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A ZENEI MUVELTSEG ERTELMEZESENEK LEHETOSEGEI

Dohany Gabriella
Szegedi Tudomanyegyetem, Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Az altalanos kozvélekedés a miiveltséget az iskolaban elsajatithatd tudassal azonositja.
A tarsadalmi elvaras a miiveltség mértékét és karakterét az iskolaban megszerezhetd
miuveltséggel allitja aranyparba. Ezéltal kiemelkedik a kozoktatds keretei kozott megva-
l6sitott ismeretszerzés jelentosége. Ugyanez a vélekedés a hazai iskolai oktatds szdmos
teriiletét nemzetkozi Osszevetésben is jelentOsnek, sikeresnek és eredményesnek tekinti.
Igy példaul a természettudoméanyos targyak, kivaltképp a matematika-tanitas teriiletét,
vagy a zenei nevelés esetében a Kodaly-modszer sikeres alkalmazasat. Az elmult évtize-
dek nemzetkozi felmérései (IEA, TIMSS, PISA) a matematika tekintetében mar egyér-
telmiien cafoltak a koztudatban €16 nézetek valds voltat, a zenei neveléssel kapcsolatos
aggodalmakat pedig a zenepedagdgusok szakmai kozdsségei fogalmaztdk meg egyre
markansabban és egyre nyomatékosabban.

Ebbdl kovetkezik, hogy tarsadalmi 1éptékben mérve is fontos értékekrdl beszéliink,
amikor a felvetett problémakdrnek az iskolai praxisban val6 alakulasat tessziik vizsgalat
targyava. Ebben az eljarasban a kozoktatasban elnyerhetd zenei miiveltség természetét
kivanjuk megismerni abbol a célbol, hogy tisztan lathassuk az ének-zene tanitasanak le-
hetdségeit. A fejlesztd tevékenység kutatasa soran valaszt keresiink arra kérdésre, hogy
milyen tényez6k birnak befolyassal az eredményesség alakulasara. Jelen tanulmanyunk-
ban elméleti attekintést kivanunk adni arrdl a folyamatrdl, amely a zenei nevelés tevé-
kenységét befolyasolja napjaink tarsadalmi kornyezetében és a szakmai elvarasok tiikré-
ben.

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjaban az Oktatasel-
mélet alprogram keretében Osszehangolt kutatas épiil Kodaly Zoltan reformpedagdgiai
¢letmiive koré. A kodalyi reform lényege a magyar ének-zene oktatas atalakitdsa, az iras
¢és olvasas elsajatitasaval egyidejiileg bevezetett zenei irds, olvasas tanitisa. A torekvést
az iskolai gyakorlat tapasztalata rovid id6 alatt igazolta, az altalanos zenekultira szinvo-
nalanak emelkedése bizonyitotta Kodaly zenepedagogiai elképzeléseinek neveld hatasat
(Pethad, 2009). A koncepcid utdéletét, a zeneszerzd haldla utdni hanyatlas okait elemzi
Gonczy LaszIlo (2009) az alkalmazas nehézségeinek aspektusabol. Janurik Marta (2008)
napjaink ének-zenetanitasanak altalanos fejleszt6 hatasat tekinti at, igy a zenei képessé-
gek szerepét vizsgalja az iskolai tanulds eredményességében.
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Dohany Gabriella

Zenei miiveltség

Jelen kisérletiinkben a zenei miiveltség értelmezésére toreksziink a nemzetkozi kuta-
tasokbol ismert *literacy’-felfogas szellemében. Ennek célja a zenei nevelés beillesztése
a human tudés azaz az iskolai miiveltség kontextusaba (Csapo, 2002a). A zenei miivelt-
ség meghatarozasara iranyuld torekvés napjaink tudomanyos progresszidjanak kovet-
kezménye. Az 1) évezreddel egyiitt jelentkezd gondolkoddsmdd hangstlyozza a nem
tantargyak szerinti, hanem tudésstrukturdk mentén torténd ismeretszerzés lehetdségét
(Csapo, 2002a). A muveltség fogalma (/iteracy) a zenei miiveltségre vonatkozoan azon-
ban még nem jelentkezett definidlhatd kontdsben a hazai zenepedagodgiai terminologia-
ban, ezért a meghatarozas kialakitdsdban és az erre épiilé gondolkodasban a zenére ugy
tekintlink, mint a képességfejlesztésnek azon maddjara, ahol az ismeretek és a képességek
természetes kozegben zajlo tanuldssal, Gigynevezett ,.csinalva tanuldssal” fejlédnek ki
(Csapo, 2003). A miiveltség ezen értelmezésében olyan hasznosithato készségek, képes-
ségek és ismeretek korérdl van sz, amelyek az iskola vildgan tilra mutatva tarsadalmi-
lag is értékesnek, a vald életben is hatékonynak bizonyulnak. Iskola és miiveltség folya-
matos €s kolcsonds egymasra hatdsa a miiveltség megszerzésének szocializacios folya-
mata (Csapo, 2004). Az ember altal 1étrehozott és folyamatosan fejlesztett miiveltség a
gyakorlati tevékenység kdzben uj muveltséget hoz 1étre, és ebben a termékeny atalaku-
lasban az egyén érettebbé valik az elsajatitott miiveltség befogadasara (Kiss, 1969). Az
iskoldban megszerezhet6 ,,j6 tudas” szamunkra kiemelt miiveltségteriilete az esztétikai
nevelésben hordozott kompetencidk kibontakoztatasa (Karpati, 2002).

A zenei nevelést kozéppontba allitd nemzetkdzi kutatdsok mar a 19-20. szézad for-
dul6jan megkezdddtek. A zenei tesztek altal rogzitett, egységes normaval dsszevethetd
képességmérés a napjainkban virdgzé empirikus kutatasok alapjat képezi. A méréeszko-
z0k sokrétiisége négy alapvetd standard zenei tesztcsoportba sorolhaté. Igy beszélhetiink
a zenei képesség- és adottsagtesztek korérdl (Seashore, Drake, Gordon, Gaston, Bentley), a
zenei teljesitménytesztek csoportjarél (Beach, Hutchinson, Allen, Knuth, Colwell,
Wagner). Az énekes és hangszeres tesztek (Hildebrand, Mosher, Watkins-Farnum), va-
lamint a zenei izlés és beleélési képesség teszt alapu mérése (Hevner, Schoen, Kyme) a
zenei képességek sokrétii vizsgalatat teszi lehetévé (Dombiné, 1992). Az utdbbi évtized-
ben a zenei miiveltség koncepcidjat az audidcio fogalmanak kialakitdsa hatarozza meg
(Gordon, 2004). A szerz6 hangsulyozza, hogy a zenei miiveltség nem sziikithet6 a kotta-
kép dekodolasara, a hallott zene befogadasanak jelent6ségét a tudatban lejatszodo értel-
mez0 folyamat adja meg.

Tanulmanyunkban a zeneimiiveltség-vizsgalat lehetségeit harom kiilonb6z6 aspek-
tusbol kozelitjiikk meg. A koncentrikusan sziikiilo feltaras a legtagabb kontextus targyala-
satol a szakmai megkozelitésen at a zenei nevelés konkrét célkitlizéseinek szambavételé-
ig sztikiill. Ebbdl fakadodan elsdként fel kivanjuk tarni a vizsgalt teriilet tarsadalmi koze-
gét, szociologiai beagyazottsagat érintd osszetevoket. Erdeklddésiink kozéppontjaban is-
kola ¢és tarsadalom kolcsonhatasa all, amely kozegiil szolgal, igy feltételezésiink szerint
befolyassal bir az ének-zene oktatdsdnak eredményességére. A kdvetkezdkben a kutatasi
téma feldolgozasa soran jelentds szerepet szanunk a kognitiv zenepszichologia torekvé-
sei értelmezésének, bemutatjuk a zenei teriiletek vizsgalata soran megismert 01j eredmé-
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nyeket, amelyek a zenei nevelés kognitiv képességekre gyakorolt hatasat elemzik. Végiil
az empirikus kisérlet el6készitése céljabol taxondmiai rendszerként értelmezve Ossze-
gezzik a Koddly Zoltan altal elvarasként megfogalmazott nevelési célkitliizéseket, vala-
mint az oktatési torvényben rogzitett tanterv kdvetelményrendszerét. Mindezek egyiitte-
sen képezik az empirikus kisérlet értékelése soran a kapott eredménnyel valo 6sszevethe-
toség elvi alapjat.

A vizsgélat soran arra a kérdésre keressiik a valaszt, hogy mely komponensekbdl te-
vOdhet Ossze a zenei miiveltség, milyen szinvonalat képvisel, milyen szerepet tdlt be a
kozoktatasban a zenei nevelés, melyek a zenetanitas célkitlizései, és milyen lehetdségek-
kel bir mindezek megvaldsitdsdban. Ebben az 0sszefiiggésben a kutatds szamara kiva-
lasztott populacié az ének-zene oktatdsaban részesiilo, a tantargyat utolsé évben tanuld
kozépiskolasok kore. A késébbiekben — a feldolgozott szakirodalom eredményeinek is-
meretében — e kutatasi folyamat masodik 1épéseként empirikus vizsgalat, a kivalasztott
alapsokasagra vonatkozo papir-ceruza teszt alapt zenei mtiveltségmérés kovetkezik. Eb-
ben az eljarasban a kialakult képességrendszer és a megszerzett tudas természetét kivan-
juk megismerni, amelynek a didk birtokaba keriilhet a kdzoktatds egymasra épiilé rend-
szerében. Az ének-zene tanitdsdnak a kimeneti nyilasat, azaz outputjat, végso eredmé-
nyét tessziik mérlegre.

A fent felsorolt kutatasi iranyok hierarchikus rendszert alkotnak. A napjaink iskola-
jaban megszerezhetd zenei miiveltségre vonatkozé legtagabb ralatast, a kutatni kivant te-
riletnek a valosaggal vald kolcsonhatasat a tarsadalmi tényezOk vizsgalata biztositja
mélyrehatdan. A szocioldgiai elemz6 munkak eredményeinek bevondsa segitségével be-
tekintést nyerhetiink abba a bonyolult dsszefliggésrendbe, amely szerint a kiilvilag im-
pulzusaibol szintézis, miiveltség, esetiinkben zenei miiveltség teremthetd. Az ismeret-
szerzésnek az iskola csupan egy, am nem feltétleniil elsdédleges forrdsa. Ugyanakkor fon-
tos tudnunk azt is, hogy a hangsulyok mely teriiletekre és milyen értékorientaciokra te-
vOdnek at. A végbement kulturalis atalakulés, a szubkulturaloédasi folyamat természeté-
nek analizise sordn nagymértékben tdmaszkodtunk a kulturalis antropolégia és a peda-
gbgiai etnografia teriiletén végzett vizsgalatokra (Mészdros, 2003; Szapu, 2002).

Elemzésiink kdvetkezd szintjén feladatunk a zenei neveléssel kapcsolatos kutatdsok
eredményeinek megismerése. Az iskolai oktatasban tantargyként megjelend teriilet egye-
siti a zenei megismerés és a zenei tevékenység folyamatait, igy a képességfejlesztés, az
ismeretszerzés, az alkotas és reprodukalas kreativ mozzanatait, valamint a befogadas ha-
gyomanyosan passzivnak tekintett magatartasformajat. Tovabba meg kivanjuk ismerni a
zenei nevelésben rejld, egyéb képességek kibontakoztatasara hatdst gyakorld tényezoket
is. Az egyes kérdéskorok feldolgozasdban a kognitiv zenepszichologia latasmodjat ko-
vetve haladunk (Deutsch, 1999a).

A zenei miveltség értékeld vizsgalata soran kelld koriiltekintéssel kell eljarnunk a
harmadikként megjelolt irany, a mérhetdség kialakitasa esetében (Csikos, 2002). Ez a
feladat olyan hiteles szempontrendszer és nevezéktan megalkotasat jelenti, amelyben a
kapott eredmény egy adott kovetelményrendszerrel tudomanyos érvénnyel vethetd dssze.
Esetlinkben lathato, hogy a kodalyi elv szerint képzett generacidk teljesitményével szem-
ben a hazai kutatasban nem hozhato 1étre kontrollcsoport, hiszen a teljes hazai populacié
egységes zenei képzésben, azonos metodikai elvek szerint sajatitotta el zenei ismereteit.
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Kodaly kezdeményezésére indult meg 1945-ben a magyar ének-zene tanitas reformja az
iskolai ének-zene tantargy lehetdségeinek kedvezobbé tétele érdekében. 1950-t61 ének-
zene tagozatos iskoldk létesiiltek orszagszerte, s még az évtizedben kiépiilt a zeneiskolak
haldzata is. Az intézményes kozoktatas tartalmi €s szervezeti keretei maig hatdan ezt a
struktarat reprodukaljak. A tantervi kovetelményekre épiilve az egyre boviilé valasztéka
tankonyvkiadas is ezt a szisztémat jeleniti meg, s az egységes énektanar-képzés is a Ko-
daly-koncepcié metodikajat oktatja alkotomiihelyeiben. Ett6l vald eltérés csupan a leg-
utobbi évtizedben figyelheté meg az alternativ iskoldk megjelenésével. A ,,tobbségi” is-
kolak tovabbra is Koddly ének-zenei koncepcidja szerint tanulnak (Janurik és Pethd,
tosag érdekében a taxondmiai kritériumokat magunknak kell kialakitanunk. Munkank
soran azokra a dokumentumokra tdmaszkodhatunk elsddlegesen, amelyek a zenei tarsa-
dalomban mértékadodak, hasznalatban 1évok, érvényesek, a kozgondolkodasban pedig
ismertek, jelenlévok és elfogadottak. A tartalmi Osszetevok esetében tehat a Kodaly
Zoltan tevékenységéhez és nevéhez kothetd zenei nevelési koncepciot vessziik alapul.
Kodaly nem alakitott ki 6nall6 modszert, elveit egységes strukturaban nem fektette le,
igy zenei és zenepedagogiai életmiive, szobeli és irdsos megnyilatkozasainak ide vonat-
kozo elemei tekinthetdk hiteles forrdsnak az egységes kdvetelményrendszer kialakitasa-
ban (Bonis, 2007). Masfeldl rendelkezésiinkre 4ll a hivatalos allaspont, amely egyenld
mértékben vonatkozik az adott id6szak oktatasi folyamatanak minden szerepldjére: ez a
kozoktatasrol sz016, tobbszordsen modositott térvény kormanyrendelete. Ezeknek a for-
rasoknak a feldolgozasa lehet6vé teszi a zenei miiveltség kritériumainak pontosabb leira-
sat (Dohadny, 2009). Mindazok a kérdésfeltevések, amelyek a felvazolt iranyokon tulmu-
tatnak, kiviil esnek jelen vizsgalatunk keretein; feldolgozasukra ijabb kutatési folyamat
éplilhet.

A zenei nevelés tirsadalmi kornyezete

Amikor egy kijelolt idoszak tarsadalmanak fébb jellemzdit kivanjuk megismerni,
fontos dontés annak a mozzanatnak a kivalasztasa, amelyben a torténetiség kontinuitasa-
ba beavatkozunk azzal a szandékkal, hogy meghatarozzuk a feldolgozas kontextusat
(Foucault, 2001). Napjaink tarsadalmi torténéseinek értelmezéséhez a 20. szdzad utolsd
harmadaig tekintiink vissza, ahonnan a ma is érvényes globalizaciés folyamatok kialaku-
lasa eredeztethet. A kérdéskor vizsgalata soran a kulturdlis-szocidlis Osszetevok elem-
zésére helyezziik a hangsulyt.

A nyugati vilagban bekovetkezo 11j technologiai és informacidkezelési formak megje-
lenésével a produktiv, indusztrialis tarsadalmat felvaltja a reproduktiv, posztindusztrialis
irany (Featherstone, 1991). Az egységes, globalis, nemzetek kultirajan ativel6 szemlélet
lényege a virtualitds, melyben valosag és latszat hatarai elmosodnak, s ez a szimulacid
nemcsak a szamitégépek vildgahoz kotddik (Baudrillard, 1997). A cselekvés helyét at-
veszi a cselekedtetés, az dncéli miiveltetd operativitas, amely athatja az élet egészét.
Alapélménny¢ valik a bizonytalansag (Derrida, 1976), melyben a dolgok, jelenségek el-
veszitik jelentésiiket, kiliresednek a racionalis eszmék, bekovetkezik az értékrelativitas.
Véget ér az egységes vilagképet atfogd narrativak kora, a bizonytalansag és a jelentés-
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nélkiiliség lazabb szemantikaju kulturalis teret hoz létre. A korszak posztmodern néven
ismert, jelezve, hogy a modernitas érvényessége megsziint. Az élet minden teriiletén, igy
a kulturalis életben is meghatarozova valik a fogyasztaselviiség (Baudrillard, 1998), az
Heltargyiasultsdg”, melyben a kultira elsddleges hivoszavaiva valnak az élvezet, az él-
mény, a luxus, a szérakozas, a kényelem. Ez az atstilizal6 esztétikai torekvés elmossa a
magas ¢és populdris kultira kozotti tavolsagot, ezaltal minden kdzvetleniil elérhetévé va-
lik, igy a kérdés dilemmava alakul at. A tudomanyos gondolkodésban két ellentétes ér-
tékirany rajzolodik ki. A filozofusok és tarsadalomkutatok egyik csoportja (Faucault,
2001; Derrida, 1976) pozitivan értékeli ezt a kozeget, jatékosnak, kreativnak tekinti,
amely alkalmas arra, hogy kiszabaditsa az egyént a referencialis egyértelmiiség fogsaga-
bol. Ez a ,logosznélkiilis€g” azonban a masik tabor (Baudrillard, 1997; Frankl, 1996)
allaspontja szerint az illuzorikus, ,,omnivirtualis” nihilizmusnak, az ,,6nimado6”, Gjnar-
cisztikus, jelentés nélkiili tarsadalomnak a megvalosulésa.

A témakor tanulméanyozasa soran a hazai kutatasi eredményekre alapozott elemzés
folyaman azokra a forrasokra helyezziik a hangsulyt, amely megkdzelitések a limina-
litas, a referencialitas nélkiiliségének térhoditasat kovetik nyomon. Ebben a jelenségben
a valdsagbol valo kilépés vagya bontakozik ki. A limindlis 1étezd nincs sem itt, sem ott,
koztes allapotban van. Ez az atmenetiség elszakadast jelent a vilagban vald 1étezés isme-
rés allapotabol, immar semmi sem azt jelenti, amit kordbban jelentett (Fejér, 2000). A
magyar ifjusagkutatds (Gabor, 1999) a magyar fiatalok értékvilagat, tarsadalmi helyzetét
a felnéttek és a fiatalok konfliktusara épitkezden elemzi, értelmezése szerint ebbdl fakad
a csalad és az iskola értékkozvetitd szerepének fokozatos meggyengiilése. Allitasa sze-
rint az ifjusag kulturalis viselkedését a fogyasztoi szemlélet hatarozza meg, melyet a szo6-
rakoztatoipar testesit meg. A reklamok, melyekben valosag €s latszat egybemosddik, a
val6di mualkotasok helyébe 1épnek, értékfelfogasukra ez gyakorol legnagyobb hatast.
Kialakulnak, majd viragzasnak indulnak a sokszinli csoportkultardk, szubkulturak, gyak-
ran zenei iranyzatokhoz kotédden, melyben 11j identitast, a szabadsagélmény fesziiltség-
oldo létformajat €li at az ifjusag. A posztmodernizmus a zenében az experimentalis, azaz
kisérletez0 magatartasban, a megismerd kivancsisagban 6lt testet. Ennek kovetkezménye
a kiilonbozo értékek, stilusok egymas mellett élése, iranyzatok egyideji sokfélesége, ke-
veredése. Mindenfajta zene mindenféle felhasznaldsa megengedett, a zenei produktum
miinemeken, miifajokon, stilusokon is athatol (Grabocz, 1984). A jelen tanulmanyban
korvonalaz6do kutatasnak, amely kozépiskolas fiatalok zenei miiveltségének dsszetevdit
vizsgalja, elsddleges feladata feltarni az ifjisag zenei fogyasztadsanak kiillonbozo rétegeit.
Eppen az egymas mellett é16 irdnyzatok sokféleségének kdszonhetd, hogy a kozépisko-
las korosztaly értékvalasztasa is igen sokrétii. Figyelmiink ugyanakkor a tipikus viselke-
désformak megismerésére iranyul, igy a kovetkezd egységben a szakirodalomban e té-
maban markénsan jelentkez6 megkozelités Iényeges elemeit ismerjiik meg.

A rendszervaltozas utani években atrajzol6dd kulturdlis térkép kovetkezményeként
er6sodik a tdomegkommunikacié altal megjelenitett mintakdvetés, ezzel parhuzamosan
meggyengiil a szocializacids intézmények fiatalokra gyakorolt hatasa. Intézményesiil a
szorakozas vildga, korabbra tevodik a ,.szubkulturalédas” folyamata (Rdcz, 1998). A
szubkulturalis hattér megrajzolasa a hazai kutatasban a kulturalis antropol6giahoz hason-
16 megkozelitésben torténik, Szapu Magda a pedagdgiai etnografia modszerével, a nép-
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rajztudos metodikajat kovetve, értékitélet nélkiil irja le a kiillonbdzd csoportok értékva-
lasztasait (Szapu, 2002). Az etnogréfiai vizsgalatok f6 irdnya az iskola vilaganak kutata-
sa, mindenekel6tt a tanulok csaladi és osztalybeli helyzetét elemzik. Ehhez a teriilethez
kapcsoldédéan Komlodi Ferenc (1999) és Demetrovics Zsolt (2001) a ,,partizd” fiatalok
szorakozasi tereit, zenék és terek koré épiild kulturalis életét allitja a vizsgalat kozép-
pontjaba. Mészdaros Gyorgy ezt a két vilagot veti 0ssze — a kivalasztott alanyok viselke-
dését kovetd vizsgalatok soran, megfigyeléseket végezve osztalytermi keretek kozott és
a partiélet szférajaban —, feltarja a legfébb dichotomidkat, fesziiltséghordozo kiilonbsé-
geket (Mészaros, 2003).

Ebben az Osszefiiggésben eldszor a partivilag tér-ido struktarajat tekintjiik at, mint
minden kulturalis kdzeg meghatarozo koordinatait. Esetiinkben, a partizo fiatalok életét
nyomon kovetve felmeriil a zene kiemelt szerepe, erdteljes, teret formalo és idot atalaki-
to hatdsa is. A partitér egyszerre konkrét és szimbolikus, a diszkok térkialakitasa a szo-
rakozéas hagyomanyainak szakralitasat idézi (Fejér, 2000). Rendez6 elve a centralis po-
zicid, melyben a kozéppont koré épiilve koncentrikus elhelyezésben, taguld kordkben ju-
tunk el a periféridig, igy a tanctértdl a biifé és a mosdo kornyékeéig. A hataskeltd effektu-
sok, a fényelemek alkalmazasa vagy a fény hianya felerdsiti az élmény nappali vilagtol
eltérd voltat, ezért beszélhetiink a parti liminoid terér6l. Itt a tdncold fiatal mas kdzegbe,
mas térbe keriilve transzélményt él at. Ez a téren kiviiliség a mas vilaghoz, a mas id6hoz
valo tartozast, a zene és a tanc altal a szocialis tér-ido szerkezetbdl (munka, tanulas,
normdk, hétkéznapi kapcsolatok) vald kilépés lehetéségét adja (Mészaros, 2003). A
partitér tehat 6romelvi tér, amely a hagyomanyos térbol torténd kiszakadassal egyidejii-
leg a hagyomanyos ido6t is kiiktatja. Az este és az éjszaka kozege lehetdséget teremt a
liminalis 1d6 kialakulasara, a szubjektiv partiélmény kibontakozasara, szimbolikus repre-
zentdciok megjelenésére. Ennek lényeges mozzanata a tarsadalmi hierarchia részleges
megbontasa, negacidja, amelynek helyébe sajat, deklaralt ideologia keriil (Fejér, 2000).

A ,partizas” folyamataban és a partikultira kialakitdsaban kdzponti szerepti a zenét
szolgaltatd disc jockey, a lemezlovas, a DJ. O olyan idolfigura, aki a partiszervez, igy
iizleti szerepi, kozvetité a piaci halozat és a tancolo fiatalok kozott, tehat a partivilag
ura, kultuszfigura. A technika és a cybervilag, a ,,homo digitalis” 0j vilaga a hiperrealitas
érzetét alakitja ki a résztvevokben (Komlddi, 1999). Ennek kdvetkeztében a profan vi-
lagba, azaz a mindennapok kozegébe behatol a szakralis, a ,,szent” szorakozas a maga al-
tal kialakitott ritudléval. A DJ szakralis értelemben liturgiat szolgaltat, a centralis el-
rendez0dés kovetkeztében a partiélet centrumaba keriilés, a beavatas, a massa valas az 1j
identitast lehetdségét hordozza a ,,partizd” szdmara. Ebben a posztmodern k6zosségben
az egyén képes a teljes feloldodasra, communitas-élményt €l at, a beavatas személyi-
ségformalo jellege altal ,,4j emberré” valik. Az eme szocializacios folyamatokban rejlé
pedagodgiai dimenzidkra kovetkezésképp nagy hangsuly tevédik (Mészaros, 2003).
A techno-house szubkultira szakralitasa lehetdséget teremt a tarsadalmi fogyasztaskény-
szertdl valo elszakadasra, paradox modon azonban egy 1j, szérakozva fogyasztd6 maga-
tartast alakit ki, amelynek ismét felvetddnek a maga hangsulyos pedagdgiai dimenzioi.
Noha a tudatmddositd szerek fogyasztasat nem tekintjilk a vizsgalat targyanak, fel kell
hivnunk a figyelmet a drogoknak a partizas transzélménnyé valasaban betdltott szerepére
¢és az ebben rejlo veszélyekre. Bar a techno-house 6nmagaban nem deviancia (Mészdros,
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2003), am a devianciaelemek lehetoségét az 6romérzés hajszolasa, a hedonista kozvet-
lenség igénye magaban hordozza.

Fentebb jellemeztiik a partifiatalok koré kialakitott szubkulturalis kdzeget, amelynek
vilagaval merdben ellentétes modon épiil fel az iskolai élet struktiraja. A két szféra 6sz-
szevetésének pedagogiai vonatkozasait azért kell figyelemmel kisérniink, mert az iskola
mint intézmény, s annak miikddése mindenki altal j6l ismert, mig a partivilag szubkulta-
rdja a tudomany szamara még kevéssé feltart teriilet. A komparatisztika elvének alkal-
mazasa altal ebben az esetben 0j neveléstudomanyi kérdések, problémak és lehetséges
megoldasok vetddhetnek fel, kivaltképp a zenei nevelés teriiletén. A mar emlitett peda-
gbgiai etnografia az iskola leirasat nem az eredményesség szemszogébdl hajtja végre,
ebben a tudomanyos megkdzelitésben az iskolai élet belso folyamatainak elemzésére te-
vodik a hangsuly (Camilleri, 1985). Az adott kulturat meghatarozé tér-id6 szerkezet az
iskola vilagat tekintve szoges ellentétben all az imént jellemzett szubkultira struktaraja-
val. Az iskola nem limindlis jellegii tér. Hierarchikus elrendezettsége illeszkedik a tarsa-
dalmi struktirahoz, kdvetkezésképp nem centralisan €pitkezd, igy az egyén nem tud fel-
oldodni a communitasban. Ez a berendezkedés a modern korszak ismérve, ellentétben a
posztmodern szerkezetii partiélettel. igy tehét az a fiatal, aki mindkét viligban részt vesz,
két ellentétes univerzum fiitk6zéspontjaban all (Mészaros, 2003). Az iskola a modernitas
eszméinek megfeleléen a fejlodés, fejlesztés tarsadalmi tere. Jelszavai az ész, miivel6-
dés, a tudas, tehat semmiképp sem ,,logosznélkiili”. Norma- és értékrendszere eloirt, el-
vart, nem spontan. Az egyén céliranyos megvaltoztatdsanak legfontosabb eleme a tanu-
las, ez erdsen eliit6 a techno-house szubkulturalis beavatas élményétol, hiszen az utdbbi
(az iskola) kognitiv er6feszitésekre készteti az egyént. Ez a beavatas nem a szakralis sze-
repll DJ éltal valosul meg, hanem a szimbolikusan kiemelt, hierarchikusan, hatalmi pozi-
ciojat tekintve a didk folott allé tanar kozvetitésével. Az iskolai térhez hasonléan kotott
az iskolai id6 is, mert szabalyozott, valds, igy nem liminalis. Az élmény az este helyett a
nappalhoz fliz6dik, feliilr6l szabalyozott periodikus rendje leggyakrabban profan. Az is-
kolai életben a szakralitast (linnepek) €s a ritudlékat (tanitasi 6ra menete) nem a transz-
¢lmény, hanem az elrendezettség jellemzi. A DJ magikus saimanszerepe helyett a tanaré
a profétai verbalitas, elfogadottsdga, személyiségének hatasa ebbdl kovetkez6en nem
olyan erdteljes, mint a partiélet kulcsfigurdjaé. Ez a tény kihat az iskola szocidlis szere-
pének meggyengiilésére is (Mészdros, 2003).

Az ifjusag életében jelen 1évo két ellentétes vilag, a modernitast képviseld iskola és a
posztmodern felépitésii partiélet dichotomiat, fesziiltséget teremt a két kultura kozott. Ezt
a fesziiltséget legerSteljesebben a két vilagbol egyidejlleg részesiilo fiatal éli at. A di-
chotomia tartalmi dsszetevdinek és oldasuk lehetdségeinek analizise soran szdmos peda-
gbgiai probléma vetddik fel azzal 6sszefliggésben, hogy a neveld tevékenység szamara
felhasznalhassuk a szembenallé motivacios erdket (Réthy, 1995). A legfontosabb kérdés
az, hogy maga a kozépiskolas fiatal hogyan dolgozza fel fejlédése soran ezt az ambiva-
lenciat. Masodsorban valaszt kell kapnunk arra, hogy a mindkét kultardhoz vald tarozas
milyen értékek kovetésére készteti az egyént, harmadrészt azt figyeljiik meg, hogy az is-
kolai tanulds motivaciojat hogyan befolyasolja a szubkultirdhoz vald tartozas ténye
(Rethy, 1998). Ez a pedagogiai gondolkodas egyidejlileg tobb tudomanyos megkozelitést
fejez ki. A Martin-Frankl-féle humanisztikus modellt kovetd, a teljes embert tételezd
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nyitott gondolkodds- és személyiségfelfogas 6tvozddik a Réthy Endréné (2001) altal ku-
tatott reflektiv onszabalyozas tanulasi tevékenységet aktivalo lehetdségeivel.

A kapott valaszok jellege szintén bipolaris, hiszen a dichotom fesziiltség a természe-
tébdl fakaddan hordoz pozitiv és negativ elemeket. Mészdros Gyorgy (2003) 0sszegzé-
sében a pozitiv polust azok a hatasok képviselik, amelyek szerint a kdzépiskolas fiatal a
partiélmény mozzanatait az iskolai élet szférajaban és személyisége formaldsa soran
kedvezd modon hasznalja fel. A partizds mellett szamos egyéb zenei élményben és tevé-
kenységben részesiilnek a fiatalok, 4m a fenti attekintés soran a tdmegeket mozgato tipi-
kus viselkedésformakkal ismerkedtiink meg. A helyzetelemzés a neveléstudomany
szempontjabol meghatdrozo jelentdséglinek tartja a kiszakadads energetizald szerepét
mint a hétkéznapok cél- és eredményorientaltsdganak egyik lehetséges utjat. Szocializa-
cios hatasat tekintve felhivja a figyelmet a szakralis strukttra leképezhet6ségére, a szoci-
alis kdzegben valod érvényesités hasznos voltara, a ,,szent”-nek a ,,profan” vilagba valo
behatolasara, annak termékenyitd voltara. Tovabba fontos ,,hozadékka” valhat a fogyasz-
toi 1étbol, az ,eltargyiasultsagbol” vald kiszakadas lehetsége, avagy az dnmagéat mas-
ként megtapasztald egyéni élmény tudatositisa, az Onszabdlyozas fejlesztése, igy a
metakognitiv, metamotivacios rendszer erésitése. Mészaros felhivja a figyelmet a kozép-
iskolas fiatalok altal timasztott természetes autondmiaigényre, melynek inkabb kozege a
partivildg, mint a hierarchizalt struktaraju iskola. A talélésre vald berendezkedés gyak-
ran lehetetlenné teszi a profétaszerepii tanarhoz vald kotddés kialakulasat. Ugyanakkor
egzisztencialis Urt teremt a virtualis vilag logosznélkiilisége, melyet a ,,minden mindegy”
cél nélkiili nihilizmusa iranyit, meggyengitve a jellemfejlodési és értékbefogadasi és
-atadasi rendszert.

A fent bemutatott tudomanyos kutatas téziseivel 6sszhangban, a tarsadalom ¢és az is-
kola viszonyat bemutatd eredményeket figyelemmel kovetve felismerhetd az iskolai tu-
das gazdasagi és tarsadalmi jellegének eldretdrése. Egyrészt belathatd, hogy az oktatés
altal nyitottabba valik a tarsadalom, ami kibontakozast biztosit a résztvevé szdmara,
masrészt viszont Gjratermeli a mar kialakult tarsadalmi kiilonbségeket (Halasz, 2001). A
tanulok szocioékonomiai statusza, a szilok iskolazottsaga, lakohelytik, kornyezetiik, tra-
dicioik jellege determinans tényezoként szerepel a versenypiacon. Az iskolai tudés gaz-
dasagi szerepe ezaltal dont6vé valik, hiszen a munkaerépiacon valdé megjelenés kapcsan
a tudas arucikk lesz, szolgaltatassa alakul, adas-vétel targya. Az oktatasi intézményekkel
szemben tamasztott erdteljes tarsadalmi elvarasokhoz képest azonban mind az iskola,
mind a csalad értékkozvetitd szerepének gyengiilését tapasztaljuk (Haldsz, 1998). A ne-
veléstudomanyi kutatdsok ajanlasai, eredményei az iskolai tudaskoncepcié valtozasat ir-
jék le, igy az ismeretek leértékelddését és a proceduralis tudas felértékelddését. Kimond-
jék a tanulas tér- és idobeli expanziodjat, az élethosszig tartd tanulasi folyamat jelentdsé-
gét, valamint az nszabalyozo6 tanulas fejlesztését. Mindezek egyiittesen a ,,j6” tudas ki-
alakitasat teszik lehetdové (Csapo, 2002b), amelyben a konkrét iskolai tananyagtdl valod
elszakadas a komplex problémamegoldas lehetdségét, ezzel egyiitt a fejlett orszagok ok-
tatasi progressziojahoz vald kozelitést biztositja. Az oktatasi rendszernek egyszerre tobb
funkciét — kultura ujratermelése, tarsadalmi integracié biztositasa, az egyén személyi-
ségalakitasa — is el kell latnia (Haldsz, 2001). Ebben a folyamatban az értékek, normak,
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viselkedési mintdk atadasa a mindennapi élet gyakorlatdhoz igazodva technikai, techno-
logiai jelleget olt.

A tovabbiakban kitériink az iskola altal prezentalt értékek mindségérodl, azaz a magas
kultara kozvetitésérol és az ifjusdgnak ezzel szembehelyezkedd alapallasardl, igy a to-
megkultirahoz vald vonzodasardl. Zenei miiveltségiik alakuldsdnak vizsgalata kdzelebb
vihet ennek megismeréséhez is. A két egymasra haté kdzeg — iskola és szdérakozas —
normaatado tevékenységét nagymértékben befolyasolja a tdmegkommunikacié térhodi-
tasa (Vajda és Kosa, 2005). Napjainkra a média a kulturadtadas egyik 6 forrasa, hattérbe
szoritva ezzel az oktatas értékvilagat. A tomegkommunikacid feleldssége az altala meg-
jelenitett izenetek dekodolésa, a kdzonség folyamatos tajékoztatasa, képzése (Kapitany
¢és Kapitany, 1998). Kulturalis értelemben ez az orientacié harom kor kibontakozasahoz
vezet. Az elit kultirdhoz tartozok a médiafogyasztasban megtalaljak az originalis, inno-
vativ elemeket, szamukra ez akar sorsfordit6 szereppel is bir. A kdzépkultura kdzegében
a kozéletiség, a zart egyértelmiiség, az attekinthetdség, az ,,aurea mediocritas” magatar-
tasforma atélése valik lehetové. Az ,,also helyzetii” kulturdlis vildgban pedig a latszdla-
gos felemelkedés lehetdsége teremtddik meg a fikcid realitasként megélt élményében. A
médiavilag értékkdzvetitd szerepe tehat egyre nagyobb teret nyer, mig a magyar infor-
macids tarsadalomban a hivatalos programok téziseiben a pedagdgia megnevezést mint
érték- és kultarakodzvetitd praxist kiszoritja az oktatasiigy intézménye (Zsolnai, 1995,
2000).

