval magyarazhatok.

Megjelent egy az el6z6 ketténél korvonalazatlanabb, periférikusabb harmadik forréas-
csoport is, amelyet a magyar zenei nevelési gyakorlat tarsadalmi recepcidjanak tiikkreként
jelolhetiink. Ennek korai példdja egy a Muzsika folyoiratban zajlott disputa (Feuer,
1971a, 1971b, 1971c, 1971d, 1972a, 1972b, 1972¢, 1972d), amelyet lllyés Gyula refle-
xidinak kozzététele inditott el, és amelyben eldszor kiilonféle miivészeti adgak, tudo-
manyteriiletek kozismert képvisel6i nyilvanitottak véleményt a magyar zeneoktatasrol,
¢s csak ehhez kapcsoldddan szolaltak meg a zenepedagogia, a hazai zeneélet meghataro-
76 személyiségei. Aggasztd tendencidra utalt, amikor a kilencvenes évek bizonytalansa-
gaban zenei szakképzettség birtokosa foglalt allast igen szubjektiv, alapos mérlegelést
nélkiil6zé moédon a Kodaly-pedagogia tigyében, meghatarozva ezzel az altala gerjesztett
vita hangnemét (7oth, 1996). E forrascsoport kdzvetlen jelentésége korlatozott, azt mint
a zenei nevelés befogaddi kozegének attitiidjeire utald eseti jelzések sorat értékelhetjiik.

A kodalyi 6rokseg

Kodaly nem torekedett részletes, definitiv modszertan kidolgozasara. A zeneélet (tagab-
ban a magyar kutluralis ¢let) altala tapasztalt diszfunkcioi egymast kdvetd felismerések,
1épések soran at vezették 6t a pedagogiai szerepvallalashoz egy eljovendd magyar zenei
miveltség megteremtésének reményében. Nevelésrdl vallott nézeteit még koherens pub-
likacioba foglalni sem tartotta sziikségesnek. A Kodaly-koncepcid 1ényegének feltarasat
a kiilonféle alkalmakra irt, vagy elmondott rovid eszmefuttatasok, interjuk, nyilatkozatok
alapjan tehetjiik meg (Koddly, 1974), tovabbi informaciokat szerezhetiink a zeneszerzo
leveleibdl, jegyzeteibdl (Kodaly, 1989). A sporadikus primer forrasok tanulmanyozasa
kozben egyértelmiivé valik a gondolatok egybecsengése, az a virtualis mi, amelyet
Kodaly puzzle-szerli formatumban hatrahagyott, s amelynek vaza, logikaja mogott fel-
fedheto a zeneszerzo alapos filozofiai, bolcsészeti iskolazottsaga (Erds Istvanné, 2008).
A célok pontositasahoz képest a sziikséges eszkozok kompilacidja kisebb kihivast je-
lentett, ebben Koddly az eurdpai kultura felhalmozott tapasztalataira éppugy tamaszkod-
hatott, ahogy az elveivel azonosulni tudd fiatalabb palyatarsak munkéajara. A sokak altal
ma is Kodalynak tulajdonitott relativ szolmizaciot mint mar 900 éve ismert eurdpai esz-
kozt — kdzvetlen angol elé6zményekre alapozva — csupan rendszerbe kellett illesztenie. A
tanitds megfelelé anyaganak Osszeallitasaban és felépitésében Addm Jend mellett
Kerényi Gyorgy és Rajeczky Benjamin vallalt meghatarozo szerepet, a késdbbiekben
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Szényi Erzseébet, Forrai Katalin, Dobszay LaszIlo és Szabo Helga munkassaga révén im-
mar a magyar zenei nevelés teljes intézményi struktarajara kiterjedd tananyag allt ren-
delkezésre, beleértve az 6vodakat, a kdzoktatasi intézménytipusokat és a zeneiskolakat
is. Nem beszélhetiink egységes mddszertan sziiletésérl: a felsorolt tanitvanyok/palyatar-
sak Koddly elveire tamaszkodva, kiemelked6 képességili, autonom muzsikusokként tan-
konyvek sorozataval segitették a koncepcid kiteljesedését a maguk valasztotta teriilete-
ken.

A nevelési koncepcio, a munkatarsak altal konstrualt, ennek érvényesiilését szolgald
tananyagok utani harmadik réteg a Kodaly altal sorozatokba komponalt énekgyakorlatok
atfogd rendszere (a 333 olvasogyakorlattdl a Tricinidig, illetve a 22 kétszélamu ének-
gyakorlatig). Ezek a kottaolvasas, intonacids tisztasag, egymasra figyelés és forma-
érzékelés novekvo kihivasait tartalmazé feladataikkal a kisiskolas kortdl egészen a zenei
felsdoktatasig vezetve — tehat kozoktatasi és azon kiviili hasznalatra egyarant alkalmas
anyaggal — szolgaljak a zenei képességek fejlesztését. Hasznalatuk a mindenkori peda-
gbgus modszertani felkésziiltségét feltételezi, az 6 dontéseitdl fiigg. Az oktatasi praxis-
ban az aktudlis tankonyvek melletti kiegészitd pozicidt toltenek be, a zenei nevelés
Kodaly altal leirt, sziikségesnek tartott célrendszerét és idokereteit feltételezik.

Az 0rokség része a koncepcid megvalositasara alkalmas intézményi keretek 1étrejot-
te. Az orszag elsd ének-zenei altaldanos iskoldjanak modellteremté megszervezésével és
iranyitasaval Nemesszeghyné Szentkiralyi Marta adott oriasi 16kést a koddlyi elvek gya-
korlati kiprobalasanak.

Nincs lezart elmélet, nincs készen kapott, szabvanyositott eljarasrend; nekiink kell ér-
telmezniink, Gjraértelmezniink Koddly szellemi hagyatékat. E lezaratlansagbol kovetkez-
ne a Kodaly-koncepcid fejleszthetosége, megujithatosdga. Ez azonban mind a szabadal-
mazott, lizleti haszonra profilirozott, kizardlagos terjesztési joggal 6sszekapcsolt mod-
szerekhez, mind a zart iskolahalozatokhoz kotédo reformpedagodgiai rendszerekhez ké-
pest problematikusnak mutatkozik.

A Kodaly haléla 6ta eltelt évtizedekben szamos értelmezés sziiletett (lasd a kovetke-
z6kben targyalt publikaciokat), de ezek nem épiilhetnek konszenzusos fogalmi térképre,
nem torekednek az alapfogalmak egyértelmii hierarchizalasara.

Alapfogalmak

A Kodaly-kutatas természetes kozpontja Magyarorszag, ezért feltételezhetnénk, hogy
a fogalmi térkép kialakitasdhoz sziikséges kulcsfogalmak mara pontos jelentéstartalmiva
valtak. Ez a feltevésiink azonban nem igazolodik be. Els6 1épésként attekintjiik azokat a
kulcsfogalmakat, amelyek hasznalata koriil tartds bizonytalansag mutatkozik.

E bizonytalansag és/vagy kovetkezetlenség megnyilvanul a Kodaly-mddszer, Kodaly-
koncepcio, Kodaly-pedagogia kategoéridk labilitasaban. Stacho (2008) a hatvanas évek
ota €16 pontatlan hagyomany kovet6jének bizonyul, vele szemben Dolinszky (1992/1999,
2007) logikus, kovetkezetes értelmezésekkel él. Dobszay (1991) és Laczé (2001, 2002)
egybehangzoan utalnak a ,,mddszer” szohasznalat sziik kori, 1ényegi torzitasokhoz veze-
to voltara. A meggyokeresedett, laikus-jellegli pontatlansagaért a zenész-szakma¢ a fele-
16sség. Juhdsz (1998) dolgozata példa arra, hogy a zenei szakteriilet kelld atgondoltsag
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hijan folytatott kommunikacidja mas tudomanyteriiletekre is tovabbgylirtizik, és hibas
prekoncepciok felallitasahoz, igy vitathatd végkovetkeztetések levonasdhoz vezethet.

Ittzés (2004) négy alapelvet kiemelve hatarozta meg Kodaly elgondolasanak lénye-
gét: (1) minden gyermek részesiiljon zenei nevelésben; (2) a zenei nevelés bazisa az
énekhang, az éneklés legyen; (3) a zenével vald taldlkozas az értékkdzpontusag elvén
torténjen, s ehhez a zenei anyanyelv jelentse a garanciat; (4) a zeneértévé nevelés feltéte-
le a zenei iras-olvasas elsajatitasa, amihez (s a megfeleld hangzas-elképzelések, érzetek
kialakulasahoz) a relativ szolmizacié hasznalata sziikséges. A felsorolt alapelvek tobbfé-
le kategériaban, egymassal is ala-folérendeltségi viszonyban értelmezenddk. Az, hogy
adott tarsadalom milyen miivel6déspolitikai és esztétikai nevelési torekvéseket érvénye-
sit intézményrendszerén keresztiil (1. és 3.), mas konzekvencidkkal bir, mint a zenei ne-
velés pragmatikus (2.) és modszertani (4.) megfontolasai. A determinéans tényezok eltérd
szintjei, a kiilonféle kategdridk egymasba épiilése alapozza meg a félreértéseket.