A jelen vizsgalatban a profétai-verbalis szerep a fiatalok szamara tavolsagtartonak
bizonyult, a tanitasi ora osztalytermi térbeli elrendezése is a frontalis szembenallast er6-
sitette. A tanitasi gyakorlatban szamos tapasztalat mutat arra, hogy a munkat koordinald
tanar ezt a tarsadalmilag kialakult, szdmara nyomaszt6é helyzetet személyes kudarcként
¢éli at. A nemzetkdzi kutatasok az 1970-es években mutattak ra elszor arra a jelenségre,
amit burn out-szindroémanak, kiégésnek neveziink (Freudenberger, 1974). Az empatias
kapacitas kimeriilésébol fakado lelki helyzet tényezdi tlinetegyiittesként irhatok le
(Onody, 2001). Tizenkét fazis egymasra épiilése rajzolja meg a kiégésnek a bizonyitasi
kényszertdl a depressziodig tartd folyamatat. A nemzetkdzi kutatdsban a prevenciod avagy
a sziikséges intervencio hatékonysagara iranyul a figyelem. A burn out-szindromabal te-
hat lehetséges a teljes felépiilés (Kyriacou, 2001; Esteve, 2000; Maslach ¢s Jackson,
1981). Wood és McCarthy (2002) 6sszefoglalé munkajukban a tanari professzi6é gyakor-
lasa kozben kialakult fesziiltség kezelésében szintén a megel6zésre helyezik a hangsulyt.
Felismerik a mindennapi tevékenységben rejld fesziiltséghordozo tényezdket, a munka-
helyi stressz kovetkezményeit mind az egészségi allapotra, mind a kollegakra, a napi
kapcsolatban all6 szakemberekre és a csaladra vonatkozdan. A lehetséges tiinetek kozé
soroljak a frusztraciot, a szorongast, a tevékenység karosodasat és a torést az otthoni és a
munkahelyi kapcsolatokban. A korai stddiumra vonatkozdan megallapitjak, hogy a mun-
kavégzés soran atélt idealizmus és lelkesedés elvesztésével indul a folyamat. Maslach
(1998) harom teriiletre terjeszti ki a terminoldgia alkalmazasat. Elsdként a deperszonali-
zacid személyiségrombolo Utjat irja le, melyben az egyén eltdvolodik a tarsaitol, majd a
csokkend egyéni teljesitmény kovetkezményeit, végiil az érzelmi kimertiltséget targyalja,
melyben az egyén ugy érzi, hogy kiapadtak érzelmi eréforrasai, igy nagymértékben se-
bezhetdvé valik (idézi, Dohdny, 2010).
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A zeneoktatés keretében ezt a pszichés megterhelést még a fizikai igénybevétel rizi-
kofaktorai is terhelik. A nemzetkozi kutatisok tapasztalatai egyértelmiien bizonyitjak a
kozoktatasban részt vevo énektanarok hangi-fizikai allapotanak nagyobb mértéki romla-
sat kollégaik ellenében. Thibeault €¢s munkatarsai (2004) az amerikai kdzoktatasban sze-
replo tanarok hangi allapotat mérték fel. A vizsgalat soran elkiilonitették az egyes tantar-
gyakat, a befolyasol6 tényezoket (hany éve tanit a kisérleti alany; milyen életkoru didko-
kat; hany orat tart egy nap; hany honapos az iskolaév), valamint azt is, hogy a tanitasi
oran milyen beszéd- vagy énektevékenységet folytat a kisérlet alanya. Bebizonyosodott,
hogy az énektanar minden részteriileten erdteljesen érintett (beszéd, hangos beszéd, kia-
balas, éneklés), és a fokozott megterhelés problémaja szintén orvosolhatd specialis
hangképzés segitségével.

Az iskolai fejlesztés tarsadalmi hatterének felvazolasa soran megallapitottuk, hogy
kettejiik helyzete oppozicids abbdl adododan, hogy a tarsadalmi mozgéasokra valé rugal-
mas reagalds az oktatas jelentOs faziskéséssel valositja meg. Legalabb egy korszaknyi el-
tolddas tapasztalhatd a modernitas jegyeit felmutatd iskola vildga, valamint a posztmo-
dern és a korszakot meghaladni késziil6 ,, new age “-tarsadalomkép kozott. Ez az 1j tarsa-
dalomfelfogas hierarchiamentes, s a posztmodern felfogéssal szemben ellenall a fogyasz-
toi 1ét kihivasainak. Kulturaértelmezésére a sokféleség egységének megteremtése jel-
lemz6. Ebben az ellentmondésokkal terhes szocialis kozegben zajlik tehat a napjaink is-
kol4jaban megvaldsitott zenei nevelés. A miiveltségkialakitod tevékenység vizsgalatat ép-
pen az arnyalt bemutatas céljabol helyeztiik tarsadalmi kontextusba a kutatas soran.

A zenei miiveltség dsszetevoi

Az emberiség kulturtorténetének egymast kovetd korszakaiban minden idében hang-
sulyt kaptak a zenei nevelést a gyermekneveléssel 0sszhangba allitd tedridk. A zene
személyiségformalo erejének felismerése magaval az emberrel egyidds, igy a mai gon-
dolkodésban is érvényesiil (Szabolcsi, 1979). A jelen kutatds szdmara kimetszett ido,
amely a magyar kdzoktatas rendszerében kialakitott zenei nevelés természetét vizsgalja,
a 20. szazad utols6 harmadatoél napjainkig terjedd periodus. Ez az id6szak megegyezik az
tény, hogy Koddly Zoltan 1967-ben bekdvetkezett halala uj helyzetet teremtett a magyar
zenepedagogidban. Zarttd valt az addig nyitott rendszerként ismert zenetanitasi sziszté-
ma, amelybe legaktivabb mdédon maga Kodaly, a 1étrehozo avatkozhatott bele. Az els6
hatasvizsgalatok is erre az idore tehet6k, amikor a ,,Kodaly-modszer” eredményességét
¢s transzferhatasat kovetd vizsgalat keretében dolgoztak fel (Barkoczi és Pléh, 1977). A
kezdeményezést nem kovette hasonlo 1éptékii €s igényli tudomanyos elemzés. Ugyanak-
kor a nemzetkoézi kutatdsok 11j irdnyt jeldltek ki, hiszen a neveléstudomanyok teriiletén
az 1960-as évben bekdvetkezd kognitiv fordulat (Csapo, 2003) a zenei percepcid vizsga-
latara is nagy hatast gyakorolt.

A kognitiv tudomanyi paradigmahoz sorolhat6 analizisek azt a tézist allitjak a kozép-
pontba, hogy a zene képes fejleszteni a gondolkodasi, kdvetkeztetési képességeinket,
mivel az agyszerkezet zenei struktiraként is leirhaté. A Gordon Shaw éltal leirt, W. A.
Mozart 448-as K. V. szamu két zongoras D-dur szonatdjanak zenehallgatdsahoz kotott
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kisérlet fontos 0sszefiiggést mond ki a tér-id6 koordinacid agyi funkcioi és a szimmetria-
ra épitkez6 zenemiivek befogadasanak egymasra hatasa kozott (Shaw, 2004). Ugyanis az
agykéreg szerkezetét kialakitd sokmillidrd neuron az iont6ltései altal oszlopokba szerve-
z0dik, ezek hordozzdk a jelentést. Alul-, kdzepesen vagy tilstimulalt toltésiik révén
Trion-modellnek nevezziik Oket, és ezek a harmas toltetli ,.tri-ion” colopok tiizelnek
egymasra. Ezekben a konfigurdcidokban szinapszisok jonnek 1étre, ezt az iontiizelési sé-

crer

srer

szikus szimmetrikus zenei szerkesztéssel azonos. A szerzd altal elvégzett kisérletben
igazolodott az a feltételezés, miszerint az emlitett zenemi hallgatasat kdvetden novek-
szik az eredményesség a tér-ido szerkezetli feladatok megoldasaban, a kdvetkeztetési ké-
pességekben, a kreativitas kibontakoztatdsaban. Ez a jelenség, hatds, amelyet a Mozart-
szemelvény meghallgatasa valt ki a befogadoban, ,,Mozart-effect’-ként valt ismertté.
Shaw megallapitja, hogy a Mozart-effect eredményessége kulturafiiggetlen, és emlds al-
latok esetében is érvényesiil. A szerzd felhivja a figyelmet a gondolkodas szervezett-
ségének tér-ido strukturdjara, amit a tanitas linearis természetli iranyitd tevékenysége
gyakran keresztez, hatranyosan befolyasol.

A veliink sziiletett agyszerkezet zenei struktiraként is leirhato, a szerzo szerint a ké-
sObb megtapasztalt vildg mar eleve 1étezik az agyunkban tiizelési sémak formajaban. Az
agy eleve ,,emlékezik” minden olyan szimmetrikus szerkezetli zenére, amelyet valaha is
hallhat, anélkiil, hogy valaha is hallott volna. Ez a kognitiv-generativ szerkesztés az
elényelv mintajara az ,.elézene” 1étét feltételezi, azt allitva, hogy a zene eleve benniink
van. Ez az elmélet is igazolja a kora gyermekkorban megkezdett zenetanulas optimalis
voltat.

A zenei miiveltség kutatasanak folyamataban igen jelent6s ennek a kognitiv szemlé-
leti pszichologiai megkozelitésnek a szerepe. Koddly Zoltan, akinek a zenetanitasi kon-
cepciodja képezi jelen kisérletiink alapjat, 1967-ben hunyt el, ebbdl kdvetkezéen mar nem
tapasztalhatta meg a , kognitiv forradalom” soran bekovetkezd szemléletvaltast. igy a
kognitiv zenepszichologia 1j torekvéseit és felfedezéseit sem, amelyek azonban tobb
ponton is egybeesnek a zenepedagdgus altal kordbban megfogalmazott tézisekkel. A
szerz6 egyebek kozott kifejtette a zenének a belso vilag kiteljesitésére gyakorolt hatasat;
hangsulyozta a fejlodéslélektani szempontok érvényesitését a zeneoktatas kialakitdsaban.
Szorgalmazta a zenei nevelés minél korabbi életszakaszban torténé megkezdését, aktiv
zenei tevékenységhez kotott voltat napi rendszerességgel. Felismerte és hangoztatta a
zenetanuldsban rejld transzfer lehetdségeket: a zene elemeit egyenként is értékes neveld-
eszkozoknek tekintette az iskolai tevékenységben (Bonis, 2007).

A Mozart-jelenség kovetkezményeit a kozelmult zenepszicholdgiai kutatdsai sem
hagyjak figyelmen kiviil. A zenei percepcio kognitiv jellegét vizsgalva (Deutsch, 1999b)
a percepciok kozotti kapcesolat természetét elemzik. Eszerint a zenehallgatas a mar hal-
lottnak és az éppen hallottnak az dsszevetése, az elemek csoportositisa a Gestalt egész-
legesség szerint, igy az egyén mas zenét képes kihallani a ténylegesb6l. Ennek a gondo-
latvezetésnek a széls6 értéke szerint ,,csak masik zene van”. A jo zene tehat olyan szim-
metrikus sémakat alkalmaz, amelyek a kognicio alapfunkcidi, ,,6s-gondolatok”, hiszen a
szimmetria minden zenét kognitivva tesz. Narmour (1999) a zenehallgatast vizsgélva az
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kognicionak™, azaz ért6 eléhallasnak nevez a stilusreplikdk vizsgalataban. A szerz6 sze-
rint az értd ful feliilrdl lefelé hall (top-down), a laikus ellenkezbleg, alulrdl felfelé
(bottom-up), tehat nem a szerkezetet hallja, hanem a hangzatokat. Pierce (1999) allitasa
szerint a hallas kettds természetti. A hallott zene mellet magunkban hordozzuk a hallani
kivant élményt, ami er6sebb intenzitast, igy a hallds nem a hallhat6t, hanem a hallani
kivantat, a kellemest hallja. Ezeket a hallasmechanizmusokat csoportositjuk bonyolul-
tabb élményekké.

Perry (1999) a zenei észlelés tipusait kiiloniti el, melyben a percepciot kognitiv, a
hallasérzékelést neuralis, s a hangszerjatékot motorikus tevékenységnek tekinti. A per-
cepciot a Gestalt tipust alapformak szabalyai koordinaljak. Dowling (1999) a generativ
nyelvészet €s a zenei struktira hasonldsagait kiemelve megéllapitja, hogy a zenei szer-
kezet olyan felépitettségli, mint a szerkezeteket 1étrehozd generativ nyelvtan. A zenének
részei a kognitiv sémak, amelyek a zenét 1étrehozzak, megszerkesztik, fenntartjak és be-
fogadhatova teszik. Allitisa szerint minden variacié a hangrendszer egy ugyanazon
mélyszerkezetébdl jon 1étre, ezt vizsgalja a strukturalis/generativ nyelvészet is.

A zenei képességek analizise esetében hasonl6 sémafelismerd tevékenységrol beszél-
hetiink. Deutsch (1999b) tétele szerint a zenei képesség eredendd. A neurontiizelési sé-
mak kommunikacidjaval és a zenetanuldssal, azaz a sémak ismételt felismerésével ké-
pesség alakul ki az akusztikus anyag strukturaldsara abbol a célbol, hogy mindig felidéz-
hetd legyen. A zenei formak tehat globalis mintak, Gestalt jellegliek. Az altaldnos kogni-
tiv fejlédést tekintve a zenetanulds megkezdésében az életkornak dontd a jelentOsége.
Kutatésai szerint a nyolcadik életév a zenei kognicid tonalis nyelve. A zenei képesség
kortikus, kognitiv funkcioja szerint a zene mindenkiben sz6l, mindenki ismeri, mindenki
altal 1étrehozhato, ez a zenei szintaxis a legfébb kreativ mozzanat hordozoja. A végsé
kovetkeztetés értelmében tehat a zene olyan természetes az emberben, mint a nyelv
(Bilharitz, Bruhn és Olson, 2000). Shuter-Dyson (1999) szerint a zenei képességek egy-
masra épiilését négy alapvetd feladat egymasutanja hatarozza meg, igy elkiiloniti a hall-
gatas, az el0adas, az elemzés és az alkotas szintjeit.

A hazai kutatdsban a zenei képességek struktirdjanak kialakitdsara helyez6dott a
hangsuly. Erds Istvanné (1993) a nemzetkozi kutatas eredményeit, kiillonb6z6 szempont
szerinti csoportositasait 0sszegezve kialakitotta a zenei alapképesség modelljét. Ebben a
struktiraban 6t zenei dimenziot kiilonitett el (melddia, harmoénia, ritmus, hangszin, di-
namika), melyeknek belsé tagolddasa altal tovabbi képességek megjelenitésére nyilt le-
hetdség. Ezeket a dimenzidkat a zenei kommunikacié kontextusdba helyezve az infor-
macid atadasanak négy tipusat kiilonboztette meg (hallas, kozlés, olvasas, iras). Az igy
létrehozott modellt (lasd 1. tablazat) empirikus vizsgalat keretében vetette 6ssze a gya-
korlati tapasztalattal. A mérés eredményei azt bizonyitottdk, hogy a zenei képességek
kommunikaciojuk szerinti rendezddése erdsebb, mint a tartalmi dimenzidk altal 1étreho-
zott relacio.
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1. tablazat. A zenei alapképesség modellje Erosné (1993) szerint

Kommunikacios teriilet
Dimenzio =
Hallas Kozles Olvasas Iras

Melédia Dallamhallas Dallamkozlés Dallamolvasas Dallamiras
Harmoénia Hangzathallas Hangzatk6zlés Hangzatolvasas Hangzatiras
Ritmus Ritmushallas Ritmuskozlés Ritmusolvasas Ritmusiras
Hangszin Hangszinhallas - - -
Dinamika Dinamikahallas - - -

Az utdbbi harom kommunikacios teriilet (kozlés, olvasas, iras) hianyzo dimenzidi azt
jelzik, hogy meghatarozasuk csak kozvetett iton, mas érzékszervi teriiletekrél kolcson-
z6tt fogalmakkal lehetséges, pontosan nem kifejezhetéek. A zenei képességek fejlesztése
szamara ¢és az empirikus vizsgalatok méréseinek végrehajtasa soran forrasértékiinek te-
kinthet6 a vizsgalatban felhasznalt miiveletfajtaknak és feladatoknak az egymasra épiild
sora.

Ezt a kutatoi logikat kdveti a Turmezeyne, Math és Balogh (2005) kutatocsoport ha-
rom éven at folytatott longitudinalis képességvizsgalata a zenei dimenziok és kommuni-
kaciok kolcsonhatasat elemezve. Kutatasuk 6 célja a hallas utani megkiilonboztetés, az
éneklés és a zenei iras-olvasas képességfejlédésének, kolcsonds egymasra hatasanak fel-
tarasa a 7-10 éves korosztaly korében. A kapott eredmények alapjan a fejlesztés soran
fokozatosan teremtédik meg a kottakép és a hangzas kozotti asszociacios kapcesolat, ami
a kotta utani éneklés nélkiilozhetetlen Gsszetevdje. A szerzok kimondjak, hogy a zenei
iras-olvasas tanitasa pozitiv hatast gyakorol a zenei kognitiv fejlédésre. Ugyanakkor ér-
tékelésiik felhivja a figyelmet a vizsgalt képességteriiletek tantervi elvarasai és a fejlesz-
tésére fordithaté — szintén tantervi eldirasként meghatarozott — id6 ellentmondésossa-
gara.

A zenei nevelésnek a kdzoktatasban betdltott szerepét nézve dontd fontossagu az
egyéb, zenén kiviili teriiletekre gyakorolt hatas kimutatasa. A Barkoczi llona és Pléh
Csaba altal végrehajtott hazai kisérlet a kognitiv, intellektualis képességek fejlodésére
gyakorolt hatast, a zenei transzfer jelenségét kovette nyomon. Kisérletiik kozéppontja-
ban a résztvevok kreativitdsara gyakorolt hatas allt. Ebbdl kovetkezéen nem intelligenci-
at méro tesztekkel, hanem a kreativitas fluencidjat, flexibilitasat és originalitasat kimuta-
to feladatok segitségével kovették nyomon a gondolkodasi miiveletek alakulasat. Az in-
tellektualitas valamely oktatasi szakaszban torténé megjelenését, annak mértékét a mun-
ka utolsé fazisaban mérték. A kapott eredmények meggy6zGen bizonyitottak, hogy az al-
talanos intelligencia szinvonala a zenei nevelés hatasara nem valtozik. Novekszik azon-
ban az intelligencia és a kreativitas korrelacioja. Ez az allitas is a kognitiv pszichologia
vizsgalati eredményeit igazolja, melyet fentebb ismertettiink. A kisérlet kdvetkezo tézise
szerint a zenei képzés hatasara a szocialis helyzet és az intelligencia korrelacioja gyen-
giilt. Ennek az eredménynek igen fontos pedagdgiai dimenzidi vetédnek fel, amelyet a
szociologiai attekintés soran — mas Osszefliggésben — targyaltunk. A szocialis készségek
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fejlesztése, a szociodkonomiai hatrany lekiizdése, a személyiség kiteljesitéséhez vald
demokratikus ,,jog” gyakorlatanak a zenei nevelésben rejlo lehetosége a kdzoktatasban
kivanatos €s érvényesitendd penzum. A zene igy valhat valoban mindenkiévé.

A zenei nevelésnek az iskolai fejlesztés teriiletén betoltott szerepét tudomanyos ki-
sérletek sora igazolja. A zenei feldolgozas, s ennek részeként a hangmagassag-megkii-
16nboztetd képesség az iskolai tevékenység legalapvetdbb teriiletein jelentkezik, igy pél-
daul az olvasastanulas soran. Lamb és Gregory (1993) az olvasastanulas kezdeti sikeres-
sége ¢és a fonologiai miiveletek kozotti Osszefliggést mutatja ki, a zenei tanulmanyok ha-
tasara fejlédik a fonématudatossadg, a feldolgozdképesség (Kujala, 2000 és mtsai;
Gromko, 2005). A zenei tanulmanyok hatasara novekszik a prozodia altal kozvetitett ér-
zelmek iranti érzékenység (Thompson, Schellenberg és Husain, 2004), s a diszlexia oka-
ként is az akusztikai eltérés feldolgozasanak hianydra mutatnak ra a kutatok. Kiemelik,
hogy ez a hianyossag a zenetanulassal sikeresen javithatd, hiszen a zenetanulas hatasara
a feldolgozo képesség fejlodik (Baily és Snowling, 2002; Overy, 2002). A zenetanulas-
nak az olvasas elsajatitasara gyakorolt hatdsa mellett fontos megismerniink a matemati-
kai feldolgozas eredményességét befolydsold lehetségeket. A kutatok feltételezése ab-
bol az allaspontbdl indult ki, hogy a zenetanulas fejlesztheti a matematikai rendszereket
(szamlalas, kozelitd nagysag, geometriai absztrakcio) feldolgozo, a kozottiik kapesolatot
teremtd folyamatokat (Spelke, 2008). Kisérletiik eredménye azt bizonyitotta, hogy az in-
tenziven zenét tanuldk teljesitménye felillmulta a zenét nem, vagy csak kis mértékben
tanulok eredményeit (Feigenson, Dehaene €s Spelke, 2004).

Az 6vodas és kisiskolas koriak zongoratanulmanyait a tér-id6 szerkezetii feladat-
megoldasok sikerességével allitottak Osszefiiggésbe, s egymadsra gyakorolt hatasukat a
kutatdsi eredmények is aldtdmasztjadk (Rauscher, Shaw, Levin, Ky és Wright, 1994;
Hetland és Winner, 2002; Rauscher, 2003). A zenetanulas és a vizualis kultira 0ssze-
fiiggését vizsgald kutatdsok is hasonld eredményeket mutatnak, bar Gardiner, Fox,
Knowles és Jeffrey (1996) kisérletében nem kiilonithetok el pontosan a zenei és miivé-
szeti nevelés hatédsai, de a kutatasban résztvevok tanulmanyi eredményei az olvasas ¢€s a
matematika terén meghaladtdk a hagyomanyos tanterv szerint tanul6 tarsaikét. A longi-
tudinalis vizsgalatok sordn a zenetanulas hosszabb tdvon megjelend hatasai is kimutatha-
toak. Zanutto (1997) 6t éven keresztiil kdvette hangszeres oktatdsban részesiilok tanulok
tanulmanyi eredményét. Az évente megmért eredmények szerint a hangszeres zenetanu-
lasban résztvevok kovetkezetesen jobb eredményt értek el matematikabol és természet-
tudomanyos tantargyakbol, és kismértékii elonyt élveztek az angol nyelvben a zenét nem
tanulokkal 6sszehasonlitva. Schellenberg (2006) a zenét tanuld gyerekek intelligencidja-
nak vizsgalataval kapcsolatban a kapott eredmények értelmezésekor két iranybol kozeliti
meg a kérdést. Megallapitasa szerint a zenetanulas egyrészt fejleszti az intellektualis ké-
pességeket, masrészt az intelligens gyerekek szivesebben tanulnak zenét.

A zenei tevékenység egyéb teriiletekre gyakorolt hatasat tovabbi nemzetko6zi kutata-
sok bizonyitjak. Napjaink kisérleteinek legfobb irdnya a csoportos formaban kifejtett
muzsikus tevékenység, a zenei egyiittmiikodés, a kollaboracidban rejlé lehetdségek
elemzése. Az International Journal of Educational Research 2008. évi tematikus szama a
csoportos zenei tevékenység soran kibontakozo képességeket kovette nyomon. Young
(2008) harom-négyéves gyermekek hangszeres egyiittmiikodését figyelte meg. Kapcso-
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a szemkontaktus €s a mimika {izenetvaltasa. Ezeket a metakommunikativ gesztusokat a
gyermeki kreativitds gyokereiként tekintette a szerz6. Hewitt (2008) cikkében tiz-
tizenegy ¢éves gyermekek komputerkomponalasat dolgozta fel, kapcsolattartasukat
transzaktiv €s non-transzaktiv kategériakba sorolta. Megallapitdsa szerint a parokat az
egylittmikodésben nem befolyasolta a kordbban megszerzett zenei tapasztalat vagy a
fennallo baratsag. Gall és Breeze (2008) osztalytermi keretek kozott vizsgalta a zenekari
egylittmikodést tanar irdnyitdsa mellett, mig Miell és Littleton (2008) az iskolan kiviili
zenei kollaboraciot figyelte meg. Analizise sordn Ot fiatal interakciojat tarta fel, akik
rockzenét jatszva kozosen irdnyitottak és értékelték sajat fejlodésiiket. Sawyer (2008)
csoportos dzsesszimprovizaciot kdvetett nyomon, melyben a csoportos kreativitas mo-
delljét fedezte fel.

A zene természete nem ismerhetd meg az affektiv aspektus feltarasa nélkiil. Koddaly
Zoltan elve szerint az érzelmi intenzitas kisgyermekkorban a legerdsebb, ezt a gondola-
tot veti fel Kokas Klara (1972), aki a kisgyerekekre gyakorolt zenei hatas lényegét az
erds érzelmi toltetben nevezte meg. A zenetanulds, a zenével vald aktiv foglalkozas, a
hangszerjaték olyan tevékenységet jelent a gyermek szamara, amelynek végzése soran
boldogsagérzetet ¢l at. Ebben a folyamatban a komoly munkavégzés 6romforrassa valik,
ami a cselekvés megismétlésére készteti az egyént. A bels6 mozgatdéva valt élmény a
motivaciokutatasban intrinzik motivamként ismert (Jozsa, 2007; Gottfried, 1990; Deci és
mtsai, 1981). A tevékenység teljes atélése és az ezzel egyiitt jard boldogsagérzet a flow
jelensége, az aramlatélmény. Az aramlat, a tudat rendje, a tokéletes élmény allapota
autotelikus, nem a jovendd haszon kedvéért, hanem pusztan a cselekvésben lelt 6roméért
valé. Az egyén pedig az atélt aramlatélmény soran vélik komplex személyiséggé
(Csikszentmihalyi, 2001).

Ennek az affektiv szféranak meghatarozo eleme a sziil6-gyermek kapcsolat zenei ve-
tillete. Custodero, Britto és Brooks-Gunn (2003) az USA-ban kétezer csalad adatai alap-
jan elemezték azt, hogy a gyermekeket haroméves korukig a sziil6 kozvetitésével milyen
zenei hatdsok érik. A szociodemografia eszkdzével tartak fel a kialakult kapcsolatrend-
szer tulajdonsagait, és a kovetkezd eredményt ismertették. (1) a zenei hatasok tekinteté-
ben inkdbb az anyak szerepe a meghatarozo, mint az apaké; (2) a sziilok életkorat tekint-
ve inkabb az iddsebb sziilok gyakorolnak szerepet a zenéhez vald viszony kialakitasa-
ban, mint a fiatalabbak; (3) az els6sziilott gyermek zenei kotodésének kialakitasa sikere-
sebb, mint késobbi testvéreié; valamint (4) a nemcsak iskolaban zenét tanul6 sziilok ese-
tében eredményesebb a zenei nevelés, mint a kdzoktatasban részesiilok korében.

A zene érzelmekre gyakorolt hatdsat a gyogyitas is alkalmazza terapias céllal, a szo-
rongas csokkentésére. A zenehallgatas kdzben mért szorongas mértéke kisebb volt, mint
a zenei beavatkozasban nem részesiilé kontrollcsoporté (Buffum, 2006). A zeneterapia
alkalmazasa sordn szintén a transzfer megnyilvanulasanak hatasat aknazzuk ki, hiszen a
transzformacios képesség nyoman a rejtett tartalmak, traumas élmények eldhivhatok, a
zenei Osszetevok (hangok, ritmus, érintés) altal ujraélt pozitiv élménnyé alakithatok
(Chang, 2003).

A kiindulasként tekintett kutatasi probléma, a zenei nevelés kozoktatasban rejlo lehe-
toségeinek feltarasa a kognitiv megkdzelités altal uj elemekkel gazdagodhat. Az a tétel,
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amelyik a zene eleve magunkban hordozott és a kortikus tevékenység altal felidézhetd
jellegét allitja, elvben mindenki szamara tételezi a zenei percepciot. A zenei befogadas
mint lehetdség tehat mindannyiunk szamara adott, fiiggetlentil a birtokolt képesség szint-
jétol és az egyén lehetdségeitdl. Bar a zenepedagogia a képességek fejlesztésében — ért-
hetden — a zenei aktivitasra, a zenei tevékenység megvalositasara helyezi a hangsulyt, a
bemutatott vizsgélatok azt bizonyitjak, hogy a zene hallgatasa mint sémafelismeré moz-
zanat hasonld kognitiv aktivitast igényel, mint az el6adas. Ez a tény 1j Osszefliggések
feltarasat teszi lehetdvé. Verschaffel, Reybrouck, Janssens és Van Dooren (2007) a gyer-
mekek zenehallgatas kdzben készitett rajzainak differencidltsagat vizsgalja abbol a cél-
bol, hogy kdzelebb keriilhessen ahhoz a lathatatlan tevékenységhez, ami a zenei percep-
ci6 soran a személyiségben végbemegy. Végiil ki kell emelniink a kutatasi eredmények
sorabdl a zenei egylittmiikodésben rejld effektiv lehetOségeket. Zsolnai és Jozsa (2002)
jatékok és gyakorlatok zeneterapias alkalmazasa soran mutattak ki a szocialis készségek
kritériumorientalt fejlesztésében rejlé komplex onkifejezé lehetdségeket és ezek utjat az
egyéni aktivitastol a csoportba olvadas esélyéig terjedéen. Megerdsitést nyer a Kodaly
Zoltan altal kialakitott, maig érvényes zenei nevelési szisztéma egyik alapvetése, a ko-
zOsségben végzett zenei tevékenység személyiségformald jellegének dominancidja
(Ittzés, 2004).

Zenei elvaras- és kovetelményrendszerek a magyar kozépfoki oktatasban

A hazai zeneoktatds gyakorlata Koddly Zoltan zenepedagogiai torekvéseinek megva-
l6sitasara épiil. A szerzo a zenei nevelés elvi és praktikus 1épéseit nem allitotta egységes
rendszerbe, igy Utmutatdsai, ajanlasai, szakmai véleménye az életmil egyes részleteiben
fedezhetok fel. A kialakitott zeneoktatasi tedria egységes szovegként nem jelenik meg, a
célkitiizésekrdl az alkot6i palya kiilonbozd szakaszaiban, aktualis helyzethez kototten
nyilatkozik a zeneszerz6. Az Osszegyljtott gazdag szovegapparatus (Bonis, 2007) sza-
mos miifajt érint, nyilatkozatok, beszédek, eld- és utdszok, ujsageikkek, tanulmanyok so-
raibol bontakozik ki az elméleti struktura. Kdzponti gondolata a reform, a kdzoktatas at-
alakitasa a zenei nevelés elényOsebb helyzetének kialakitasa érdekében. A szerzo a zenei
tevékenysége soran szerzett kedvezdtlen tapasztalatai alapjan fogalmazta meg az ideélis
zeneoktatas tartalmi, metodikai és tarsadalmi elvarasait. A zenei nevelés helyzetének ja-
vitasaként elsd 1épésben az alsoé tagozatos oktatas atalakitasat hajtotta végre. Koddaly tani-
tasa a pedagogiai tér atalakitasaként értelmezhetd hatékony eszkdzrendszer segitségével,
amely az emberi képességek széles kori kiteljesitését segiti eld (Gonczy, 2008). Elkép-
zeléseinek helytalld voltat minden esetben a zenepedagodgiai praxis igazolta, ettdl valt
érvényess€, eredményessé és sikeressé generaciokon és kontinenseken keresztiil térben
¢és idében.

Mig a Kodaly-koncepcio énekes alapu, addig az ettdl eltérd zeneoktatasi modszerek
mas-mas zenei Osszetevdt allitanak elgondolasuk kozéppontjaba. Igy a zenei hallas ki-
mivelését (Curwen), a kottaolvasds megkonnyitését (Arezzoi Guido), a ritmusfejlesztést
(Carl Orff), az éneklés 6sszekapcsolasat mozgastevékenységgel (Dalcroze), a vonalrend-
szer (Weber) vagy a betlijelolés (Galin-Chevé-Paris) alkalmazasanak preferenciajat,
esetleg szamokkal vald helyettesitését (Natorp), avagy a hangszeres képzés elétérbe he-
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lyezését (Suzuki). A Kodaly altal kialakitott koncepciot didaktikus értelemben éppen
azért nem nevezhetjiik moédszernek, mert a fenti elvek szinte mindegyikébdl felhasznalt
elemeket. Az aldbbiakban attekintjilk és kulcsszavakban jelenitjiik meg azokat a jelen
kutatés szamara nélkiilozhetetlen kodalyi alapelveket, amelyek megismerésével egységes
kovetelményrend alakithat6 ki a mérhet6ség szamara.
— A zene képes belso vildgunk kiteljesitésére, a lélek csak a zene altal megmiivelhetd.
(Kodaly Zoltan nyilatkozata a Fiatalok cimi lapban 1941-ben, idézi Bonis, 2007)

— A zene mindenki szamara hozzaférhet6 volta egyrészt szocioldgiai megkozelitést
jelent, masrészt a barki szadmara rendelkezésre allo ,,hangszer”, az énekhang felfe-
dezését a zenetanitasban. A zenének a tomegekhez valo eljuttatdsaban ezt az elvet
tekinti kdvetendének. Ennek egyetlen lehetséges eszkbze a kdzoktatas. (Kodaly
Zoltan eléadasa Pécsett Magyar zenei nevelés cimmel 1945-ben, idézi Bonis, 2007)

— A megfeleld életkorrol pontos leirdst kapunk, a kisgyermekkort jeloli meg mint
legfogékonyabb periodust a fejlesztés szamara. (Koddly Zoltan utdszava az Otfoka
zene — I. flizetéhez 1945-ben, idézi Bonis, 2007)

— Az ovodadk kisgyermekkori személyiség- és izlésfejlesztését kiemelve el kivanja
keriilni a kultara feliilrél lefelé épitkezo jellegét. (Koddly Zoltan eléadasa Zene az
6vodaban cimmel a Magyar Enekoktatok Orszagos Egyesiilete felolvaso iilésén
1941-ben, idézi Bonis, 2007)

— Tartalmi kérdésekben nagyon pontos megfogalmazassal él, csakis miivészi érteket
szabad a gyermek elé tarni. Masik vezérelv a jatékossag és az érték dsszekapcsola-
sa a népzenének az iskolai oktatasba emelésével. (Koddly Zoltan elészava az Isko-
lai énekgylijtemény 1. kdtetéhez 1943-ban, idézi Bonis, 2007)

— A népdal és a gyermekjatékok kozéppontba allitasa Kodaly masik ideajat fejezi ki,
a zenei anyanyelv megteremtésének lehetéségét. (Koddly Zoltan tanulmanya: Ene-
kes jatékok cimmel 1937-ben, idézi Bonis, 2007)

— Ezzel 0sszhangban a magyar népdal (,tudat alatti magyarsadg”) alkalmazasat a
nemzeti identitdas kialakitdsdban. (Kodaly Zoltan nyilatkozata Merjiink magyarok
lenni a zenében is 1945-ben, idézi Bonis, 2007)

— A koruséneklésnek az iskolai nevelésben betoltott szerepét hangstlyozza, ezt a tdar-
sadalmi szolidaritas megtestesiilésének tekinti, amelyben nem érvényesiil osztaly-
vagy rétegszempont. Véleménye szerint semmi sem fejleszti jobban az egymasra-
utaltsag kozosségtudatat, mint a karének. (Kodaly Zoltan nyilatkozata A magyar
zenei élet jovoje cimmel 1949-ben, idézi Bonis, 2007)

— Az oktatas elsddleges feladatdnak az egységes magyar alapmiiveltség kialakitasat
tekinti, amelyben az éraszamok a kapott miveltség aranyat fejezik ki. (Kodaly
Zoltan megjegyzése az 0j tantervhez 1961-ben, idézi Bonis, 2007)

— A zenei iras-olvasas azaz a jelrendszer birtokba vétele és altalanossa tétele a zenei
analfabetizmus felszamoléasat jelenti, masrészt zeneérté kozénség kinevelését.
(Koddly Zoltin bevezetdje az Enekld Ifjusag folydirat elsd szamaban 1941-ben,
idézi Bonis, 2007)
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— Kodaly nevéhez kotott a relativ szolmizacio, a ,;mozgo d6” bevezetése. Ehhez szol-
fézsgyakorlatok sziikségesek az egyes fejlettségi szinteknek megfelelden a betiis
kottaképtol a C-kulesban olvasasig. (Kodaly Zoltan utészava: Bicinia Hungarica 1.
flizetéhez 1937-ben, idézi Bonis, 2007)

— A gyakorlatok végzése napi rendszerességgel, hangszeres kiséret nélkiil ,a
capella” torténjék. (Kodaly Zoltin eldszava az Otvenodt kétszolamil énekgyakorlat-
hoz 1954-ben, idézi Bonis, 2007)

— Hangsulyozza a felkésziilt tandr szerepét a képességtejlesztésben. (Koddly Zoltan

beszéde Ki a jo zenész? cimmel a Zenemiivészeti Foiskolan 1953-ban, idézi Bonis,
2007)

— A zenével val6 foglalkozast minden esetben aktiv zenei tevékenységhez koti, elkii-
l6nitve az unalmas okoskodastol. (Koddly Zoltan tanulmanya Még néhany szo6 a
Tantervr6l 1961-ben, idézi Bonis, 2007)

— Felhivja a figyelmet az izlésnevelés fontossagara. (Koddly Zoltdan kisérd szovege a
Gyermekkarok kiadasahoz 1929-ben, idézi Bonis, 2007)

— A kozépiskolai énekoktatasrol alkotott nézete szerint: kdzpénzen kell elvezetni az
egyént a teljes emberseg felé képességei kibontakoztatasahoz. A kottaismeret nél-
kiil kozépiskolaba keriilok esetében ezen életkorban potolhato a hiany. (Kodaly
Zoltan hozzaszdlasa a kdzépiskolai énekoktatas kérdéséhez 1953-ban, idézi Bonis,
2007)

— A transzfer jelenséget felismerve kimondja, hogy a zene elemei egyenként is érté-
kes neveldeszkozok: igy a ritmus a koncentracio, a dallam az érzésvilag, a dinami-
ka a hallasfejlesztés, az ének a testi miikodés 6sztonzoje. (Kodaly Zoltan eldadasa
Zene az 6vodiban cimmel a Magyar Enekoktatok Orszagos Egyesiilete felolvaso
lésén, idézi Bonis, 2007)

A megjelolt kulcsszavak ¢€s az altaluk képviselt értékek napjaink zenetanitasanak pil-
léreiként élnek tovabb. A Kodaly-pedagogia utdéletét vizsgald, rendelkezésre allo gaz-
dag szakirodalmi apparatus problémacentrikus volta az alkalmazas nehézségeinek ira-
nyabol kozeliti meg a zenei nevelés kérdését. Magat a koncepcidt Dolinszky (2007) kii-
l6nféle eredetli modszerelemek eklektikus hasznalataként értelmezi. A problémdk gyo-
tékvesztésének analizisét illetden (Csillag, 2008; Génczy, 2008; Sarosi, 2007). A dilem-
ma nyilvanos megjelenitésében Szabo Helga (1980) szerepe meghatarozo, aki elsdként
sz0lt az ének-zene tanitasanak modszertani céltévesztésérdl, annak elvi hibairél. A min-
dennapi gyakorlatban megvaldsitott zenei nevelés flexibilitasat és a modern iskola elszi-
getelt mesterségességét veti 0ssze Dobszay (1991) zenetorténeti kontextusban. A tulsza-
balyozottsadg, a nem tagozatos iskoldk minimumra szoritkoz6 sivarsaga, a fejlodéslélek-
tani szempontok mell6zését fenntartd korszertitlen szemlélet, valamint a realitdsoktol el-
rugaszkodo pedagdgiai irdnyitas ujabb nehézségeket teremt a zenei nevelés eredményes-
ségének (L. Nagy, 1997), s ez a folyamat napjainkra elérte a zenész szakképzés koreit is
(8. Szabo, 2007).
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Napjaink zeneoktatasanak, mindségének elvarhat6 szintjét, eredményességét, az elvi
normat hatalyos rendelet eldirdsai szabjak meg. A kdvetkezOkben ennek elemeit ismer-
jik meg annak érdekében, hogy figyelemmel kdvethessiik a Kodaly-koncepcié érvényre
jutasat. A Nemzeti alaptanterv (NAT) kiadasarol, bevezetésérdl és alkalmazasarol szolo
243/2003. (XII. 17.) Kormanyrendelet a 2004. évi bevezetése altal az j évezred, a 21.
szazad gondolkoddsmadjat rogziti kdvetelményrendszerében.

Az Altalanos rendelkezések paragrafusai kozott elsdként rendeli el a helyi tanterv és
az iskolai pedagogiai program kialakitasat 6sszehangolva az egységes, kdzponti érettsé-
gi vizsga kovetelményeivel. A Tanorai foglalkozasok megszervezésérol szolo rendelke-
zésekben helyet kapott a rugalmas eltérés lehet6sége mtivészeti eldadasok latogatasa cél-
jabol. A képesség-kibontakoztato felkészités pontjaban a kdzosségfejlesztés utjan veti fel
a személyiségfejlesztés és az egyéni képességek kibontakoztatdsanak lehetdségét. Ez a
latasmod kelld rugalmassagot képvisel a kdzpontositas és a lokalitds 6sszhangjanak meg-
teremtésében.

A NAT teljes szovege a kormanyrendelet mellékleteként jelent meg, melynek I-II.
része a NAT-nak a kdzoktatasban betoltott szerepét, az oktatas-nevelés kozos értékeit
vizsgalja. A zenei miiveltségkutatas teriiletére vonatkozd megallapitasokkal a kiemelt
kompetencidk, a kulcskompetencidk korében talalkozunk. Ezek meghatarozott rendszert
alkotnak, melyekkel az egyénnek a tarsadalmi szerep sikeres betdltéséhez rendelkeznie
sziikséges. Ilyen kulcskompetencia az esztétikai-miivészi tudatossag és kifejezoképesség.
A rendelkezés gylijtéfogalomként targyalva ide tartozonak tekinti a megismerés, a krea-
tiv kifejezés fontossagat, és sziikséges ismereteket, képességeket, attitlidoket rendel hoz-
za. Elvarasként fogalmazza meg az esztétikai-miivészi tudatossag keretében a mialko-
tasok értd és beleérzo ismeretét, valamint az esztétikum mindennapokban betoltott sze-
repének megértését. Az ebben a pontban elvart képességek a miivészi onkifejezés, a mii-
alkotasok és eldadasok elemzése, a sajat és masok nézdpontjanak dsszevetése, valamint
a kulturalis tevékenységben rejlé gazdasagi lehetoségek felismerése. A NAT VII. fejeze-
te a NAT felépitését mutatja be, kétéves ciklusok alapjan kijeloli a kozépiskolas iddsza-
kot mint dltalanos miiveltséget megszilardito szakaszt, valamint altalanos miveltséget
elmélyitd, palyavalasztasi szakaszt.

A melléklet szovege a NAT ajanlasaival folytatddik, végigkdvetve az egyes miivelt-
ségi teriileteket, igy az ének-zenét mint ,,hangzd nyelvet”. A rendelkezés kimondja az ak-
tiv zenei tevékenység érzelmekre, emberi 1élekre gyakorolt hatasat. A zenei nevelés ko-
zéppontjaba a zenei élményt allitja, melynek célja a zene megszerettetése, a zenei kifeje-
z0eszkdzok megismertetése és motivaciok kialakitdsa az aktiv zenei kommunikacidoban
val6 részvételre. A zenei tevékenység legfobb megnyilvanulési formai a megértés, befo-
gadas, reprodukalds, amelyek nélkiilozhetetlen tényez6i a harmonikus személyiség ki-
bontakoztatdsanak. Kiemelkedden fontos teriiletként nevezi meg az alaptanterv a zenei
izlésformalast, a zenei itéloképesség fejlesztését és a kritikai képesség kialakitasat. A ze-
neirodalom alkotasai altal kapcsolat fenntartasat varja el mas miivészeti dgakkal és mii-
veltségi teriiletekkel. A nemzeti identitds megdrzésének eszkdzeként a magyar népzene
¢s miizene megismerését nevezi meg. Sajat és eurdpai hagyomanyaink tanulmanyozasa
altal a teljes vilagkép kialakitasara épit. A kormanyrendelet szvege ezen a ponton szo-
ros rokonsagot mutat Kodaly Zoltan ismertetett zenei nevelési elveivel. Egyértelmiivé
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valik a NAT azon torekvése, hogy a 20. szazad kozepén megkezdett egységes zeneokta-
tasi szisztéma értékeit érvényre juttassa az 0j évezredben is.

A fejlesztési feladatok teriiletén elsoként a zenei alkotoképességgel foglalkozik. Az
interpretdcio zenei terliletén a 9—12. évfolyamok szdmara az egyéni eldadasra vald 6sz-
tonzést irja eld, a személyes eldadasmod vallalasat; 6nallé kezdeményezésti kooperaciod
megvalositasat; vildgzenék megismerését, kiilonb6zo énekes miifajok felismerését; az iz-
lésformalas és a kritikai szemlélet kialakitasat; egyéni véleményalkotas megfogalmaza-
sat és az ¢letkornak megfeleld korusirodalommal valé megismerkedést. Az improvizdcio
teriiletén nyitott személyiséget tételez a leiras, elkiiloniil a kotott és kotetlen improviza-
cio, valamint ennek énekes, hangszeres vagy szamitogépes megvalositasa.

A fejlesztés masodik teriilete a megismero- és befogadoképesség. Ezen a teriileten el-
varasként fogalmazodik meg az eléadd apparatusok hallds utani felismerése, népzenei
hangszerek megnevezése, a zeneirodalom jelentOs alkotasainak felismerése, azonositasa,
a zene funkcioinak és a médiaban betoltott szerepének megismerése. Fontos szempont-
ként jelenik meg az érzelmi asszociacios képesség fejlesztése, dsszefliggések felismerése
a kultartorténet korszakai és eseményei kozott. Kovetelménnyé valik az esszéjellegli
gondolkodas és megnyilatkozas kialakitasa, elemzd képesség fejlesztése, az interaktiv
CD-ROM alkalmazasa, internethasznalat és 6nallo konyvtarhasznalat anyaggytijtés cél-
jabol. A zenei hallas és kottaismeret részben a zenei képességfejlesztés all a kozéppont-
ban. Ennek faktorai a ritmusértékek felismerése €s reprodukcidja, szimmetria és aszim-
metria megkiilonboztetése, a kvintkor ismerete €s alkalmazasa. Elvaras a tobbszolamt
éneklés, a zenei emlékezet aktivizaldsa, az 6nalld zenei gondolkodas fejlesztése. Az egy-
szeriibb kottakép utani éneklés készségszintre emelése, a tempo- és dinamikai kiilonbsé-
gek érzékelése valamint a zenei formak észlelésének és elkiilonitésének képessége. A
NAT tanulmanyozasa soran felvetddik a kérdés, hogy a kitiizott célok, fejlesztési teriile-
tek a zenei nevelés soran milyen eredménnyel valdésulhatnak meg. A hatasvizsgalatokat
ismertetd attekintésben mar széltunk a képességfejlesztés kovetelményeinek és a NAT-
ban hozzajuk rendelt 6raszamoknak az anomaliajarol (Thurmezeiné, Math és Balogh,
2005). Jelen tanulmanyunkra €piilé empirikus kisérletiinkben vizsgalni kivanjuk ezt a
problémakort is.

A fentiekben két kovetelmény- és elvarasrendszert vazoltunk fel, melyben Koddaly
Zoltan zenei Oroksége és a Nemzeti alaptanterv targyi vonatkozasai allnak tézisként
egymas mellett. A két latdismod egybevagd volta alapjan egyiittesen képezheti annak a
kritériumrendszernek az alapjat, amely altal pontosan meghatarozhatdva valik a napjaink
kozépiskolajaban redlisan elvarhatd, megszerezhetd zenei miiveltség természete. A kuta-
tas soran megismert, masok altal feltart eredmények ismeretében olyan empirikus vizs-
galat méréeszkozét kell kialakitanunk, amelynek segitségével egyértelmiien hatarozhato
meg az iskolai tudas kompetencidinak korében a zenei miiveltség fogalma és mindsége.
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Osszegzés

Jelen tanulmanyunkban egy olyan empirikus kisérlet elméleti kereteit kivantuk megte-
remteni, amelynek segitségével lehetéség nyilik a magyar kozoktatasban megszerezhetod
zenel miveltség értekelésére. Ennek érdekében elséként a zenei miveltség fogalmanak
értelmezésére keriilt sor, igy kitekintettiink az iskolai miiveltség kontextusara, illetve is-
mertettiik a zenei miiveltség mérésére korabban alkalmazott f6bb modszereket és eszko-
zoket. A kutatas célja az, hogy valaszt kapjunk azokra a kérdésekre, amelyek kdzelebb
vihetnek az ifjisdg zenei miiveltségének megismeréséhez. Igy fel kivanjuk tarni mind-
azon OsszetevOket, amelyek hatast gyakorolnak napjainkban a zenei nevelés eredmé-
nyességére és a zenei miiveltség alakulasara. Ennek az sszetett problémanak a tanulma-
nyozasa érdekében harom meghatarozo6 témakor kialakitasara keriilt sor. Els6ként a kuta-
tasi teriilet tarsadalmi kozegét tartottuk sziikségesnek megismerni, azt a szocialis kor-
nyezetet, amelyben a normaatadas zajlik. Megallapitottuk, hogy ezen a teriileten az isko-
lai nevelés hattérbe szorul: a zenei ismeretszerzés a fiatalok életében 1j, az iskolai érték-
kozvetitéstol gyokeresen eltérd értékorientaciok, szubkulturak megjelenéséhez kotddik.
Az iskola vilaganak és a szorakozas szubkulturalis kdzegének analizise soran megismert
dichotom fesziiltség jellemzése ramutat a napjainkra kialakult helyzet ellentmondésos-
sagara. Meglatasunk szerint a tarsadalmi fejlédés irama és az iskolai fejlesztés folyamata
a kutatas soran vizsgalt iddmetszetben nem mozog szinkronban. Ennek kdvetkezménye
az értékkozvetités hagyomanyos formainak (csalad, iskola) hattérbe keriilése, és az
egyéb kommunikacids terek és teriiletek (média, szubkulturak) eléretorése.

Mig a zenei nevelésnek az oktatas keretei kdzott napjainkra kialakult jelentés hang-
sulyvesztését tapasztaltuk, addig a vizsgalat masik tartomanya a zenetanulasban rejlo le-
hetdségének felértékelddését koveti nyomon. Ebben az osszefiiggésben a zenetanulas fo-
lyamatanak feltarasa soran a kognitiv zenepszicholdgia eredményeit kovettiikk nyomon.
A megkozelités 1ényege szerint a zenei megismerd tevékenységet a kortikus agymitkodés
sémafelismerése iranyitja, amely mas, azonos szerkezetii gondolkodasi miiveletek vég-
zésre valo képesség kibontakoztatasaval allithaté Gsszefiiggésbe. A zenei nevelésnek
ezen képességek eredményességére gyakorolt hatasa napjaink hatasvizsgalatainak koz-
ponti kérdése csakugy, mint a zenei kollaborativ tevékenységben rejlo lehetdségek fel-
térképezése. Az eredmények szintén az egylittmiikodésben rejlo, egyéb képességek ki-
bontakoztatasara gyakorolt hatast igazoltak. A kognitiv zenepszichologia szakteriiletén
zajlo 0j kutatasi eredmények megismerése tehat a hagyomanyos felfogastol eltérd hang-
sulyokat jeldl ki a zeneoktatas vilagaban. A zenei miiveltség elsajatitasanak folyamata-
ban a képességfejlesztés és a zenei tevékenység eredményessége mellett jelentds szerep
harul a személyiségformalas teriiletére is.

A harmadik kérdéskor az imént vazolt teriiletekkel dsszefliggésben azokat a tartalmi
elemeket koveti nyomon, amelyek a hazai zeneoktatas kialakitott rendjét, kivanalmait
tartalmazzak. A kozoktatasban kialakitott zenei miiveltség kritériumait, elvaras- és kove-
telményrendszerét attekintve egyértelmiivé valik, hogy alapelvként Koddaly Zoltan zene-
pedagogiai nézetei érvényesiilnek. Kidomborodnak a zenepedagogiai szisztéma legfon-
tosabb alkotorészei: a kisgyermekkorban megkezdett, rendszeresen végzett, énekes ala-
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pu, népzenei gyokert, kdzos tevékenység sordn megvalositott, relativ szolmizaciot al-
kalmazé didaktikus elemek. A tantervi kovetelményekben megtestesiild elvarasrendszer
ugyanezt a logikat koveti, erre épiil, a kodalyi torekvéseket jeleniti meg. A Nemzeti alap-
tanterv tanulmanyozasa tehat azt a célt szolgalta, hogy a kozoktatasban megvaldsitott
zenei nevelés elvi alapjat megismerhessiik. Taxondmiai hattérként szolgél annak az em-
pirikus kutatasnak részeként, amely jelen elméleti attekintésiinkre épiil. Altala Gsszevet-
hetévé valik elmélet és gyakorlat viszonya, feltarhatova valik az ének-zene tanitas hely-
zete, napjainkra kibontakoz6 valsaga. Ebbdl kovetkezden feleletet kivanunk kapni arra a
kérdésre, hogy a magyar kozoktatas zenei célkitiizései, tehat a Kodaly Zoltan zenepeda-
gbgiai tevékenységéhez kotott szisztéma — a tantervi kdvetelményekben megtestesiild
norma — hogyan aranylik napjaink iskolai gyakorlatdhoz. A kutatas sordn megvaldsitan-
d6 zenei miiveltségvizsgalat mérési eredményei kozelebb vihetnek a felvetett kérdések
megvalaszolasahoz. Ennek elméleti kereteit jelen dolgozatunkban kivantuk megrajzolni
azzal a szandékkal, hogy végs6 kovetkeztetéseink hitelességét koriiltekintd moédon meg-
alapozzuk.
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ABSTRACT

GABRIELLA DOHANY: OPTIONS FOR DEFINING MUSIC LITERACY

School literacy might be defined as a knowledge structure that spans school subjects. Among
all the literacy domains, music literacy represents skills development through learning in its
natural context. The theoretical foundations of this development in Hungarian public
education are to be found in Zoltin Kodaly's system of music pedagogy. The work of
developing skills can be conducted in both elementary and secondary education, from Years
1 to 10, according to the prescriptions of the National Core Curriculum. This study targets the
measurability of effectiveness in the final period of music education. The effectiveness of
music education in public schools was explored through descriptions of music teachers'
experience. This study aims to explore all the factors that influence the effectiveness of music
pedagogy and the development of music literacy. In the course of the research, three different
problem domains were articulated. Firstly, the social context of the research was explored,
revealing the social embeddedness of music pedagogy. In this regard, one can observe the
content and direction of new value orientations that have emerged while knowledge has been
acquired to an ever lesser degree in school. The line of thinking evolves from an analysis of
the dichotomy found in comparing the world of school with the subcultural context of
entertainment. Secondly, the domain of musical components was analysed. The work of
exploration in this field was based on findings in cognitive music psychology. This approach
suggests that the process of music cognition is directed by the activity of schema recognition
in cortical brain functioning, hence musical activity may be related to the development of
thinking skills with isomorphic structures. Consequently, the development of music skills
might also affect the development of operational thinking. Thirdly, the criteria and system of
requirements for music literacy that can be attained in public education are described with the
purpose of laying the foundations for measurement in the field. In this section, Zoltin
Kodaly's music pedagogy is summarized. The basic principles of this system of music
pedagogy are manifested here, including a start in early childhood, lessons conducted as a
community activity, based on singing and rooted in traditional music, and use of the tonic
solfa. Further in this section, the prescriptions of the National Core Curriculum on music
education are reviewed. It perceives music education as part of the key competency of
aesthetic and artistic awareness and expression. It places the experience of music in the
centre of music education and provides detailed requirements in the chapter on development
tasks. As a result of this exploratory study, the standards of music education may be
elaborated, making it possible to define the nature of what can be expected and attained
within music literacy in public education by conducting paper-and-pencil test-based
empirical experiments.
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A SZULOI BANASMOD HATASA AZ ISKOLAI
EROSZAKKAL KAPCSOLATBAN ELOFORDULO
MAGATARTASMINTAKRA

Margitics Ferenc, Figula Erika, Pauwlik Zsuzsa és Szatmari Agnes
Nyiregyhazi Foiskola, Pszichologia Tanszék

Kutatasunk soran azt vizsgaltuk, hogy a kiilonb6z6 sziiléi bandasmodok (anyai €s apai
gondoskodas, anyai és apai talvédés, anyai €és apai korlatozas) milyen kapcsolatban all-
nak az iskolai erdszakkal kapcsolatban kimutatott egyes magatartdsmintakkal (4ldozat,
tdmado, csatlakozoé beavatkozo, segitd beavatkozo, szemléld). A vizsgalatban 647 altala-
nos és kozépiskolai tanuld vett részt (301 lany, 346 fit1). Az iskolai erészak soran eléfor-
dul6 magatartasmintak azonositasara az Iskolai Erészak Kérddivet (Vassné Figula,
Margitics, Barcsa L-né, Maddacsi, Pauwlik és Rozgonyi T-né, 2009), a csaladi szocializa-
cios tényezok vizsgalatara a Sziildi Banasmod Kérdoéivet (76th és Gervai, 1999) alkal-
maztuk. Kutatdsunk eredményei alapjan az iskolai erdszak soran eléforduld egyes maga-
tartasmintak a sziil6i banasmod egyes dimenzioi koziil az anyai €s az apai gondoskodas-
sal allnak a legszorosabb kapcsolatban. Nemi hovatartozastdl fiiggetleniil a kevés sziiloi
gondoskodas tamadova valasra hajlamosit, azonban a tdmadéva valas hattértényezoi el-
térdek a fiuk és a lanyok esetében. Az iskolai erdszak soran eléforduld egyes magatar-
tasmintak szintén szoros Osszefliggést mutattak az anyai és az apai tilvédéssel. Az apai
tulvédés masként hat, mint az anyai tilvédés, mas-mas magatartdsmintat hivnak el is-
kolai er6szak soran. Az anyai talvédés iskolai erdszak esetén erdsebb befolyast gyakorolt
a fitkra, mint a lanyokra. A tulvédd anya gyermekei iskolai erdszak soran — nemi hova-
tartozastol fliggetleniil — hajlamosak tdmadéva valni, s a tulvédé anydk fiai szivesen
csatlakoznak a tAmadohoz. Ezzel szemben a tulvédo apa gyermekei iskolai erdszak sordn
—ugyancsak nemtdl fiiggetleniil — hajlamosak aldozatta valni, vagy fiuk esetében fizikai
agressziot alkalmazni. Az iskolai erdszak soran eléforduld egyes magatartasmintak leg-
kevésbé az anyai és az apai korlatozassal voltak kapcsolatban. Mig a lanyok esetén sem
az anyai, sem az apai korlatozas nem 4allt kapcsolatban egyik iskolai agresszid soran eld-
fordulé magatartdsmintdval sem, addig a fitknal mind az anyai, mind az apai korlatozas
az iskolai osztalykozosségben vald el nem fogadottsag érzésének az atélésére hajlamosi-
tott.
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Az iskolai erdszak elméletei

Az iskolai er6szak (school bullying) az utdbbi 20 évben all a nemzetkdzi kutatasok ko-
zéppontjaban. Skandinaviabdl, Japanbol és Angliabdl indultak a kutatasok, azonban ma-
ra a legtobb eurdpai orszagban, tovabba az Egyesiilt Allamokban, Kanadaban, Ausztrali-
aban és Uj-Zélandon, is folyamatosan zajlik a jelenség tanulmanyozasa (Smith, Madsen
és Moody, 1999).

A bullying hasznalatos annak az agressziv viselkedésnek a leirasara, ami megjelenhet
a munkahelyen (munkahelyi zaklatas), az iskolakban (a didkok kdzotti agresszio és zak-
latas), ugyanakkor magaban foglalja — tobbek kdzott — a testvérek kozotti erészakot vagy
az elitéltek egymas kozotti bantalmazasat is. A pszichologiai szakirodalom az iskolai
erdszak jelenségét olyan ismétlodo viselkedésként hatarozza meg (magaban foglalva az
agresszio mind szobeli, mind fizikai megnyilvanulasait), ami folyamatosan megjelenik
az egyenldtlen er6folénnyel és hatalommal jellemezhetd kapcsolatokban. Ezekben a
helyzetekben nehéz megvédenie magat a bantalmazott gyermeknek (Olweus, 1994).

Az iskolai er6szak pontos gyakorisagat megallapitani nem kdnnyi, mert a kutatok el-
tér6 modon hasznaljak a jelenséget leird definiciokat és mérési modszereket. A kutatasi
eredmények (Smith, Madsen és Moody, 1999) azt mutatjak, hogy az iskolai erdszak al-
dozatai kisebbségben vannak (koriilbeliil a gyerekek 5—20%-a) és a zaklatok (akik ban-
talmazzak a tobbieket) altalaban még kisebb szamban vannak jelen (2-20% koriil) a
vizsgalt altalanos és kozépiskolai populacidban. Némely tanuld zaklatdo és aldozat is
egyben (provokativ aldozat); az 6 megjelenési gyakorisaguk nagymértékben valtozik az
alkalmazott modszertan és a kritériumok szerint (Wolke, Woods, Bloomfield és Karstadt,
2000). Figula (2004) hazai vizsgalata szerint iskolai konfliktus szituacidban az aldozatok
aranya 26,1%, a tamadoké 12,9%, a provokativ aldozatok aranya 26,5%.

Az iskolai erészak dinamikajarol tobb elmélet is sziiletett az elmult évtizedekben. Az
elméletek egyik része a személyiségre, masik része a tarsas helyzet jellemzdire helyezi a
hangsulyt az iskolai er6szak magyarazatanal.

Evoluciés elmélet

Az er0szakos viselkedés evolicios megkozelitését a legutobbi idokben kezdték el
vizsgalni (Kolbert és Crothers, 2003). Az elmélet alapjan Ggy érdemes tekinteni az isko-
lai er6szakos viselkedésre, mint az agressziv viselkedés barmelyik formajara.

Az iskolai er6szakos viselkedésnek vannak eldnyei és hatranyai egyarant, mint aho-
gyan egyes koriilmények kozott a tamadonak szarmazhat elénye a tettébol (pl. anyagi ja-
vak megszerzése vagy a szubkultira megvédése), még akkor is, ha ez az aldozat és a
kornyezet szamara nem eldnyds. Az evolucios elmélet semmilyen értelemben sem védi
az er@szakossagot, mivel az elmélet szerint a kolcsondsségnek és a korrektségnek szintén
evolucioés gyokerei vannak.
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Kotodéselmélet

A kotédéselmélet (Main, Kaplan és Cassidy, 1985) feltételezi, hogy (1) a sziilékhoz
vagy gondozokhoz vald kotddés mindségét befolyasolja a kapcsolatok belsé munkamo-
delljének (internal working model) a fejlodése, ami hatassal van arra, ahogyan a személy
kés6bbi kapcsolataiban kotddni fog; (2) viszonylag folyamatos a belsé munkamodell fej-
16dése. A bizonytalan k6tddés azt eredményezheti, hogy az egyén az elvartnal erésebb
ellenséges és agressziv reakciot fog mutatni masokkal szemben, igy iskolai erdszak so-
ran konnyen valhat tdimadova (Main, Kaplan €s Cassidy, 1985).

Szocialistanulas—elmélet

Az iskolai erészak-kutatasok (Espelage és Swearer, 2003) bizonyitjak, hogy jelentds
a kapcsolat a csaladi kdrnyezet és az erészakos viselkedés gyakorisaga kozott. Valoszi-
nd, hogy azoknal a gyerekeknél, akik hasznosnak tartjak az erészakos viselkedést, a csa-
ladban gyakran jelen volt és van konfliktus, részt vesznek az otthoni erdszakban és ag-
ressziv viselkedésben, valamint valljak, hogy az agresszionak funkcionalis értéke van a
célok elérésében. Bizonyara ezeket a viselkedéseket otthon tanuljak és valoszinti, hogy
az otthon tanultakat jatsszak el iskolai koriilmények kozott is. A kdtodéselméleten til a
csaladi tényezOk hatésa, a tarsas tanulds (megfigyeléseken, szerepek utanzasan és meg-
erbsitésen keresztiil) is hozzdjarul az er6szakos viselkedés kialakuldsdhoz (Baldry,
2003).

Szociokulturalis elmélet

A szociokulturalis elmélet (hivatkozas) sokkal inkabb a tarsas tényezok viselkedés-
ben jatszott szerepének fontossagara koncentral, mint az egyéni kiilonbségek megértésé-
re. Az elmélet szerint az erdszakos viselkedést abban a szervezeti kornyezetben kell
megfigyelni, ahol az megjelenik. Roland és Galloway (2002) kutatdsi eredményei azt
jelzik, hogy az erdszakossag a nem demokratikus, tekintélyelvii és merev hierarchiaval
rendelkez6 iskolakban jellemzd.

A tovabbi kutatdsok szempontjabol fontos lenne megvizsgalni azt, hogy, ezekben az
iskoldkban a nyilt, er6szakellenes szabalyok vagy a burkolt jutalmazasok vannak-e jelen.
A koz0sség tagjai tamogathatjak (direkt vagy indirekt modon) a bantalmazé viselkedést
az ahhoz wvalé viszonyulasukon keresztil (Ifreland, 1999; Salmivalli, Lagerspetz,
Bjorkqvist, Osterman és Kaukiainen, 1996).

Az iskolai erdszak megjelenési gyakorisdganak a csokkentése érdekében a rendszer-
ben (iskola, mint szervezet) bekovetkezd valtozasra sziikséges figyelmet forditani, nem
az adott kornyezetben €16k (tanuldk és pedagdgusok) sajatossagaira. Ez a megkozelités
azokban az iskoldkban alkalmazhatd, ahol az egész iskolara kiterjedé beavatkozo6 prog-
ramokat valdsitanak meg, és a szervezet minden tagja részt vesz az er6szakossag lekiiz-
désében.
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Szocialisinformacio-feldolgozas elmélet

A szocialisinformacid-feldolgozas elmélete az egyéni fejlodés kiilonbozdségeire fo-
kuszal. Crick és Dodge (1994) elmélete szerint az agressziot az informacio torzult és
normatél eltérd feldolgozasa okozza. Ugy vélik, ily médon az agresszid — kiilondsen az
erdszakossdg — egy nem megfeleld (maladaptiv) valasz. Az elmélet szerint a szocialis
készségek hianyos fejlddése — ezen beliil elsésorban a tarsas problémamegoldas teriiletén
jelentkez6 deficit — egyiitt jar az agresszid fejlddésével. Az agressziv tanulok a tarsas in-
formaci6 feldolgozasa soran nagyobb valosziniiséggel mutatnak kodolasi problémakat,
példaul az ellenségesség attribucios hibajat és a reprezentacios szint hibajat (pl. ilyen a ma-
sok lelki allapotanak értelmezési gyengesége). A kutatdk (Sutton, Smith és Swettenham,
1999) egy része megkérddjelezi azt, hogy ez a modell az agresszid dsszes tipusara, azon
beliil is az iskolai erdszakra alkalmazhato.

Az iskolai erdszak a legtobb esetben az agresszié indirekt formdja, példaul a hazug-
sag vagy a pletykaterjesztés, ami az aldozat csoportbol torténd kirekesztéséhez vezet és a
fizikai bantalmazas a legtobb esetben gondosan megtervezett. Valdszinisithetd, hogy
legalabb néhany bantalmazo tudataban van sajat viselkedésének tarsas megitélésével
(Espelage és Swearer, 2003).

Tudatelmélet

Sutton, Smith ¢és Swettenham (1999) vitatjak a szocidlis készségek hianyat hangsi-
lyozd modellt az iskolai er6szak tekintetében. Felhivjak a figyelmet arra, hogy néhany
bantalmazo6 nagyon jol érti mas emberek viselkedését, és ezt a tudasat sajat érdekének
érvényesitésére hasznalja fel. Erveiket a tudatelmélet mentén fogalmazzik meg. Ez az
elképzelés arra utal, hogy az egyén képes masok és sajat maga lelkiallapotdnak az azo-
nositasara (Leslie, 1987). A tudatelmélet alapjan Sutton, Smith és Swettenham (1999)
megfogalmazzak azt a nézetiiket, miszerint néhany bantalmazo6 rendelkezhet a tudatel-
mélettel, mert olyan sebezhetd gyerekeket céloznak meg, akik eltiirik a zaklatast és nagy
val6szintiséggel nem kapnak tdmogatast a tarsaiktol.

Hasonlésagelmélet

A kortarsak fontos szerepet toltenek be a gyerekek és a serdiilok tarsas viselkedésé-
nek befolyédsolasaban. A kortarscsoport a késé gyermekkorban és a korai serdiilokorban
valik fontossa a gyermek személyiségfejlédésében (Cairns és Cairns, 1994). E fejlodési
periddus folyaman a kortarscsoportok kialakuldséanak az alapja a rokonlelkiiség, a nemi
¢és faji hasonlosag (Leung, 1994). A kortarscsoportok hajlamosak hasonlésagot mutatni a
viselkedés kiilonb6zé dimenzidiban. Ezt a csoporton beliili hasonldsdgot nevezik
homofilianak (Berndt, 1982).

Tudomasunk szerint az iskolai erdszakkal kapcsolatban eddig csak Espelage és
Swearer (2003) vizsgaltak a homofilia-hipotézist. A kutatasban 15-17 éves kozépiskolas
diakokat vizsgaltak egyrészt a tarsas halozat elemzésének modszerével a kortars kapcso-
lati halo feltérképezésére, masrészt hierarchikus linearis modellezéssel hatdroztak meg
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annak a kiterjedését, hogy a tarsak hogyan befolyasoljak egymast az iskolai zaklatasban.
Eredményeik alatdmasztjak a homofilia-hipotézist az erdszak és a verekedés vonatkoza-
sédban. A homofilia-hatds erdsebbnek bizonyul a verbalis er6szak, mint a fizikai agresz-
szi6 tekintetében. Ez arra utal, hogy a tarsak befolydsa nagyobb szerepet jatszik az ala-
csonyabb szintii agresszioban, mint a verekedésben: a kortarsak szeretnek olyan tarsak-
kal egyiitt lenni, akik hasonld gyakorisdggal bantalmaznak, mint 6k maguk. Tovabba
er0s volt a homofilia-hatas azoknal a tanuldknal, akik bantalmazdkkal baratkoznak. A
homofilia-hipotézist mindkét nem esetében megerdsitették Espelage és Swearer (2003)
kutatasai.

Az eredmények arra utalnak, hogy a megel6zésre forditott erdfeszitéseknek maguk-
ban kellene foglalniuk a didkokkal torténd beszélgetéseket arra vonatkozdlag, mit tegye-
nek a tarsak feldl érkezé nyomassal, ami arra kényszeriti 6ket, hogy részt vegyenek erd-
szakos eseményekben. Illetve meg kellene vitatniuk, hogyan lehet korlatokat felallitani
az erételjes tarsas befolyassal szemben (Espelage és Swearer, 2003).

Dominanciaelmélet

A korai serdiil6kor szintén az iskolai zaklatds novekedésének iddszaka. Ennek a
novekedésnek az egyik lehetséges magyardzatat a dominanciaelmélet (Pellegrini és
Bartini, 2001) adja. A dominancia olyan kapcsolati viszonynak tekinthet6, amelynek
révén az egyének a hozzaférhetd anyagi javak alapjan rendezddnek hierarchiaba.
Pellegrini (2002) amellett érvel, hogy a kozépiskolaba vald dtmenet iddszakédban a ta-
nuldknak tjra kell rendezniiik a dominanciaviszonyaikat és az er6szakot tartjak annak a
tudatos stratégidnak, amellyel az uj kortarscsoportban az uralkodo6 szerepiiket elnyerhe-
tik.

Egy empirikus kutatds soran (Pellegrini és Long, 2002) a proaktiv agresszio és az is-
kolai er6szak dominancia- elméletét vizsgaltak. Pellegrini és Long (2002) kutatasi ered-
ményei azt mutatjak, hogy az iskolai zaklatast nagyobb gyakorisadggal jellemz6 azokra a
fiukra, akik az agressziét az iskolai atmenet céljaul hasznaljak. Ez az eredmény azt az
elképzelést tamasztja ald, hogy a filk a kozépiskolai atmenet idészakaban tobbszor
vesznek részt iskolai zaklatdsban, mint a lanyok.

Vonzaselmélet

A vonzaselmélet szerint (hivatkozas) a fiatal serdiiléknek sziikségiik van arra, hogy a
szilokrél levaljanak, és kapcsolatokat alakitsanak ki a kortarsaikkal, akik hasonld tulaj-
donsagokkal rendelkeznek, mint 6k. Teszik ezt azért, hogy kifejezzék fliggetlenségiiket
(ez az egyik oka pl. a biindzésnek, az agresszionak és a szofogadatlansagnak) és kevésbé
vonzddnak azokhoz, akik a gyermekkorra jellemz6 sajatossagokat mutatnak (pl. szofo-
gadas, engedelmesség; Bukowski, Sippola és Newcomb, 2000).

Bukowski, Sippola és Newcomb (2000) szerint a fiatal serdiilok az altalanos iskolabol
a kozépiskolaba vald atmeneti idoszakot gy kezelik, hogy az agressziv tarsakhoz von-
z6dnak. Kutatasukban 217 atmeneti korban 1év6 fiut és lanyt vizsgaltak, az eredmények
alapjan a lanyok ¢és a fiuk vonzddasa az agressziv tarsakhoz a kozépiskolaba vald belé-
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pés iddszakdban nd. Ez az emelkedés a lanyok esetében nagyobb, ami Pellegrini és
Bartini (2001) kutatdsaival is 6sszhangban all, azaz a végzds kozépiskolas lanyok a do-
mindns fitkkal randeviznanak szivesen. Ez az elmélet a homofilia-hipotézissel és az
dominanciaelmélettel egyiitt megmutatja az iskolai er6szak Osszetett jellegét a korai ser-
diilékorban, és kiemeli, hogy sziikséges a leird kutatasokon tullépni a fiuk és a lanyok
iskolai er0szak kutatasanak terén.

Az egyéni és szituacios tényezok egyesitése

Az iskolai erdszak legijabb megkozelitései megprobaljak integralni az egyéni kii-
16nbségeket €s a szituacios tényezoket, amelyek igy egyiittesen megvilagithatjak az anti-
szocialis viselkedést kiillonbozd kornyezeti feltételek mellett. Espelage és Swearer
(2003) szerint csak a kiilonb6z6 kutatasi hagyomanyokbdl szarmazé egyesitett megkdze-
litések révén érthetd csak meg a zaklato viselkedés.

Ezek a modellek a kriminoldgiai elméletekbol (Farrington, 2005) és a szervezetpszi-
chologia (Einarsen, Hoel, Zapf és Cooper, 2003) teriiletérdl szarmaznak, egyarant al-
kalmazhatoak iskoldkban, gyermekotthonokban és a testvérkapcsolatok értelmezésekor
is. Ide kellene egy atvezeté mondat: A szituacids (a feliigyelet hidnya vagy a hierarchi-
kus, tekintélyelvii és demokraciat mell6z6 kultirdk) és az egyéni tényezok (kotddés, a
szocialis tanulas modelljei, attribticios stilus és az egyéni jellemzok kiilonbozdsége) je-
lenléte teszi lehetdvé az iskolai erdszakot, a megerdsitések pedig folyamatosan fenntart-
jék azt. A meger0sito tényez6k magukban foglaljak az adldozat valaszat a bantalmazasra
vagy a szervezet reakcidjat és a pozitiv kimenetet, melyet a bantalmazo6 észlel a zaklatas
folyaman (pl. statusz vagy anyagi javak elnyerése; Swearer és Doll, 2001).

Az egyéni és a szitudcids tényezok interakcidjanak az iskolai er6szakban betoltott
szerepére hivja fel a figyelmet az 6koldgiai szemléletli megkozelités is (hivatkozas), ami
szerint az iskolai er6szak inter- és intraperszondlis tényezék bonyolult kdlcsonhatasanak
eredményeként 1étrejovo dkoldgiai jelenségnek tekinthetd.

Az egyéni jellemzoéket az 6koldgiai kdrnyezet valtozatossaga egyiittesen befolyasol-
ja. Ide tartoznak; a kortarsak, a csalad, az iskola és a kozosségi tényezok. A kutatasok
egyértelmiien dokumentaltak, hogy a tarsak cselekedetei, a tanarok és mas felnéttek az
iskoldban, az iskolai tér fizikai jellemz0i, a csaladi tényezok, a kulturalis jellemzok (agy,
mint szarmazas és nemzetiség), és még a kozdsségi tényezok is hozzajarulnak az iskolai
er6szak kialakulasahoz és fenntartasahoz (Dishion, French és Patterson, 1995).

Csaladi szocializacio és iskolai eroszak

A csaladnak az iskolai erészak kialakulasaban betdltott szerepét tobb kutatas is vizsgalta
az elmult években. A kutatasok szoros kapcsolatot talaltak a fiatalok altalanos agressziv
viselkedése és a csaladi Osszetartas hidnya (Gorman-Smith, Tolan, Zelli és Huessmann,
1996), az elégtelen sziiléi feliigyelet hianya (Farrington, 1991), a csaladi erészak
(Thornberry, 1994), az ellenséges, biintetd technikak (Loeber és Dishion, 1983) és a sze-

216



A sziiléi banasmod hatasa az iskolai erdszakkal kapcsolatban eléfordulé magatartasmintakra

gényes problémamegoldd modell (Tolan, Cromwell és Braswell, 1986) kdzott. Tovabba
a csaladi konfliktusok és a sziil6i problémak jelenléte szintén szoros kapcsolatot mutat a
fiatalkori agresszioval (Henggeler, Schoenwald, Bourdin, Rowland és Cunningham, 1998).