N

Zene irdnt fogékony, a Zeneérts, zenei élmények be- | Személyiségfejlesztés aktiv
teljes tarsadalomra ki- ~. fogadasara kész személyiségek zenei tevékenységgel;
terjed6é magyar kultdra felnevelése tarsadalmi hovatar- transzferhatasok
megteremtése, fejlesztése tozastol fliggetlendl —
J -/
A struktarak és Kisgyermek-
jelrendszer kortol napi
Erték- megértésén rendszeresség(i Zenén kivili
eszme, alapulé aktiv részvétel teljesitmények
ethosz kapcsolat a a zenei folya- javulasa

zenével matokban

Zenei
anyanyelv

Irés-olvasas

Relativ

Enekes alapok atlv
szolmizalas

1. abra
A Kodaly-koncepcio fontosabb elemeinek hierarchikus vazlata

A definialashoz elsd 1épésben meg kell hatdrozni Koddly elgondolasainak eszmei
alapjait, majd ezekbdl kiindulva a célrendszert, és azon eszkézok (modszerek) korét,
amelyek sziikségesek a célok eléréséhez. Ezaltal korrigalhatjuk a napi gyakorlat ismétlo-
do6 hibajat, nevezetesen, hogy bizonyos eszkdzok hasznalata a pedagogiai célok teljesité-
sének hamis képzetét kelti — mintha a szolmizalds vagy a népdalok éneklése 6nmagaban
azonos lenne a Koddly-koncepcioval. A koncepcio (4ltalanossadgban: elgondolés, terv, il-
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letve felfogédsok, nézetek rendszere) Kodalyra vonatkoztatva az a nézetrendszer, amely a
zenei nevelés kiemelkedd személyiség-formalo erejét, ennek zenén tulmutaté jelentdsé-
gét tételezi, azt etikus szempontu értékvalasztassal és kisgyermekkortdl folyamatos raha-
tassal 0sszekapcsolva kivanja optimalizalni.

A mddszer (valamely kivant eredményhez vezetd tervszerl eljaras) a koncepci6 altal
meghatéarozott célok elérésére alkalmas (vagy annak vélt) eszkdzok hasznalati rendje, ide
értve az értékvalasztas eseti dontéseitdl a szolfézs-eszkdztarig szdmos pedagogiai prefe-
renciat, azok egymashoz val6 viszonyat, elrendezését.

A pedagogia (az elobbicket magaba foglald, integrald, amazoknal tagabb fogalom) a
koncepcid érvényesiilésének tere a meghatarozott modszer(ek) hasznalataval. A Kodaly-
pedagdgia nem kevesebb, mint a pedagdgiai tér egészének atalakitdsa egy olyan haté-
kony eszkozrendszer segitségével, amely Kodaly meggy6z6dése szerint az emberi ké-
pességek széles spektrumanak kiteljesitésében segit. Ez a hatds azonban bizonyos felté-
telekhez kotott. Ha az iskola (a tarsadalom) nem szadndékszik ezeket a feltételeket teljesi-
teni, akkor a pedagogia megvalosuldsardl nem lehet sz6. A Koddaly-modszer kifejezés
uralkoddva valasa egyértelmiien osszefligg a koncepcio 1ényege, életreform-mivolta és a
tarsadalmi realitasok viszonyaban mutatkoz6 alapvetd konfliktussal, azzal a konfliktus-
sal, amely mar Kodaly élete utols6 évtizedében is rendre felszinre keriilt.

Sokag, kiilonféle eredetii modszer-elemek hasznalataval allunk szemben (Dolinszky,
2007), a ,,modszert” lehet és kell a legkevésbé Kodaly személyéhez kétniink. Valamely
mddszerhez ragaszkodni csak annyiban van értelme, amennyiben az €16 praxisban ujabb
¢és tjabb probaknak aldvetve még mindig a kitlizott célokhoz vezetd legjobb eljarasnak
bizonyul. Ha egyértelmii lenne a célrendszer, akkor az egészlegesség szemléletét drizve
korrigalhatnank a részleteket. Minthogy azonban a koncepcid megvalosulasanak felté-
telei nem adottak, azaz a kivant eredmény elérése nem lehetséges, az elérhetetlen ered-
ményhez vezetd tervszerl eljaras egyes magukban allo elemei is értelmiiket vesztik.

Bizonytalan, s ekként ma kiilondsen sokat vitatott, definiciora szorul6 tartalmak ko-
tddnek az érték, az értekes zene, jo és rossz zene fogalomkoréhez is. Koddly még eviden-
ciaként kezelhette, reflektdlatlanul hasznalhatta e fogalmakat (Koddaly, 1974), ennek el-
lenére a koncepcié nemzetkozi 1éptékben ismertté valasanak idészakdban nem okozott
nehézséget a szakma szamara azok értelmezése. A nyolcvanas-kilencvenes évek tarsa-
dalmi valtozasai kozepette azonban nyilvanvaldva valt, hogy a korabbi konszenzus (a
mivészetoktatas sziikebb kozdsségein kiviil) elenyészdben van, a kdzosen elfogadottnak
tételezett normak magyarazatra, reviziora szorulnak, és alighanem még a kultura fogal-
ma is Ujradefinidlandd (Dobszay, 1991; Dolinszky, 1992/1999, 1993; Génczy, 1992,
1993). Az azota eltelt masfél-két évtizedben a normak, értékek, kultura fogalomkorében
felmeriilt kérdések nem tisztazodtak. Konszenzus csak az értékvesztés, a kulturalis ero-
zi6 tényét illetben mutatkozik (lttzés, 1999; Dolinszky, 2007; Sarosi, 2007; Csillag,
2008; Gonczy, 2008).

J6 vagy rossz zenérdl beszélni sokféle analitikus, pszicholdgiai, esztétikai vagy akar
moralis kiindul6pontbol lehetséges, de csak akkor elfogadhatd, ha az éppen hasznalatos
elvi alapok, értékrend tisztdzasa eldzi meg az allasfoglalast. A zenetudomany utobbi
harminc évének 1j megfontolasai, a XIX. szazadi miialkotas-szemlélet visszaszoruldsa, a
mivészetek szocioldgiai aspektusa iranti érdeklédés novekedése az Gtvenes-hatvanas
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évekre jellemzdektol eltérd, de vilagos kereteket szab a zene mindsitésének korrekt for-
mai szamara.

Ennél sokkal problematikusabb az altalanos értékfogalom alakuldsa. Az ,.értéksem-
leges” pluralista tdrsadalom csak piaci értéket ismer el, hiszen az értéksemlegesség csak
a konszenzusos értékvalasztas felszamolasaval, az értékekhez valod kotddés privat szfé-
raba szamiizésével, a spiritudlis értékek materializaldsaval érhet6 el. A modern tomeg-
tarsadalmak termékek el6allitasanak és fogyasztasanak korforgasaban keresik miikodé-
stk értelmét. Ez a rendszer a miivészi alkototevékenységet lefokozza piacképes termé-
kek eloallitasava, és az érték fogalmat kozgazdasdgi kdzegen kiviil csak privat kontex-
tusban képes értelmezni. Dolinszky (1992/1999, 1993) ramutat, hogy példaul a Dobszay
(1991) és Ittzés (1999) altal hasznalt, Kodaly gondolkoddsmddjabol fakado érték-foga-
lom immar anakronisztikussa valt. Jelenleg a korabbi értékfogalmat marginalizalé fo-
gyasztotarsadalmi értékrend mély valsagat éljiik, mikdzben a tudomanyos gondolkodas
szamara nehezen megfoghato6 értékelviiség mindinkabb kivalthato a pozitiv pszichologia
fogalomrendszerének elemeivel, a neurobioldgia pedig mar ma is sokat mond a zene em-
berre gyakorolt hatasarol (Hamori, 2002).