Tobb kutatas Osszefiiggést tart fel a sziiloi nevelési stilus, a csaladi kornyezet és az
iskolai er6szak kozott. Példaul Olweus (1980, 1993) skandinav fiatalokkal végzett kuta-
tasa alapjan azt a kdvetkeztetést vonta le, hogy az er6szakos fitk csaladjait gyakran jel-
lemzi a melegség hianya, fizikai bantalmazas alkalmazasa és az iskolan kiviili tevékeny-
ség ellendrzésének a képtelensége. Bowers, Smith és Binney (1994) kutatasanak adatai
megerdsitették Olweus eredményeit, s kiegészitették azzal, hogy a zaklatok csaladtagjai-
nak magas az igénye a hatalomra. Az aldozatok csaladjair6l kideriilt, hogy tulzottan 6sz-
szetartdak (sot, Osszetapadoak), és valdszinileg az anya tilovo (Berdondini és Smith,
1996).

Kutatasi célKitiizés

Kutatasunk soran az iskolai erdszak definidlasat és targyaldsat a szocialistanulas- el-
méleten keresztiil tettiik. Kérdésiink az volt, hogy a kiilonb6z6 sziildi banasmoddok (anyai
¢és apai gondoskodas, anyai és apai tulvédés, anyai és apai korlatozas) milyen kapcsolat-
ban allnak az iskolai erdszakkal dsszefiiggésben kimutatott egyes magatartasmintakkal
(aldozat, tamado, csatlakozo beavatkozas, segitd beavatkozas, szemléld).

Hipotéziseink a kovetkezok voltak: (1) a sziildi gondoskodas hidnya iskolai erdszak
soran elsdsorban a tamado és a tdmadohoz vald csatlakozas magatartdsmintdk megjele-
nését segiti el (Olweus, 1993); (2) a sziil6i tilvédés iskolai erdszak soran elsdsorban az
aldozat vagy a szemléld magatartdsmintak megjelenését segiti el6 (Berdondini és Smith,
1996), valamint (3) a sziil6i korlatozas és az azzal egyiitt jar6d szigort sziildi bandsmod
az iskolai erdszak soran elsdsorban a tamado €s a tamadohoz valo csatlakozas magatar-
tasmintak megjelenését segiti eld (Loeber és Dishion, 1983).

Modszerek

Minta

A vizsgalatban 647 altalanos és kdzépiskolai tanuld vett részt (301 lany, 346 fin). Az
iskolatipus szerinti megoszlas: 293 altalanos iskola felsé tagozatos (140 lany, 153 fiu) és
354 kozépiskolas (161 lany, 193 fin). A gyerekek életkori atlaga 14,9 év.

A vizsgalat eszkozei

A csaladi szocializacids hatasok vizsgalatara a Sziildi Banasmod Kérd6iv magyar
valtozatat (Toth és Gervai, 1999) alkalmaztuk. A kérddivnek klasszikusan két skalaja
(gondoskodas és korlatozas) van, azonban a magyar valtozatban Toth és Gervai (1999)
harmat kiilonit el, ezek mind az anyara, mind az apara vonatkoznak: gondoskodas (szere-
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tet és torédés), tulvédés és korlatozas. A kérddivvel kapcsolatos tanulmanyok szignifi-
kans Osszefliggést mutattak ki a vizsgalati személyek beszamoloi és a sziiléi banasmod-
dal kapcsolatos fiiggetlen beszamolok kozott (Parker, 1981).

Az iskolai erészakkal kapcsolatban el6forduldé magatartasmintak vizsgalatat az Isko-
lai er6szak kérdéivvel (Vassné Figula és mtsai, 2009) végeztiik, amivel a kovetkezo, az
iskolai erdszakkal kapcsolatban el6forduld magatartdsmintdk azonosithatok: aldozat,
csatlakoz6 beavatkozas a tdimadohoz, segit6 beavatkozas, szemléld €s tamado.

Az iskolai erészakkal kapcsolatban eléforduldé magatartdsmintdk a csatlakozd be-
avatkozas magatartasforma kivételével tobb Osszetevobdl allnak. Ezek a kovetkezok:

Aldozat magatartisforma

Kognitiv (a bantas tudatos észlelése, feldolgozasa)

Affektiv (a bantas negativ érzelmi hatasa)

— Testi reakci6 (a bantasra adott acting-out reakcio)

Tarsas tdmasz hianya (elnemfogadottsag érzése az osztalykdzosségben)

Segito beavatkozas magatartasforma

— Békito beavatkozas

— Segitségkérd beavatkozas (segitség kérése a felnottektodl)
— Affektiv (bels6 fesziiltség a latott er6szak hatasara)

Szemlélé magatartasforma
— Téavolséagtartas
— Félelem

Tamado magatartasforma

Fizikai agresszid

Verbdlis agresszio

— Kirekesztés

A tdmadasbol szdrmaz6 eldny atélése

A vizsgalati csoportok kialakitasanak a szempontjai

A vizsgalati csoportok kialakitasanal a Sziiléi Banasmod Kérdoiv skaldin elért ered-
ményeket vettiik figyelembe, ezen beliil azt, hogy a minta melyik kvartilisébe keriiltek a
vizsgalati személyek (1. tablazat). A vizsgalt mintabdl magas szintli anyai gondoskodast
191 £6, magas szintii apai gondoskodast pedig 180 f6 élt at. 169 fonek volt kevésbé gon-
doskodd anyja, 161 fonek pedig kevésbé gondoskodo6 apja. Tulvédd anyja 172 fonek,
tulvédo apja 180 fének volt, szemben a kevésbé tilvédd anyaval (167 £0) és kevésbé tul-
védo apaval (168 f6). Tulzott anyai korlatozast 176 {6 élt at, tulzott apai korlatozast pe-
dig 164 £6. 172 fének volt kevésbé korlatozo anyja, 185 fonek pedig kevésbé korlatozo
apja (1. tablazat).
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1. tablazat. A sziil6i banasmodot vizsgalo skalak kvartilisei és a minta megoszldsa

Sziildi bandasmod kérddiv

Sziil6i bandsmod kérddiv Ivartilisei Elsé Negyedilk
skalai kvartilis (f6)  kvartilis (f6)
Elsé Negyedik
Anyai 24 35 169 191
Gondoskodas )
Apai 20 35 161 180
Anyai 2 10 167 172
Tulvédés .
Apai 1 9 168 180
Anyai 4 11 172 176
Korlatozas
Apai 4 12 185 164
Eredmények

Megvizsgaltuk, hogy a Sziiléi Banasmod Kérddivnek az anyai és az apai banasmodot
(gondoskodas, tulvédés, korlatozas) vizsgald skalain elért eredmények alapjan 1étreho-
zott alacsonyabb értékeket (els6 kvartilis), illetve magasabb értéket (negyedik kvartilis)
eléré csoportok kdzott milyen kiilonbségek mutatkoznak az iskolai erészak soran eléfor-
dul6é magatartasmintak teriiletén. Az 1. abra a Sziil6i Banasmdod Kérdéiv anyai gondos-
kodas skalaja alapjan kialakitott vizsgalati csoportoknak (gondoskodé anya/nem gondos-
kodd anya) az Iskolai Erdszak Kérddiv egyes skalain elért eredmények atlagait mutatja
be a nemeknek megfelelden. A lanyok esetében elvégzett vizsgalat alapjan az aldozat, a
tamado és a csatlakozo beavatkozas magatartasminta teriiletén jelentds, szignifikans az
eltérés a vizsgalati csoportok kozott (tamado: t=4,42, p<0,01; aldozat: t=3,36, p<0,01;
csatlakoz6 beavatkozas: t=3,40, p<0,01). Ezek az eredmények azt mutatjak, hogy a ke-
vés anyai gondoskodasban részesiil6 lanyok iskolai er6szak esetén hajlamosabbak tama-
dova vagy aldozattd valni, vagy a csatlakozo beavatkozasra, mint a tobb anyai gondos-
kodasban részesiild lanyok.

Kiilonbségek az iskolai erészak soran el6fordulé magatartasmintikban a sziil6i
banasmod egyes tipusainak Kiilonb6zo6 szintjei szerint

A lanyok korében a timado magatartasminta esetében mind a négy viselkedésminta
terliletén szignifikans eltérések azonosithatok a csoportok kozott: verbalis agresszio
(t=3,71, p<0,01), tamadasbol szarmazé elény (t=3,63, p<0,01), kirekesztés (t=2,89,
p<0,01), fizikai agresszi6 (t=2,60, p<0,01). Ezek az eredmények azt jelzik, hogy a kevés
anyai gondoskodast kapo lanyok egy-egy iskolai erdszak soran tamadoként fellépve haj-
lamosak a verbalis agressziora, a kirekesztésre és a fizikai agresszidra, ami mogott elso-
sorban a tAmadasbol szarmazo elény keresése feltételezhetd. A lanyoknal az aldozat ma-
gatartdsminta egyes Osszetevoit vizsgalva szintén mindegyik viselkedésminta teriiletén
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kimutathatok szignifikans eltérések a csoportok kozott: tarsas tdmasz hianya: elnemfoga-
dottsag érzése az osztalykozosségben (t=3,36, p<0,01), testi reakcid: a bantasra adott
acting-out (a lehetséges negativ kovetkezményeket figyelmen kiviil hagy6 impulziv vi-
selkedés) reakcio (t=3,21, p<0,01), kognitiv: a bantas tudatos észlelése, feldolgozasa
(t=3,01, p<0,01), affektiv: a bantds negativ érzelmi hatdsa (t=2,14, p<0,053). Az eredmé-
nyek azt jelzik, hogy azok a lanyok, akik kevés anyai gondoskodast kapnak, iskolai erd-
szak aldozataiként erds negativ érzelmeket élnek at, tudatosan dolgozzék fel az erdsza-
kot, ennek ellenére hajlamosak az acting-out reakcidra, mikdzben ugy érzik, hogy nem
fogadjak el dket az osztalykozosségben.

Nem gondoskodé anya B Gondoskodd anya

Tamado 77 9,6
Szemléls >3
= o , 6,4
LIE_ Seglto beavatkozé _ 8
. . 3,1
Csatlakozé beavatkozé 23
Adorst oo s
Tamado
Szemlélé
X
o
= Segit6 beavatkozo
~©
-

Csatlakozé beavatkozd

Aldozat 154

1. abra
A vizsgalati csoportoknak az Iskolai Evdszak Kerdoiv egyes skalain elért atlagai a
nemeknek megfeleléen (anyai gondoskodas)

A fiuk esetében csak az aldozat és a segitd beavatkozas magatartdsminta teriiletén
szignifikansak a csoportok kozotti eltérések: aldozat (t=3,44, p<0,01), segit beavatko-
zas (t=-2,26, p<0,05). Ezen eredmények alapjan a kevés anyai gondoskodasban részesii-
16 fiuk iskolai er6szak esetén hajlamosabbak aldozatta valni, vagy kevésbé segitden be-
avatkozni, mint a sok anyai gondoskodasban részesiil6 fiuk. A fiutknal az dldozat maga-
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tartasminta egyes Osszetevoit vizsgalva csak az affektiv és a tarsas tdmasz hidnya visel-
kedésminta teriiletén szamottevoek az eltérések: tarsas timasz hidnya: elnemfogadottsag
érzése az osztalykozosségben (t=4,14, p<0,01), affektiv: a bantds negativ érzelmi hatasa
(t=2,55, p<0,05). Mindez azt jelzi, hogy azok a fiuk, akik kevés anyai gondoskodast
kapnak, iskolai er6szak aldozataiként erds negativ érzelmeket €élnek at, mikdzben ugy
érzik, hogy nem fogadjak el dket az osztalyban.

A fitknal a segité beavatkozas magatartdsminta dsszetevdi esetében kizardlag a béki-
td beavatkozas viselkedésminta teriiletén szignifikans a kiilonbség a csoportok kodzott
(t=-2,38, p<0,05), ami alapjan a kevés anyai gondoskodasban részesiilé fiuk az iskolai
er6szak soran segitd beavatkozoként kevésbé hajlamosak a békitd beavatkozasra, mint a
sok anyai gondoskodasban részesiild fiuk.

Nem gondoskodd apa M Gondoskod6 apa

. . 9,8
Tamado _ 63

1z 2,3
Szemlél6 s

o . 6,3
e e o3

Fitk

. . 2,8
Csatlakozd beavatkozd o

i 9,5
Aot

. . 8,1
TamadS S 1.5

(14 6,8
S2emElS N o5

L L

Lanyok

1,1
Csatlakozé beavatkozé !
Moy

Aldozat 148

— 7,8

2. abra
A vizsgalati csoportoknak az Iskolai Erészak Keérdoiv egyes skdldin elért atlagai nemi
leosztdsban (apai gondoskodas)

A 2. abra a Sziil6i Banasmod Kérddiv apai gondoskodast vizsgald skalan elért ered-
mények alapjan kialakitott vizsgalati csoportoknak (gondoskodé apa/mem gondoskodd

"y

apa) az Iskolai Er6szak Kérddiv egyes skalain elért eredmények atlagait mutatja be a
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nemeknek megfeleléen. A lanyoknal csak az dldozat és a timadd magatartasminta teriile-
tén azonosithatok szignifikans kiilonbségek a vizsgalati csoportok kozott: aldozat
(t=3,99, p<0,01), tdmadé (t=3,81, p<0,01). Ezen adatok azt mutatjak, hogy a kevés apai
gondoskodast kapd lanyok iskolai er6szak esetén hajlamosabbak tamadova vagy aldozat-
ta valni, mint a sok apai gondoskodast kapo lanyok. A lanyok korében az aldozat maga-
tartasminta egyes Osszetevoit vizsgalva mind a négy viselkedésminta teriiletén jelentdsek
az eltérések a csoportok kozott: tarsas timasz hidnya: el nem fogadottsag érzése az osz-
talykozosségben (t=3,82, p<0,01, kognitiv: a bantas tudatos észlelése, feldolgozasa
(t=3,20, p<0,01), affektiv: a bantés negativ érzelmi hatasa (t=2,20, p<0,05), testi reakcio:
a bantasra adott acting-out reakcié (t=2,20, p<0,05). Mindez azt jelenti, hogy a kevés
apai gondoskodasban részesiil6 lanyok iskolai erdszak aldozataiként erés negativ érzel-
meket élnek at, tudatosan dolgozzdk fel az erdszakot, ennek ellenére hajlamosak az
acting-out reakciodra, mikdzben ugy érzik, nem fogadjak el dket az osztalykdzosségben.

A lanyoknal a tdmadd magatartdsminta egyes Osszetevoit vizsgalva szintén mind a
négy viselkedésminta tertiletén szignifikansak a kiilonbségek: verbalis agresszid (t=3,05,
p<0,01), a tAmadasbol szarmazo elény (t=3,03, p<0,01), kirekesztés (t=2,50, p<0,01), fi-
zikai agresszi6 (t=2,06, p<0,04). A kevés apai gondoskodasban részesiilé lanyok iskolai
erdszak sordn tdmadoként fellépve hajlamosak a verbalis agressziora, a kirekesztésre és a
fizikai agressziora, ami mogott elsdsorban a tdmadasbol szarmazo elény keresése all.

A fitk esetében csak a szemlél6 magatartdsminta teriiletén nem szignifikans a cso-
portok kozotti eltérés. Szignifikans a kiilonbség a tamado (t=2,99, p<0,01), az aldozat
(t=2,86, p<0,01), a segitd beavatkozés (t=-2,52, p<0,01) és a csatlakozd beavatkozas
(t=2,07, p<0,04) esetében. Ez alapjan a kevés apai gondoskodast kapod fiuk iskolai erd-
szak esetén hajlamosabbak tdmaddva vagy aldozatta valni, vagy a csatlakozé beavatko-
zasra, valamint kevésbé segitden beavatkozni, mint a sok apai gondoskodasban részesiild
fiuk.

A fiuknal a timadd magatartasminta egyes Osszeteviinek vizsgalata alapjan kizarolag
a fizikai agresszio €s a kirekesztés viselkedésminta teriiletén jelentdsek a csoportok ko-
zotti eltérések: fizikai agresszid (t=3,19, p<0,01), kirekesztés (t=2,59, p<0,01). A kevés
apai gondoskodast kapo fiuk iskolai erdszak soran tdmadoként fellépve hajlamosak a fi-
zikai agressziora ¢€s a kirekesztésre. A fiiknal az dldozat magatartasminta dsszetevoi ese-
tében csak a tarsas tdmasz hidnya viselkedésminta teriiletén szignifikans a kiilonbség a
csoportok kozott (t=4,65, p<0,01), ami alapjan a kevés apai gondoskodast kap6 fiuk egy-
egy iskolai erdszak aldozataiként ugy érzik, hogy nem fogadjak el dket az osztalykdzos-
ségben. Ugyancsak a fitkndl a segité beavatkozds magatartasminta 0sszetevOinek vizs-
galata szerint csak a békit beavatkozas viselkedésminta teriiletén szignifikans az eltérés
a vizsgalati csoportok kozott (t=-2,73, p<0,01). A kevés apai gondoskodast kapo fiuk is-
kolai erdszak soran segitd beavatkozoként kevésbé hajlamosak a békitd beavatkozasra,
mint a sok apai gondoskodast kapo fiuk.

A 3. 4bra a Sziiléi Banasmod Kérddiv anyai talvédést vizsgald skalan elért eredmé-
nyek alapjan kialakitott vizsgalati csoportoknak (tulvéddé anya/nem tilvédo anya) az Is-
kolai Erdszak Kérdoéiv egyes skaldin elért eredmények atlagait szemlélteti a nemeknek
megfelelden.
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Nem talvédé anya ™ Tulvédd anya

" 6,4
Mg S 11

x 4
Szemléls p— ¢

Fiuk

o . 6
St b o —— 7,7

Csatlakozé beavatkozd d93 5
Aldozat * 11,2
Temado N 7,4

Szeml€lC o ——— 7,5

St beavatkor  —" o 4

Lanyok

Csatlakoz6 beavatkozd -0 13

i 7.6
Aldozat o 133

3. dbra
A vizsgalati csoportoknak az Iskolai Erdszak Keérdoiv egyes skdlain elert atlagai a
nemeknek megfelelden (anyai tulvedes)

A lanyok esetében az aldozat, a tAmado és a csatlakoz6 beavatkozas magatartasminta
teriiletén szignifikdnsak az eltérések a vizsgalati csoportok kozott: tdmado (t=3,72,
p<0,01), aldozat (t=2,91, p<0,01), csatlakoz6 beavatkozas (t=2,30, p<0,05). A fokozott
anyai talvédést atéld a lanyok iskolai er6szak esetén hajlamosabbak tdmadoéva vagy al-
dozatta valni, vagy a csatlakozd beavatkozasra, mint a kevés anyai tilvédést atélo la-
nyok.

A lanyoknal a tAmadd magatartdsminta mind a négy teriiletén szignifikans az eltérés
a vizsgalati csoportok kozott: verbalis agresszio (t=3,12, p<0,01), a tdmadasbol szdrma-
z6 elény (t=2,85, p<0,01), fizikai agresszio (t=2,31, p<0,05), kirekesztés (t=2,24,
p<0,05). Az eredmények alapjan megallapithat6, hogy a fokozott anyai tulvédést atéld
lanyok iskolai er6szak soran tdmadoként fellépve hajlamosak a verbalis agressziora, a fi-
zikai agressziora €s a kirekesztésre, ami mogott els6sorban a timadasbol szarmazo elony
keresése all.

A lanyoknal az aldozat magatartasminta egyes Osszetevoit esetében — a tarsas timasz
hianya viselkedésminta kivételével — minden viselkedésmintanal szignifikdns az eltérés a
csoportok kozott: testi reakciod, azaz a bantasra adott acting-out reakcio (t=2,61, p<0,01);
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affektiv reakcid, azaz a bantas negativ érzelmi hatasa (t=2,50, p<0,05), kognitiv reakcio,
azaz a bantas tudatos észlelése, feldolgozasa (t=2,36, p<0,05). Az eredmények alapjan
megallapithatd, hogy a fokozott anyai talvédést atéld lanyok iskolai erdszak aldozatai-
ként er6s negativ érzelmeket élnek at, tudatosan dolgozzak fel az erdszakot, ennek elle-
nére hajlamosak az acting-out reakciora.

A fiuk esetében minden vizsgalt magatartdsminta terliletén szignifikans eltérések
azonosithatok: aldozat (t=4,10, p<0,01), tdmadd (t=3,38, p<0,01), szemléld (t=3,40,
p<0,01), segitd beavatkozas (t=2,33, p<0,05), csatlakozd beavatkozé (t=2,72, p<0,01).
A sok anyai talvédést atéld fiuk iskolai erészak esetén hajlamosabbak minden vizsgalt
magatartdsminta teriiletén fokozottabb reakciot mutatni, mint a kevés anyai talvédést at-
¢l6 fiak. A fiuk korében a timadé magatartdsminta egyes dsszetevdit vizsgalva mind a
négy viselkedésminta teriiletén szignifikansak az eltérések a csoportok kozott: tdmadas-
bol szarmazo elény (t=3,19, p<0,01), verbalis agresszi6 (t=3,06, p<0,01), fizikai agresz-
szi6 (t=2,61, p<0,01), kirekesztés (t=2,47, p<0,05). Az eredmények alapjan megallapit-
hatd, hogy a fokozott anyai talvédést atéld fitik iskolai erdszak soran tdmadoként fellép-
ve hajlamosak a verbalis agressziora, a fizikai agressziora és a kirekesztésre, aminek hat-
terében elsésorban a tamadasbol szarmazo eldny keresése all.

A fitknal az aldozat magatartasminta egyes dsszetevdi alapjan — a tarsas tdmasz hia-
nya viselkedésminta kivételével — minden viselkedésminta teriiletén szignifikansak az el-
térések: kognitiv (t=3,10, p<0,01), affektiv (t=4,45, p<0,01), testi reakcid (t=2,29,
p<0,05). A fokozott anyai talvédést atélo fiuk iskolai erdszak aldozataiként erds negativ
érzelmeket élnek at, tudatosan dolgozzak fel az er6szakot, ennek ellenére hajlamosak az
acting-out reakciora. Ugyancsak a fitknal a segitd beavatkozas magatartasminta egyes
Osszetevoit vizsgalva csak a békitd beavatkozas viselkedésminta teriiletén szignifikansak
az eltérések a vizsgalati csoportok kozott (t=2,13, p<0,03), ami alapjan — feltehetden — a
fokozott anyai talvédést atélo fiuk iskolai erdszak soran segitd beavatkozoként hajlamo-
sak a békité beavatkozasra. A fiuknal a szemlélé magatartdsminta egyes Osszetevdinek
elemzése alapjan csak a tdvolsagtartas viselkedésminta teriiletén szignifikans a kiilonbség
(t=3,39, p<0,01). Ez azt jelenti, hogy a fokozott anyai talvédést atéld fitk iskolai er6szak
soran szemléloként hajlamosak a tavolsagtartasra, mely mogott nem a félelem all.

A 4. ébra a Sziil6i Banasmod Kérddiv apai tilvédést vizsgald skalan elért eredmé-
nyek alapjan kialakitott vizsgalati csoportoknak (talvédd apa/nem talvédo apa) az Iskolai
Erdszak Kérdoiv egyes skalain elért eredmények atlagait ismerteti a nemeknek megfele-
16en.

A lanyok esetében elvégzett — a szemléld magatartasminta kivételével — minden ma-
gatartdsminta teriiletén szignifikdnsak az eltérések a vizsgélati csoportok kozott: csatla-
kozo6 beavatkozas (t=2,76, p<0,01), aldozat (t=2,40, p<0,05), tdmado (t=2,30, p<0,05),
segitd beavatkozas (t=2,16, p<0,05). Az eredmények alapjan megallapithatd, hogy a fo-
kozott apai ttlvédést atél6 lanyok iskolai erdszak esetén hajlamosabbak a csatlakozé be-
avatkozasra vagy tdmadova vagy aldozattd valni, mint a kevés apai talvédést atélo la-
nyok.
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Nem tulvédé apa = Tulvédd apa

Tamadod
Szemlélé

Segit6 beavatkozo

Csatlakozé beavatkozé lelg
Ao e — 11 7
Témadsé “7,7
Szemleld Hm
Segité beavatkozd H 9,9
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4. abra
A vizsgalati csoportoknak az Iskolai Erészak Keérdoiv egyes skdldin elért atlagai nemi
leosztasban (apai tulvédés)

Fiuk

Lanyok

A lanyoknal az aldozat magatartasminta dsszetevoit vizsgalva csak a kognitiv visel-
kedésminta esetében szignifikans az eltérés (t=2,47, p<0,05), azaz a fokozott apai tulvé-
dést atéld lanyok iskolai erdszak aldozataiként, tudatosan dolgozzak fel az erészakot. A
lanyoknal a timad6 magatartdsminta egyes 0sszetevoi koziil csak a tamadasbol szarmazo
elény és a fizikai agresszid viselkedésminta teriiletén szignifikans az eltérés: a tamadas-
bol szarmazo elény (t=2,45, p<0,05), fizikai agresszio (t=2,21, p<0,05). Ezek az ered-
mények azt jelzik, hogy a fokozott apai tilvédést atéld lanyok iskolai erészak soran ta-
madoként fellépve hajlamosak a fizikai agressziora, mely mogott elsésorban a tamadas-
bol szarmazo eldny keresése all.

A fiuk esetében — a csatlakozo beavatkozas magatartdsminta kivételével — mindegyik
magatartasminta teriiletén szignifikdns az eltérés: aldozat (t=5,63, p<0,01), tamado
(t=3,76, p<0,01), szemléld (t=2,66, p<0,01), segitd beavatkozas (t=2,06, p<0,05). A fo-
kozott apai tulvédést atélo fiuk iskolai er6szak esetén hajlamosabbak aldozatta vagy ta-
madova valni, vagy szemlélé maradni, vagy segitden beavatkozni, mint a kevés apai tul-
védést atéld fiuk. A fiuknal a thmadd magatartasminta Osszetevoit vizsgalva — a kire-
kesztés kivételével — minden viselkedésminta teriiletén szignifikans eltérések azonositha-
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tok a vizsgalati csoportok kozott: a tdmadasbol szdrmazé elony (t=3,70, p<0,01), fizikai
agresszio (t=3,32, p<0,01), verbalis agresszio (t=2,51, p<0,05). A fokozott apai tulvédést
atélo fiuk iskolai erészak soran tamadoként fellépve hajlamosak a fizikai agressziora és a
verbalis agresszidra, mely mogott elsésorban a tamadasbol szarmazo eldny keresése all.

A fiuknal az dldozat magatartdsminta 0sszetevOinek elemzése alapjan — a testi reak-
ci6 viselkedésminta kivételével — minden viselkedésminta teriiletén jelentdsek az eltéré-
sek a vizsgalati csoportok kozott: kognitiv (t=4,98, p<0,01), affektiv (t=4,71, p<0,01),
tarsas tAmasz hidnya (t=202, p<0,05). A fokozott apai tulvédést 4tél fitk iskolai er6szak
aldozataiként erds negativ érzelmeket élnek at, tudatosan dolgozzak fel az erdszakot,
mikozben gy érzik, hogy nem fogadjak el dket az osztalykozosségben. A fiiknal a segi-
t0 beavatkozds magatartdsminta egyes Osszetevoit vizsgalva csak a segitségkérd beavat-
kozés viselkedésminta teriiletén szignifikans az eltérés a vizsgalati csoportok kozott
(t=2,55, p<0,05), ami alapjan a fokozott apai tulvédést atélo fitik iskolai erészak soran
segitd beavatkozoként hajlamosak a segitségkérd beavatkozasra.

A fitknal a szemlél6 magatartdsminta 0sszetevéinek vizsgélata szerint minden visel-
kedésminta teriiletén szignifikansak az eltérések tavolsagtartas (t=2,34, p<0,05), félelem
(t=2,00, p<0,05). A fokozott apai ttlvédést atélo fitk iskolai erdszak soran szemléloként
hajlamosak a tdvolsagtartasra, ami mogott a félelem all.

Nem korlatozé anya B Korldtozé anya

Tamado

Szemlélé

Fiuk

Segit6 beavatkozd

Csatlakoz6 beavatkozd

Aldozat

Tamado

Szemlélé

Segit6 beavatkozd

Lanyok

Csatlakoz6 beavatkozd

Aldozat

5. abra
A vizsgalati csoportoknak az Iskolai Erdszak Keérddiv egyes skdlain elert atlagai a
nemeknek megfeleléen (anyai korlatozas)
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A sziiléi banasmod hatasa az iskolai erdszakkal kapcsolatban eléfordulé magatartasmintakra

Az 5. ébra a Sziiléi Banasmod Kérdbéiv az anyai korlatozast vizsgald skalan elért
eredmények alapjan kialakitott vizsgalati csoportoknak (korlatozd anya/nem korlatozo
anya) az Iskolai Erészak Kérdoéiv egyes skaldin elért eredmények atlagait mutatja a ne-
meknek megfeleléen. Az elemzés alapjan a nemi hovatartozastol fiiggetleniil egyik ma-
gatartdsminta esetében sincs szignifikans kiilonbség a két vizsgalati csoport kdzott.

A 6. abra a Sziiléi Banasmod Kérd6iv az apai korlatozast vizsgald skalan elért ered-
mények alapjan kialakitott vizsgalati csoportoknak (korlatoz6 apa/nem korlatozé apa) az
Iskolai Erdszak Kérddiv egyes skaldin elért eredmények atlagait mutatja be a nemeknek
megfelelden.

A lanyok adatain elvégzett statisztikai elemzés alapjan egyik magatartasminta eseté-
ben sincs szignifikans kiillonbség a két vizsgalati csoport kozott, fitk korében is csak a
segitd beavatkozas magatartasmintanal (t=2,22; p<0,05). A talzott apai korlatozast atéld
fiuk iskolai erdszak sordn hajlamosak a segitd beavatkozasra.

A fitikndl a segitd beavatkozas magatartdsminta egyes Osszetevdit vizsgalva csak a
békitd beavatkozas viselkedésminta teriiletén szignifikdns az eltérés a vizsgalati csopor-
tok kozott (t=2,67, p<0,01), azaz a tulzott apai korlatozast atéld fitk iskolai erészak so-
ran segité beavatkozoként hajlamosak a békit6 beavatkozasra.

Nem korlatozé apa W Korlatozé apa

Tamadéd

Szemlélé

Fiak

Segit6 beavatkozd

Csatlakozd beavatkozd

Aldozat
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Csatlakozd beavatkozd
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6. abra
A vizsgalati csoportoknak az Iskolai Erészak Keérdoiv egyes skdldin elért atlagai nemi
leosztasban (apai korlatozas)
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Az iskolai erdszak soran eléfordulé magatartasmintak kapcsolata a sziil6i

banasmoddal

Az iskolai er6szak soran eldforduldé magatartasmintak, valamint az anyai és az apai
gondoskodas kozotti kapcesolat erdsségét a 2. tablazat mutatja be a nemeknek megfele-

16en.

2. tablazat. Az iskolai erdszak soran eldfordulo magatartasmintak, azok egyes 6sszetevoi
és az anyai és az apai gondoskodas kozotti kapcsolat erdssége (Pearson-féle

korrelacio)
Lanyok Fiuk
Az Iskolai Erészak Kérddiv
alskdldi Anyai Apai Anyai Apai
gondoskodds | gondoskodds | gondoskodds | gondoskodds

Aldozat Skdla -0,23%* -0,23%* -0,12%* -0,20%*
K,ognltlv (a bar}tas tudatos észle- 021% 021%+ 0,02 0,13
Iése, feldolgozasa)
Affektiv (a bantas érzelmi hatasa) -0,11 -0,11 -0,06 -0,12%
Testi reakc.l,o (a bantéasra adott _0.24%+ 0,14 20,08 0,07
testi reakcio)
Térsas tdmasz hidnya (el nem fo- sk - o o
gadottsag az osztalykozosségben) -0.17 0,19 0,28 -0,296
Cfatlakozo beavatkozas a tama- 0,16%* L0,15%+ L0,14%* 0,12
dohoz
Segit6 beavatkozas Skala 0,05 0,06 0,11 0,14**
Békit6 beavatkozas 0,10 0,11 0,12* 0,17%*
Segitségkérd beavatkozas 0,05 0,06 0,06 0,13*
Aljfektlv (bfflsp fesziiltség a latott 0,07 0,04 0.08 0.05
erészak hatasara)
Szemlélé Skala -0,04 -0,03 0,01 -0,04
Tavolsagtartas -0,04 -0,04 0,04 -0,01
Félelem -0,01 -0,00 0,09 0,01
Tamado Skala -0,25%* -0,27%* -0,11%* -0,21%*
Fizikai agresszio -0,16%* -0,14* -0,13* -0,22%%*
Verbalis agresszio -0,21** -0,22%* -0,03 -0,12%*
Kirekesztés -0,20%* -0,21%* -0,09 -0,16%*
A tamadasbol szarmazé elony -0,25%* -0,20%* -0,06 -0,09

Megjegyzés: *p<0,05; **p<0,01

228



A sziiléi banasmod hatasa az iskolai erdszakkal kapcsolatban eléfordulé magatartasmintakra

A tovabbiakban azokat az iskolai er0szak sordn el6forduld magatartdsmintdkat és
egyes Osszetevoiket, amelyek a linearis korrelacios vizsgalat eredményeként szorosabb
kapcsolatban allnak az anyai és az apai gondoskodassal (minimdlisan 0,10-es kapcsolati
erdsség, p<0,05), tobbszords linedris regresszid-elemzésbe (stepwise method) vontuk be.
Fiiggd valtozoként az anyai €s az apai gondoskodas all, fliggetlen valtozoként az iskolai
erdszak soran eléfordulé magatartasmintak €s azok egyes Osszetevoi keriiltek. A 3. tab-
lazat az anyai gondoskodas esetében elvégzett linearis regresszid-elemzés eredményeit
mutatja be.

3. tablazat. Az iskolai erdszak soran elofordulo magatartasmintdak és azok egyes Osszete-
voi kapcsolata az anyai gondoskodassal (elfogadott modellek; p<0,05)

Prediktor Béta t P

Lanyok: F,;=12,58; df=3/301; p<0,01

Aldozat Skala -0,17 3,02 0,00
Tamadé Skala -0,14 -2,03 0,04
A tamadasbol szarmazo elény -0,14 -2,01 0,05

Fitik: Foo=12,578; df=3/346; p<0,01

Tarsas timasz hianya -0,29 -5,82 0,00
Fizikai agresszio -0,20 -3,92 0,00
Békit6 beavatkozas 0,11 2,05 0,04

Az anyai gondoskodas a lanyoknal a vizsgalatba bevont iskolai erszak soran el6for-
dulé magatartasmintak és azok egyes Osszetevoi koziil az aldozat, a timad6 magatartas-
mintaval és annak a tdmadasbol szarmazé eldny Osszetevojével mutat szoros, negativ
iranyt kapcsolatot. Az anyai gondoskodas a fiuknal az 6sszetevok koziil az dldozat ma-
gatartdsminta tarsas timasz hianya Osszetevdjével, a timad6 magatartasminta fizikai ag-
resszio dsszetevojével all szoros, negativ iranyu, a segitd bekapcsolodas magatartasminta
békité beavatkozas Osszetevdjével szoros, pozitiv iranya kapcsolatban. A 4. tablazat az
apai gondoskodas esetében elvégzett linearis regresszio-elemzés eredményeit mutatja be.

Az apai gondoskodas a lanyoknal szoros, negativ iranyu kapcsolatban all a tamado
magatartasmintaval, az aldozat magatartasminta tarsas tdmasz hianya és kognitiv dssze-
tevdjével. Az apai gondoskodas a fitiknal az aldozat magatartdsminta tarsas timasz hia-
nya ¢és a timad6 magatartasminta fizikai agresszid dsszetevdjével mutat szoros, negativ
iranyl, a segitd beavatkozas magatartasminta segitségkérd beavatkozas Osszetevojével
szoros, pozitiv iranyu kapcsolatot.