Kodaly hipotézisének igazolasa

Kodaly nem tamaszkodhatott pszichologiai jartassagra, sem kisérleti eredményekre,
amikor hipotézisét kialakitotta, mégis meggy6z0désévé valt, hogy a zene 1élekre, szemé-
lyiségre gyakorolt hatasa révén a pedagogia kiemelked6en hatékony eszkodze lehet. Aho-
gyan 1956-ban 0sszegezte: ,,A zenével nemcsak zenét tanulunk. Az ének felszabadit, ba-
torit, gatlasokbol, félénkségbdl kigyogyit. Koncentral, testi-lelki diszpozicion javit, mun-
kara kedvet csinal, alkalmasabba tesz, figyelemre-fegyelemre szoktat.” (Koddaly, 1974. 1.
304. o.) E mondatokbdl a szocialis kompetencia fejlesztési programja, valamint a zenei
nevelés transzfer-hatasanak feltételezése egyarant kiolvashatd. A zenével vald minden-
napos talalkozas igényének hangstlyozasaval pedig — ezt egyediiliként az ének-zenei al-
talanos iskola modellje realizalja — a tartds és rendszeres rahatas fontossagara utalt. Ami
Kodaly szamara nélkiilozhetové tette nézetei kialakitdsakor a tdrsadalomtudomanyi ap-
paratust: sajat miiveltségében 0sszegzddo eldzetes tudas, amely az eurdpai tapasztalatok
sorara €piilt az antik gdrdg zenei nevelési praxistdl a karoling iskola-koncepci6 ,,lectura
¢és cantura” sulypontozdsan, a reneszanszban felfedezett kifejezési és kommunikativ le-
hetdségeken, a barokk affektus-tanon at Hoffmann, E. T. A. és a romantika egymast ko-
vetd nemzedékei zene-szemléletéig.

Koddaly csak részben érhette meg nézetei modern tudomanyos normak szerinti igazo-
lasait. Kokas Klara (1972) uttdr6 kutatasa az 1963-t6l az évtized végéig tobb, egymast
kovetd valtozé mintaclemszamu (dontden kismintés) vizsgalatra épiilt, amelyeket Szom-
bathelyen, Budapesten és Kecskeméten folytattak ovodas és kisiskolas koru gyermekek-
kel. A zenei nevelés transzfer-hatdsait mutatdé eredményeket a mozgasos feladatokban,
hangi és vizualis megfigyeldképességben, szamolasban €s helyesirasban tapasztalt méré-
sek tamasztottak ala.

Bacskai, Manchin, Sagi és Vitanyi (1972) kdvetéses vizsgalata kulturalis és szocialis
mutatokban demonstralta az intenziv zenei nevelés kedvezd hatasat. Az ének-zenei tago-
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zatos tanterv alapjan nevelt gyerekek nemcsak kulturdlis preferencidikban bizonyultak
fejlettebbeknek az altalanos tantervii osztalyokba jartakndl, hanem élet-perspektivaik,
hivatas-valasztasuk terén is. E kutatas soran bizonyitast nyert, hogy az intenziv zenei ne-
velés a szocio-Okonomiai stdtuszban mutatkozd hatrdnyok kompenzalasara alkalmas, s
ezzel a tarsadalmi mobilitas elémozditasdhoz is hozzajarulhat.

Barkoczi és Pleh (1977) 1969—-1972 kozott kétszer két also tagozatos iskolai osztaly-
ra kiterjed6 longitudinalis vizsgéalatukban alacsonyabb/magasabb szocio-Okonomiai sta-
tusz és zenei/nem zenei tanterv szerinti kereszttablas elrendezésben mérték a gyerekek
fejlodési mutatoit. A vizsgalat részben magyarazatul szolgal a Kokas altal korabban ki-
mutatott transzfer-hatdsokra, amennyiben olyan altaldnos intellektualis, motivacids és
kreativitasban tapasztalt fejlodési folyamatokra mutatott r4, amelyek az élet barmely te-
riiletén elényokhoz juttatjdk a zenei tagozatos osztalyok didkjait. A f6bb eredmények a
kovetkezok:

— a zenei nevelés fejlesztd hatasa a kreativitdsban egyértelmti volt;

— az alacsonyabb szocialis helyzetli zenei csoport tagjai ebben a tekintetben elér-

ték/feliilmiltak a jobb helyzetii nem zenei csoport tagjainak teljesitményét;

— a zenei képzés hatdsara az alacsonyabb statuszi gyerekek intelligencia-szerkezete
kiegyenstlyozottabba valt (csokkent a verbalis és nonverbalis komponensek arany-
talansaga);

— a zenei nevelés hatasara nott az intelligencia és a kreativitas korrelacidja (a zeneis
gyerekek kreativ teljesitménye hozzafejlodott sajat intelligenciaszintjiikh6z);

— a zeneis csoportoknal a képzés soran gyengiilt a szocidlis helyzet és az intelligencia
ko6zotti korrelacio;

— a zeneis gyerekeknél a kreativitds emocionalis érzékenységgel és belsé kontrollos
jegyekkel kapcsolodott dssze.

A szerzok kiemelik: ,,a nem zeneisek koziil tehat az alacsony szocialis statustiakra a

feladat elharitasa, a magasabbakra pedig tilzottan komolyan vétele jellemzd.

A zeneiseknél kibontakozdban lathattunk egy olyan optimalis tendenciat, melyre az
jellemzd, hogy a szigorii gondolkodast igényld helyzetekbe tudnak energiat fektetni, kre-
ativitast igénylo helyzetekben pedig [...] ezt elfogadva, s ehhez alkalmazkodva, képesek
lazan, jatékosan beallitddni, s éppen ezaltal jo teljesitményt elérni.” (Barkoczi és Pléh,
1977. 143. 0.) Kodaly idézett véleményét minden részletében alatdmasztotta e vizsgalat.
Az eredmények ravilagitottak arra is, hogy a Koddly-pedagodgia az alacsony szocio-
okonomiai statuszil gyerekek szocidlis és kulturalis hatranyait is képes kompenzalni.

Laczo Zoltan kés6bbi két vizsgalatanak témaja (1985, 1987) a zenei képességmérés
metodikaja, illetve a zenei nevelés zenén kiviili hatasrendszerének feltérképezése. A ze-
ne képesség- és személyiségfejlesztd hatdsainak vizsgalata — nagyobbrészt a Kodaly-
koncepciotol fiiggetleniil, akar mas iranyu kisérlet egyik tényezdjeként tekintetbe véve —
ma is foglalkoztatja a pedagogiai kutatokat (Bastian, 2000; Cheek és Smith, 1999;
Grandin, Peterson és Shaw, 1998; Graziano, Peterson és Shaw, 1999; Konta és Zsolnai,
2002; Rauscher, Shaw, Levin, Wright, Dennis és Newcomb, 1997; Schellenberg, 2004,
2006a, 2006b; Zsolnai és Jozsa, 2003). A zene két teriileten megfigyelhetd pozitiv hatasa
bizonyitott: a szocialis készségek fejlesztésében, valamint a mas tanulési tevékenységek-
kel kapcsolatos transzferhatés tekintetében.
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Tarsadalom és iskola: a gyakorlati alkalmazas problémai

Magyarorszagon a hetvenes-nyolcvanas évek fordulojan mar megmutatkozott a Kodaly
altal célként megjeldlt nevelési eredmények és a tarsadalmi valosag kozti jelentds elté-
rés. Az ifjisag zenei érdeklddése, a magyar tarsadalom zeneszociologiai képe megkérd6-
jelezni latszott az adott iskolarendszer hatékonysagat e teriileten. Ezzel parhuzamos a
zenei tagozatos iskolak fejlesztésének megtorpandsa. Az ismétl6do oraszamcesikkentések
akkortajt mar egyértelmiivé tették, hogy a Kodaly-koncepcid altalanos érvényre juttatasa
tavol all a hazai oktataspolitika valodi szandékaitol. Szabo Helga (1980) fogalmazta meg
az addig csak informalisan kezelt problémakat. Torekvése az énektanarok koncepciona-
lis hibainak, céltévesztéseinek, s az ehhez kapcsolddd modszertani tévedéseknek a kor-
rekt, rendszerezd bemutatasa.

Ez az 6nelemz6 attitlid a tanulmany kapcsan kibontakozott szakmai vita meghataro-
z6ja maradt (Feuer, 1980a, 1980b, 1980c, 1980d, 1980e, 1980f, 1980g, 1980h, 1980i,
1980j). Dobszay LaszIo (4. sz.) a kdzépkor mindennapi, €16 praxisba épitett zenei neve-
1ésének hatékonysagat vetette 6ssze a modern iskola mesterséges helyzeteinek és gya-
korlatainak elszigeteltségével. Bartalus Ilona (4. sz.) a hazai zenepedagdgia bezarkozott-
sagat, a kiilfoldi kollégak nézdpontjabol gorcsos, tilszabalyozott dravezetését tette szo-
va. Kokas Klara (7. sz.) a nem tagozatos iskolak minimalista sivarsagat, a fejlédéslélek-
tani szempontok mell6zését, a pedagogiai szemlélet korszeritlenségét rotta fel. Nemeth
Rudolf (8. sz.) a hangszeres lehetoségek hattérbe szoritasa, valamint a valtozo tarsadalmi
koriilményekre vald lassu reagalas ellen szolt. Tusa Erzsébet (9. sz.) mar ekkor az integ-
ralt nevelés, a komplexitas igényével allt eld. Papp Geéza (9. sz.) hangsulyozta, hogy nem
,,madszerrdl” kellene beszélniink, a tilmerevitettség és elditéletesség ellentmond a fejl6-
dés kivanalmainak. A vita megmozgatta a szakmai elitet és szadmos jovébe mutatd, szem-
léletvaltast siirgetd elemet érintett. A tarsadalmi kontextussal minimalis mértékben fog-
lalkoztak az irasok, csupan az 1980 koriil mar itthon is hatalmas méreteket 61t6 konnyi-
zenei ellenhatasra reflektaltak. A tagozatos énck-zeneoktatds akkorra mar sokrétiien
elemzett, kdzismert, maradéktalanul meggy6z6 eredményei ellenére nem mondatott ki,
hogy Koddaly human nevelési elveit csak az altala megfogalmazott idébeli és tartalmi kri-
teriumoknak ténylegesen eleget tevd iskolakon/osztdlyokon lehetiink jogosultak szamon
kerni.