Az iskolai erdszak soran eldforduldé magatartasmintdk és az anyai, illetve az apai tul-
veédés kozotti kapesolat erdsségét az 5. tablazat szemlélteti a nemek alapjan.
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4. tablazat. Az iskolai erdszak soran eléfordulo magatartasmintak és azok egyes Osszete-
voi kapcsolata az apai gondoskodassal (elfogadott modellek; p<0,05)

Prediktor Béta t P

Lanyok: F,;=15,650; df=2/301; p<0,01

Tamadé Skala 0,22 -3,88 0,01
Tarsas tdmasz hianya -0,14 -2,44 0,02
Aldozat: kognitiv 0,12 -1,97 0,05

Fitik: Fioq=19,718; df=3/346; p<0,01

Tarsas timasz hianya -0,30 -6,06 0,01
Fizikai agresszio -0,21 -4,10 0,01
Segitségkérd beavatkozas 0,11 2,09 0,04

5. tablazat. Az iskolai erészak soran elofordulo magatartasmintak és azok egyes dsszete-
VOi és az anyai és apai tulvédes kozotti kapcsolat erdssége (Pearson-féle

korreldcio)
Ldnyok Fiuk
Az Iskolai Erdszak Kérdoiv 5 SR X - e -
alskaldi Anyai Apai Anyai Apai
tulvédes tulvédes tulvédes tulvédes
Aldozat Skdla 0,15%* 0,16%* 0,23** 0,23**
K,ognltlv (a bar}tas tudatos észle- 0.13* 0,17+ 0.20%% 0.21%*
Iése, feldolgozasa)
Affektiv (a bantas érzelmi hatasa) 0,13* 0,11* 0,23%* 0,18**
Tesg reak<':1’0 (a bantasra adott 0.07 0,08 0.11% 0.08
testi reakcid)
Tarsas tamasz hlarnya“(e.l. nem fo- 0.07 0.01 0.08 0,13
gadottsag az osztalykozosségben)
Cfatlakozo beavatkozas a tama- 0.16%+ 0.21%+ 0.20%* 0.10
dohoz
Segité beavatkozas Skadla 0,08 0,12* 0,08 0,07
Békit6 beavatkozas 0,05 0,13* 0,03 -0,01
Segitségkérd beavatkozas 0,07 0,05 0,10 0,10
Alifektlv (bfflsp fesziiltség a latott 0.04 0.07 0,04 0.07
erdszak hatasara)
Szemlél6 Skala 0,12% 0,10 0,14* 0,13*
Tavolsagtartas 0,10 0,10 0,13* 0,12%*
Félelem 0,08 0,05 0,07 0,07
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5. tablazat folytatasa

Lanyok Fiuk
Az Iskolai Erészak Kérdoiv
alskdldi Anyai Apai Anyai Apai

tulvedes tulvédes tulvedes tulvedes
Tamadé Skala 0,18%* 0,14* 0,24** 0,21%*
Fizikai agresszio 0,15%* 0,13* 0,21%* 0,25%*
Verbalis agresszio 0,17** 0,05 0,19** 0,16**
Kirekesztés 0,10 0,06 0,15%* 0,08
A tamadasbol szarmazé elony 0,14* 0,18** 0,15%* 0,16**

Megjegyzés: *p<0,05; **p<0,01

Azokkal az iskolai erészak soran eléforduldo magatartasmintakkal és azok egyes 0sz-
szetevOivel, amelyek a linearis korrelacios vizsgalat eredményeként szorosabb kapcso-
latban alltak az anyai és az apai talvédéssel (minimalisan 0,20-as kapcsolati erésség,
p<0,05), szintén tobbszords linearis regresszio-elemzést végeztiink (stepwise method).
Az elemzés soran fiiggd valtozoként vontuk be az anyai és apai tulvédést, fiiggetlen val-
tozoként az iskolai erdszak soran eldfordulé magatartasmintakat és azok egyes Osszete-
voit. A 6. tablazat az anyai talvédés esetében elvégzett linearis regresszio-elemzés ered-
ményeit mutatja be.

6. tablazat. Az iskolai erdszak soran eldfordulo magatartismintak és azok egyes Osszete-
vdi kapcsolata az anyai tulvédéssel (elfogadott modellek; p<0,05)

Prediktor Béta t p

Lanyok: F,;=9,883; df=1/301; p<0,01
Téamado Skala 0,18 3,14 0,01

Fitik: Fooq=13,995; df=3/346; p<0,01

Aldozat: affektiv 0,20 3,80 0,01
Csatlakoz6 beavatkozas 0,16 2,73 0,01
Tamado 0,14 2,51 0,04

Az anyai talvédés a lanyoknal a vizsgélatba bevont iskolai erészak soran eléforduld
magatartasmintak és azok egyes 6sszetevoi koziil csak a tamado magatartasmintaval mu-
tat szoros, pozitiv iranyl kapcsolatot. Az anyai tilvédés a fitknal az aldozat magatar-
tasminta affektiv Osszetevdjével, a csatlakozd beavatkozassal és a tamado magatartas-
mintaval all szoros, pozitiv irdny( kapcsolatban. A 7. tablazat az apai tilvédés esetében
elvégzett linearisregresszid-elemzés eredményeit foglalja dssze.
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7. tablazat. Az iskolai erdszak soran eléfordulo magatartasmintak és azok egyes Osszete-
voi kapcsolata az apai tulvédessel (elfogadott modellek; p<0,05)

Prediktor Béta t p

Lanyok: F,;=9,883; df=1/301; p<0,01

Csatlakoz6 beavatkozas 0,19 3,40 0,01

Aldozat Skala 0,17 3,00 0,01

Békité beavatkozas 0,11 2,03 0,04
Fitk: F=13,995; df=3/346; p<0,01

Fizikai agresszi6 0,22 4,42 0,01

Aldozat Skala 0,21 4,09 0,01

Az apai tulvédés a lanyoknal a vizsgalatba bevont iskolai erészak soran eléforduld
magatartasmintak és azok egyes Osszetevoi koziil a csatlakozd beavatkozas és aldozat
magatartasmintaval, valamint a segitd beavatkozas magatartasminta békité beavatkozas
Osszetevdjével mutatott szoros, pozitiv irdnyu kapcsolatot. Az apai talvédés a fiuknal az
aldozat magatartasmintaval és a tamad6 magatartasminta fizikai agresszio Osszetevojével
mutat szoros, pozitiv irdnyu kapcsolatot. Az iskolai erészak soran eléforduld magatar-
tasmintak és az anyai €s apai korlatozas kozotti kapcsolat ersségét a 8. tablazat mutatja

be, nemeknek megfelelden.

8. tablazat. Az iskolai erdszak soran elofordulo magatartasmintak és azok egyes Osszetevoi
és az anyai és apai korlatozas kozotti korrelaciok (Pearson-féle korreldcio)

o Lo Lanyok Fiuk
Az Iskolai Erészak Kérdoiv : - - -
o Anyai Apai Anyai Apai
alskalai [ . I L
korlatozas korlatozas korlatozas korlatozas
Aldozat Skala 0,02 0,02 0,11* 0,17**
Krognltlv (a bar,ltas tudatos észle- 0,01 0.00 0.04 0.10
Iése, feldolgozasa)
Affektiv (a bantas érzelmi hatsa) 0,03 0,003 0,04 0,06
Tesp reak<_:1,0 (a bantasra adott 0,096 20,08 0,05 0.05
testi reakcio)
Térsas tamasz hlarnya“(e.l. nem fo- 0,22+ 0,20+ 0.21%% 0.26+*
gadottsag az osztalykozosségben)
Cfatlakozo beavatkozds a tama- 0.04 0,01 0,06 20,09
dohoz
Segité beavatkozas Skadla -0,01 -0,08 -0,11%* -0,12*
Békit6 beavatkozas -0,02 -0,05 -0,11* -0,15%*
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8. tablazat folytatasa

Lanyok Fiuk
Az Iskolai Erészak Kérdoiv : - - -
alskélai Anyai Apai Anyai Apai
tulvédés tulvédés tulvédes tulvedes
Segitségkérd beavatkozas 0,01 -0,06 -0,05 -0,05
At:fektlv (b(?lsp fesziiltség a latott 20,00 0,05 20,09 -0,08
er6szak hatasara)
Szemlél6 Skala -0,01 -0,04 -0,01 0,00
Tavolsagtartas -0,03 -0,09 -0,03 -0,02
Félelem 0,04 0,04 0,06 0,05
Tamado Skala 0,06 -0,01 -0,04 0,00
Fizikai agresszio 0,03 -0,04 0,01 0,01
Verbalis agresszio 0,08 0,00 -0,14* -0,10
Kirekesztés 0,02 0,01 -0,00 0,06
A tamadasbdl szarmazo elény 0,05 0,01 0,04 0,03

Megjegyzés: *p<0,05; **p<0,01

Azokat az iskolai erdszak soran el6forduld magatartdsmintakat és azok egyes Ossze-
tevodit, amelyek a linedris korreldcios vizsgalat eredményeként szorosabb kapcsolatban
alltak az anyai és apai korlatozassal (minimalisan 0,20-as kapcsolati erdsség, p<0,05),
tobbszords linearis regresszio-elemzésbe (stepwise method) vontuk be. Fiiggd valtozo-
ként az anyai és az apai korlatozast, fiiggetlen valtozoként az iskolai erdszak soran el6-
fordulé magatartdsmintdk és azok egyes Osszetevodit. A 9. tabldzat az anyai korlatozas
esetében elvégzett linearis regresszid elemzés eredményeit mutatja be.

9. tablazat. Az iskolai erdszak soran eléfordulo magatartasmintak és azok egyes osszete-
voi kapcsolata az anyai korlatozassal (elfogadott modellek; p<0,05)

Prediktor Béta t P

Fiuk: F4=8,188; df=3/346; p<0,000
Tarsas tdmasz hianya 0,17 3,27 0,01
Verbalis agresszio -0,14 2,61 0,01
Segitd beavatkozas -0,13 -2,31 0,02

Az anyai korlatozas a lanyoknal a vizsgalatba bevont iskolai er6szak soran eléforduld
magatartdsmintak és azok egyes Osszetevdi koziil egyikkel sincs szignifikansan szoros
kapcsolatban. Az anyai korlatozas a fitknal az aldozat magatartdsminta tarsas tamasz hi-
anya Osszetevdjével szoros, pozitiv iranyu, a segitd beavatkozas magatartasmintaval és a
tdmadd magatartasminta verbalis agresszid OsszetevOjével szoros, am negativ iranyu
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kapcsolatban all. A 10. tablazat az apai korlatozas esetében elvégzett linearis regressziod
elemzés eredményeit mutatja be.

10. tablazat. Az iskolai erdszak soran eldfordulo magatartasmintak és azok egyes ossze-
tevoi kapcesolata az apai korlatozassal (elfogadott modellek; p<0,05)

Prediktor Béta t )4

Fitk: Fioq=16,552; df=2/346; p<0,000
Tarsas tamasz hidnya 0,26 5,02 0,01
Békitd beavatkozas -0,13 -2,46 0,02

Az apai korlatozas a lanyoknal a vizsgalatba bevont iskolai erdszak soran eléforduld
magatartasmintak és azok egyes Osszetevoi koziil egyikkel sem mutat szoros kapcsolatot.
Az apai korlatozas a fitknal az aldozat magatartasminta tarsas tdmasz hianya dsszetevo-
jével szoros pozitiv iranyu, a segitd beavatkozas magatartasminta békitd beavatkozas
OsszetevOjével szoros, am negativ iranya kapcsolatban all.

Osszegzés

Kutatasunk célja annak feltarasa volt milyen 0sszefiiggés all fenn a kiilonb6z6 sziiloi ba-
nasmodok (anyai €s apai gondoskodas, anyai €s apai tilvédés, anyai €s apai korlatozas)
¢és az iskolai er6szakkal kapcsolatban kimutatott egyes magatartdsmintdk (4ldozat, tama-
do, csatlakozod beavatkozas, segitd beavatkozas, szemléld) kozott. Az eredmények alap-
jan az iskolai er6szak sordn eléforduldé magatartasmintak a sziiléi banasmod egyes di-
menzidi koziil legszorosabb kapcsolatot az anyai €s az apai gondoskodassal mutatjak.

Elso kutatasi hipotézisiinket, miszerint a sziil6i gondoskodas hianya iskolai erdszak
soran elsdsorban a tamado és a tdmadohoz vald csatlakozas magatartdsmintdk megjele-
nését segiti eld, csak részben igazoltak az adatok, hiszen a kevés anyai gondoskodast ka-
p6 tanuldk iskolai erdszak esetén — nemi hovatartozastol fiiggetleniil — hajlamosabbak
tdmadova valni.

Ugyanakkor a tdmadova valas hattértényezoi eltéréen alakultak a fittk és a lanyok
esetében: mig a fiuknal a fizikai agresszi6 kié¢lésére vald hajlandosag, addig a lanyoknal
a tamadasbol szarmazo eldny atélése volt a tamado viselkedés legfontosabb hattérténye-
z6je. A kevés anyai gondoskodas a fitk esetében hajlamosit az otthoni elnemfogadottsag
érzésének az iskolai osztalykdzosségben vald atélésére is, valamint arra, hogy egy-egy
iskolai er6szak soran ne avatkozzon be békitéleg. A tdmadasbol szarmazo elony atélésé-
nek a kimutatdsa megerdsiti Sutton és munkatarsai (1999) azon nézetét, miszerint néhany
bantalmazo6 rendelkezhet a tudatelmélettel, mert olyan sebezhetd gyerekeket céloznak
meg, akik eltiirik a zaklatast és nagy valoszinliséggel nem kapnak tdmogatast a tarsaik-
tol.
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A kevés apai gondoskodasban részesiil6 tanulok iskolai erdszak esetén — szintén ne-
mi hovatartozastol fiiggetleniil — hajlamosak arra, hogy az otthoni elnemfogadottsag ér-
z¢sét az iskolai osztalykozosségben is atéljék. E mellett az apai gondoskodas hianya elté-
r6 hatast valt ki a fiuknal és a lanyoknal iskolai er6szak soran. a lanyok hajlamosabbak
altalanos értelemben tamadova valni, a fiik hajlamosabbak a fizikai agresszio kiélésére,
valamint arra, hogy iskolai er6szak sordn ne avatkozzanak be segitségkérden. Kutata-
sunk soran nem vizsgaltuk azt, hogy mi allhat a sziil6i gondoskodéas hidnya mogott, de
ezek az eredmények megerdsitik Gorman és munkatarsai (1996) kutatasi eredményeit,
akik a csaladi Osszetartds hianyat, valamint Farrington (1991) kutatasi eredményeit, aki
az elégtelen sziildi feliigyeletet talaltak a tdimado magatartas hatterében. Mindketté mo-
gott feltételezhetd a sziiloi gondoskodas alacsony szintje.

Masodik kutatasi hipotézisiinket (a sziil6i tulvédés iskolai erdszak soran elsdsorban
az aldozat vagy a szemlélé magatartdsmintak megjelenését segiti eld), szintén csak rész-
ben, az apai tulvédés esetében igazoltak az adatok, amelyek szerint az iskolai erszak so-
ran eléforduld egyes magatartasmintak szoros kapcsolatban allnak az anyai és az apai
tulvédéssel, azonban az apai tulvédés eltéréen hat, mint az anyai tilvédés, mert mas ma-
gatartdsmintat hiv el6 iskolai erdszak soran.

Mindemellett azonositottuk azt, hogy az anyai tilvédés iskolai erdszak esetén erd-
sebb befolyast gyakorol a fiukra, mint a lanyokra. A talvédd anyak fiai iskolai erdszak
soran hajlamosak csatlakozni a timadéhoz vagy 6k maguk is timaddova valnak. Iskolai
erdszak aldozatava valva hajlamosak erds negativ érzelmek atélésére. A talvédd anyak
lanyai iskolai er6szak soran szintén hajlamosak tamado6va valni. A talvédo apa lanyai is-
kolai er6szak soran hajlamosak aldozattd valni, vagy csatlakozni a tdmaddhoz, esetleg
békitden beavatkozni. A tilvédo apai fiai szintén hajlamosak aldozatta valni vagy fizikai
agressziot alkalmazni. Ezek az eredmények leginkabb a homofilia- és a vonzaselmélettel
magyarazhatdak. Az otthoni tulvédé kornyezetbdl kiszabadulva az ilyen tanuldk eseté-
ben feler6sddhetnek a kortarscsoport hatasai.

Espelage és Swearer (2003) szerint a homofiliahatas erds a tAmadoknal és azoknal a
tanuloknal, akik tdmadokkal baratkoznak. A vonzaselmélet szerint a fiatal serdiiloknek
sziikségiik van arra, hogy a sziilékrdl levaljanak €s kapcsolatokat alakitsanak ki a kortar-
saikkal, akik hasonlé tulajdonsdgokkal rendelkeznek, mint 6k. Teszik ezt azért, hogy ki-
fejezzEk a fliggetlenségiiket, ami a talvédo sziilok esetében jelentdsen korlatozott. A fia-
tal serdiil6k az altalanos iskolabdl a kdzépiskolaba valod atmeneti iddszakban elsGsorban
az agressziv tarsakhoz vonzdodnak (Bukowski és mtsai, 2000).

Harmadik kutatasi hipotézisiinket (a sziil6i korlatozas és az azzal egyiitt jard szigoru
sziil61 banadsmod iskolai erészak soran elsdsorban a tamadé és a tAmadohoz vald csatla-
kozéas magatartdsmintdk megjelenését segiti el6), nem igazoltak az eredmények, hiszen
az adatok alapjan az iskolai er6szak soran eléforduld egyes magatartdsmintak legkevésbé
az anyai €s az apai korlatozassal vannak kapcsolatban.

Mig a lanyok esetében sem az anyai, sem az apai korlatozas nem volt kapcsolatban
egyik iskolai agresszié soran eléforduld magatartasmintaval sem, addig a fitknal mind
az anyai, mind az apai korlatozas az iskolai osztalyk6zosségben valod elnemfogadottsig
érzésének az atélésére hajlamositott. Az eredmények alapjan a tilzottan korlatozé anyak
fiai iskolai erészak soran kevésbé hajlanddak segitd beavatkozoként fellépni, valamint
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tartdzkodnak a verbalis agressziotol, illetve a tulzottan korlatozo apak fiai iskolai erd-
szak soran kevésbé hajlandoak békitdé beavatkozoként fellépni.

Kutatéasi eredményeink értelmében az iskolai erdszak bonyolult jelenségvilaga csak
akkor érthetd meg igazan, ha az egyéni €s a szituacids tényezoket egyarant figyelembe
vessziik egy-egy konkrét eset vizsgalatanal.
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ABSTRACT

FERENC MARGITICS, ERIKA FIGULA, ZSUZSA PAUWLIK AND AGNES SZATMARI: THE EFFECT
OF PARENTAL TREATMENT ON BEHAVIOURS THAT OCCUR IN SCHOOL BULLYING

This study examines the relationship between certain kinds of parental treatment (such as
parental solicitude, overprotection and restriction) and behaviours that occur in school
bullying (victim, bully, intervener-participant, helper-participant and bystander). 647 (301
female and 346 male) elementary and secondary school pupils participated in the survey. We
used the School Bullying Questionnaire to identify behaviours that arise in school bullying
and the Parental Treatment Questionnaire to examine the social background factors of the
family. Our results showed a close correlation between certain behaviours tied to school
bullying and one dimension of parental treatment, maternal and paternal solicitude. Less
parental solicitude predisposed children to becoming bullies, independently of gender
differences. The background factors of a child being a bully differed for boys and girls.
Behaviours that occur in school bullying also demonstrated a close correlation with parental
overprotection. Paternal overprotection induced different behaviour in school bullying than
did maternal overprotection. Children who experienced maternal overprotection were
inclined to be bullies — independently of gender differences. Maternal overprotection in boys
exerted a stronger influence than it did in girls. Indeed, boys who were overprotected by their
mothers gladly joined in the bullying. In contrast, children who experienced paternal
overprotection — independently of gender differences — tended to become victims, or, in the
case of boys, they were more likely to use physical aggression. Behaviours found in school
bullying were less associated with parental restriction. For girls, neither maternal nor paternal
restriction related to the behaviours that arise in school aggression. For boys, both maternal
and paternal restrictions were conducive to a feeling of exclusion from the class.
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A FELSOOKTATAS REFORMJA ES A BOLOGNA-
FOLYAMAT MAGYARORSZAGON

Szolar Eva
Nevelés- és Miivelddéstudomanyi Doktori Program, CHERD-H, Debreceni Egyetem

A tanulmany alapjaként szolgald kutatas a Bologna-folyamattal 6sszefiiggd kozpolitikai
kormanyzati és testiileti felsGoktatas-politikaktol a lokalis, intézménypolitikai valaszokig
€s innovaciokig terjed. A tanulmény fokuszaban az ezredfordulon induld felsdoktatasi
reformok allnak, kiilonds tekintettel a Bologna-folyamatra. A Bologna-folyamat a fels6-
oktatas képzési szerkezetének atalakitasabol a szektor komprehenziv, tobb dimenzid
mentén futd és valtozd célokat felkarold reformkezdeményezésévé valt. A folyamat a
nemzeti kormanyok és aktorok szamara sajat felsoktatas-politikai torekvéseik megvalo-
sitdsahoz ad hivatkozasi municiot'. Az aktorok politikai torekvéseiknek megfelelen vél-
tozo tartalmi — irdnyitasi, finanszirozasi, intézményvezetési — reformokat alapoznak a

Kutatasunk alapcélja (1) a Bologna-folyamattal és a magyar felsdoktatassal kapcso-
latban felmeriil6 tartalmi kérdések feltarasa; (2) a dontések elokészitésében és a dontés-
hozatalban részt vevd aktorok értelmezéseinek? megismerése, valamint (3) a dontések,
vélemények és allasfoglalasok kialakitasanak folyamatukban torténd megértése. A vizs-
galatban 6tvozziik a sziiken értelmezett kdzpolitikai (tartalmi — policy) és politikatudo-
manyi (aktorok, hatalom és kiizdelem a tartalom felett — politics) megkozelitéseket.

Az implementacio6 értelmezésében a harmadik generacids, szintézisre torekvd szem-
1¢letet alkalmazzuk (Ripley és Franklin, 1982; Elmore, 1985; Sabatier és Jenkins-Smith,
1993; Scharpf, 1997). Ez azokra az er6feszitésekre utal, amelyek az els6 két generacio
(top-down és bottom-up) szemléletének konceptualis és metodologiai gyengeségeit
igyekezett feloldani. A harmadik generacios szemlélet a kdzpolitikai folyamat dinamika-
jara és komplexitasara szeretné felhivni a figyelmet, amelynek megismeréséhez valtoza-
tos analitikai és empirikus megkdozelitéseket kell hasznalni. Kiilonosen igy van ez az

' A CSEFT (Csatlakozas az Eurdpai Felsooktatasi Térséghez) 2003. december 2. valtozata és azt megel6z0
verziok is a magyar felsdoktatas reformjanak egészét és tobb elemét a Bologna-folyamatra tekintettel, annak
tilkrében targyaljak. Lasd példanak a magyar felsGoktatas erdsségeir6l és gyengeségeirdl (2-3. o.), a folya-
mathoz valo csatlakozas kovetkezményeirdl (5-6. 0.), az intézményvezetési atalakitasrol (40. o.), valamint az
iranyitasi reformrol (48. 0.) sz016 részeket.

Ezalatt probléma-konstrukciokat, oksagi 6sszefuggésekre tett megallapitasokat, az alkalmazas tapasztalatait,
az elfogadott és alternativ megoldasokat, érdek-kontrukciokat, a politikaknak keretet ad6 ideologiai és érték-
rendbeli kereteket stb. értjiik.
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olyan kozpolitikai akcidk esetében, amelyek tobb iranyitasi és cselekvési szintet érinte-
nek (Goggin, Bowman, Lester és O’Toole, 1990). Példaul a Bologna-folyamat nemzet-
kozi, nemzeti és intézményi szintli targyalast igényel, ahol valtozatos diszciplinaris, el-
méleti és analitikai kereteket sziikséges alkalmazni. Emellett a lehetd legteljesebb korti
leirashoz tobb adatforras 0sszegyljtése és ezek valtozé modszerekkel torténd elemzése
sziikségszertl.

A kutatas alapvetOen interpretativ-konstruktivista metodoldgiai keretre tamaszkodo,
iterativ felsdoktatas-politikai vizsgalat. A technikai-modszertani megvaldsitasban az elit-
¢és szakértdi interju, valamint a dokumentumelemzés modszere all segitségiinkre. A mod-
szerek alkalmazasaval a kdzponti, a testiileti és érdekképviseleti, valamint az intézményi
szereplok (felsGoktatasi intézmények, koztes szervezetek, kdzponti biirokracia, szakértoi
csoportok, szakmai szervezetek, tudomanyteriileti testiiletek, policy-haldzatok) témaval
kapcsolatos értelmezéseit és konstrukcidit gytjtjiikk 0ssze, feltarva ezzel a felsdoktatasi
valtozasok, azok elmaradasa és mozgasa mogott alld tarsadalmi erbket (mozgatdit, kez-
deményezdit és fékezdit).

A kutatas soran interjukat készitettiink politikusokkal, igazgatasi szakemberekkel, az
oktatasi tarca munkdjaban részt vevd szakértokkel, tudomanyos és szakmai testiiletek
munkatarsaival, érdekképviseleti szervezetek vezetdivel, valamint a mikroimplementa-
ciok feltarasa sordn felsdoktatasi intézmények felsd és kozépszintli vezetésével és okta-
toival. Az interjukat kiegészitettiik a dontések formalodasaval kapcsolatos dokumentu-
mok elemzésével. A dokumentumok kore els6sorban az egyeztetett szovegekre (koncep-
cio, fejlesztési terv, torvénytervezet, rendelettervezet), valamint bizottsagi és testiileti
iilések jegyzokonyveire, a véleményeztetésekre terjed ki. Az igy — a kutatas elso szaka-
szaban — Osszegyljtott tobb ezer oldalnyi szovegrol atiratokat készitettiink, majd ezeket
elemeztiik. A tanulmanyban a szovegek €s atiratok elemzésének szintézisét ismertetjik,
ennek értelmében kerdiljiik a kozvetlen idézeteket.

Nemzetkozi nyilatkozatok és nemzeti mozgasterek

A Bologna-folyamat a reformok egy ujabb szakaszat nyitja meg az ezredfordulon. A fo-
lyamat el6zményeit a felsdoktatas-politikai gondolkodasban két esemény jelenti. Az
egyik az europai egyetemek altal megfogalmazott Magna Charta Universitatum (1988),
mig a masik a Sorbonne-i Kézos Nyilatkozat (1998). A Magna Charta Universitatum
alapgondolata szerint az egyetem olyan autonom intézmény, amely az eurdpai humanista
hagyomanyokra, a kutatas és az oktatas egységén és szabadsagan alapul. Az akadémiai
kozosség fogalmazza meg és annak tradicionalis kontinentalis értékeire alapszik, illetve
politikai konfliktusok esetén annak érveire tdmaszkodik. Koztes elképzelésként értel-
mezhetd a Sorbonne-i K6z6s Nyilatkozat, amit a hivatalban 1év6 francia oktatasi minisz-
ter kezdeményezésére fogalmaznak meg.

A Sorbonne-i K6z6s Nyilatkozat hattértdrténete szerint a francia miniszter éppen egy
feliilrél kezdeményezett, szakértokkel elokészitett (Attali, 1998), atfogo felsdoktatasi re-
form megvaldsitasanak elsé szakaszaban volt. A reform alapcéljai kozott talaljuk a ha-
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romciklusu szerkezet kétciklusuva alakitasat, az egyetemek-foiskolak kozotti atjarhato-
sag novelését, a kreditrendszer bevezetését és a tanrend rugalmassaganak novelését. A
1épések egy része az elitista felsGoktatds ellen vagy annak visszaszoritisara, valamint az
esélyegyenldség novelésének égisze alatt keletkezett. A francia miniszter a Sorbonne
800 éves évforduldjara meghivta a les autres grandes nations (német, angol és olasz) hi-
vatalban 1év6 oktatdsi minisztereit egy nyilatkozat megfogalmazasara. A deklaracioval
¢s az egylittmikodéssel az Eurdpai Bizottsadg gazdasagi vonatkozast kezdeményezésével
(versenyképesség, szabad munkaer6-aramlas, diplomak kolcsonds elismerése, képzettsé-
gek egységesitése) szeretett volna versenybe szallni, és kulturalis indittatasu elképzelé-
seket megfogalmazni. Egy k6zos eurdpai modellt javasolt, ami a szerkezet tekintetében a
francia ciklusos rendszert tartotta szem el6tt, s ez szerinte versenyképes lehet az ameri-
kaival, annak alternativajat adva. Az alapgondolat az volt, hogy egy atfogd reformmal
lehet versenyképessé tenni az eurdpai felsdoktatast. A tdrsminiszterek szivesen csatla-
koztak ehhez, hiszen a nyilatkozatban a bels6, nemzeti reformok lehet6ségét és legitima-
ciojat lattak (példaul a német Riittgers egy centralizaltabb iranyitasi berendezkedés ki-
alakitasat szerette volna elérni).

A Sorbonne-i K6z6s Nyilatkozat diagnosztikus kerete, irdnymutatasa és alkotoelemei
ugyan tovabbéltek a felhivashoz csatlakoz6 29 orszag altal kiadott Bolognai Nyilatkozat-
ban (1999) is, ugyanakkor mégis voltak hangsulykiilonbségek. A Bolognai Nyilatkozat
szovegének vazlatat az Eurdpai Unio egyik felsdoktatasi vezeto testiilete (EU Directors-
General of Higher Education) altal kialakitott munkacsoport dolgozta ki, szemben a
Sorbonne-i K6zos Nyilatkozattal, amit a kezdeményez6 orszagok kormanyzatainak a hi-
vatalnokai irtak (Witte, 2006). Ez volt 1ényegében az els6 1€pés az eurdpai uniods kere-
tekbe torténd integracio felé, ami késébb fesziiltséget generalt a Sorbonne-i K6zos Nyi-
latkozat aldird orszagai részérdl, hiszen épp ezt szerették volna elkeriilni. Az Eurdpai Bi-
zottsag ekkor kezdte el tAmogatni és igy befolyasolni is a folyamat bevezetését azzal,
hogy a Trend-jelentéseket elinditotta és a konferenciat finanszirozta. A Bolognai Nyilat-
kozat (1999) 6 céljai a kovetkezok: (1) kdnnyen érthetd és dsszehasonlithatd fokozatok
rendszerének elfogadasa, (2) olyan rendszer elfogadasa, amely alapvetéen két f6 szaka-
szon mulik, ahol az els6 szakasz végén elnyert fokozat relevans kell legyen a munkaero-
piac szamara, (3) kreditrendszer elfogadasa, (4) segitsiik az egyenld esélyekkel megvald-
suldé mobilitast a tényleges akadalyok lekiizdésével, (5) a mindségbiztositas teriiletén az
Osszehasonlithatd kritériumokon és modszereken alapuld eurdpai egytittmiikddés kiala-
kitasanak tdmogatésa, és (6) a felsGoktatds eurdpai dimenzidjanak timogatasa.
kozasi alapot, mikdzben szovege nem tartalmaz politikai elkotelezettséget és implemen-
tacios metodologiat, kizardlag egy olyan keretet, amely rendkiviil nyitott az ujraértelme-
zésre rugalmasan interpretalhatd fogalmaival. Ez a nyitottsag késobb a fels6oktatas-poli-
tikai aktorok (politikusok, biirokratak, szakértok, testiiletek, oktatok és hallgatok) kizard-
lagos és egyoldalu értelmezéseivel konfliktusok és vitdk egész sorat generalja.

A Bologna-folyamat nemzeti szintéren egy olyan fels6oktatas-politikai feliiletté va-
lik, amelyen a felsGoktatds problémait meg lehet és ujra lehet fogalmazni, valamint fej-
lesztéseket és modernizacids kezdeményezéseket lehet inditani. A nemzeti felsdoktatas-
politika aktorainak egy része rendszerszinti fejlesztés (atfogd reform), mig masok csak
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egy-egy teriilet atalakitasanak lehetdségét latjak benne. Az eldbbiek altalaban a kdzponti
politikai-adminisztrativ szint szerepldit, mig az utdbbiak az akadémiai kdzosséget jelen-
tik. A tarsadalom, bar hivatkozési alapot szolgaltat mindkettdnek, de valdjadban nem
vagy kevéssé kapcsoldodik be a folyamatba, aminek a zart reformkoreografia, valamint az
elitista ¢s testiileti dontéseldkészités és dontéshozatal nem is igazan ad teret. A kezde-
ményez¢es sikerének egymast timogato okait (1) az eurdpai felsdoktatasi rendszerek fel-
gytilemlett megoldatlan problémaiban, (2) az eurdpai unios biirokracia és szakértdi cso-
portok hattértdmogatasaban, (3) a kovetd csoport felallitdsdban, (4) a korméanyzatok kolt-
ségcsokkentés €s atcsoportositas irdnti folyamatos igényében, valamint (5) a fels6oktatas
globalizalodasaban és nemzetkdziesedésében talalhatjuk.

A fentiek és a roppalyafiiggdség keretein belill nemzeti Bolognékrol és magyar Bo-
lognardél gondolkodunk, de nem pejorativ értelemben. A kiilonféle szerepldi torekvések
érvényesiilését legitimnek, valamint az eurdpai felsGoktatési identitdsok kifejezédésének
tekintjiik, nem az eurdpai vagy nemzetkdzi folyamatok szabotdzsanak (Barakonyi,
2009a). Mivel a politikai folyamat leirasara toreksziink, ezért akkor sem adhatunk szak-
értdi csoportok szemléletének nagyobb teret, ha személyes véleményiinkhoz és a felso-
oktatas kivanatos jovdjérdl alkotott képiinkhoz ez kozelebb allna. Ugyanakkor nem te-
kinthetiink el attél sem, hogy Eurdpat és a nemzeti rendszereket sikeriilt kimozditani a
torténelmi roppalyardl és a felsGoktatas tradiciondlis, kontinentalis identitasaibol. Azon-
ban ez a (lasst1) valtozds nem a Bologna-folyamattal kezd6dott, hanem évtizedekkel azt
aktorok a kormanykozi kezdeményezésben olyan erny6t lattak, amely ald — sikerét fel-
hasznalva — szamos, politikai megvalosulast keres6 elképzelést be lehetett/lehet gytjteni.
A magyarorszagi, Bologna-folyamathoz kapcsoldodd felsdoktatas-politikak mikro- és

srer

Felsooktatasi reformvitak a koncepcidalkotas idoszakaban

Magyarorszag hivatalban 1év6 oktatasi kormanyzata 1999-ben irta ala a Bolognai Nyilat-
kozatot (1999), mikézben a korabbi kormanytol 6rokolt vilagbanki reform vallalasainak
(elsésorban az intézményi integracio, kreditrendszer, didkhitel) implementalasa zajlott.
Az integracio befejezését kovetden dolgoztak ki a felsGoktatas megujitasanak koncepcio-
jat (OM, 2002), amiben a kétciklusu képzés bevezetése is helyet kapott. A koncepcid
nem az egész felsdoktatast megrazo, univerzalis reformot vizionalt, hanem adott teriile-
tek fejlesztését tartotta szem eldtt, ami egyébként — mint az a kés6bbi reformkoncepciora
adott reakciokbol kideriilt — sokkal kdzelebb allt az akadémiai kozosség elképzeléseihez.

A kétciklusu képzés bevezetésében — mas orszagok (pl. Hollandia, Németorszag)
gyakorlatahoz hasonléan — a megfeleltetés és atmindsités megoldasaval élt volna a funk-
cionalis rend és a dualis rendszer fenntartasa, a ciklusos képzés valaszthatosaga és a régi-
) struktura parhuzamos miikodtetése mellett. A megfeleltetés soran a magyar felsdokta-
tas struktarajat tekintette kiinduldpontnak, azaz a kiilonb6z6 szintek minek felelnek meg
a bolognai szisztémaban. Ez Iényegében a meglévo struktiiraba épitett volna be 1) eleme-
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ket, ami tartalmilag példaul azt jelentette, hogy az egyetemi, diszciplinaris képzések ese-
tében az alapképzes utdn nem adtak volna szakképzettséget, hanem egy végzettséget iga-
7019, a krediteket rogzit6 és tovabbtanulasra is jogosité dokumentumot, mig a féiskolai
képzés érintetlen maradt volna. Az elgondolas szerint az akadémiai képzések harom év
alatt nem tudnak megfelelni mindharom funkcionak (szakképzettség, végzettség és to-
vabbtanulas). A felsdoktatds megujitdsanak koncepcidja a 2002-es kormanyvaltas miatt
nem lépett az implementaci6 kdvetkezd szakaszaiba.

Az 1j kormany nemcsak a fentiekkel versengd koncepciot, valtozas-valtoztatas felfo-
gast, valamint tartalmi elképzeléseket mutatott fel, hanem az inkrementalis és internalista
elképzelést néhany évre felvaltotta a progresszivista és forradalmi atalakitas igénye a fel-
séoktatasban® — 1asd G. Fodor és Kern (2009) tipoldgigjat. A két nézet strukturalja a vél-
tozas mikéntje koriili vitakat is. A Bologna-folyamatot Magyarorszagon becsatorndztak a
felsdoktatas feliilrdl vezérelt, atfogd fejlesztésébe és modernizacidjaba (reform). Ennek
egyik értelmezése szerint a Bologna-folyamat nem mas, mint a felvildgosodas, a felvila-
gosult abszolutizmus és a modernitds 21. szazadi utorezgése (Schlett, 2004; Tomusk,
2008) A teljes rendszert érintd reform iranti politikai nyomas azonban ez esetben is fo-
kozatosan visszarendez0dott adott részteriileteken generalt fejlesztésekre, hiszen a re-
form mogott az oktatasi kormanyzat, egy szlik kort szakértdi és testiileti-intézményi ve-
zet6i koron kiviil nem volt a radikalis valtozasokhoz sziikséges tarsadalmi erd. A politi-
kai-adminisztrativ €s az intézményi szint esetében is csak egy sziik kisebbség timogatta
azokat az univerzalis reformokat, amelyek korabbi, helyi szinten mitkddo innovaciokat
rendszerszintlivé szerettek volna emelni. A kormanypolitikusok, az allamigazgatas szak-
emberei, a felsdoktatas-kutatok, az intézményi és testiileti vezetdk tobbsége meglehetd-
sen szkeptikus volt a teljes korti reform sziikségessége, tartalma és koreografidja tekinte-
tében. Ezen nyomas alatt a valtozas-valtoztatas hamar visszalépett egy lassi mederbe.

A hivatalba 1€p6 oktatasi miniszter a koz- és felsdoktatas reformjat tizte ki célul,
aminek elokészitésére a felsGoktatds-kutatasban, a vezetés- €s kozgazdasdgtudomanyban
szakmai tekintélyt szerzett szakértoket hivott meg. A felkért szakemberek egy része mar
a vildgbanki reform* kidolgozasaban is kdzremiikddott. A csoportot szakmai-politikai
ismertség, valamint kozos elvek és értékrend kototte Ossze. A Csatlakozas az Eurdpai
Felsooktatasi Terseghez (CSEFT) koncepcidjanak kidolgozasa a megrekedt vilagbanki
reform ujabb elemekkel torténd folytatdsa, valamint az azt kovetéen lendiiletet kapott
Bologna-rendszer megvaldsitasa. A rovid alapkoncepcio (reformcélok, alapelvek, irdny-
vonalak és adott értékorientacio) elkészitése utdn hét-nyolc vezetd szakértd szervezte kii-

3 G. Fodor és Kern (2009) kétféle reform- vagy ujitasszemléletet kiilonboztet meg a rendszervaltas utani Ma-
gyarorszagon: (1) Progressziv: a kozpolitikai kérdések alarendelddnek a torténelmi fejlédés és a reform mi-
toszanak, ahol a cél a létezd strukturdk lerombolasa egy elméletileg elképzelhetd jobb berendezkedés értel-
mében. Jellegzetessége az allamellenesség. (2) Internalista: az utopikus tarsadalommérndkséggel és az uni-
verzalis tarsadalmi reformokkal szembeni szkepticizmus jellemzi, ahol a cél a j6 kormanyzéas. Az allam a jo
kormanyzas nélkiilozhetetlen eszkoze.