A tarsadalmi kontextus csekély figyelembe vételének hagyomanyat toérte meg Strém
(1988), aki széleskorii adatgylijtésre, a magyar zeneélet kiillonbozd szegmenseinek vizs-
galatara alapozva fogalmazta meg diagnozisat. Az intézményrendszer diszfunkcidira, a
magyar telepiilésszerkezetre, e szerkezeti hierarchia karos hatasaira, a hangversenyélet
jellemzdire (beleértve az akkoriban 6riasi mennyiségli ifjusagi hangversenyeket), vala-
mint az iskolai/zeneiskolai ¢lményekre egyarant kiterjedd figyelmével komplex képet
adott az orszag zeneéletének allapotardl. Dolgozata extenziv megkdzelitésében magaval
a Kodaly-pedagdgiaval, annak megvalosult gyakorlatival kdzvetve, 20 és 35 év kozotti
volt didkokkal késziilt interjukban (n=400), valamint kérddives attitiidvizsgalatokban
(n=1081) foglalkozik. A mintaba volt zeneiskolasokat és volt zenei tagozatos didkokat
vont be (a két csoport kozott természetesen nagy az atfedés), azon a vilagosan megfo-
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galmazott elvi alapon, hogy a nem tagozatos altalanos iskolak tevékenységét eleve ér-
telmetlen ¢és alaptalan bevonni a Koddly-pedagogia hatdsainak vizsgalataba (Strém,
1988).

Az interjuk aladtdmasztjdk a tanar-személyiség meghatarozé szerepét a zenéhez vald
viszony formalasaban. A kérdéivek miifaji preferencidkat érint6 kérdéseire kapott vala-
szok nyoman pedig megallapithatd, hogy az igényes zene iranti fogékonysagra nevelés
Kodaly éltal kitizott célja a vizsgalat idején csak részlegesen valosult meg, a vizsgalt
korosztaly zenei izlés-spektrumat dont6en a kulturalis réteg-hagyomanyok ¢€s az iskolan
kiviili aktualis hatasok alakitjak.

A kilencvenes években a zene tdgabb kornyezete, annak meghatarozo jelentdsége
sziikségszerlien az érdeklddés kozéppontjaba keriilt. A mddszertani részletkérdések hat-
térbe szorulasa, a tarsadalomkritikai szemlélet feltiing eldtérbe keriilése a koddlyi (eurd-
pai) értékrend és a ,,kiils6” — valdjaban mindinkabb az iskolai nevelés belso feltételrend-
szerében is érvényesiild — értékvalsag antagonizmusanak érzékelésébodl fakad. Dobszay
(1991) még azon az elvi alapon elmélkedik a Kodaly-pedagdgia hanyatldsan, hogy a
formal6do 1) tarsadalmi berendezkedés mellett is végbemehet az értékrend tisztulasa,
tagjai felismerhetik a human értékek fontossagat (vagy inkabb: a tarsadalom egészéért
felelosséget érzok felismertethetik ezt a tobbséggel). Kategoriai (pl.: modern aszkézis,
nyegle zene), megallapitasai — ,,A pedagogia valsidga végs6 soron ennek a szelid kény-
szerre alapitott tarsadalomszervezésnek a valsaga” (Dobszay, 1991. 122. 0.) — egy tarsa-
dalmi méretekben is jelentds moralis deficit tényére reflektalnak.

Dolinszky (1992/1999, 1993) ramutat a valsag eldtorténetére, €les kritikaval szemlél-
ve a modern tomegtarsadalmak (mindenekel6tt a ,totalis és személytelen dllamhatalom™)
dehumanizalé miikodését: a homogenizalas, az 6sszemérhetdség igényét az ellendrizhe-
tdség érdekében. A Kodadly-kinalta alternativ-humanisztikus életforma ebben az 6ssze-
fiiggésben szembekertil az iskolarendszerrel, ,,amelynek feladata éppen annak az életfor-
manak és kultiranak a képviselete, melyek ellen az alternativak iranyultak.” (Dolinszky,
1992/1999. 80. 0.) Kodaly koncepcidja azonos alapokra helyezhet6 a XX. szazad maso-
dik negyedének szamos reformpedagogiai és alternativ kulturdlis torekvésével, amelyek
hatterében a kor életreform-mozgalmai allnak (Pethd, 2009). Ezek koziil Kodalyé az
egyetlen, amely a meglévl (,.hivatalos”) kozoktatas keretében probalt érvényesiilni.
Dolinszky attekintése (2007) az 1920-as (és a ’30-as) évek bizonyos reform-zenepedag6-
giai torekvései (Dalcroze, Jode, Kestenberg) kontextusaban elemzi Kodaly nézeteit. A
,parhuzamos nevelési koncepciok tobbnyire bizalmatlanok voltak az allami iskolakkal
szemben.” (Dolinszky, 2007. 18. 0.) A Kodaly-pedagdgia egy 6nall6 alternativ iskolaha-
l6zatban sértetlenebbiil drizhetné 1ényegét, viszont ehhez eleve le kellett volna mondania
legfontosabb céljardol: a minden magyarorszagi gyermek szamara egyenld esélyeket biz-
tosito, atfogod érvényességrol.

L. Nagy Katalin egy évtizedet ativel6 publikacioi (1996a, 1996b, 1997, 2002, 2004)
onmagukban is indikatorai lehetnének a hazai ének-zenetanitds szdmara megmarado le-
hetdségek dramai sziikiilésének. L. Nagy tanulmanyai (1996a, 1996b) a kovetkezo alap-
kérdések koré épiilnek: (1) mit tartunk a zenei nevelés lényegének, mi az, aminek jovobe
atmentéséért szellemi eréfeszitéseket kell tenniink; (2) hogyan illeszthetjiik erre vonat-
kozd meggy6zddésiinket a jelenkori pedagogia adott keretei (6raszamok, NAT) kozé.
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Kodaly tézisébdl kiindulva — ,, a zene iigye az altalanos iskolaban nem is a zene iigye el-
sosorban” (Kodaly, 1974. 1. 318. 0.) — egyértelmiivé teszi a zenei nevelés zenén kiviili
nélkiilozhetetlenségének tényét (szocializacid, kommunikécios kultira). Kiemeli, hogy a
zenei ismeret nem verbalis, mindig hangképzethez kotédé — ezzel ugyancsak Koddly
egyik hangsulyozott nézetére hivja fel a figyelmet: ,, igazi zeneértést csak a miivekbol
szerezhetiink, nem roluk irt konyvekbdl.” (Kodaly, 1974. 1. 198. 0.) A tanitdsnak a zene-
mivek, zenei ismeretek, zenei készségek lancolatdban, egy sziintelen visszacsatolasi fo-
lyamatban kellene kiteljesednie. Egyértelmtivé teszi, hogy vissza kell nyulnunk magahoz
Kodalyhoz. Enélkill a sziik prakticista szemlélet vagy a mindenkori divatiranyzatok ki-
szolgaltatottjava valik kozoktatdsunkban a zenei nevelés. Az alapkérdések tisztazasa
azonban nem tortént meg (L. Nagy, 2002, 2004), nincs sz6 az elvi alapokhoz hii megfon-
tolasokrol, a zenei képzés kinalta széleskorii személyiségfejlesztési lehetoségek tudoma-
nyos alapokon 4ll6 kiaknazasarél. A NAT altal megszabott idokeretek és a meghataro-
zott célok, kijelolt tartalmak viszonya igen problematikus (Laczo, 2001, 2002). A ke-
reszttantervi kompetenciak vizsgalata az ének-zene vonatkozasaban (L. Nagy, 2004) mar
egy a realitasoktdl teljesen elrugaszkodott, szélsdségesen voluntarista pedagdgiai irdnyi-
tas nyomasardl arulkodik. A jelentds készségfejlesztés-tartalmu teriiletek iskolai miivelé-
sében sulyos torzulasokhoz vezet, ha oktatdselméleti jartassagot feltételezd teriiletek
miveldi részérdl ilyen mértékben figyelmen kiviil marad az alapvetd Osszefiiggés az el-
sajatitashoz sziikséges id6 és a rafordithatd id6 kozott.