Az 1993. évi felsdoktatasi torvényt 1996-ban modositjak egy hatékonyabb mikodés érdekében, amivel par-
huzamosan egy reformprogram keriil kidolgozasra. A megvaldsitashoz 1998-ban kapnak vilagbanki kol-
csont, de a kormanyvaltassal csak egyes elemeket implementalnak. A CSEFT érvelése szerint a rendszersze-
i valtozasokat megbontd toredezett implementacio tette sziikségessé — az ujabb kihivasok figyelembevéte-
lével — a rendszerszintii reform ujrakezdését (CSEFT, Munkaanyag, 2003. jilius 6.).
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16nb6z6 tematikus csoportokban a szakmai munkat. A munka soran kiilonféle alternati-
vakat mutattak fel, azokat opponaltdk, majd adott javaslatokat fogadtak el. Példaul el-
kezd6dott a Bologna-rendszer értelmezése, kiilonféle oktatasszervezési alternativak
(francia, német) iitkoztetése és végiil az angolszasz filozofia szerinti, de alapvetden
egyedi, magyar megoldas elfogaddsa. A folyamat elveiben is zart volt, mivel a vitak és
az alternativak ellenére a kezdetekben kigondolt angolszasz® oktatasszervezési filozofia-
tol csak alkalmi technikai elmozdulés tortént.

A koncepcidalkot6 szakasz {6 eredménye a nyilvanossag elé tart CSEFT vitaanyaga,
ami négy teriileten vizionalt atalakitasokat (akadémiai, allami iranyitési, finanszirozasi
¢és intézményi), megalapozva ezzel az 0j felsGoktatdsi torvényt és berendezkedést. Az
akadémiai reform a tobbciklust képzés bevezetését jelenti a bolognai vallalasokra hivat-
kozva. A képzési szerkezetvaltas kényszere legitimalja a felsdoktatasi paradigmavaltast
(atfogd beavatkozas), hiszen a ,.tervezett képzési reform csak akkor szamithat sikerre, ha
egyidejlileg az egész rendszer miikodését atgondoljuk” (CSEFT, Vitaanyag, 2003. de-
cember 2. 10. 0.). Az allami iranyitasi reform az allam szerepvallalasanak atalakitasat je-
lenti, az eurdpai unids és mas nemzetkozi, szupranaciondlis folyamatokra hivatkozva:
,.Kimaradni ebbdl annyi, mint nemet mondani az EU-ra, késedelmeskedni pedig annyi,
mint lemondani e folyamat szamunkra kedvezd iranyu befolyasolasarol.” (CSEFT, Vita-
anyag, 2003. julius 6. 50. 0.) A finanszirozas teriiletén a teljesitményalapl, normativ és a
szerzddéses finanszirozas bevezetését, valamint a tehermegosztas elve alapjan a szolgal-
tatdsok vevdinek nagyobb hozzajarulasat szerette volna elérni. Az intézményi miikddés
teriiletén egyrészt nagyobb gazdasagi autondémiaval szerették volna felruhazni az intéz-
ményeket, masrészt az akadémiai és a gazdalkodasi vezetés szétvalasztasaval professzi-
ondlis menedzsmentet kivantak az ¢liikkre helyezni.

A reformkoncepci6é a magyar felsdoktatds problémdainak elemzésébdl indult ki és a
felallitott oksagi Osszefliggések alapjan a problémak megoldasat tervezte. Ugyanakkor az
oksagi dsszefiiggések elemzésénél erdsebb volt a piaci értékorientacioval rendelkezd, jo-
v8kép vezérelte kdzpolitikai cselekvés irdnti igény (stratégiai szemlélet)’. Ez ugyan ma-
ga utan vonhatja a fennallé rendszer problémainak enyhitését, de nem azt tekinti priori-
tasnak, hanem egy optimalis, vizionalt miikddést, aminek elemei alapvetden nyugati pél-
dak atvételére épiilnek. A helyzetkdvetd adaptacids kényszer és ennek szakértdi érvei
végigkovetik a koncepcid egészét. Ugyanakkor a problémalatas szintjén is a nemzeti fel-
sOoktatasi rendszer elmaradasarol szold érvelés a jellemzd, olyan normativ kontruktu-
moktol, mint a korszert trendek, az eurdpai unios kotelezettségek vagy beilleszkedés a
fejlett orszagok kozosségébe és a nemzetkdzi mérce szerinti szolgiltatdsok’. Ezzel a

Az oktatasi kormanyzat és a miniszterelnok mar az el6készitési folyamat elején — 2002. november 28-an —
ismerteti a magyar Orszaggyiilésben a felsGoktatassal kapcsolatos reformterveit, s mar itt az angolszasz mo-
dell bevezetésérol beszél. A modell érvényesiilését az is nagymértékben segitette, hogy a vezetd szakértok
egyrészének ebben volt kiilfoldi tapasztalata, valamint a felsGoktatas problémaira vonatkozo oksagi elméle-
tek is ezt erdsitették.

=N

A CSEFT els6 valtozataban (2003. julius 6.) ez kiilondsen markans allaspont.

mérce alapjan alacsony a hatékonysag (példaul az oktatd/hallgatd arany az elmult években igen jelentdsen
javult, marmint nétt az egy oktatora esé hallgatok szama), és milyen ,,mértéktelen tarsadalmi karokat” okoz a
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problémaalkotési folyamattal versengd, &m a szakértdi anyagban nem érvényesiilé inter-
nalista nézet a magyar felsGoktatas problémaibdl indul ki, és az oksagi magyarazatok ke-
resése nyoman épiti fel policy megoldasait. Példaul, ha az atjarhatésag problémajat te-
kinti, amennyiben ez széles korben elfogadott célld valik, akkor egy helyzetértékelés
nyoman mérlegre keriil, hogy ennek megoldasat adja-e vagy mennyiben adja a kétciklu-
su rendszer, s ha nem, akkor milyen alternativ valaszok lehetségesek. A CSEFT problé-
makonstrukcidja ugyanakkor a szakmai-tarsadalmi vitdk nyoman némiképp valtozott, hi-
szen az utols6 valtozatokban ugyan még mindig egy idedlis allapot a referenciapont, de
hangsulyosabban jelennek meg a belso kihivasok (lasd a CSEFT 2003. december 2-ai vi-
taanyaganak problémalistajat).

A reformkoncepcié diagndzisa €s terapidja a felsdoktatas-politikai aktorok széles ko-
rének kritik4jat® valtotta ki, s felmutatta a reformot elutasitd és abban kételkedd tarsa-
dalmi erévonalakat. A torésvonalak egy-egy téma vagy részkérdés mentén korvonala-
z6dnak, ami egyben azt is jelenti, hogy csoporthatarok atjarhatok (pl. a tandij kérdésében
a kormanyzo politikusok, a vezetd szakértok, az igazgatasi apparatus, a professzori kar
stb. kozel all a konszenzushoz, mig az intézményvezetés tekintetében mar konfliktusba
keriil). A feliilrdl vezérelt, linedrisan és hierarchikusan tervezett, input (célok) €s output
(eredmények) kozotti egyértelmii oksagi kapcsolatokban gondolkodo, szakértdi-technok-
rata konstrukciokra épiild, a reformot szakmai vagy testiileti kompetenciaként kezeld el-
képzelés massziv kritika targya volt. A felsdoktatas akadémiai szerepldi (professzorok),
az érdekképviseletek, a politikai partok és burkoltan a testiiletek megkérddjelezték a
koncepcidé mogdtt meghuzddo elveket, értékrendet, oksagi hipotéziseket és a javasolt te-
rapidt. A vitakban szembekeriiltek eltéré demokracia- (klasszikus és modern) és dontés-
hozasi felfogasok (konfliktusos vagy konszenzusos, illetve elitista, pluralista, testiileti,
szakmai-technokrata), valamint felsdoktatas-szervezési filozofidk és értékrendek (angol-
szasz, piaci logika és kontinentalis, kozszolgalati).

A felsdoktatas reformja tarsadalmi vagy szakmai kérdés? A polémia a koncepcidal-
kotas iddszaka utan, vagyis a tarsadalmi és a szakmai vitara bocsatassal bontakozott ki.
A koncepcidalkotasbol kimaradd laikus érintettek szerint a felsdoktatas reformja nem
pusztan szakmai, hanem tarsadalmi és politikai kérdés, ezért arrdl szélesebb korben kel-
lene vitazni. A CSEFT technicizalta, depolitizalta és szakmai kérdéssé tette a felsdokta-
tas lgyét, hiszen kihagyta az érintetteket, mikozben a feliilr6l vezéreltség logikajaval
mégis atpolitizalta (Schlett, 2004). Az ezzel szemben megszolalo szakértOk arra mutattak
r4, hogy az egyes reformelemek (példaul a tandij) nem értékitéletek targyai (jo vagy
rossz, helyes vagy helytelen), hanem egy alkalmazhat6 ,,technika, ami megfelel6en mii-
kodtetve tarsadalmilag igazsagosabb, szocialisan érzékenyebb és politikailag kifinomul-
tabb iranyitast tesz lehetdve” (Geréby, 2004. 14. 0.). Az egymasnak fesziilo szakértdi-
politikai kisebbség és a felsdoktatasi-politikai tobbség vitdjanak a tétje: az elobbiek ese-

korai specializacio.” (Szegedi Egyetem, Bolcsészettudomanyi Kara Professzori Testiiletének allasfoglalasa a

8 A felsdoktatas intézményi vilaganak féiskolai szerepléinek nem vagy szamunkra nem rekonstrualhatéan
vesznek részt a vitaban. Ezért, amikor felsdoktatasi intézményekr6l és azok szerepldirdl beszéliink, akkor el-
sOsorban az egyetemekre gondolunk, hiszen ez az intézményi tipus az, amely a legerételjesebb kritikat fo-
galmazza meg.
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tében, hogy a szakmai anyagot koherens és részérdekek érvényesiilésétdl mentes mun-
kaként meg tudjak tartani, mig az utdbbiak szamara, hogy targyalopartnerként tudjanak
megjelenni és utolag érvényesithessék befolyasukat a tartalom felett. Az ellenzo tobbség
és a tdmogatd kisebbség egyarant a tarsadalmi érdekek részérdekek folé helyezésérol
szolt.

Az oktatasi tarca a koncepcid kidolgozasa utan tarsadalmi-szakmai vitakat kezdett,
ami, az eldkészitéshez hasonloan, egy kevésbé transzparens folyamat volt. A szakmai
anyagot els6sorban a felsdoktatési testiiletekkel, opponald szakértokkel, az igazgatas
szakembereivel vitattak meg, illetve a felsdoktatasi intézményeknek lehet6ségiik volt vé-
leményezésre. Ezek koziil a kozvetleniil beépithetd javaslatokkal stilaris és tartalmi val-
toztatasokat kezdtek.

A magyar Alkotmany nem teszi kotelezové a partok kozotti egyeztetést, illetve a po-
litikai erdk mérlegelésének targyava teszi, hogy mely javaslatokat épitik be, s melyeket
nem (Bajomi, 1996). A tarsadalmi vita funkciojat nézve inkabb a koncepcid érintettekkel
torténd megismertetésére (a reform kommunikacioja és marketingje), valamint a varhato
implementécios problémak tesztelésére vonatkozik, mint érdemi modositasok kezdemé-
nyezésére. Az érintettek (helyi-intézményi szint) bekapcsolodasat a kiilonféle aktorok el-
térden képzelték, ahol az egyik a kész koncepcid feletti utdlagos konszenzuskeresést, a
masik a koncepcid kidolgozéasaban vald részvételt igényli. Az egyeztetések soran kiala-
kult, valamint a felsdoktatasi intézmények és egyének részérdl beérkezo allaspontok, vé-
lemények és javaslatok tartalmi valtoztatasokat eszkozoltek, s a reformkoncepciot alap-
pilléreiben érintették. Az oktatasi tarca azonban ebben az idészakban még kovetkezete-
sen kiallt a koncepcid mellett, s a CSEFT eltérd valtozatainak 6sszehasonlitasa vildgosan
mutatja, hogy tartalmi elemeiben nem vagy csak jelképesen, mig stilarisan jelentdsen
valtozott. A reformelképzelések melletti politikai akaratra’ utal az is, hogy mikdzben a
CSEFT ujabb ¢és tjabb valtozatait véleményeztették, mar a koncepcid tdrvénytervezetre
torténd atvaltasa — kodifikacidja — is elkezdddott.

A bolognai célok és az uj kétciklusu képzés mérsékelt kritikat, mig a modernizacios
elemek kozel altalanos elutasitast kaptak; a régi-uj (dualis és linedris) rendszer parhuza-
mos mitkodtetésének igénye jelentkezett. A kétciklust képzés kotelezévé tételének, va-
lamint az alapképzés szakképzési és tovabbtanulasi funkcidinak megkérddjelezése jelle-
mezte az észrevételeket. A tarca gy gondolta, a vegyes rendszer milkddtetése, igy a
nemzeti sajatossdgok érvényesitése 1ényegében az egységesiilo eurdpai felsdoktatasi
rendszerhez torténd csatlakozas szabotalasat jelentené. Az elvek formalis elfogadasat, de
a nemzeti rendszerek fenntartasat. Az 1j, linedris rendszerben az alapszakok altalanosan
felkészité funkcidoval (munkaeré-piaci helytdllasi potencial) kellene rendelkezzenek,
majd a mesterképzésekben valosuljon meg a szakképzés. Ezért a paradigmavaltas kere-
tében jelentés mértékben csokkentetni kivantak az alapszakok szdmat, amit a minisztéri-
um 100 kortil limitalt az 0sszes teriiletre. Az altalanos képzés elvének megfelelden pél-
daul a bolcsészképzésben felmeriilt az egy alapszak lehetdsége, majd kés6bb nyolc-tiz,

% Ezzel szemben az alapkoncepciot készité Geréby Gyorgy — és kollégai valamivel késGbb — mar a programal-
kotas szakaszaban ugy latjak, hogy hianyzik az egyértelmii politikai kiallas, s a tarsadalmi vitara bocsajtott
elsd verziot is mar jelent6s mértékben felhigultnak 1atjak, amellyel nem tudnak azonosulni.
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tizenot koriili tudasteriiletre akartak csokkenteni a hetvenot akkreditalt szakot. Mindez
jelentds racionalizaltast (szakintegracio) jelentett ugyan, de a specializaltsagot nem sike-
riilt megszilintetni, hiszen a szakiranyokkal tovabb él a hagyomany ¢€s a régi rendszer.

A legnagyobb elutasitast kivalto tartalmi elem az intézményvezetés reformja (dualis
intézményvezetés bevezetése) volt. Az elképzelés szerint az egyetemek Onigazgatd szo-
cialista nagyvallalathoz hasonléak és az egyik olyan teriiletet jelentik, ahol elmaradt a
rendszervaltas. Az allam koltségvetési pénzt biz rajuk, ami felett az alkalmazottak altal
valasztott menedzsment (professzori kar vagy akadémiai vezetés) rendelkezik, de ez
képtelen piaci koriilmények kozott miikddni és hosszi tavu stratégidikat alkotni, vagyis
nincs tudésa és gyakorlata a modern vezetéstudomanyban. A nemzetk6zi mintakhoz tor-
ténd felzarkdzas és a vezetés hatékonysaganak novelése érdekében a szakértdk profesz-
szionalis menedzsmentet (Intézményi Tandcs — 1T) javasoltak a valasztott, laikus testiilet
mellé, a dontési jogkdrdk egy részének athelyezésével'’. A modell szerint az IT olyan
szakemberekbdl allna, akik képesek a kiillonféle érdekeltek (fenntartd, adofizetok, mun-
kaerd-piac, hallgatok) igényeinek az elemzésére €s igy a tarsadalmi érdekek érvényesité-
sére. Az Osszetételiiket tekintve olyan gazdasagi szakemberek, akiket az oktatasi tarca és
az intézmény kozosen delegalna. A tarsadalmi érdekek érvényesitésével a felsdoktatas-
ban mérséklédne a szervezett anarchia'!, és tgy lennének képesek bolognai atstruktura-
last megvalositani, hogy nem ragadnanak bele a ,,helyi érdekek mocsaraba” (Barakonyi,
2009b. 24. 0.).

A javaslat az egyetemi vilag heves ellenallasat valtotta ki, ahol az érvelésben els6-
sorban egy értékelvii, autonomidra €s dnkormanyzatisagra hivatkozoé allaspont fogalma-
zodott meg a piaci érdekeknek alavetett és profitorientalt egyetemfelfogassal szemben. A
koncepcié szabad piaci terminoldgiaja (az oktaté mint eladé és a hallgatd mint vevd
vagy megrendeld, akik a tudaspiacon kereskednek) is provokativnak bizonyult egy alap-
vetden eltérd értékrend szerint gondolkod6 akadémiai elitnek. Ebben a diskurzusban mig
a kritikus intézményi aktorok értékkozosségként értelmezik magukat és a kontinentalis
hagyomanyok védelmében szdlalnak meg, addig a koncepcidalkotok a status quo fenn-
tartasanak érdekkozosségeként beszél roluk, akik tilhatalomra tettek szert egy tarsadalmi
intézmény élén, s ezzel a valtozasok legfébb akadalyozoiva valtak. Az akadémiai oligar-
chia (professzorok) részérdekeivel szembehelyezik a tarsadalmi érdekeket (hallgatok,
adofizetok, munkaltatok) és azok képviseletét az intézményi vezetésben. A javaslat mel-
lett érveld szakértdk ramutattak indoklasukban, hogy az akadémiai elit képtelen felis-
merni és képviselni a tarsadalom érdekeit, de mikézben a demokratizalasrdl és a hata-
lommegosztasrol beszélnek, 1ényegében egy masik — nagyobbrészt gazdasagi-menedzse-

0az eurdpai orszagok gyakorlataban szamos helyen jelen van ez a dualis intézményiranytasi struktira, de val-
toz6, hogy melyik testiilet, milyen kérdésekben kap dontéshozoi funkciokat. Ugyanakkor az orszagok jelen-
tds része unitér dontéshozassal rendelkezik (példaul Dania, Finnorszag, Franciaorszag, Gérogorszag, Roma-
nia, Lengyelorszag, Svédorszag), illetve konzultativ funkcioval mitkodtethet Board jellegii testiiletet, amely a
hosszl tav, stratégiai kérdésekben tesz javaslatokat (Estermann és Nokkala, 2009).

A szervezett anarchidk (organized anarchies) koncepciojat Cohen, March és Olsen (1972) dolgozta ki. A
koncepcid olyan szervezeteket jelol, amelyek esetében nincsenek kozos és konzisztens célok, bizonytalan
technologia és valtozo részvétel jellemzi Oket. A koncepciot az amerikai felsdoktatasi intézmények me-
nedzsmentjének vizsgalata alapjan dolgoztak ki, igy az elsdsorban angolszasz viszonylatban alkalmazhato.
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ri elit — kezébe kivanjak athelyezni a hatalom egy részét, illetve szamukra szeretnék biz-
tositani a képviseleti lehetdséget.

A tartalmi kifogésok sorat boviti a felsdoktatasi intézmények statuszanak atalakitasa,
az oktatok kozalkalmazotti statuszbol torténd kivétele és a teljesitménybérezés bevezeté-
se. Az intézmények jogi statuszanak atalakitdsara vonatkozolag a CSEFT tobb alternati-
vat kinal — koltségvetési intézmény, specialis koltségvetési intézmény, illetve kdzhasznu
tarsasag —, melyek koziil a specidlis kozintézménynek van a legnagyobb szakértdi tdmo-
gatottsdga. E konstrukcié nemcsak nagyobb mozgasteret ad, de lehetové teszi a tulajdo-
nosvaltast is, mikdzben a szakértdk szerint nem helyezi teljesen piaci alapokra a statuszt.
A kritikusok ebben a 1épésben ¢és az Intézményi Tanacsok kialakitdsaban a felsdoktatasi
intézmények privatizalasanak €s piacositasanak szandékat 1atjak, s elutasitjak azt. Az ok-
tatoi statusz atalakitasara is kiillonféle alternativakat kindl a koncepcid, amelyek kdzott az
egyik fenntartand a kozalkalmazotti stdtuszt, mig a masik alternativa felmend rendszer-
ben (kinevezések, hatarozatlan idejii munkaszerzddések) megsziintetné azt, mikdzben
teljesitményalapu, differencialt bérezést vezetne be. A kritikusok nemcsak a szabad piaci
logikat vetik el, hanem rdmutatnak ,,az allami kényszereszkozokkel végrehajtott piacosi-
tas paradoxon”-jara is (Schlett, 2004. 9. 0.), valamint a feliilr] bevezetett intézményi au-
tonémia és a hatalommegosztas ellentmondasossagara'?.

A reform egészének iddkeretét és litemezését a felsGoktatds intézményi vilaga elsie-
tettnek, kapkodonak, megfelelé szakmai kidolgozashoz (képzési teriileteken torténd
mikroimplementaciok) alkalmatlannak tartja és folyamatosan kéri annak olyan modosi-
tasat, amelyben maga is kdzremiikddhet. A rajtaiitésszerti, gyors reformnak két f6bb oka
korvonalazodik a tarca érvelésében. Az egyik a korabbi kormany hosszas tétlenkedésére
utal mas orszdgokhoz képest, ami az atfogd reformot €s benne a bolognai szisztéma be-
vezetését felvallalo tarcanak idokiesést okoz és ezzel kapkodasba sodorja. A késlekedés
egy ezzel vitatkoz6 interpretacidja szerint a 2001-es pragai miniszteri talalkozé éppen ar-
ra mutatott 14, hogy egyik orszag'® sem lépett a bolognai vallalasok ligyében semmit,
ezért is hozzak 1étre a kovetéssel megbizott Bologna Follow-Up Group-ot. Emellett csak
a 2003-as berlini taldlkozon tiizik ki a 2005-6s hatarid6t a bolognai vallaldsok egyes
elemeinek bevezetésére, ahol a magyar oktatdsi miniszter elkotelezi magat a kétciklust
képzés 2005-6s bevezetése mellett.

12Egy 1984-es biirokratikus kotottségeket oldd és szakmai autondmiat célzd miniszteri utasitas végrehajtasa-
nak vizsgalatat végz0 Nagy Maria zarétanulmanyanak a kovetkezo ideillé cimet adta ,,Utasitas 6nallosagra”
(1985).

13 peldaul gyakorta hivatkoznak Franciaorszagra, Ausztriara, Hollandidra, Norvégiara, Spanyolorszagra, ahol
korabban (2001-2002) sikeriilt j oktatasi torvénnyel eldallni. Ezen orszagok tobbségében mar joval korab-
ban megfogalmazddtak a reformszandékok, mint a Bologna-folyamat elindult. Példaul a francia térvény nem
a Bologna-folyamatra adott reakcioként, hanem egy nemzeti reform keretében jott létre, s célozta meg a kép-
z¢si szerkezet atalakitasat, de nem abban a bolognai-szisztémaban, amely hivatkozhatd lenne. Kétségtelen,
hogy ekkor az orszagok nagyrészében mar kétciklusu rendszerrel 6sszemérhet6 képzések is mitkodnek (sok-
szor a dudlis/binaris rendszrek fenntartasaval, megfeleltetéssel atmindsitett képzések), mint ahogy ilyen Ma-
gyarorszagon is van. Ugyanakkor az orszagjelentések nem mindig kiilonboztetik meg az Gj felsdoktatasi tor-
vényt és a modositasokat, igy azt a benyomast keltik, hogy egy modositas miatt valamely orszag elobbre jar,
mint az, amelyik 0j felsGoktatasi torvényt dolgoz ki.
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A gyors lépések megtételének masik érve arra vonatkozik, hogy a konzervativ felso-
oktatas tehetetlenségi nyomatékaval szemben hatarozott, kovetkezetes és feliilr6l gene-
ralt valtozasi folyamat beinditasa sziikséges. E mogott az a gondolat all, hogy a felsdok-
tatds intézményi vilaganak érdekkotottségei és komplexitdsa miatt képtelen kovetni a
korszerti trendeket, a raforditdsokhoz viszonyitva alacsony innovacidképesség (haté-
konysag) és modernizacios deficit jellemzi, ezért kiilsé politikai-adminisztrativ beavat-
kozés sziikséges. Az alulrol vezérelt valtozasok (intézményi-lokalis) képvisel6i ezzel
szemben azt emelik ki, hogy a felsdoktatasban folyamatos a megujulas és az intézményi
innovacié minden teriileten, legfeljebb ennek térvényi és adminisztrativ kotottségei van-
nak.

A programalkotas szakasza gy végzddik, hogy a reformkritikusok képtelenek a tar-
gyalodasztalok befolyast gyakorld és egyenrangu partnereivé valni, igy a koncepcio tar-
talmi elemeit sikeriil megkozelitfleg valtozatlan formaban megtartani és megvédeni az
érdekcsoportok nyomasgyakorlasatol. Ekozben az érdekképviseletek (Magyar Rektori
Konferencia, Fdiskolai Rektori Konferencia) egyhangulag szavazzak meg a reformkon-
cepciot. Az intézményi vilag folyamatosan jelzi a politika felé egyetértésének hianyat,
targyalasi pozici6 iranti igényét és ezzel implicite azt, hogy a mikroimplementaciok
szintjén érvényesiteni fogja elképzeléseit és befolyasat', de ebben az idészakban a koz-
ponti elokészités aktorai még menedzselhetdnek és kontrollalhatonak tekintik a reformot.

Torvényalkotas és fels6oktatasi reform: Kié a felséoktatasi torvény?

A reformkoncepcid alapcélja az 0j fels6oktatasi torvény megalapozasa, valamint egy ha-
tékonyabb berendezkezés, szerkezetvaltas kezdeményezése jogszabalyi eszkdzokkel. Az
oktatasi tarca, maga mogott tudva a kormany tamogatasat, 2004-ben zarja le a konceptu-
alis vitakat, s kozzéteszi a felsGoktatas fejlesztési programjat (Magyar Universitas Prog-
ram — MUP) és az uj felsGoktatasi torvény tervezetét. A vita azonban csak egyoldalian
zarul le, hiszen a kritikus szerepl6k tovabbra is szemléleti és konceptualis kérdésekrol
kivannak polemizalni, elutasitva a szakért6i reformkoncepcid tovabborokitését a tor-
vényelOkészités szakaszanak f6 iranyelveibe és dokumentumaiba. Mig a tarca konszen-
zusrol beszél, addig az akadémiai szféra szerepl6i konfliktusrdl és ellentmondasokrol.
Az oktatasi miniszter, felvallalva a konfliktusos politizalast és a meghatarozo6 érdekcso-
portokkal torténd szembenallas kovetkezményeit, elveiben képviseli a szakértok altal ki-
alakitott reformelképzeléseket. Alkukra is nem a szemlélet, hanem csak egyes elemek
tompitasa és finomitasa terén — kiilsé politikai és testiileti nyomasra — mutat hajlandésa-
got. Ezzel egyiitt is az egykori CSEFT-szakértok nyilatkozatai'® szerint mar a koncepci6

14 ~Mindenféle ,,modernizalas”, fejlesztés lehetetlen, ha ezzel a felsGoktatas meghatarozoé tényezoi, a professzo-
ri és docensi kar nem miikodik egyiitt.” (Szegedi Egyetem, Bolcsészettudomanyi Kara Professzori Testiileté-

15 Elkészilt a torvényjavaslat, de az szerinte nem olyan szemléletll, nem olyan iitéképes, hogy attol a helyzet
megvaltozasat remélhetné. A magyar felsdoktatas sokdig hizodé reformjanak valsaga utan mélypontra jutott,

s ennek a tragikomikus helyzetnek nemcsak a pénz az oka. Szerinte az ok réviden: a politikai koncepcidtlan-
sag, tehetetlenkedés (kormanyoktol fiiggetleniil), és kovetkezetlenség nem tudott mit kezdeni a felsGoktatasi
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utolsd verzioi, de foként a torvénytervezet szakmai koherenciajat a tarca feladja a politi-
kai alkudozasok (politikai megrendelések) soran. Az aldbbiakban a tobbciklust képzés
végrehajto rendeletei, a fejlesztési célok és a felsdoktatasi torvény bevezetését kdvetd
eseménytorténetet €s tartalom feletti kiizdelmet mutatjuk be.

Ebben az iddszakban az olyan kontrollintézmények, mint az Alkotmanybir6sag (AB)
vagy a koztarsasagi elnok kritikus er6ként 1épnek be a jogszabalyi koérnyezet megterem-
tésének folyamataba, s ezzel tartalmi valtozasokat generalnak. Az AB példatlanul széles
hataskore nemcsak kinalta, hanem bizonyos mértékben kotelezové is tette, hogy az eléje
vitt politikai konfliktusokat alkotmanyértelmezés vagy alkotmanyos értékelés formaja-
ban jogi konfliktusokka alakitsa, és ezzel aktivan beavatkozzék a politikai életbe (Bihari,
2005). A felsdoktatasi torvény megalkotasanak idejére valik aktivva egy civil kezdemé-
nyezés (Egyesiilet a Felsdoktatasért és Kutatdsdért — EFOK) is, ami lényegében a re-
formkoncepcid és annak térvényerdre emelése ellen jon létre. Az ELTE oktatoi inditjak
el és a testiileti formakon kiviil az egyetlen szervezett ellenallasi modot jelenti. Az egye-
stilet akadémikusok, oktatok, hallgatok, professzori testiiletek €s mas intézmények tamo-
gatasat allitja a kezdeményezés mellé. Az EFOK nyomdasgyakorld eszkdztaraban szere-
pel az iigy tematizalési kisérlete a médiaban, biralé cikkek, interjuk, nyilt levelek, petici-
ok, tiltakozé forumok szervezése és a torvényeldkészités soran tiltakozé nyilatkozatok
folyamatos kiadasa. Az egyesiilet az el6készités soran tobbszori kisérletet tesz a tarcaval
val6 parbeszédre és a koncepcid befolyasoldsara, majd ennek kudarca nyoman a dontés-
hozas (Orszaggytlés) felé fordul.

Az oktatasi miniszter azzal, hogy elkdtelezte magat a kétciklusti képzési rendszer
2005. évi bevezetése mellett, egyben fel is gyorsitotta az eseményeket, hiszen sziikséges-
sé valt a linearis képzés indulasahoz a jogszabalyi kdrnyezet mihamarabbi megteremté-
se. A rendelet kortili jogtechnikainak latszo, valdjaban politikai vita egyik jellemzd pél-
daja az oktatasi tarca és az akadémiai kozosség erOprobainak. A miniszter szerette volna
sajat jogkorben tartani a kérdést és ezért eldszor egy rendeletben szabalyozta a képzések
elinditasat, amivel elkeriilhette a 1993. évi felsdoktatasi torvény modositasait. Ezt azon-
ban alkotmanyellenesnek mindsitette az AB, majd valaszként a minisztérium a hatalyos
1993. évi torvényt modositotta — 72. §-a egy 1j, s) ponttal béviilt, ami alapjan hatarozha-
tott a 129. § szerinti 84—86. §-ban foglaltakrdl —, ami jogalapot adott a sajat hataskorben
hozott rendeletre. Az AB azonban az egyik politikai part beadvanya alapjan megsemmi-
sitette az utdlag beillesztett paragrafust. A harmadik és sikeres jogtechnikai megoldasnak
a 2004. évi koltségvetési torvényhez kapcsolodé modosité inditvanyok kindlkoztak. igy
sikertiilt megalkotni az els6 képzési ciklusok bevezetésének feltételeirdl szol6 kormany-
rendeletet (381/2004.). A kormanyrendeletet megel6z6 id6szakban elindulhattak minisz-

oligarchia (,,a felsdoktatasi lobbi”) mindenre elszant ellenallasaval.” (Interju Geréby Gydrggyel a BUKSZ,
2005 6szi szamaban, 259-265. 0.) ,,Olyan 2003-ban mar latszott az, hogy azok a miniszteri szandékok, ame-
lyek korabban még nagyon Oszintének és tisztanak latszottak: marmint ugy értve, hogy valtoztatni, valtozta-
tasokat végigvinni stb., és a problémakat megoldani, azt egyre inkabb elvitte a politika.” (CSEFT-szakértd,
egyetemi tanar; a szerzé altal készitett interju részlete). ,,a CSEFT annak idején egy koherens szovegként ké-
sziilt, de nem fejezddott be [...] nem volt a politikanak tiirelme kivarni, mig a szakért6i csoportok elkészitik a
koherens szakmai anyagot, hanem a szakmai anyagok félig kész, nyers valtozatanal el kezdtek politikai meg-
rendeléseket megprobalni becsatornazni a szovegbe.” (CSEFT-szakértd, felsdoktatas-kutatd; a szerzd altal
készitett interju részlete).
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teri kiillonengedélyek alapjan a 2004-2005. tanévben a kisérleti jellegli BSc-programok a
miszaki informatika és a programtervezd informatikus alapszakokkal.

A felsGoktatési torvény tervezetének elsé valtozataval 2004 nyardn 1épett eld a tarca.
A reformtorvény egy monumentalis alkotés, 174 paragrafusbol és — kezdeti valtozataban
227 — oldalbol allt. Az értékelések nemcsak a torvény méretét, hanem tartalmi probléma-
it is a szakmaisag hianyanak tudtak be. A professzionalizmus novelése érdekében a sze-
replok egy része a torvénytervezet kidolgozasaban a felsdoktatasi legiszlacié szakembe-
reinek részvételét (jogaszprofesszorok'®) siirgették, vagyis éppen a reform egyik legfon-
tosabb ellenzékének a szerepvallalasat. A tervezet biralata szerint a mii mérete a tarca
minden teriiletet, részleteiben szabalyozni (tilszabalyozottsag) akard torekvésébol ado-
dik, ami ellentétes egy liberalis szemléletii torvényalkotdssal. Olyan kérdéseket (példaul
hallgatoi fegyelmi tigyek) is szabalyozni kivan, amelyeket egyrészt nem rendeleti uton,
masrészt alacsonyabb szintli jogszabalyokkal is lehetséges kezelni. Ugyanakkor a tor-
vény tulzott részletessége eldrevetiti a késobbi nagyszamti modositast, ami be is kovet-
kezik (pl. 2007-ben 45 paragrafusat modositottak)'’. A tervezet a tilszabalyozottsdg mel-
lett megndveli a minisztérium dontési jogkorét (hatalomkoncentracid), szemben azzal a
rendszervaltas utani igénnyel, hogy a jogkorok jelentOs részét a felsGoktatdsi intézmé-
nyeknek, szakmai-tudomanyos testiileteknek és mas felsdoktatasi szervezeteknek adjak
at (hatalommegosztas). A kritikus értelmezések szerint a tervezet kozpontositasi és alla-
mositasi torekvéseket, valamint olyan autoriter kormanyzati rendszerekre jellemzd bii-
rokratikus egységesitést vetit eldre, amely csak sziik mozgasteret hagy a soksziniiség el-
vének és az alternativ (innovativ) megoldasok gyakorlati érvényesitésére.

A tervezet heves elutasitast valtott ki a felsdoktatasi intézmények, belso testiiletek és
oktatok egy részEébol. A tarca egyrészt azzal, hogy konszenzusrdl beszElt, masrészt azzal,
hogy atorokitette a korabbi koncepciot a torvénytervezetbe, azt kommunikalta a szerep-
16k felé, hogy a szakmai-tarsadalmi vitak soran megfogalmazott véleményeket nem vet-
tél figyelembe. Sorra mutattak rd a torvénytervezet véleményezésében érintettek, hogy
korabbi véleményeiket fenntartjdk annak ellenére, hogy jol latszik szamukra, azt nem
tudjék érvényre juttatni. Ebben a vitdban a tarca egy modern, proceduralis demokracia-
modellt, mig a kritikus szerepl6k klasszikus, szubsztantiv demokraciafelfogast képvisel-
tek.

A kritikus vélemények szerint ,,a tdrvény eldkészitésének folyamata durvan sérti a
demokracia alaptorvényét, amely igy szol: <<semmit rolunk, nélkiilink>> Az eljaras
statarialis: a védelem tanuit nem hallgatjak meg, a végrehajtdsban gyorsitott titemet dik-
talnak, jogi szdrszalhasogatasra, szakmai koriilményeskedésre nem jut majd id6” (Lanyi,
2004). A civil mozgalmak aktivitasa felerdsodik latva azt, hogy a tarca kimozdithatatlan
torekvéseibdl. Az EFOK nyilt és egyetemi oktatok korében szokatlanabb nyomasgyakor-

16 A jogaszprofesszorok azonban éppen a legerdteljesebb vitapartnerei a tarcanak. Az AB-i beadvanyok tobb-
ségét is jogaszprofesszorok fogalmazzak meg, akar professzori testiiletek, egyesiileti szervezddések képvise-
letében vagy épp koztarsasagi elnoki mindségiikben. Ezen kiviil a kiilonféle szakmai-tudomanyos testiiletek
is a véleményeztetés soran szamukra adja ki a tervezetet, s szinte minden esetben elmarasztalé véleményt fo-
galmaznak meg nemcsak a kidolgozottsagi szintje, hanem a tartalma miatt.

7 Andor Mihdly fogalmazza meg biralatat az Elet és Trodalom 2004. november 5-ki szdmaban ,,Milyen legyen
az uj felséoktatdsi torvény?” cimmel.
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lasi formékat (demonstracio) siirget a kozvélemény figyelmének felkeltésére. A torvény-
javaslat ellen alairasgytijtést kezdeményeznek és az akadémiai kdzosség egy részét sike-
riil is maguk mellé allitaniuk. Erveik kozott szerepel, hogy (1) a tervezet ellenkezik az
alkotmanyban rogzitett alapszabadsagokkal, (2) igy az akadémiai szabadsaggal ¢s (3) az
intézményi autonomiaval is; (4) a tervezet a felsdoktatast kiszolgaltatja a piaci mecha-
nizmusoknak, (5) kozpontositja az iranyitasat, (6) csorbitja az dnkormanyzati jogokat az
IT felallitasaval, (7) a kozvagyon magénositasa el6tt nyitja meg az utat, (8) csokkenti az
akadémiai életpalya vonzerejét a hatarozott idejli kinevezésekkel, (9) félreértelmezi a bo-
lognai-vallalasokat és atgondolatlanul vezeti be az 10j struktirat. A véleményt tobb
dontéselokészitd ¢s dontéshozd forumhoz (példaul minisztérium, kormany, oktatasi bi-
zottsag, Orszaggylilés) is eljuttattak.