Az eurdpai zene utolsé Otszaz évén végighuzddik a nyelvi analogia eszméje, amelyet
minden kor a maga stilus-keretei k6zott konkretizalt. A zene befogadasa megértésen ala-
pul, ez pedig nyelvi alapelemek, strukturdk, eseménysémak ismeretét és legalabb kezdd
szintli hasznalatat feltételezi. Koddly (is) ezt a gyakorlatban megszerezhetd jdrtassdgot
jelolte meg a zene emberformald hatasanak befogadasara, hasznositasara alkalmas sze-
mélyiség elemi kritériumaként. E kritérium fontossaga kés6bbi tudomanyos eredmények
fényében aligha vitathat6. ,,Nem azt allitottuk, hogy csak azt tudja az ember befogadni,
amit maga is meg tud alkotni, hanem »csak« azt, hogy amit be tud fogadni, az mindig
szerves kapcsolatban all azzal, amit meg is tud alkotni; hogy tehat a zenei tevékenységek
¢és irdnyultsadg szerves rendszerébdl az alkotd6 mozzanat nem vonhatd ki. Ha pedig igy
van, akkor a generativ alkotdkészség modszeres fejlesztésének kdzponti jelentdsége |[...]
kell legyen a zenei nevelés és miivelodés fejlesztésében.” (Sdagi, 1980. 122. 0.) A téma
ujabb kutatasai eredményeit Vitanyi és Sagi (2003) foglalta 6ssze. A napjaink nemzetko-
zi divatjat jelentd, L. Nagy altal is el6térbe allitott elgondolas az etnomuzikologia és az
akadalytalan terjesztés pedagogiai hasznosulasa révén a vilag kiilonféle zenei rendszere-
iben rejlé multikulturalis lehetoségekre kivan épiteni (lasd pl.: Campbell, 2003). Ez mas
kultardk megertéséhez, az adott nyelv elemeiben valo jartassdaghoz nem vezethet el, csu-

A zenei nevelés kiilso feltételeivel, tarsadalmi recepciojanak alakulasaval foglalkozik
egyrészrol Toth Anna (1996) — a formalis logika kritériumain atlépve Kodalyt teszi fele-
hasonlitasban is megszégyenitd jelei mutatkoznak a zeneietlenségnek —, masrészrol
Garamvélgyi Zsolt (2005). Garamvélgyi targyi tévedésekkel terhelt gondolatmenetében
kifejti, hogy az eurdpai zenei hagyomany egy elenyészo kisebbség tligye, ezért demokra-
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tikus elvek alapjan ideje lenne azt kizarni az iskolakbol. Laczé Zoltan (Abrahdm, 2008)
ugyanezt a problémakort érinti: a liberalis fogyasztotarsadalom a maga logikaja mentén
sziikségszerlien eljut a demokracia mint norma nélkiiliség tételezéséig, amibdl egyenesen
kovetkezik az iskola norma-kozvetité funkcidjanak tagadasa.

Turmezeyné Heller Erika, Math Janos és Balogh Laszlo (2005) kisiskolasokkal vég-
zett kovetéses zenei képességvizsgalatot, amelyben a fentiekkel ellentétes elveket képvi-
selnek. A zenei képességek (és fejlodésiik) rendszerét elemezve, s nem vonva kétségbe a
zene tobbféle reprezentacios szintje kozti eligazodas fejlesztd hatdsat — s igy a zenei iras-
olvasas fontossagat — értékelik a Kodaly-pedagbgia alapelveit, azokat hatdrozottan tart-
hatdaknak, hasznosaknak, kovethetoknek mindsitve.

G. Janurik (2007, 2008, 2009) egy korabban kevés figyelmet kapott kérdéskorre is
kitér: (1) milyen szerepet tolt be, illetve hogyan telik el a zenére szant iskolai ido a dia-
kok életében; (2) izolalodnak-e a didkok ottani élményei, vagy szervesiilnek tagabb él-
ményvilagukba. Egyik vizsgalati irdnya a flow (Csikszentmihdlyi, 2001), apatia, unalom
¢€s szorongas mérése altal erdsiti meg a kdzoktatds ének-zene oOrdinak hatdsardl taplalt
feltételezéseket. Az értésen alapuld zenei élmény, zenei tevékenység a flow megjelené-
sének eldidézdje és fenntartdja. A fenti vizsgalat eredménye (a flow alacsony, az unalom
€s a szorongas magas szintje) alapjan megallapithatd, hogy a vizsgalt mintaban szerepelt
diakokra az eredeti célokkal teljesen ellentétes hatast fejtett ki az ének-zeneoktatas adott
formaja. G. Janurik a magyar altaldnos- és kozépiskolasok zenehallgatési szokasait, ko-
molyzenei attitiidjét is vizsgalta. A kutatas eredménye szerint a zeneiskola-halozatba be-
keriilt, ott hangszeres zenével (vagy énekléssel) heti tobb alkalommal foglalkozé diakok
szignifikdnsan jobban kedvelik (kevésbé utasitjak el) a klasszikus zenét. Janurik elemzé-
sének eredményét tobbféle modon interpretdlhatjuk: (1) A magyar zeneiskola-halozat
XVIIIL. szazadig visszanyul6 elézmények utan az 1950-es évektol épiilt ki olyan orszagos
rendszerré, amely allami finanszirozasbol, de 6nall6é intézményi-szervezeti rendben mii-
kodott. Mikdzben a kdzoktatas hagyomdnyos szinterein a zene térvesztése jatszodott le,
ennek az intézménytipusnak a latogatottsaga radikalisan nétt. A viszonylagos fiiggetlen-
ség (6nall6 iskolavezetés, programok, versenyek, talalkozok), a belsd értékrend, a ,,ze-
nével atitatott” 1égkor kelléen vonzo, élményszeri koriilményeket kindl a gyerekeknek,
mikozben az altalanos és kozép-iskoldkban a zene periférikus helyzete éppen ellenkezd
folyamatokat indukal. (2) Igazolédik Koddly azon meggy6zddése, hogy a zenéhez csak
annak muvelése visz kozel. Az altalanos iskolai ének-zene o6rak iddkerete erre nem al-
kalmas. Az o6rak betagozddnak a Koddly éltal karosnak mindsitett rendszerbe, melyben a
zene puszta ,,miiveltségi anyaggd” degradalodik, miként Dolinszky fogalmaz, abban a
vertikumban, amelyben ,,a dologgal valé szembesiilést masok vélt vagy valds kordbbi
szembesiiléseinek dokumentumai potoljak, és a tapasztalat etikdjanak helyét rendre az
itélet intellektualitasa foglalja el.” (Dolinszky, 2007. 14. 0.) A zeneiskolai tevékenység
azonban Orzi Kodaly elképzelését az igazi zeneértéshez vezetd utrol. (3) A zeneiskoldk
gyermekkdzossége (a gyermekiiket oda beiratd, a zenetanulast preferalo sziilok feltehe-
tden kedvezObb szocidlis, miiveltségi statusza, valamint az évenkénti lemorzsolddas ko-
vetkeztében) zenei képességek és kulturalis/emocionalis érzékenység tekintetében ked-
vezObb Osszetételll, mint a minden gyermeket befogadd koézoktatasi intézmények, és ez a
mintavétel adott koriilményei kozott nem volt kompenzalhato.
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A zenepedagogia kotelezettsége, hogy 0j érveket sorakoztasson fel a hatékony zenei
nevelés tarsadalmi hasznossaganak alatamasztiasara. Ehhez mar ma is jelentds és egyre
novekvo segitséget kinal a pszicholdgia és az idegélettan 6sszeépiild territéoriuma, amely
a zene korabban csak kiviilrdl, egyfajta input/output rendszerben mért hatdsait immar az
agymiikodés vizsgalatdval konkretizalhatja. Itthon kevésbé ismertek azok a kutatasok,
amelyek ezen a sokat igérd bazison bontakoztak ki (Gruhn és Rauscher, 2007). Hamori
(2002) osszefoglalta a kutatasok tanulsagait, melyeket azonban mas féorumokon a zene-
pedagdgiatol tavol allok is megismerhettek mar. Hamori az agykutatasi eredmények fé-
nyében egyértelmiien karosnak mindsiti azt az euroatlanti pedagogiai gyakorlatot, amely
a verbalitasra és a ,,hasznos” tudasra koncentral. Az emberi agy bal és jobb féltekéje
kozti funkcio-megosztasbol fakadoan a jobb félteke funkcidit szinte egyaltalan nem fej-
leszt6 mai gyakorlat nemcsak szépségélményektol fosztja meg az embert, hanem ,,kom-
munikdacids, az emociondlis alaprendszerrel is Osszefiiggd, a kognitiv szférahoz szorosan
tartozo tulajdonsag[ok] kifejlodésétol (és meglététdl) is.” (Hamori, 2002. 41. 0.)

Uj szemléletet hoz magéaval Staché (2008). Muzsikusi, nyelvészi és pszichologusi is-
kolazottsagot 6tvozve, Csikszentmihadlyi hiveként, emblematikus és bizonyos értelemben
provokativ cimmel inditja itjara gondolatmenetét. Mindenfajta redukcionizmus nélkiil, a
jelenlegi lélektani kutatasok szempontjabdl tekinti at azt a tobbletet, amelyet ,,a zenével
valé kimiivelt foglalkozas” nyujt. ,,A miivészet (s ezen belill a szabadnak vagy magas-
nak titulalt miivészet) nem katonasan egzakt értelmii leirasokat nyujt, hanem egy integ-
ralt képet probal adni Osszetett, ambivalens, ellentéteket magukban foglald, nehezen
megismerhetd és meghatarozhatd jelenségekrdl — olyanokrél, mint amilyennek a vilagot
ismerjik, és amilyenek talan mi magunk is vagyunk.” (Stacho, 2008. 22. 0.) Az ekkép-
pen holisztikus igényli zene aktiv befogadasa a szembesiilés, az igazsag érzékelése révén
tavolrdl sem azonos a ,.fogyasztas” kellemesség-érzésre, alkalmi élvezetre, érzéki élmé-
nyekre redukalt folyamataival. A kett6 kozotti kiilonbség az autotelikus élmény létrejot-
tében vagy hianyaban is megragadhat6. Stacho kimondja, hogy a Barkoczi és Pléh vizs-
galat mai olvasatban a Koddly-pedagogia belsd kontrollos, autotelikus személyiségje-
gyeket erdsitd hatasara is fényt vet.

Stacho (2008) Pleh nyoman vilagosan megkiilonboztethetének tételezi a pragmatis-
ta/haszonelv, illetve a humanista/6romelvi tudasfelfogast. A Kodaly-pedagdgia hasz-
nossaga pragmatista nézOpontbol is igazolhatd, hiszen az altala nyujtott transzferhatés
fontos a mai, gyors alkalmazkodast és hajlékony tudasszerkezetet igényld kornyezetben.

A Dolinszky éltal vazolt perspektivatlansag feloldasahoz e humanista tudasfelfogas
nézOpontjabol juthatunk el a legegyszeriibben. ,,Komolyan véve a progndzisokat a jelen-
legi energiafald, elvakultan hedonista vilagrend kozeli 6sszeomlasardl, latolgathatjuk azt
is, hogy a fogyasztas nimbuszanak hanyatlasaval miféle tér nyilik majd a vildggal har-
,,oromelvil tudaselképzelés, az autotelikus élmény és az 1) tarsadalmi kihivasok kozos
iranyba mutatnak: egy okologiai szemlélet felé¢ egy kornyezetterhelt — globalisan felme-
legedd, eréforrasait gyorsan feléld, fenntarthatatlanul fejlédé — vilagban. Ennek az 6ko-
logiai szemléletnek lehet integrans része a tevékenységeit illetéen motivalt, 6nallo, fiig-
getlen, s nem az anyagi javak, a hatalomvagy, a fenntarthatatlan szérakozas és kényelem
megszerzésére 0sszpontositod autotelikus polgar.” (Stacho, 2008. 28. 0.)
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Osszegzés

A Kodaly-pedagdgia legalapvetdbb célja: minden gyermeknek esélyt adni a kulturalis
felemelkedésre, ezen keresztiil igényesebb, empatikusabb, magasabb szocialitassal funk-
cionald tarsadalom tagjaként vald életvezetésre. E pedagdgiaban a zene messze tulmutat
onmagan: jelentdsége, hogy mind a személyiség-fejlddésre, mind az altalanos tanulma-
nyi teljesitményekre szignifikdnsan pozitiv hatast eredményez. A Koddly altal feltétele-
zett hatasrendszer miikodik, e zenei nevelés hatékony eszkdz a szocialis hatranyok kom-
penzalasara (Barkoczi és Pléh, 1977).

Kodaly koncepcidjat sem az oktataspolitika, sem a zenepedagdgus-szakma nem ke-
zelte a maga értékén. Minthogy Koddly életében a munkatarsai altal kiépitett tan-
konyv/tananyag-struktira és a fejlesztett intézményrendszer garancianak tiint a koncep-
ci6 érvényesiilésére, nem tisztazddott cél- és eszkdzrendszerének tartalmi/hierarchikus
szerkezete, nem alakult ki konszenzus a Kodaly-pedagdgia fennmaradasanak feltételeit,
tartalmi, idébeli minimum-kdvetelményeit illetéen sem.

Az oktataspolitika a hatvanas évekt6l a latvanyos eredményeket produkald tagozatos
iskolak miikddésével elintézettnek tekintette a programot, annal is inkabb, mivel az ilyen
iskolakban mutatkozo pedagogiai virtuozitas révén jol jovedelmezd exportcikké lehetett
tenni az eredeti elgondolas felszini elemeinek redukalt csomagjat (,,Koddly-modszer’).

A ének-zenetanar szakma is inkabb hajlott a koncepcid ilyetén beszlkitésére, egy
,,J0l bevalt” mddszertani repertoar repetitiv hasznalatara, mint a kreativitast igényld és
konfliktusokkal jaré eredeti program melletti kitartasra.

A Kodaly-program megvalositasara alkalmas ének-zenei tagozatos osztalyok a fo-
lyamat tetdpontjan elérték az érintett korosztaly 6t szazalékat (Laczo, 2002), az azbta el-
telt idoben kétotodére csokkent az ilyen képzésben résztvevok teljes korosztalyhoz vi-
szonyitott ardnya. igy az egyediilallo lehetéség, amely Magyarorszagot évtizedeken at
nemzetkdzi érdeklddés célpontjava tette, kiaknazatlan maradt, hazank ma mar belesimul
a ,,fejlett orszagok™ miivészeti nevelési vonulataba (Hegyi, 1996).

Mindeddig nem mutatkozott szamottevd oktataspolitikai igény a Kodaly-pedagdgia
személyiség-fejlesztd hatasainak kiakndzasara, e téren mégsem zarhatok ki bizonyos val-
tozasok. A proszocialitas és fejlett emocionalitas kialakitasanak iskolai eredményeiben
mutatkoz6 deficit (Nagy, 2000) felszamolasahoz a mivészeti nevelés hatékonyan jarul-
hatna hozza. A neveléstudomany feladata, hogy vizsgalatai bazisat szélesitve, a bevon-
haté rokon tudomanyteriiletek eredményeit feldolgozva és értelmezve segitse e miivésze-
ti nevelés lehet6ségeinek kiaknazasat, végsd soron egy emberkdzpontl pedagogia revita-
lizaciojat.
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ABSTRACT

LASZLO GONCZY: THE KODALY CONCEPT: DIFFICULTIES OF UNDERSTANDING AND
APPLICATION IN HUNGARY

Kodaly's concept of musical education has been receiving constant international attention.
However, its application in Hungarian schools raises several problems. The present paper
gives an overview of the scope and origins of these problems based on the literature on
Kodaly's educational ideas. Since a genuine, definitive methodology of his own is lacking,
the sources discussing Kodaly's educational views need to be inventoried. His views
constitute an open, expandable system, the appropriate adaptation of which to the given
educational conditions should be an ongoing the task for music education. Nevertheless, the
adaptive efforts of music educators in this regard have not proven satisfactory so far.

The study reviews the available results of the most important analyses of the effectiveness of
the Kodaly Concept, which indicate that it has significant developmental effects on social and
cognitive achievements as well as on creativity. The findings also suggest that intensive
music education may compensate disadvantages rooted in low socio-economic status.

The problems of application can be attributed to various factors. The communities of neither
music educators nor decision makers in educational policy have clarified the logical and
hierarchical structure of the constituents of the concept. Consequently, they often try to
achieve results while disregarding its original educational goals and most important
methodological elements. Societal conditions are not beneficial for school-based aesthetic
education, either, which suffered serious harm in recent decades because being often
considered as negligible, dispensable field of education. Yet research indicates that music
education, in addition to its immediate emotional and cognitive benefits, has developmental
effects on social skills that are increasingly needed in the recent societal crises.
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Donath Péter: Oktataspolitika és tanitoképzés Magyarorszagon. 1945-1960.
Trezor Kiado, Budapest, 2008. 558 o.