A felsdoktatasi kozélet valasztott szakmai-tudomanyos testiiletei is hasonld, de mér-
sékeltebb véleményt fogalmaztak meg a kezdeti idészakban, deklaralva legtobbszor,
hogy a valtozast és az Eurdpai Fels6oktatasi Térséghez torténd csatlakozast tamogatjak.
A képvisel6ik kezdettdl részt vettek a kodifikdcios munkakban, ahol szerintiik a tarca
nem épiti be kritikajukat. A MRK a térvénytervezetben 0j szemléletet és szerkezetet siir-
getett, valamint igényesebb kidolgozast. A Magyar Tudoményos Akadémia elndksége
szintén kidolgozast, a torvényalkotas elsietését kifogasolja, mikdzben ramutat, hogy a
kétszinti képzés bevezetése nem teszi sziikségessé a reformtorvényt, hanem az lehetsé-
ges — mas orszagok gyakorlatdhoz hasonldéan — a hatalyos térvény modositasaval. A Fel-
sOoktatasi Dolgozok Szakszervezete és tarsszervezetei parlamenti vitara alkalmatlannak,
alkotmanyellenesnek, valamint az allamhaztartasi és a kozalkalmazottak jogallasarol
sz616 torvénnyel ellentétesnek tekinti a tervezetet. A hallgatéi dnkormanyzatok a gyors
atalakitassal és a képzések finanszirozasaval kapcsolatban fogalmaznak meg kifogaso-
kat, majd szerveznek tiintetéseket.

A fels6oktatasi intézmények véleményei tartalmilag 6sszhangban vannak az elobbi-
ekkel. Az intézmények rezignaltan fogalmaznak, kételkedve abban, hogy az ujabb véle-
ményezési folyamat barmilyen hatassal lenne a tervezet tartalmara. A véleményezok ko-
z6tt az ELTE, a Miskolci Egyetem Bolcsészettudomanyi Kara, a Szegedi Tudomany-
egyetem Bolcsészettudomanyi Professzori Testiilete, a Szent Istvan Egyetem és a Sem-
melweis Egyetem fogalmaz meg markans biralatot. A tervezet vitdjaban ismét helyet kap
az Intézményi Tandcsokkal kialakuld dudlis intézményiranyitasi struktira kérdése. A tor-
vénytervezet szemléletében (1) a szenatus a demokracia latszatanak fenntartasa; (2) a
rektor a hataskor nélkiili végrehajto; (3) az iranyito testiilet minden lényegi kérdésben,
igy a felsdoktatas szakmai kérdéseiben is dontési jog- €s hataskorrel felruhdzott szerve-
zet, donthet a felsdoktatasi intézmény szervezetérdl és miikodésérol, 1étérdl, megsziinte-
tésérdl és privatizaciojarol; (4) az Oktatasi Minisztérium FelsOoktatasi Hivatala a koz-
ponti iranyitas és vezetés engedelmes hatosagi jogkorrel felruhazott eszkdze; (5) az okta-
tasi miniszter agazati iranyit6 és egyben fenntarto, aki az iranyito testiileteken keresztiil
kozvetlen befolyassal és a legfontosabb kérdésekben dontési jogkorrel rendelkezik a fel-
sOoktatasi intézményrendszer egészére €s az egyes felsdoktatasi intézmények vezetésére

is'®,

18 A Semmelweis Egyetem véleménye az 0j felsGoktatasi torvény tervezetérdl, 2004. szeptember 14.
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A torvénytervezet elokészitésében jelentdsebb fordulatot a korménykoalicion beliili
vitak és nyomasgyakorlds hoztak. Az akadémiai k6zdsség kormanypartokhoz kozel allo
tagjai'’, akik egy része a felsoktatasi testiiletekben is szerepet vallalt, nemcsak feleme-
lik a hangjukat a tervezet ellen, hanem befolyasukat is érvényesitve megakadalyozzak a
torvény parlament elé terjesztését. A koalicids partner hatasara igy csak a hét felsdokta-
tasi szervezet (MRK, FFK, MAB, FTT, FDSZ, HOOK, DOSZ) jovahagyasaval lehetett a
torvényt orszaggyulési vitira benyujtani. Az oktatasi tarca ekkor felkérte a szoban forgd
ernyOszervezeteket (e Matrahdzi-csoportot) a szovegszeri modositasokra, s az igy kelet-
kezett javaslatokat a minisztérium épitette be a torvénybe. Ezzel 1ényegében a fels6okta-
tasi érdekcsoportok torekvéseinek érvényesitésére adott lehetséget, elnyerve timogata-
sukat is. Ekdzben az egyetemek rektorainak egy része (25-bdl a hét nagyobb) még min-
dig elutasitotta a tervezetet, azonban a tarca ekkor mar elkezdte elékésziteni a szoveget
az orszaggyulési vitara, amit 2005 elején a kormany elfogadott.

A nyomasgyakorlds egyik legfontosabb célpontja az Intézményi Tanacs koncepcioja,
ami szamos tartalmi modosuldson megy keresztiil. A tarca ebben a folyamatban fokrol
fokra vonult ki eredeti elképzelései mogiil. A tarca elobb az IT felét, majd csak harmadat
delegalta, de megtartotta azt az elképzelést, miszerint mind kiils6sok és visszahivhatatla-
nok legyenek. A késobbiek folyaman az MRK nyoméasara mar legalabb egy belso tagja
lesz, a rektor. A torvény elfogadédsa utdn az AB nyoman mar a tanacs dontéseinek de-
mokratikus jogorvoslata is lesz, és a dontési jogkdrt visszaadjak a szenatusnak, igy az
IT-nak eldbb egyetértési és vétojoga lehet, végiil csak egyetértési joga.

A fels6oktatasi torvény végiil 2005 aprilisaban keriilt a képviselok elé, s a kovetkezd
hoénapban meg is szavaztak. A parlamenti vita sordn a térvényhez 615 moédositasi indit-
vanyt adtak be, melyek koziil elsdsorban a hallgatdi tigyeket érintdekkel értett egyet a
tarca®®. A modosité inditvanyok sokasaga helyesirasi és nyelvhelyességi korrekciokat ja-
vasolt, de felmeriiltek az IT-nak és az egyetem mindsitésének a kérdései is. Az Orszag-
gytlés altal elfogadott torvényt a koztarsasagi elndok nem irta ald, arra hivatkozva, hogy
mar korabban is felmeriilt annak alkotmanyellenessége, igy elkiildte az AB-nak vélemé-
nyezésre. Az akadémiai kozosség (professzorok, felsdoktatok) egy része is azt kérte a
koztarsasagi elnoktol, hogy ne irja ald, illetve kérjen elézetes normakontrollt az AB-tdl.
Az AB megallapitotta, hogy a térvény szamos helyen ellentétes az alaptdrvénnyel, s kor-
rekciokat kért, mire a tarca gyors egyeztetést kezdett az érintett felsGoktatasi ernydszer-
vezetekkel.

Az alkotmanyellenesnek talalt paragrafusok egyike ebben az esetben is az Intézmé-
nyi Tandcsokat (IT) érintette, amire a tdrca kompromisszumos megoldast talalt. A dualis
intézményiranyitas ez esetben a dontéshozoi jogkort a szenatus kezében tartotta volna
meg, mig a gazdasagi tanacsokat®' véleményezd és stratégiai dontéseket eldkészitd funk-
cioval ruhaztak fel, szemben a korabbi javaslattal, ami ez utébbinak adott volna dontés-

19 Az MSZP-n beliili Baloldali Témbriilés Platform és a Felsdoktatsi Tagozat tagjai.

2 A HOOK a torvény parlamenti vitara keriilése utan visszavonja korabban biztositott tamogatasat, igy a tarca
egyetértése ennek is betudhatova valik.

2 Az elnevezés folyamatosan valtozik: elobb intézményi tanacsként, majd iranyito testiiletként, végiil gazdasa-
gi tanacsként szerepel a torvény egyes valtozataiban.
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hozoi és végrehajtast ellendrz6 jogkort. Ugyanakkor az IT dontési jogkdrei 1ényegesen
szélesebbek (példaul az intézményfejlesztési terv elfogadasa, melynek része a K+F+I
stratégia, a rektori palydzatok biraldsa, a képzések inditdsarél és megsziintetésérol, va-
lamint az ingatlanvagyon sorsardl sz616 dontés) voltak az el6szor elfogadott torvényben,
mig az AB kifogéasai nyoman jelentdsen megnyirbaljak, illetve véleményezdi kompeten-
cidnak mindsitik at. Az Gjraelfogadas utan a kdztarsasagi elnok beadvanya alapjan az AB
ismét alkotmanyellenesnek mindsitette a torvényt, mivel az vétdjogot adott a GT-nak az
intézmények fejlesztési, pénziigyi és gazdalkodasi kérdéseit érintdé dontések meghozata-
lakor.

Roviddel a Fels6oktatasi Torvény (Ftv.) ismételt megszavazasa utdn tjra felvetodott
a felséoktatas reformja az Allamreform Bizottsagban, majd a kormany részérdl is. A tor-
vényt négy év alatt (2009-ig) 18-szor modositottak, mindemellett a magyar egyetemek
gazdasagi tanacsainak képvisel6ibdl all6 Gazdasagi Tanacsok Foruma is a felsdoktatés
drasztikus szerkezeti reformjat javasolta. A reformok stlypontja — a rendszervaltas utani
sokadik nekirugaszkodasként — ismét a finanszirozas (pl. tandij bevezetése) €s az intéz-
ményiranyitas kérdése. Ez alapvetden tiikrozi azt a problémalatast, ami ezen bizottsagok
és szervezetek szakért6i dsszetételének diszciplinaris és politikai-ideologiai elkdtelezett-
ségeit jellemzi. A torvény elsdsorban csak a kétciklusu képzés bevezetésével kapcsolatos
elképzeléseit tudta tartani, mig az Ojra felmeriild atalakitasi tervek nyoméan a Ftv.-t 2007-
ben atfogéan modositottak.

Mikroimplementaciok és értékelések: Bologna alulnézetbol

A Bologna-folyamat és a kapcsolodé magyarorszagi felsdoktatasi reformok a torvényal-
kotas szakaszaban, de kiilondsen azt kovetden a tobb- vagy kétciklusu képzés bevezeté-
sének kérdésére redukalodott. Nagyrészt a kormanyzati és az intézményi figyelem ko-
zéppontjabol is kikeriiltek az iranyitasi, vezetési és finanszirozasi reform-elemek, helyii-
ket a szerkezeti és tartalmi atalakitasok vették at. Ezzel egyiitt a szakértok és egyes poli-
tikusok napirenden tartottak a tobbi reformelemet is, majd kisérletet tettek egy részben 1j
elképzelés szerinti bevezetésre — sikerteleniil. A kovetkez6kben bemutatjuk a kétciklusa
képzés bevezetése koriili elképzeléseket és az alapképzések” mikroimplementécios ta-
pasztalatait.

A 2005-6s felsGoktatasi torvény szerint a kormany hatarozza meg az 0j képzések ke-
retfeltételeit: az alap- és mesterszint képzési teriileteit, agait, szakjait, adott célra felhasz-
nalhat6 kreditszamokat (t6rzsanyag, szakirany), az alapitasok eljarasi rendjét, a felséfoku
szakképzések és a doktori képzések szervezésének rendjét. A tanulmanyi id6 tekinteté-
ben a standard 3+2 modellben gondolkodtak, ugyanakkor bizonyos tanulmanyi teriilete-
ken (pl. miiszaki) ez 3,5+1,5-2 konfiguracioban mitkodik, amivel tobb helyen fél éves
gyakorlati képzésre fordithato id6t is nyertek.

2y elenleg (2010) Magyarorszagon nem vagy csak részben fejezodott be egy teljes ciklus, igy az alapképzés el-
6 tapasztalatait lehet értékelni.
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A kormany egységes alapképzések mellett dontdtt, ahol minden programnak meg
kell felelnie a tovabbtanulas (elméleti) és a munkaerd-piaci (gyakorlati-szakmai) képzés
céljanak, megjeldlve, hogy pontosan milyen szakképzettséget ad a diploma. Az akadé-
miai programok kidolgozasa soran valaszként az intézmények elaproztak a krediteket (1-
2 kredites targyak), s ezzel nemcsak a tanszékek egzisztencialis érdekeit elégitették ki,
hanem a tantervek tulzstifolasaval megprobaltak megfelelni a tobbféle képzési funkcio-
nak is. Az alapképzések kidolgozasanak idején a kovetkezd szint inditdsdnak bizonyta-
lansaga szintén arra késztette az intézményeket, hogy az alapszinten probaljak megtani-
tani mindazt, amit kordbban négy vagy 6t év alatt tettek. A szakok és szakiranyok kidol-
gozésa soran a tanszékek dillemmai kozott volt a feltarkoztatds és tehetséggondozas®
kérdése is. Azaz, milyen mértékben nyujtsanak az elsé évben a kdzoktatasbol kevésbé
felkésziilten érkez6k szdmara feltarkoztatd vagy kiegészitd képzést, s ha nyljtanak, ak-
kor technikailag hogyan oldjak meg (helye a tantervben, kreditértéke). Ennek megfeleld-
en az egységes programokon beliil a felkésziiltebb hallgatok ett6l eltéré munkafeladatai,
tovabbi kiemelt fejlesztésiik is kérdéseket vetett fel.

A tarsadalmi szelekcio, a foiskola és az egyetem hierarchikus kapcsolata és funkcio-
nalis dualizmusa, az akadémiai tudas fels6bbrendiisége a szakmai-gyakorlati tudas felett
ujra elokeriil a Bologna-folyamat atalakitasi koncepcié kapcsan is. Az egyetemi kozos-
ség fel6l ismételten megfogalmazddik az igény a tehetségek és az elitintézmények ki-
emelésére, az akadémiai képzések konzervalasara, és az akadémiai-professzionalis prog-
ramszinti dualizmus megvalositasara, szemben a kormanyzat egységesitd és emancipa-
torikus torekvéseivel az oktatdspolitikai beszéd és a formalitasok szintjén, hiszen a sza-
bad verseny, a piaci mechanizmusok felszabaditasa és az ezaltal megval6suld természe-
tes hierarchizalodas és differencidlodas szintén a szelekcio erésitdje. Az egységes prog-
ramok melletti kormanyzati elktelezddés oka egyes értelmezések szerint az intézményi
¢s akadémiai kozosség ellenallasa, amiért aztan a kormanyzat ,,az egységesitd, a tényle-
ges differencidltsag elismerésétdl elzark6zo, merev megoldasok™ erdltetését valasztja
(Hrubos, 2009. 47. 0.).

Az egységes alapképzésekbdl kitorési pontként értelmezhetd az akadémiai €s a pro-
fesszionalis programok elvalasztasa, ami burkoltan az implementacié soran meg is valo-
sult, hiszen az egyetemek megtartottdk elméletorientalt profiljukat, s elsésorban a to-
vabbtanulasra alkalmas tudassal ruhazzak fel hallgatoikat. Mig a korabbi professzionalis
képzések — fliggetleniil az intézmény tipusatdl — ugyan novelték az elméleti oktatas ara-
nyat a programon beliil, tovabbra is a munkaerd-piacon kozvetleniil hasznosithat6 tudast
adnak. Ebbdl adododan a kétciklust képzés bevezetése folytatta azt a folyamatot, ami ko-
rabban nem program, hanem intézményi szinten volt jellemzo (akadémiai és szakképzési
sodrodas).

Az igy kialakult helyzet jogszabalyi és formalis szentesitése lenne az akadémiai és
professzionalis alapképzések megszervezése, amelyek a felsdoktatasi vitak és modell-
keresés soran sorra felmeriiltek. A hivatkozott megoldasban a korabbi izolalt alrendsze-

B Bira fogalmat igy hasznaljak, de kérvonalai tisztazatlanok. Epp ezért talan helyesebb a felkésziilt és felkeé-
sziiletlenebb megkiilonboztetés, mivel a tehetség 6rokolt tulajdonsagokra is vonatkozik, amivel azt sugall-
nank, hogy a kedvez6 csaladi kornyezetbe sziilet6 gyerekek elonye nemcsak tarsadalmi, hanem bioldgiai is.
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rek visszaallitdsanak az igénye jelent meg. A technikai-gyakorlati megvalositas szerint
ezek mindegyike a tovabbtanulasra is felkészit, de a professziondlis alapképzés sokkal
gyakorlatiasabb, a munkaer6-piacon kdzvetleniil hasznosithatd lenne. Ebben a folyamat-
ban az akadémiai programok mindig a kdvetkez6 szintre készitenek eld, mig a professzi-
ondlis képzések a munkaerd-piaci kilépésre. A kétféle program kozott kiilonbozeti vizs-
gakkal lehet mozogni (elsdsorban a professzionalis feldl). Ez a kritikak szerint program-
szinten visszahozna a korabban 1étez6 foiskola-egyetem kozotti atjarhatosag merevségét,
mig a tamogatdk szerint a dudlis felsdoktatds orokségének vallalasa lenne a Bologna-
kontextusban. Az értelmezések szerint az akadémiai és a professzionalis programok ne-
erbsitéséhez is, mivel jelenleg az egyetemek reputacidja és befolyasa akadalyozza a f0is-
kolak professzionalis és rovid ciklusu képzéseinek az inditasat és miikddését, s a prog-
ram- és intézményi szintl differencialodés szakpolitikai szintii legitimalasa a szabadelvii
politikai-szakmai erdk értékrendjével is talalkozhat. Az 0j képzések bevezetése a rovid
ciklusu fels6foku szakképzések helye, megerdsitésének lehetdsége és jogszabalyi rende-
zése is felmeriilt. A fels6oktatasi torvény azonban ezzel alig foglalkozott, hiszen az nem
szamit felsdoktatdsnak, hanem a szakképzések rendjén szabalyozhato.

A képzési programok tartalmat illetden a mikroimplementaciok kritikusai szerint
nem tortént meg a valodi paradigmavaltas, mindossze a formalis keretek bevezetése és
ezzel a Bologna-filozofia szabotalasa. A Bologna-reformok egy eurdpai szintii, 6sszeha-
sonlito, felsdoktatas-kutatoi értékelése szerint az Eurdpai Felsdoktatasi Térség architek-
turalis feltételeinek megteremtetését elérték, de ezek a felsdoktatasi intézmények és ta-
nulmanyi programok szintjén nem vontak maguk utan — egyeldre — esszencialis valtoza-
sokat (The Bologna Process Independent Assessment, 2010). A tanulmanyi programok
tartalmat tekintve a magyar felsdoktatas sikeresen orokitette at hagyomanyait: nyitott,
rugalmas, hallgat6- és kompetenciakézpontl oktatas helyett merevitett, rugalmatlan, ta-
nar- és ismeretkdzpontl oktatds. Intenziv tantervek helyett tovabbra is poroszos, teljes
keresztmetszeti, extenziv tantervek. Az 0j képzések kidolgozasa soran a tanszékek job-
bara ugyanazokat a célokat igyekeztek megvalositani, mint a régi rendszerben. Ezért az
alapképzésbe minden tantervi elemet beillesztettek, nem figyelve arra, hogy a mester-
szakok programjai hogyan viszonyulnak majd ehhez és milyen célok (pl. 0j, specializal-
tabb tematika vagy a korabbi tematika részletesebb megtanitasa) mentén dolgozzak ki
azokat. A Magyar Akkreditacios Bizottsag, latva a formalis implementaciot — ami kiilo-
ndsen a bolcsészképzést érintette —, felfiiggesztette ezek akkreditaciojat, hiszen ,,a zsugo-
ritott régi tanterveket és régi gondolkodasmodot tettek egy kifelé korszertinek latszo
homlokzat mogé” (Rona-Tas, 2005. 256. 0.).

A Bologna-folyamat paradoxona Magyarorszagon® a mobilitds és az atjarhatosag
csokkenése. A mobilitas csokkenését az értelmezOk a tantervfejlesztés hibajanak és alap-
vetden oktatasszervezési kérdésnek tartjak. Az okok azonban komplexek és sokszor

2 Az EFT orszagain beliil viszont a mobilitas abszolit novekedése 39%-kos volt, fenntartva a Kelet-Nyugat
egyensulytalansagot. Ezzel kapcsolatos paradoxon, hogy a (1) a EFT-n kiviilr6l érkezék szama ugyan nove-
kedett, de (2) ezen hallgatok anélkiil valasztanak intézményt és orszagot, hogy figyelembe vennék azt, hogy
az a EFT része-e, sot, (3) nem tekintik az EFT-t egységes fels6foku diplomékat ado térségnek, s (4) tovabbra
is a f6 uticél az Egyesiilt Allamok maradt (The Bologna Process Independent Assessment, 2010).
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nemcsak oktatasszervezési, hanem tarsadalmi 6sszefliggések allnak a hatteriikben. A bel-
foldi és kifelé iranyuld mobilitas egyik akadalya a kreditértékekben rejlik, hiszen ugyan-
azért a tantargyért mas-mas — és adott esetben alacsony — kreditet adnak. Az egyes intéz-
mények ugyanazt a szakot valtoz6 tanterv szerint épitették fel, példaul mig a térzsanyag
kozpontilag szabalyozott, addig a specializacids tartalom intézményi autonémia kérdése.
Ez azonban azt jelenti, hogy a szakirdnyokkal meglehetdsen gazdag és valtozo tartalmak
kapcsolddnak ugyanahhoz a szakhoz, ami akadalyozza a belsé mobilitast. A szakiranyok
tobb intézmény esetében eldkészitését jelentik a mesterszint programjainak, igy nehezit-
ve az intézmények kozotti mozgast. Néhany bolcsészet- és tarsadalomtudomanyi képzés
(pl. torténelemtudomany) terén a sajatos tartalmak a kifelé iranyuld mobilitast akadalya-
iként jelentek meg a Bologna-rendszer bevezetése utan is. Az intézményi értékelések
szerint a korabbi dudlis rendszer rugalmasabb és atjarhatobb volt, szemben a jelenlegi
merev strukturdval. Mindezen til szdmos tarsadalmi-gazdasagi tényezobdl (pl. eltérd
¢letszinvonal a Keletrél Nyugatra iranyulé mozgas soran) addédo oka is van. Barakonyi
(2008) szerint Magyarorszag tudaspiaca nem tudja idevonzani a kiilfoldi, tehetséges
hallgatokat, mivel hianyzik ennek szdmos feltétele, példaul az idegen nyelvii programok
¢és tananyagok, az EFT egyetemeivel 0sszehangolt alap- €s mesterszinti programok, az
idegen nyelven oktat6 tandrok, a szinvonalas infrastruktura, a kollégiumi kapacitas stb.,
melyekkel a vonzerdt ndvelni lehetne a nemzetkozi tudaspiacon.

A Bolognai Nyilatkozat (1999) egyik alaptétele arra vonatkozik, hogy a haroméves,
fokozatot nem adé képzés (undergraduate) a munkaerd-piac szamara relevans tudast
biztositson. Mint minden vitas kérdésben, igy ez esetben is megoszlanak a vélemények
¢és valtozoak az értelmezések. A szereplok egy része ezt ugy értelmezi, mint ami szak-
képzettséget és komoly gyakorlati felkésziilést jelent, mig masok szerint itt csak egy al-
talanos, de a munka vilagaban kis kiegészitéssel konnyen hasznosithatdé képzésrdl van
sz6. Az alapképzések munkaerd-piaci értéke szakteriiletenként valtozik. Az akadémiai
hogy a harom év utan kiadott diplomaknak lenne szakképzettség- és a munkaerd-piacon
kozvetleniil hasznalhato értéke. Ezen képzések tobbsége hagyomanyosan dsszekapcso-
l6dott a tanarképzéssel, ami az 1j rendszer bevezetésével a mesterképzésre tolddott, igy
lényegében csak egy diszciplinaris végzettség birtokdban 1éphetnek ki a munkapiacra ha-
rom €v utan a hallgatok. Az értelmezések szerint kérdéses, hogy példaul egy haroméves
alapképzés nyoman diplomat szerz6 matematikus, kémikus, torténész, irodalmar stb. tu-
domanyos ¢és tanari végzettség hianyaban mihez kezd tudasaval. Az intézményi megszo-
lalok szerint ez a kérddjel akkor is érvényes, ha a szakért6k altal emlitett helytallasi po-
tenciallal, alapkészségekkel és egy altalanos tudéssal ruhazzak fel a hallgatokat, hiszen
az akadémiai szféra ezt megteheti, de a munkaerd-piac mutat-e keresletet a diploma
irant. A munkapiac ez esetben sokszor épp azt a kdzoktatast jelenti, amelyik jobb gya-
korlati és elméleti felkésziiltségli szakembereket siirget.

Ezzel szemben mas képzési teriileteken a rovidebb tanulmanyi id6 és az ezt kdvetden
kiadott diploma jol bevalt gyakorlat, sokszor a Bologna-rendszertdl fliggetleniil is. Az
informatikai, miiszaki és agrar teriileten kiadott BSc-diploméak munkaerd-piaci fogadta-
tasa kedvezdbb. Az intézményi megszolalok szerint az 0j rendszer legalizélja azt a ko-
rabbi gyakorlatot, amikor két-hdrom év utan a hallgatok diploma nélkiil kezdtek el mun-
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kat vallalni, mivel mar erre a tudasra is volt kereslet a piacon. Az 11j rendszernek ko-
szonhetéen diplomaval a keziikben tehetik mindezt. Ugyanakkor ezen teriileteken a ro-
videbb ciklust, gyakorlatorientalt és tobb valasztasi ponttal rendelkezé képzéseknek is
nagy hagyomanyai vannak, igy a munka vilaganak szerepl6i sokkalta tdjékozottabbak a
diploma értéke fel6l. A mérndki képzés diplomasainak felkésziiltsége azonban némi kri-
tikat is maga utan von, azt egyre alacsonyabb szintlinek itélve.

Az implementacio értékeléseivel és feliilvizsgalatdval kapcsolatban Barakonyi
(2009a) a Bologna Hungaricum kifejezést hasznalja, ahol a Hungaricum jelz6 pejorativ
értelmet nyer. Szerinte a magyarorszagi bevezetésben a nemzeti sajatossagok annyira
tulstlyba keriiltek, hogy az a folyamat torzulasat és ezzel az eredeti céloktol torténd elté-
rést eredményezte (roppalyafiiggdség versus nemzetkozi trendek elétérbe allitdsa). Az
igy kialakult struktira egyedi és befel¢ forduld lett. A felsdoktatasi reform kisiklasanak
magyarazatat (1) az akadémiai oligarchia reformcélokat és —filozofiat érint6 tudatlansa-
gaban, valamint érdekeinek érvényesitésében, (2) a magyar felsGoktatds nemzetkozi po-
sagaban ¢és reformcélokkal torténd azonosulasanak hianyéaban, (4) a felsdoktatas stratégi-
ai és az akciotervének hianyaban latja. Ugy gondolja, a magyar felsGoktatasra nem jel-
lemz6 a rendszerszemlélet, és a ,.stratégiai dillettantizmus radikalis valtozasok idején,
vészhelyzetben nem vezet sehova” (Barakonyi, 2009a. 12. 0.).

A kiilonboz6 szereplok kozott megoszlanak a vélemények abban a tekintetben, hogy
a magyar implementéciok az eredeti célok torzulasat hoztak (vilagos célok feltételezése)
vagy pusztan politikailag lekerekitett célok (bizonytalan, szabadon értelmezhetd célok)
nemzeti értelmezését. Az intézményi-akadémiai k6zosség szerepléi szerint a mikro-
implementéaciok torzuldsa természetes kovetkezménye volt a politikai-adminisztrativ
szint tervezési gyakorlatanak, ahol mar a koncepci6 elutasitd fogadtatasa soran lehetett
azzal szamolni, hogy az intézményi szint érvényesiteni fogja elképzeléseit a mikroimple-
mentaciok soran. Az értékelések ebben a kontextusban érintik a kormanyzatok igazgatasi
szerepértelmezését, ami elsdsorban a jogszabalyok megalkotasara, ezek szakmai szerve-
zetekkel torténd egyeztetésére koncentralnak, mig a felsdoktatas-politikak tovabbi befo-
lyasolasat rahagyjak az intézményekre, ami torzuldshoz vezet. Ez az interpretacio az in-
tézményi autonomia csdokkentését és a hataskorok pontosabb tisztazasat, valamint a poli-
normativ értékelések szerint az oktatdsi kormanyzatok rossz utat valasztottak azzal, hogy
attoltak a politikai feleldsséget az Eurdpai Unidra, azzal legitimalva szakpolitikai torek-
véseiket. A folyamat egészét biirokratikusnak latjak, ami ugyan nagy eréforrasokat moz-
gat meg politikai-adminisztrativ és intézményi szintéren, de esszencialis valtozasok nél-
kiil pusztan a struktarak ide-oda tologatasava valik. A tajékozodas és tajékoztatas (felvi-
lagositas) hianya a reformparti szereplok szerint rossz irdnyba befolyasolta az implemen-
taciot.

A feliilvizsgalati javaslatok a szerepldk, értékek és érdekek szerint valtoznak. Az in-
tézmények és diszciplindk képviseldi az akadémiai képzések visszarendezését siirgetik,
els6drendi prioritasként megjeldlve a tanarképzés atalakitasat, amin keresztiil jelentdsen
javulna a tudomanyegyetemi szakok helyzete is. Ugyanakkor megfontolas targyanak te-
kintik az akadémiai képzések egészének visszarendezését, valamint az alap- és mester-
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képzések kapcsolatanak ujragondolasat. Az akadémiai €és a professzionalis alapképzések
elismerése a javaslatok szerint megoldana az elit- és tomegképzés problémajat, s atlatha-
tobb rendszert teremtene a jelenlegi, egységesnek latszo, &m dudlis hagyomanyokat foly-
tatd programokndl. A kozvetlen intézményi és diszciplinakat képviselok véleményei
azonban csak kozvetve és attételesen tudnak megjelenni a dontéshozo6i forumokon, hi-
szen az egyeztetések fOszerepldi elsdsorban a szakmai és az érdekképviseleti testiiletek.

A felsOoktatas-politika testiileti szerepldi is kialakitottak a feliilvizsgalatra allaspont-
jaikat. A Magyar Rektori Konferencia ezek alapjan a kovetkezoket fogalmazza meg: (1)
nem tdmogatja az osztatlan képzések bévitésének korét; (2) 1j alapképzési szak egyetér-
tése nélkiil ne 1étesiiljon; (3) munkaerd-piaci szempontbol indokolt a szakirdnyl tovabb-
képzések korének bovitése; (4) sziikséges a képzési €s kimeneti kovetelmények feliil-
vizsgalata, valamint (5) a k6z0s képzések szakmai, jogi, finanszirozasi hatterének egyez-
tetése; végiil a (6) tanarképzés helyzetének rendezését tartjak fontosnak (Rudas, 2009).
A Felsboktatasi és Tudomanyos Tanacs a munkaerd-piaci szereplok és igények erételje-
sebb megjelenését, az alap- és mesterképzés illeszkedésének értékelését, a nemzetkozi
dimenzi6 erdsitését, a tanarképzés atalakitdsanak és alternativainak mérlegelését, a don-
téshozatal decentralizaciojat, a felzarkoztatas €s elitképzés modszertananak legalizalasat,
a felsGoktatds finanszirozasanak atalakitasat tartja megfontolandonak (Mang, 2009). A
Magyar Akkreditacios Bizottsag a (1) képzési teriilet, képzési ag, szak és szakirany egy-
séges elvi és jogi rendszerének kialakitasat, (2) az ,,academic” és ,,professional” iranyult-
sagok megvalosithatosaganak elemzését, (3) a szakrendszer mitkodésének folyamatos,
véleményekre és adatokra épiilé komplex elemzését, (4) az uj szakok 1étesitése soran a
Magyar Akkreditacios Bizottsag és a Felsdoktatasi ¢s Tudomanyos Tanéacs szerepének
ujradefinialasat, és (5) a Magyar Akkreditacios Bizottsag miikddésével kapcsolatos kér-
dések napirendre vételét tartja sziikségesnek (Bazsa, 2009). A Nemzeti Bologna Bizott-
sag javaslataiban a felsGoktatas szerepldinek felvilagositasat, a szakstrukturak modosita-
sakor az eurdpai kitekintés és a munkaerd-piaci igények mérlegelését, az j szakok léte-
sitésekor az illetékes testiiletek egyetértését, a szakiranyok helyzetének funkcionalis és
tartalmi rendezését, a felsdoktatas szerepldinek egyiittmiikodését, a programszintek és
intézmények kdzotti mozgas kovetelményeinek tisztazast, a kreditrendszer kiterjesztését,
valamint mas — korabban elhangzott — javaslatok politikai szambavételét tartjdk fontos-
nak (Csirik és Paldsti-Kovacs, 2009).

Osszefoglalas

A Bologna-folyamathoz kapcsolodo felsdoktatas-politikak makro- és mikroimplementa-
cidjanak elemzése alapjan a Bologna-folyamat Magyarorszagon a nemzeti felsGoktatas-
politikai torekvések eszkozévé valik, aminek legitimacids bazisan a mar tobbszor meg-
hitsult reformokat kivantak ujra napirendre venni. Ez nem egyedi — azaz csak a magyar
kormanyzatokra jellemzd — torekvés, hanem sokkal inkabb altalanos gyakorlat a Bo-
logna-orszagok kozott (lasd pl. Csehorszdg, Romania, Németorszag vagy Hollandia
helyzetét). Ugyanakkor a Bologna-folyamat, ezzel parhuzamosan, az intézményi vilag és
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a kormanyzatok szamara olyan feliiletté valt, amelyen keresztiil lehet6ség nyilt a felso-
oktatds problémainak megvitatdsara, diagnézisok és terapidk felallitdsara, valamint a
rendelkezésre all6 alternativak titkoztetésére. A felsdoktatas-politikai kdzbeszédben is-
mét eldkeriiltek a felsGoktatasi atmenetek problémai, a piacositas €s az allami szerepval-
lalas, a centralizaci6 és a decentalizacid, a hatalomkoncentracié és a hatalommegosztas,
az akadémiai és a gyakorlati képzés, az oktatas és a kutatds, az egyetemek ¢és a foiskoldk,
a bemenet-folyamat-kimenet vezéreltség, az autondmiak és a kontroll kérdései. Az egyes
vitatémak megrajzoltak a felsdoktatas-politikai aktorok kozotti térésvonalakat, amelyek
sokszor szakmai kérdések kontosében jelentek meg, de valdjaban (oktatas)politikai gon-
dolkodasmoédok, valamint ideologiai, értékrendbeli és érdekkonfliktusokat fednek.

A Bologna-folyamat a felsdoktatas-politikai diskurzusban tobbféle értelmet nyer. A
folyamat betagolodik a rendszervaltozas kozép-europai diskurzuséba, ahol a reform a
nyugat-europai és altalaban a nyugati modellekhez, valamint trendekhez torténd felzar-
kozas esélyét nyujtja. Ebbe beleolvadnak a felsdoktatas europanizacidjanak értelmezései
¢és az adaptacio siirgetése. A politikai beszédben dsszekapcsolodik a klasszikus demok-
racia- és pluralizmus felfogasa a hatalommegosztas, az elszdmoltathatosag, a tarsadal-
masitas és a piacositds normativ, értéktelitett elképzeléseivel. Ez a Bologna-reformrol
$z010 beszéd sokszor a szembenalld aktorokat is egyarant jellemzi, &m mas tartalommal
¢és sulypontokkal. A Bologna-folyamat az akadémiai és tradicionalis (humboldti) egye-
temfelfogast vallo kdzosségek esetében az egyetem végét és a dudlis felsdoktatas szétve-
rését jelenti. A gazdasagi és menedzsmentérvelésben a reformmal a nemzeti felsdoktatés
versenyképessé €s vonzova, valamint sikeres, hatékony és eredményes agazatta tehetd.
Ugyanakkor lehetdség nyilik a globalis és eurdpai tudasgazdasagba valo bekapcsolodas-
ra és ott egyenrangu versenytarsként torténo részvételre. Azonban a keretfeltételek atala-
kitasaval és a felsGoktatasi paradigmavaltassal fel lehet szdmolni a felhalmozott moder-
nizacios deficitet és azokat az elmaradasokat, amelyek az elitbdl a tomegesre, majd az
altalanos felsGoktatasra torténd atmenetek miatt valnak halaszthatatlanna. A felsdoktatasi
kozbeszédben ezek a Bologna-jelentések egymassal atfedésben és 6sszemosodva jelen-
nek meg.

A reformkoreografia a feliilr6l vezérelt, globalis és zart, technokrata jellegii modellt,
valamint a kontinentalis kdzpolitikai tervezési és kivitelezési szakaszokat koveti. A re-
form keretfeltételeinek kialakitdsa soran a kormanyzat egy tehetetlen, a kiilsé szerelok
igényeinek megfelelni nem tudo és/vagy akar6 felsdoktatast vizional. A felsdoktatasban
rovid idore az inkrementalis €s internalista elképzelést felvaltja a progresszivista és for-
radalmi atalakitds igénye. Azonban a teljes rendszert érintd reform iranti politikai nyo-
mas ez esetben is fokozatosan visszarendezddik adott részteriileteken generalt fejleszté-
sekre, hiszen a reform mogott az oktatasi kormanyzat egy sziik korii szakértoi és testiile-
ti-intézményi vezetdi korén kiviil nincs a radikalis valtozasokhoz sziikséges tarsadalmi
er6. Igy az atfogo, radikalis reformnak hatart szab a nagypolitikai szereplék erejének hi-
anya, a reform- és felsGoktatasi tradiciok, a szereplok kozott meghtizodo érték- és érdek-
ellentét. A globalis reform atcsap a reformrol sz6l6 beszédbe.