Az elmult masfél évtizedben Dondth Péter torténészi kutatomunkajanak és publikacios tevékenységének a
kozéppontjaban a magyarorszagi — idénként és kotédése folytan érthetéen, elsésorban a budai — tanitoképzés és
az allam oktatastigyi szerepvallalasanak, a magyarorszagi oktataspolitika alakuldsanak — valtozasainak és val-
tozatlansaganak 19-20. szazadi torténete allt. 2008-ban megjelent két vaskos tanulmanykétete koziil a masodik
— expressis verbis — nevén is nevezi a sokszorosan koriiljart témat, és — igaz, hogy latszolagos megszoritassal,
az 1945 és 1960 kozotti idészakra ,,fokuszalva” — az ,, Oktazdspolitika és tanitoképzés Magyarorszagon™ cimet
viseli. A cim azonban megtéveszté: az 1945 utani tizenét évet felidézé harom tanulmanyban — a kontextusok-
ban és a tanulmanyokon tilburjanzo, hatalmasra duzzadt jegyzetapparatusokban komplex médon jelen van a
modern magyarorszagi oktatasiigy torténetének szinte minden 1ényegi mozzanata.

A kutatoi figyelem természetesen, a kotet cimét igazolva, a magyarorszagi tanitotarsadalom ellentmonda-
sos fejlddésének, megkésett és meg-megszakitott professzionalizalodasanak a képzéssel osszefliiggd szakmai
alapkérdéseire és a ,,szakmaisag” értelmezését meghatarozo — korabeli — oktataspolitika természetének, jellem-
26 vonasainak, a politikai-hatalmi mechanizmus(ok) miikodésének a megismerésére és bemutatasara iranyul.

Az 1945 és 1960 kozotti idészak — tilzas nélkiil allithatjuk — dramai fejezete a magyar tanitoképzés torté-
netének. A ,miivelddés foldosztasa” (Illyés Gyula), az éltalanos iskola megteremtése korszakos 1épés az okta-
tastigyi modernizacid hazai torténetében és hatalmas kihivas a pedagdgusképzés tekintetében is, — mind tartal-
mi, mind szervezeti vonatkozasban. Az éltalanos iskola létrehozasat ovezd politikai-ideoldgiai és szakmai ér-
dek- és nézetkiilonbségek, a nyilt és/vagy rejtézkodd szandékok ranyomjak bélyegiiket a tanitoképzéssel dssze-
fliggd vitakra és torekvésekre is. Zsakutcas probalkozasok — mint az altalanos iskolai egységes nevel$ képzést
célz6 pedagogiai foiskola, valamint a pedagogiai gimnazium atmeneti 6szvér-megoldasa — nyoman, mind a ko-
zépfoku képzés idGtartamanak régota siirgetett bovitését, mind a kozépiskolai érettségire épiilé akadémiai kép-
zés évtizedek Ota érlel6dd alternativajat elvetve, a hegyek vajudasabol 1950-ben egérke sziiletett: a visszafej-
lesztett, négy évfolyamra redukalt (igaz, gyakorlo évvel megtoldott) kozépfoku tanitoképzé szakiskola.

Donath Péter konyvének elsé tanulmanya — Kozszolgalat, szakértelem, méltanyossag. Rozsondai Zoltin
minisztériumi kiizdelmei a tanitoképzés értékeinek megérzéséért, megujitasaért (1945-1960) — ennek a valo-
ban dramai torténetnek a fordulatait, kulisszatitkait tarja fel egy, a tanitoképzés tigye irant elkotelezett, hanyat-
tatott sorsi minisztériumi fétisztviselé sokoldalian dokumentalt tevékenységének bemutatasaval. A kotet ko-
vetkezd tanulmanyai a felséfoku tanitoképzés megsziiletéséhez (1958) vezetd ut politikai (és szakmai) cikk-
cakkjain vezetnek végig benniinket. Az ,,Egy stlyos kovetkezményekkel jaro oktataspolitikai dontés sziiletése”
a Nagy Imre-kormany (1953-1955) idészakanak jo szandéku, de fiaskoval végz6do ,jatszmait” idézi fel; a
., Vizsgalatok, diagnozisok — javallatok” pedig a Hegediis-kormany (1955-1956) politikai-vilagnézeti indittata-
st ,,reformtorekvéseinek” némiképp varatlan végeredményeként elfogadott, ekkor még kétévesnek tételezett
fels6foka tanitoképzés megsziiletésének hatterére és koriilményeire vilagitanak ra.

A kotet tudomanyos eredményeit — a teljesség igénye nélkiil — az alabbiakban latom.

1) Meggydz6 latlelete az ideologiai-politikai kizarolagossagon alapul etatista oktataspolitika — nemcsak a
fordulat évét” kovetd, hanem mar az azt megelézéen is lappangva nyomulé partallami vagy allamparti (okta-
tas)politika — jellegzetességeinek, az iranyitasi mechanizmus magatartasat, az elokészitések és a dontések vo-
luntarizmusat is meghatarozo — és az adott helyzethez igazoddan improvizativ — ideoldgiai-politikai determina-
ci6 természetének. Az oktataspolitika — latszolagos — kovetkezetlenségei és ellentmondasai a hazai ,,nagypoli-
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tika” figgelmi viszonyainak (1. az SzK(b)P torténetét), és az altala alakitott hazai politikai er6térnek a leképe-
z6dései, amelynek alakulasat legfeljebb szinezik a helyi érdekek és az tgynevezett ,,szakmai” szempontok.
Ezaltal, valamint a jegyzetekben kifejtett torténeti utalasok és parhuzamossagok révén ramutat az etatizmus
magyarorszagi megnyilvanulasainak — ha gy tetszik: ,rendszerfiiggetlen” — sajatossagaira is, — a dualizmus
utolso szakaszatol a '30-as éveken 4t a partallami évtizedekig.

2) A hivatalos oktataspolitika és a felszinen zajlo szakmai vitak konfliktusainak felmutatasan tal — a tradi-
cionalis konyvészeti és levéltari forrasok mogé tekintve — ravilagit, tobbnyire sikerrel a ,,mélyben” zajlé fo-
lyamatokra, az iskolak vilaganak, mindennapi szakmai-pedagogiai tevékenységének jellegzetes vonasaira: a
védekezés, az alkalmazkodas, az dvatos elutasitas és a mimikri, azaz a talélési technikak — egyfajta torténeti
kontinuitast is érzékelteté — valtozatossagara. (Az ,,alattvaldi” magatartas lehetséges tobbféleségének frappans
bemutatasa az utolsé tanulmanyban a Vendel utcai taniton8képz6 és a XII. keriileti tanitoképz6 1955/56-0s
tanévének megidézése, amit szamos utalassal timaszt ala és egészit ki mas intézmények forrasanyaga.)

3) Eredeti és meggy$z6 az ideologiai-politikai offenziva elsé szamu hadszinterének, az Gigynevezett ,, ket-
tds nevelésnek” a hagyomanyostol eltéré megkozelitése. A (part)allami (oktatas )politikai célok, legféképpen a
LKlerikalis befolyas”, a vallasos vilagnézet visszaszoritasa érdekében az iskolara, a pedagégusokra osztott sze-
rep ennek a , kett6sségnek” antagonisztikus jellegét, az (osztaly)harc kérlelhetetlenségét volt hivatva igazolni,
megerdsitve a két tiiz k6zé szoritott pedagogustarsadalom fiiggd helyzetét, nem csupan egzisztencialis, hanem
moralis-pszichikai kiszolgaltatottsagat is. A 20. szazadi el6zményekre utald jegyzetek ezen a téren is alata-
masztjak e jelenség folytonossagat, az etatista allam és alarendeltjeinek mindenkori paradox viszonyat. Ebben
az Osszefiiggésben kereshetjiik az inditékat és a magyarazatat a ,,neveletlennek”, sét idénként ,,nevelhetetlen-
nek” tekintett neveldk, a magyar pedagogustarsadalom — és elsésorban a ,tanitok tanitdinak™ atprogramozasara
iranyulo, bar a térekvést illeten korantsem ujszerii tarsadalompolitikai kisérleteknek.

Befejezésiil néhany tovabbi megjegyzést szeretnék fiizni az olvasottakhoz.

Az eddig elmondottakbdl is nyilvanvalé lehet szamukra a Szerzd holisztikus szemléletmddja, a jelenségek
komplexitasanak, sokoldalu osszefliggéseinek a feltarasara és felmutatésara iranyulé — sikeres — szandék. En-
nek a szemléletmodnak a szilard hatterét széles korti tudomanyelméleti, torténetfilozofiai, koz- és oktatastorté-
neti tajékozottsag biztositja, amelynek impozans igazolasa — az irodalomjegyzéken tilmenden — a felhasznalas,
az alkalmazas szoveg-Osszefiiggésekben és konkrét hivatkozasokban is megmutatkozé gazdagsaga és relevan-
cidja.

A kotet tanulmanyai elismerésre mélto tervszerliséggel és szorgalommal feltart, rendkiviil széles korii, ha-
talmas forrasbazison alapulnak, amelynek feldolgozasaban biztos iranytiit jelentett a masodlagos forrasok ke-
zelése, a fentebb mar méltatott elméleti, szakirodalmi tajékozottsag. A kutatbmunka volumenét jol érzékelteti a
tajékozodasba bevont, a fiiggelékben tételesen felsorolt 64 hazai levéltar, tovabba 25 magangyijtemény. A le-
vél- és irattari forrasok mellett — az oral history eszkozével élve — tobb tucatnyi visszaemlékezés, illetve kortar-
sakkal (egykori tanitoképz8s tanarokkal, tanulokkal) készitett interjli teszi teljesebbé, életszerlibb a torténetet.
Donath Péter tudomanyszervezdi képességét és iskolaszervezdi alkalmassagat bizonyitja, hogy ebben a nagy-
szabas vallalkozasban csaknem szaz munkatarsa, nagyrészt hallgatoja vallalt — a tudoméanyos utanp6tlas neve-
lése szempontjabol sem lebecsiilendd — szerepet.

A forrasanyag bdsége és sokfélesége alapozza meg a feldolgozasnak az orvoslasban alkalmazott modern
technikakhoz hasonlithato, komplex médszerét, ami lehetové teszi — s megvaldsitja — a konkrét események és
folyamatok egyidejiileg tobb aspektusbdl torténé megkozelitését, az ,,0lvasatok™ egybevetését, a kovetkezteté-
sek példaszeriien dvatos — az eltérd értelmezéseket sem kizard — megfogalmazasat. Ennek, a tér- és idobeliség-
ben is megnyilvanulé tobbsikusagnak, a ,.lent” és a ,,fent”, (marmint az iskola és az iranyitas), a ,.jelen” és a
~mult” (az egymasra vetitett ,,tizes”, ,harmincas” és ,,6tvenes” évek) parhuzamossaganak (kiilonbségeinek, és
az eltérésekben is kimutathaté azonossagainak) az érzékeltetése modszertani szempontbdl is igen tanulsagos
eredménye és erénye a konyvnek. Ez a kovetkezetesen végigvitt tobb szempontisag természetesen megneheziti
a szoveg olvasoi birtokbavételét. A probléma a szoveg és a jegyzetek parhuzamos olvasasaval sem kiizdhetd le
konnyen és maradéktalanul, hiszen a 1ényeg, a ,,mondanival6” hol itt, hol ott rejtézik. A néha sziikségteleniil
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hossza idézetekkel terhelt, dokumentativ alapszoveg és a jegyzetek 6nallosuld, tanulmanyértékii fejtegetései
olykor felcserélhetonek tiinnek fel. A jegyzetapparatus egyébként sem konnyen kezelhetd, talzottan aprolékos,
a ,,talhivatkozasokbol” — helyenként — némi (6n)igazolasi kényszert olvastam ki.

Ennek ellenére — és ezzel egyiitt — torténeti olvasokonyvnek is ajanlhato, izgalmas és élvezetes olvasmany
Donath Péter tanulmanykétete. Nem utolsd sorban annak koszonhetden, hogy a torténet ,,hordoz6i”, a tanul-
manyok ,,hései” valosagos, é16, husvér emberek. Nemcsak Rozsondai Zoltdn mar-mar mitikussa novelt alakja-
ra utalok, aki a szakmai elkotelezettség és feleldsségtudat, az emberi tartas, a ,protestans etika” — gyengéi,
megingasai, kompromisszumai ellenére is — rokonszenves, példaértékli megtestesitGje. Markans arcélek villan-
nak fel a nagypolitika és a hivatali hierarchia vilagabol (Nagy Imre, Kdadar Janos, Hegediis Andrds, sét Rdkosi
Matyas; Keresztury Dezsd, Ortutay Gyula, Erdei-Griz Tibor, Jobori Magda; Bizé Gyula, Kdalman Gyula,
Horvdth Marton, Kote Sandor, hogy csak néhany ismertebb kozszerepldt emlitsek), a tanitoképzés vezetd
szakemberei korébél (Porzsolt Istvdn, Kiss Tihamér, Kodobdcz Jézsef, Arpdssy Gyula stb.), s — kiilondsképpen,
mondhatni elfogult tisztelettel és szeretettel — a budai képz6 testiiletébd| (Szathmdry Lajos, Kiss Arpad, Bédi
Ferenc, Bihari Janos és masok). Személyes jelenlétiik, kiilonféle megnyilvanulasaik meggy6zden hitelesitik és
életszeriivé 1ényegitik at a forrasok rideg, ohatatlanul papirosizii, a korabeli bikkfanyelven megszolalo vilagat.

Nemcsak a sziikebb szakma, a ,,tanitoképzd céh” és nem csupan pedagogusok vagy az oOktataspolitika tor-
ténete irant érdeklddd olvasdk figyelmébe ajanlom a kényvet, hanem mindazoknak, akik egykor valamilyen
kapcsolatban alltak az iskolaval, az oktatassal, és azoknak is, akiket érdekel, hogy milyen vilagban élt és tanult
sziileik és nagysziileik sokat probalt nemzedéke.

Kelemen Elemér
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KOZLESI FELTETELEK

A Magyar Pedagégia a ,, Tanulmdnyok” rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet
meg. A tagan értelmezett neveléstudomany minden teriiletérdl k6z61 tanulmanyokat, em-
pirikus vizsgalat eredményeit 6sszegz6 irast éppugy, mint elméleti elemzést vagy egy ku-
tatasi teriilet eredményeinek atfogo, szintetizald jellegli bemutatasat.

A Magyar Pedagogia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat k6zol.
A benyujtassal a szerz6 vallalja, hogy irdsat masutt még nem jelentette meg, parhu-
zamosan mas folydirathoz nem nyujtja be. A Magyar Pedagogiaban vald megjelenés
szempontjabol nem szamit el6zetes publikdcionak a zart kdrben, kéziratos sokszorosi-
tasként valod terjesztés (belso kiadvany, kutatasi zardjelentés, konferencia eléadas stb.).

A megjelent tanulmanyok szerz6i megorzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a Ma-
gvar Pedagogiaban vald megjelenés utan masutt (gylijteményes kotetben, mas nyelven
stb.) Gjra kozoljék.

A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet benytjtani. Mas nyelveken benyujtott
kéziratok elbiralasarol a szerkesztoség egyedileg dont. Az elfogadott idegen nyelvii kéz-
iratok forditasardl a szerkesztéség gondoskodik.

A kéziratokat 3 példanyban a foszerkeszté cimére kell bekiildeni. A tanulmanyok op-
timalis terjedelme 10—20 nyomtatott oldal (25000—50000 betil). Az angol nyelvii abstract
szamara kb. 25 soros 0sszegzést kell mellékelni angol vagy magyar nyelven.

A beérkezett kéziratokat a szerkesztdség a tudomanyos folydiratoknal kialakult bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folyoirat témakorébe esd cikkek kozlésének ki-
zarolagos szempontja a munka szinvonala.

A ,,Szemle” rovatban a pedagdgiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapesolatos ird-
sok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kézleményekkel szemben tamasztott kovetel-
mények nem vonatkoznak.

AIMS AND SCOPE

Established in 1892 and published quarterly, Magyar Pedagbgia is the journal of the Ed-
ucational Committee of the Hungarian Academy of Sciences. It publishes original reports
of empirical work, theoretical contributions and synthetic reviews on research of particu-
lar areas within the field of Education in the broadest sense as well as book reviews and
memorandums relevant to the educational research community. The journal publishes re-
search papers in Hungarian accompanied by an abstract in English. Magyar Pedagogia
seeks to provide a forum for communication between the Hungarian and international re-
search communities. Therefore, the Editorial Board encourages international authors to
submit their manuscripts for consideration.

Submitted journal articles will be subjected to a peer review process. Selection is
based exclusively on the scientific quality of the work. Only original manuscripts will be
considered. Manuscripts which have been published previously or are currently under
consideration elsewhere will not be reviewed for publication in Magyar Pedagogia.
However, authors retain their rights to reprint their article after it has appeared in this
journal.

Manuscripts should be preferably in Hungarian or in English. Papers should be
between 10-20 printed pages (ca. 25000-50000 characters) and accompanied by a 250
word abstract. Manuscripts submitted in English should be prepared in accordance with
the Publicational Manual of APA. All manuscripts should be sent in triplicate to Bend
Csap0, Editor, Magyar Pedagogia, Pet6fi sgt. 30—34, H-6722 Szeged, Hungary.
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