A magyar Bologna-reform tartalma az eurdpai makroimplementacidokhoz hasonlé di-
namikéval valtozik. Az oktatasszervezes adott elemeinek altalakitasabol a teljes rendszer
reformja lesz, ahol a napirend €s a szereplok kore kiszélesedik. A reform tartalma egy-
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részt a nemzeti és érdekcsoportok torekvései, masrészt az eurdpai oktataspolitika sikeres
térhoditasdnak nyomasa alatt atalakul. A magyar kormanyzati szereplok a tobbszor elve-
télt reformcélok (iranyitas, finanszirozas, intézményvezetés) és a lisszaboni folyamat
modernizécios torekvéseivel Osszhangban alakitjak ki a fejlesztések tartalmat. Ez az el-
képzelés mar a makroimplementaci6é soran megszelidiil, de ezzel a reformparti aktorok
valtoztatasra vald igényét is folyamatosan napirenden tartja (pl. szektorkozi, allamre-
form).

A bolognai célok és az 11j kétciklust képzés (akadémiai reform) bevezetése tuléli az
érték- és érdekkiizdelmeket. A képzési programok kidolgozasat és implementaciojat ille-
tden a kritikusok szerint itt sem tortént meg a valodi paradigmavaltas, mindossze a for-
malis keretek bevezetése és ezzel a Bologna-filozofia szabotdlasa. A nemzeti sajatossa-
gok tulsulyba keriiltek, ami a reformcélok torzulasat vonta maga utdn intézményi- és
programszinten egyarant. A nyitott, rugalmas, hallgatd- és kompetenciakdzponti oktatas
helyett merev, rugalmatlan, tanar- és ismeretkdzpontu oktatds jelent meg, intenziv tan-
tervek helyett tovabbra is poroszos, teljes keresztmetszeti, extenziv tantervek szerint tor-
ténik az oktatds. Az egységes alapképzések (elsdsorban az akadémiai programok) a
tobbszords képzési funkcidknak csak formalisan tudnak megfelelni. Mindez a szereplok
széles kore szerint az atalakitas Gjragondolasat és feliilvizsgalatat tette idoszerive.
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ABSTRACT

EVA SZOLAR: HIGHER EDUCATION REFORM AND THE BOLOGNA PROCESS IN HUNGARY

This paper takes as its starting point the introduction of the Bologna process and examines
the two-cycle degree system from a multidimensional and multilevel (European, national,
institutional and disciplinary) perspective, concentrating mainly on Hungarian reforms. The
research applied the theoretical-analytical frameworks of political science, public policy,
sociology and anthropology to the study of higher education and higher education policy. The
primary structuring principle is the interpretation of Bologna policies on three different levels
of governance and the entire policy process (higher education problem structuring and
agenda-setting, policy programming, implementation and evaluation of reform performance)
in examining national implementation. The understanding of the dynamics, policy ideas and
functioning of national and institutional-disciplinary implementations stands at the centre of
the research. Given the complexity of the phenomenon under examination, the research relied
on combined methodologies and a variety of methods and sources of data with multiple
operationalizations and triangulations (critical multiplism). The Bologna Process in Hungary,
as in other participating countries, has served as an umbrella for comprehensive higher
education reforms, under which the national actors initiate governance, financing and
institutional management reforms. These reform ideas have generated heated debates on
institutional arrangements between the various players in the Hungarian arena (e.g. the new
roles envisaged for the state and for higher education institutions), the political aspects of
Bologna policies (e.g. what is the public good and whose conceptions serve it?), and,
narrowly, various policy issues (e.g. optimal institutional configuration, the governing order
of the new system, the paradigm shift in curriculum policies, the perspectives of different
program types and curricular philosophies etc.). The reform choreography has followed the
traditional design, since it was a top-down, technocratic and closed initiative, especially in
the agenda-setting and program formulation period. However, participants at the political-
administrative level were not long able to protect the concepts from the pressures of various
interest groups and higher education organizations, as a result of which content has been
altered and the political players have gradually withdrawn. Only the two-cycle degree system
has been introduced, in the process of which the traditional perspectives of the academic
community on higher education have come to dominate: national and disciplinary
particularities have come to the fore, partly eliminating the initial ideas of the change.
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AZ EGYETEMES NEVELESTORTENET TAG ERTELMEZESE

Kéri Katalin
PTE BTK Nevelés- es Miivelodestorteneti Tanszék

A neveléstorténet miiveldi a tudomanyag sziiletésétol, formalodasatol, a 18—19. szazad
fordulgjatol kezdve érdeklddéssel fordultak sajat népiik, orszaguk nevelési multja mellett
az egyetemes neveléstorténet felé is. Az eurdpai (nyugati) neveléstorténet-irasban a kez-
detekt6l maig meghatarozd volt maganak a kontinens multjanak a tanulmanyozasa és
bemutatasa, jollehet, mas orszagok mellett hazankban is lathatunk példat a szélesebb
nemzetkozi kitekintésre, az elsé neveléstorténészeink kozill példaul Lubrich Agost
(1874-76) vagy Findczy Erné (1906, 1914, 1919, 1927, 1934) munkaiban. Ugyanakkor
a nyugati vilagban kialakitott egyetemes neveléstorténeti kdnonba a mai napig alig keriil-
tek a nem eurdpai (nem nyugati) pedagogiai multrdl 6rzott ismeretek, és ha igen, akkor
azok leginkabb az okori allamokra vonatkoznak. Kés6bbi torténelmi korszakok nevelés-
iigyi, nevelésfilozofiai fejleményeirdl csak szérvanyos, nem ritkan hibas és hianyos in-
formacidk szerepelnek a tankonyvekben, lexikonokban, és egyes teriiletek (pl. Latin-
Amerika, Japan vagy Afrika) neveléstorténetének bemutatasa szinte teljesen hidnyzik.

A vilagban ma szdmos — gyakran azonban egymastol foldrajzi, szemléletbeli, nyelvi
¢és egyéb okok miatt elszigetelt — torekvés figyelhetd meg az egyetemes neveléstorténet
kereteinek kitagitasat illetéen. Tanulmanyunkban ezeknek a torekvéseknek a céljairdl,
eredményeirdl és sajatossagairdl nyujtunk attekintést. Vizsgalatunkhoz az elmult évtize-
dekben irt neveléstorténeti kézikonyveket hasznaltuk fel, tartalmuk elemzését kompara-
tisztikus mdédon végeztiik el. Ennek eredményei mellett a tanulmanyban &sszefoglaljuk
azt, miért 1ényeges a vilagméretli perspektiva a neveléstorténet tanulmanyozasaban, va-
lamint nyugati és nem nyugati szerzk miiveire alapozva bemutatjuk az elmult évtizedek
legfontosabb szemléletbeli valtozasait, kiemelve a hibakat és a hianyossagokat is.

A vilagméretii perspektiva sziikségessége

A 21. szazad elején sziikség van arra, hogy bolygdnk gazdasagi, politikai, 6kologiai, tar-
sadalmi és egyéb problémait ne csupan helyi szinten ismerjiik és kezeljiik, hanem ren-
delkezziink az ezeket illetd atfogd szemlélettel. Az egyes népeknek, orszagoknak és kon-
tinenseknek ko6zos erdfeszitéseket is kell tennilik az emberi civilizacid jovoje, talélése
érdekében. Sziikség van tehat az erdk, az ismeretek egyesitésére, és ennek elémozditasa-
hoz arra is, hogy minél tébbet tudjunk meg masokrol, a masik-rol. Ez — a nevelés multja-
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nak szempontjabol is kiemelt fontossagu célkitlizés — hozzajarulhat szamos probléma vi-
lagosabb elemzéséhez. Megoldasukhoz tobb kutatd, példaul a Toynbee nyomain jaro, a
nevelés torténetét tag Osszefliggéseiben elemzd Myers szerint széles, vilagméretli pers-
pektiva sziikséges (Myers, 1963. 3. 0.). Szerinte a nevelésiigy atfogo attekintése abbol a
20. szézadi jelenségbdl adodik, hogy ,,a nyugati vilag hirtelen kdzvetlenebb és kibogoz-
hatatlanabb kapcsolatban taldlta magat a vilag tobbi részével, mint korabban barmikor”
(Myers, 1963. 3. 0.).

Egy ilyen, atfogd és kontinensek felett ativeld szemlélet jegyében irodott egyetemes
neveléstorténeti kézikonyv szerkesztdi az elmult években nagy visszhangot kivaltd mii-
viik elészavaban azt fogalmaztak meg, hogy fentiek miatt napjainkban (is) kiemelt fon-
tossagu az ifjusag nevelése, am a didkoknak nem elegendd olyan életvezetési tanacsokat
atadni, mint ,,Elj békében masokkal!” vagy ,,Fogadd el masok kulturdjat!”, hanem
mindennek az elémozditdsdhoz mindennapi, folyamatos épitkezés sziikséges. A modern
szemléletli, globuszszinti neveléstorténet kedvezd modon alakithatja a tudomanyos
szemléletet €s a multiperspektivikus latdsmodot, a sajat hazank és mas orszagok népei
iranti attitidot (Salimova és Dodde, 2000. 12. 0.). A valdban egyetemes neveléstorténet
mivelése ugyanis segit kozos szellemi kapcsoldodasokat, 6sszekotd kulturdlis elemeket
keresni kiilonb6z6 népek kozott, ramutatva ugyanakkor az egyediségekre, amelyek
mind-mind az emberiség nevelési multjanak, nevelési drokségének részei.

Bar ezt az érvelést egyre tobb és tobb neveléstorténész elfogadja, Reagan (2005) sze-
rint az a neveléstorténet, amit hazajaban, az USA-ban és altalaban Nyugaton miivelnek
¢és tanitanak, elsOsorban a sajat hagyomanyokra koncentral, €s csak ritka esetben vet
szamot mas, nem nyugati kulturdkkal. Szerinte ez egyrészt érthetd, masrészt torekedni
kell arra, hogy mas tarsadalmak, népek nevelési hagyomanyai, eredményei is helyet kap-
janak a neveléstorténeti bemutatasokban, hiszen ezek megismerése segithet atgondolni
sajat orokségiinket és értékeinket, ,,nyitottabba valni a fontos nevelési kérdéseket érintd
alternativ nézOpontokat illetden” (2005. 11. o.).

Reagan mar egy évtizeddel ezeldtt vazolta azt a helyzetet, ami nem csupan az 6 haza-
jaban, hanem vildgszerte megfigyelhetd jelenség: a pedagdégusképzés teriiletén kevés
olyan oktatd, kutatd van, aki képes atfogo, valoésagos képet adni a nem nyugati nevelési
hagyomanyokrdl, ami természetesen eleve nem képzelhetd el a nyugati nevelési muilt
ismerete nélkiil. Miivében kiemelte azt a kulcsfontossagu gondolatot, miszerint a nyugati
kutatok minden igyekezetiik ellenére a nem nyugati kultirak tanulmanyozasa, a nevelés-
torténet vilagperspektivabol valo attekintése soran sem tudjak levetkdzni nyugati latas-
madjukat (Reagan, 2005).

Alapmiivek a nyugati és a nem nyugati kulturak nevelési multjarol

Mielétt néhany, az elmult évtizedekben keletkezett, nem csupan a nyugati (eurdpai), ha-
nem a vilag mas részeirdl is adatokat tartalmazo kiilfoldi neveléstorténeti kézikonyvek
egy (jelentOs) részét attekintenénk, sziikséges a fogalomhasznalat sajatossagainak rovid
attekintése. Nem 0j keletll, mar a kdzépkorban is hasznalatos fogalomparként emelhetjiik
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ki Nyugat és Kelet kapcsolatat. A kdzépkori eurdpai emberek szamara egészen a gyar-
matositasokig megfelelonek tiint ez a szopar ahhoz, hogy sajat occidentalis identitasukat,
értékeiket — szembeadllitva a keletivel, azaz mindennel, ami nem eurdpai — megfogal-
mazzak, er0sitsék. Azonban minél inkabb tavoli, korabban nem ismert teriiletekre me-
részkedett az eurdpai ember, annal inkdbb belatta, hogy a vilagnak szamos, a nyugati
kultaratol jelentdsen kiilonbozo teriilete van, s rdadasul a keleti orszdgok is meglehetd-
sen eltérd torténeti utat jartak be, kozel sem azonosak.

Ankerl Géza (2000), az 6sszehasonlitd jogi, szociologiai és kultirtorténeti vizsgalod-
dasok kiemelkedd alakja nem véletleniil adta még most, a kdzelmultban megjelent gytij-
teményes kotetének is azt a cimet, hogy Nyugat van, Kelet nincs. A tanulmanykdtetrdl irt
elemzésében Farkas Janos (2001. 885. 0.) ezt irja: ,,A Nyugat tehat mint fogalom — 1éte-
zik, de ugyanez mar nem mondhat6 el a Keleti civilizaciorol. A Kelet fogalmaba bele-
foglalt kinai, indiai és arab-muzulman civilizacidé ugyanis nemcsak a Nyugattol tér el,
hanem egymastol is. Az eltérések akkordk, hogy a Kelet fogalma valdjaban tires. Csupan
ideoldgiai konstrukeio, amelynek az a funkcidja, hogy megalkotasaval és alkalmazasaval
a Nyugat kiemelje és elfogadtassa sajat »civilizalo kiildetését«”’. A nyugati ember Kelet
felé forduldsanak torténetét, annak jellemzdit az okort6l napjainkig egy, a kozelmultban
megjelent tanulmanyaban Mund Katalin (2004) tekintette at.

A kiilfoldi egyetemes neveléstorténeti kézikonyvek cimeiben, alcimeiben mindazon-
altal gyakran talalhatjuk a myugati és a keleti jelzéket. Ujabban ugyanakkor az angol
nyelvteriileten egyre gyakrabban taldlkozhatunk a nyugati megjelolés mellett (amely jel-
z0 az eurodpai kontinens orszagai mellett az észak-amerikai, sot, részben az ausztral kon-
tinens allamaira is utal) a nem nyugati kifejezéssel, és ez jeloli valamennyi egyéb konti-
nenst. Reagan (2005) példaul a nyugati vilag, napjainkban hozzaférhetd egyik legkomp-
lexebb kdnyvét készitette el a nem nyugati kultirdk nevelési hagyomanyainak torténeté-
r6l. A Non-Western Educational Traditions. Indigenous Approaches to Educational
Thought and Practice ciml konyv alapmii a téma kiilfoldi szakirodalmat illetden. A
szerz6 a Bevezetdben is jelzi, hogy miivét els6sorban az amerikai tanarképzésben részt
vevo didkoknak és érdeklddd szakembereknek szanja, tankonyvként (az egyes fejezetek
utan kérdések és feladatok) talalhatok, ami meghatarozta a konyv fejezeteinek terjedel-
mét. Az dsszehasonlitdé neveléstudomany iddben és térben vald kiterjesztése mellett a
kotetre jellemzok a torténetfilozofiai, ismeretelméleti felvezetések, valamint a kutatasok
jovobeni kiterjesztésének lehetdségeit vazold alfejezetek. Fontos fogalomtisztdzasokat
lelhetiink fel a miben, példaul az etnocentrizmus, a konstruktivista episztemologia, a
kultarakoncepcidk vonatkozéasaban. A konyv tiz f6 fejezetébdl harom (1., 2., 10.) foglal-
kozik kutatas-mddszertani és elméleti kérdésekkel. A kotet magvat alkoto, a 257 oldalas
f6szoveg zomét ado (az 55. oldaltol a 247-ig tartd) részekben foglalja 6ssze Reagan a
kiilonboz6, nem nyugati kultardk neveléstorténetének jellemzoit. Szo esik az afrikai, a
mezo-amerikai (maja és azték), az észak-amerikai 0slakos, a konfucianus kinai, a hindu
¢s buddhista, a roma, valamint a muszlim nevelés multjarol.

Reagan miivéhez hasonlo, a nevelés elméletének és gyakorlatdnak térben és idében is
tagan értelmezett, 20. szazadig tartd torténetét vazolta fel munkéjaban a kenyai szerzOpa-
ros, Sifuna és Otiende (1992) is. Az 6skori, az dkori egyiptomi, indiai, kinai, zsido, go-
rog és romai nevelés gyakran, mas miivekben is bemutatott jellemz6i mellett a szerzok
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részletesen kitértek az afrikai hagyomanyos nevelés bemutatasara is, és kutatasaik nyo-
man sajatos, a gyarmatositok néz6pontja helyett az dslakosok szemszogébdl lattatott ne-
velési mult tarul a szemiink elé. Az iszlam nevelés torténetét is kenyai 14t0szogbdl ismer-
tetik, hiszen az orszagban a muszlim nevelés eszméinek és intézményeinek integralasa
éppugy a helyi hagyomanyok szegényedéséhez vezetett, mint a nyugatiaké.

Szintén a nézOpont megvalasztdsanak fontossagara és az idében, térben egyarant ki-
terjedt Osszehasonlitas sziikségességére hivtak fel a figyelmet azon tanulmanyok, ame-
lyek egy 1994-es 0sszehasonlitd neveléstudomanyi konferenciat kdvetoen sziilettek. Az
East-West Dialogue in Knowledge and Higher Education cimii kotet kiilondsen a nyuga-
ti felsdoktatas alakuldsanak szemszogébol vizsgalja a keleti hatasokat (Hayhoe és Pan,
1996). Mar a kotet bevezetd tanulmanya felveti azt a kérdést, hogy egyaltalan lehetsé-
ges-e eurdpaiként értden tanulmanyozni, lényegileg megérteni a régi kinai klasszikuso-
kat és tudomanyossagot. A f6 kérdés, amire az egész kotet valaszt keres: a Fold népeinek
hatalmas kulturalis kiilonbségei ellenére hogyan lehetséges befogadni, fejleszteni, egye-
temi keretek kozott tovabbadni a sokszinli értékeket. A kotet tobb szerzdje is utal arra
hogy az ismeretek, tudomanyos eredmények, illetve (felsé)oktatasi formak elterjedése a
vilagban, meghatarozova valasuk az elmult évszdzadokban, alapvetden a hatalmi elren-
dezddések, politikai viszonyok kovetkezménye volt. Winchester (1996) szellemes mo-
don e sorokkal kezdi tanulmanyéat ,,Ha Dzsingisz kan nem talalkozott volna olyan nagy
katonai ellenallassal Nyugat-Europaban, vagy ha esetleg nem halt meg volna tal koran,
akkor a [976-ban alapitott] Jielii Akadémia lehetett volna a vilag felsdoktatasi intézmé-
nyeinek modellje.” (17. 0.). Rajagopal (1996) azt fejtette ki, hogy a hatalmas és eredeti
tudassal rendelkez6 Indidban a muszlim invazid utdn csupan buvopatakként €ltek a régi
tudomanyok, a masodik nagy megszallas, a brit gyarmatositds utan pedig az orszag kiilsé
(angol) mintara fejlesztette felsoktatasat (is) — [lasd errdl bovebben Bay (1958)].

Ezzel szemben a nagy megszallasokat sikeresebben harité Kinanak mindig is meg-
volt az a lehetdsége, hogy valasszon a helyi (az 6si kinai) és a kiils6é képzési modellek
koziil. A két hatalmas 4zsiai allam matematikatorténetét a szerzo olyan jelent6snek tart-
ja, hogy felhivja a figyelmet arra (ami a neveléstorténet tanulmanyozo6janak nézdpont-
valasztasi felel6sségére is ramutat), hogy amit altaldban matematika-torténetként emle-
getiink, az val6jaban nem mas, mint az eurdpai matematika torténete. Rajagopal (1996)
szerint, ha a nézépontunkon valtoztatunk, és képessé valunk ralatni a tudasatadas bonyo-
lult, téren és idon at huzodo, kultarkozi folyamataira, akkor sziikségessé valik az emberi-
ség emelkedéseként, a Nyugat technologiai gyézelmeiként megirt térténelem ujrakonst-
rualdsa. Mindez a neveléstorténet vonatkozasaban is igaz.

Youguang (1996) sajat irasaban azt emelte ki, hogy a tarsadalmi evolucié nem hason-
lithaté a bioldgiaihoz. Szerinte minden kulturdnak kiilonallé utja van, nem fiizheto fel
egy egységes, az Osszes kulturat jellemz6 fejlédési iranyra. O is, és a kotet egy masik
szerzdje, Barlosky (1996) is felhivtak a figyelmet arra, hogy a tudomany és a tudoma-
nyos eredmények értelmezése Nyugaton és Keleten ontoldgiai és episztemologiai termé-
szetl kiilonbségek miatt is eltér. Utdbbi tudds kiemelte még azt — hivatkozva Shuli 1992-
es, a kinai természettudomanyokrdl tartott, 4 Modern Interpretation of Sinic Science, A
Knowledge Across Cultures: Unversities East and West (A kinai tudomany modern ér-
telmezése, egy kultirakon ativeld tudas: keleti és nyugati egyetemek) cimi torontoi eld-
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adasara —, hogy a nyugati tudomany a keleti gondolkodasi mintak leirasakor azokat csu-
pan misztikus, varazslatos sémakként abrazolja.

Tobb olyan munkét is sorolhatunk az elmult évek kiilfoldi monografidi koziil,
amelyek részleteikben foglalkoznak a tagan értelmezett egyetemes neveléstorténettel.
Emlitheté példaul a Lowe Roy szerkesztésében késziilt négykotetes mii, a History of
Education. Major Themes cimi, 2000-ben megjelent munka, amelyben a szerzok atte-
kintették az elmult hdrom évtized legfontosabb, a nyugati vilag (pontosabban az angol
ajka orszagok) neveléstorténészei altal tanulmanyozott témakat. A mii negyedik kotete
az iskolarendszer-torténeti vizsgalddasokat taglalja, kiilondsen sok egyetemes torténeti
részletet tartalmaz, koztiik példaul az Etnicitas és nevelés és az Imperializmus és nevelés
cimi fejezeteket.

Mas konyvek, példaul a Philanthropy in the World’s Traditions csupan {6 témajuk-
hoz kapcsoloddan, am nagyon széles korti, a vilag kiillonboz6 kulturaira kitekinté mdédon
irnak az egyetemes neveléstorténetrdl. A kdtet bemutatja, hogy nem csupan a keresztény
Nyugat, hanem a bolyg6 szamos mas valldsa és teriilete is gazdag példakat sorakoztat fel
a filantropizmus torténetére vonatkozoan. A buddhista, hindu, muszlim, zsid6, éslakos
amerikai és sok mas vallasi tradicié all a konyv tanulméanyainak kézéppontjaban. Neve-
1éstorténeti szempontbdl kiilondsen fontos Tucker (1998) Japannal, az ott kibontott kon-
fucianus etikaval és neveléssel foglalkoz6 fejezete. A kotet szerkesztdi mar bevezetdjiik-
ben jelzik, hogy nem csupan a filantropizmus, hanem tagabb, atfogobb értelemben a kul-
tura &sszehasonlitd elemzésének egy modjaval probalkoznak miiviikben. Payton (1998)
vés a kozjo elomozditasa érdekében, és ennek, miként a kotet tanulmanyaibdl is kideriil,
fontos eleme az erkodlcsi nevelés (llchman, Katz és Queen, 1998).

Kutatasaink, nemzetkdzi kitekintésiink 1ényeges alapjat jelentik azok a mivek is,
amelyek egy-egy, nem a nyugati kultirkorhoz tartozé nép, f6ldrész vagy orszag nevelési
multjaval foglalkoznak. Filozoéfiai, ismeretelméleti szempontok miatt is fontos példaul
Asafo-Agyei Okra (2003) munkaja, ami a ghanai neveléstorténet tanulmanyozasabol ki-
indulva atfogd, magat az afrikai nevelésfilozofiai gondolkodast jellemzd attekintést ad.
A szerz6 a mi Eldszavédban leszogezi, hogy azok a konyvek, amelyek az USA kdnyvta-
raiban az afrikai nevelésiigyrdl, annak multjarél megtalalhatok, tobbnyire arrdl szélnak,
hogy milyen (nyugati) oktatasi reformokat valositottak meg a fekete kontinensen. Filo-
z6fidn, nevelésfilozofian az Afrikaval foglalkozé nem afrikai tuddsok szinte kivétel nél-
kil azt értik, ami a fogalmak eurdpai tartalmat, koncepcidjat jelenti. Azonban Asafo-
Agyei — tobb mas szerz6h6z hasonldan — felteszi a sulyos kérdést: Miért is kellene a ku-
tatasok soran a nyugati kritériumokat, gondolati sémakat hasznalni a nem nyugati kulta-
rak megismeréséhez? Kifejteti, hogy Afrikdban a filozofiai tudds az évezredek alatt
kézmondasokban, mitoszokban, népmesékben, népdalokban, ritudlékban, népi hitekben,
népszokasokban €és néphagyomanyokban talalhatd, illetve miivészeti szimbolumokban,
tarsadalmi-politikai intézményekben és gyakorlatban él (4safo-Agyei, 2003). Példaként
emliti a — vizsgalodasai kdzéppontjaban allé6 — ghanai akan népet, amelynek tagjai iras-
tudatlanok, am az élet legmélyebb kérdéseirdl, filozofikus gondolatokrdl is szdlnak — a
nyugati fiil szamara filozofikus iizenetként értelmezhetetlen — dobnyelv hangjai éppugy,
mint példaul gyaszénekeik (Busia, 1962).
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Mar az 1960-as években, tobbek kozott, Muntu (1961) is kifejtette, hogy erdsen vi-
tathaté az a nyugati gondolkoddsmod, ami az afrikai torténelmet az eurdpaival veti 0sz-
sze, és igy a muvelt, haladd, igazi européer emberekkel szemben — elditéletes médon —
az afrikaiakat poganyoknak, vadaknak, primitiveknek tartjdk, gyakran megtoldva mind-
ezt azzal a nem kevésbé hamis kijelentéssel, hogy az afrikaiak tiszta, természetes emberi
lények, akik meziteleniil és gondtalanul, vigan €élnek az dserd6ben, egyik naprél a masik-
ra, szobrokat farigcsalnak, krokodilokrol és elefantokrdl mesélnek ,,A minél inkabb pri-
mitiv”’ annyit tesz: ,,minél inkabb afrikai” (4safo-Agyei, 2003. 15. 0.).

A szerz0 szerint az afrikai neveléstorténet bemutatasat sem lehet mindezek miatt az
elmult évszdzadokban szokasos méodon, vagyis a nyugati szempontok szerint folytatni,
hanem uj néz6pontokat, afrikai kozelitéseket kell talalni. Asafo-Agyei (2003) Ghéana pél-
dajat emelte ki, amelyrdl az orszag neveléstorténetét dsszefoglald korabbi miivek altala-
ban mint olyan f6ldrajzi helyrdl irtak, ahova a nevelést az eurdpaiak (elobb a portugalok,
majd a hollandok, késébb az angolok) vitték. Valdjaban, miként a kutatd ramutat, csupan
arr6l szoélnak az irott forrasok, hogy az intézményesiilt, az eurdpai iskoldk mintdjara
szervezett oktatasi intézményeket szervezték a 17. szazadtol kezd6dden az akkori Arany-
partnak nevezett teriilet tengerparti varosaiban (és csakis ott) az odaérkez6 eurdpaiak, és
ezekbe az iskolakba szinte kizarolag a keresked6k gyermekei, illetve vegyes hazassa-
gokbol sziiletett mulatt fiatalok jartak (és csak 6k). Azok a miivek, amelyek a nevelés
torténetét Ghanaban a missziondriusok érkezésétol dataljak, és nem vesznek tudomast a
teriilet gazdag nevelési hagyomanyokkal rendelkezd — 4&m a szobeliségre €s a gyakorlati
cselekvésre alapuld — multjarol, konceptudlisan hibasak.

Asafo-Agyei felidézte Sifuna és Otiende (1992) gondolatait: ,tévedés, ha azt hissziik,
hogy csakis az irni-olvasni tudas €s a nyugati formalis iskolai képzés jelentik a nevelés
épiiletének elemeit”, mert a nevelés felkésziilés az életre abban a tarsadalomban, amely-
be belesziilettiink, ezért ,,a korai eurdpaiak is nagyot tévedtek abban, hogy 6k hoztak el a
nevelést Afrika teljesen neveletlen népességének” (idézi Asafo-Agyei, 2003. 34-35. o.).
A szerz6 utalt a Fekete frok és Miivészek 1959-ben tartott, masodik, romai kongresszu-
sanak zar6dokumentumara is, és annak a Commission on Philosophy (Minogue ¢és
Molloy, 1974) altal megfogalmazott megoldasi javaslatait idézte, mint olyan gondolat-
sort, amely nagyban hozzajarulhat az afrikai (nevelés)filozofia és neveléstorténet kibon-
tasahoz, valosaghti megismeréséhez (4Asafo-Agyei, 2003).

A tag kitekintéssel értelmezett egyetemes neveléstorténet megismerését az utobbi év-
tizedekben jelentdsen elomozditjdk azok a munkak, amelyek a nyugati vilagban a tor-
ténelem kiilonboz6 korszakaiban és mas-mas foldrajzi teriileten élt pedagogiai gondol-
kodok életmtivét fiizik egybe. A neveléstorténet, nevelésfilozofia-torténet korabbi 6sz-
szegzéseitdl eltéréen ezekben a kotetekben mar nem csupén a (szakmai korokben kozis-
mert) eurdpai (észak-amerikai) torekvéseket, pedagogiai eszmearamlatokat kdvethetjiik
nyomon, hanem rélatasunk nyilik mas kulturdk kiemelked6 személyiségeinek munkas-
sagara is. Ezek a kotetek szinte minden esetben nemzetkozi kutatdcsoportok altal sziilet-
tek, és egy-egy koteten beliil az azonos szerkesztési elvek lehet6vé teszik az életmiivek
Osszevetését, illetve kiillonbozo, példaul hatasvizsgalatok elvégzését. Természetesen, va-
lamennyi efféle kotet esetében felmertiil a kérdés, hogy miért éppen azok a gondolkodok
keriiltek egymas mellé, akiket a szerkesztd(k) €s tanacsadoik kivalasztottak. (Ezekben a
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kotetekben tobb alkalommal szerepel magyar oktataspolitikus és/vagy pedagogiai gon-
dolkodo életmiive is.)

Az angol nyelvteriiletek egyik legfontosabb, sokat idézett, életmiiveket Osszegzd
munkdja a Palmer (2001a) altal szerkesztett Fifty Major Thinkers on Education: From
Confucius to Dewey cimii konyv. Az 6tven, a kotetben bemutatott gondolkodé kozil a
kinai Konfuciusz, az arab al-Ghazadli és Ibn Tufajl, a puerto-ricoi Eugenio Maria de
Hostos, az indiai Rabindranath Tagore és Mohandas Karamcsand Gandhi, illetve az
afro-amerikai William Edward Burghardt du Bois azok, akik a nem nyugati kultarat
képviselik. A kotet parja az, a modern pedagogiai gondolkoddkat bemutatd, szintén
Palmer (2001b) altal szerkesztett konyv, amely Fifty Modern Thinkers on Education:
from Piaget to the Present cimmel latott napvilagot. A szerkeszt6i el6szd szerint a két
kotet egytittesen a legrégibb idokt6l a 21. szazad elejéig mutatja be azoknak a szemé-
lyeknek a nevelésrdl vallott felfogasat, akik a legnagyobb hatassal voltak a vilagban a
pedagdgia, az oktatasiigy alakuldsara. A rovid életrajzi bevezetok utan a tanulmanyok
ir6i egységes szempontok szerinti tartalom-kiemeléssel irtak le az egyes gondolkodok
szellemi és gyakorlati életre tett hatdsat, és valamennyi tanulmany végén jegyzetek és
irodalmi ajanlé segiti az érdeklddo olvasok tovabbi tajékozodasat, kutatasait. Az olvasdk
szamara fontos mutatdé minden tanulmany végén az, ami arra utal, hogy a kotetben sze-
replo személyek koziil kik hatottak az adott gondolkodora, illetve kikre tett befolyast 6
maga. A szerkeszténd el6szavaban kifejtette, milyen széles korti tajékozodast és nehéz
dontéseket kivant a két kdnyv Osszeallitasanal a kétezer éves idotavlat, az évezredek alatt
¢élt szamos kivaldé gondolkodd koziil a legjelentdsebbek, a legnagyobb hatast kivaltok
bevalogatasa, és jelzi, hogy a konyvek anyaga korantsem meriti ki a témat. Miként irja, a
valogatas egyik fontos szempontja az volt, hogy olyanok keriiljenek a kotetbe, akiknek
széleskori, sokak gondolkodasara kihatd hatasa volt a pedagogia torténetében (Palmer,
2001a).

Atfogo, a vilag nevelési multjat sokszintien bemutaté kotetek természetesen nem
csak angol nyelvteriileten sziilettek. A mexikéi Larroyo (1973) vaskos neveléstorténeti
kotete a szamos kiadast megért, eredetileg 1944-ben megjelent Historia general de la
pedagogia hasonld szemlélettel irodott, cimével Osszhangban valdban a pedagogia
altalanos torténete. Benne a szerzo kronologikus rendben, széles tarsadalom- és kultar-
torténeti beadgyazottsaggal mutatja be kiilonboz6 foldrészek neveléstorténetét. Kézi-
konyve monumentalis vallalkozas, am tag témajabol kovetkezden csak viszonylag rovid
attekintést nyujt az egyes teriiletekrél. A tovabbi tajékozodast viszont megkonnyiti a
mestermunkanak tekinthetd, gazdag, sokrétl és soknyelvi bibliografia.

Moszkvaban jelent meg angol nyelven Salimova és Dodde (2000) szerkesztésében az
az ujszerll és példaértékli kotet, ami 18 orszag neveléstorténetének attekintését nyujtja
egy-egy tdgabb és hasonld modon tagolt tanulmanyban. Ausztrél, azerbajdzsani, kinai,
angol, finn, francia, német, gérdg, indiai, japan, holland, lengyel, orosz, dél-afrikai, svéj-
ci, szir, torok és amerikai kutatok kaptak lehetdséget annak bemutatasara, hogy mivel
jarult hozza sajat népiik, orszaguk a nevelési eredmények gazdagodasahoz. Az egységes
tanulmanyirasi és szerkesztési szempontok mellett hihetetlentil szines, az egyes foldrajzi
teriiletek kiilonbségeit jol felszinre hozo, ezért a komparativ neveléstorténet miiveléséhez
jo alapot adé munka sziiletett. Ahogyan a szerkesztok kiemelték, az egylittesen attekin-
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tett tanulmanyok ramutattak arra, hogy az ember minden torténelmi korban és helyszinen
egyszerre terméke és alakitoja, teremtdje is a torténeti folyamatoknak, illetve a peda-
gbgiai gondolatoknak, a nevelésnek kiemelt szerepe van az egyén életében éppugy, mint
népek, orszagok sorsaban, végso soron a torténelem alakitasdban.

Franciaorszadgban napjaink kivalé nevelésfilozofusa, eszmetorténésze, Houssaye
roueni professzor érdeme elsdsorban, hogy a vilag kiilonbzo, €s nem csak eurdpai (nyu-
gati) felérdl szarmazo pedagogiai gondolkodoirdl késziiltek hasonld, jelentds nemzetko6zi
(virtudlis) kutatdcsoportokat mozgatd kotetek az elmult két évtizedben. Tanacsaddként
¢és szerzOi kozremitkodoként — Magyarorszagrol Kovacs Sandor mellett — e tanulmany
ir6ja is megfigyelhette azt a hosszadalmas és sok szervezési munkat igénylo elékészitést,
amelynek eredményeképpen ez a monumentalis vallalkozas elkésziilt. A koteteket, ha-
sonloan a mar emlitett mtivekhez, egységes tematikaju tanulmanyok alkotjak, melyekbdl
a neveléstorténet nagyjainak pedagogiai gondolatai ismerhetok meg (Houssaye, 1994,
1996, 2002, 2008).

Az egyetemes neveléstorténeti kézikonyvek jellemzoi

A tanulmanyban eddig attekintett, a kozelmultban keletkezett szakirodalmi munkakkal is
alatamaszthato, hogy az atfogo, kulturalista alapokon allé6 egyetemes neveléstorténeti
vizsgalodasokra és az eredmények bemutatasara tobbféle metodus, szemléletmdd is ki-
nalkozik. Az egyik lehetéség az — amit példaul a Salimova és Dodde (2000) altal szer-
kesztett mii is kdvet —, hogy kiilonb6z6 orszagok nevelési multjat tekintik at, megteremt-
ve ezzel a késObbi 0sszevetés alapjat. Bar iidvozlendé minden ilyesfajta kezdeményezés,
torekvés, azonban ahhoz, hogy az egyetemes neveléstorténet minél teljesebben kibonta-
kozzék €s megteremtddjon az Osszevetésekhez sziikséges alap, nélkiilozhetetlen bizo-
nyos fogalmi-értelmezési keret kidolgozasa. Az efféle attekintés kétségtelen eldnye,
hogy a korabbinal tagabb ralatast ad kiilonbdzo kultarakra, és eldsegiti, elmélyiti a vilag
eltérd részeibdl szarmazo kutatok egyiittmikodését, reflektorfénybe allitja a neveléstor-
ténet nemzetkozi szinten korabban nem ismert részleteit, segit ravilagitani az orszagok
kozotti hasonlosagokra és egyediségekre, kiillonleges nevelési jelenségekre. Mindezzel
hozzéjarulhat a globalis etika kialakulasdhoz, a kultarak kozotti kapcsolatok kiteljesedé-
séhez, végso soron gyengitheti, gatolhatja példaul az eléitéletek, a hibas sztereotipiak, a
sovinizmus, a fajgytilolet kialakuldsat.

Ugyanakkor az ilyen tipust egyetemes neveléstorténeti attekintéseknek szamos olyan
hibaja, hidnyossaga is van, amely az értelmezési keret és fogalmak meghatarozasanak
nehézségébdl kdvetkezik, hiszen a kotetek szerkesztdire, az egyes orszagok bemutatasat
végzokre sajat fogalomhasznalat, térténészi, neveléstudomanyi, filozofiai ismeretek jel-
lemzdk. Ezt tovabb bonyolitja az, hogy kultiranként mennyire eltéré lehet a mult kor-
szakolasa, a (torténeti) id6 felfogasa. Az egyes orszdgok neveléstorténetét bemutatd
egyetemes neveléstorténeti munkak hianyossaga tovabba az, hogy sohasem képesek
megjeleniteni az emberiség nevelési multjanak egészét, mert ez még akkor sem teljesiil-
ne, ha valamennyi orszag jellemzése helyet kapna az efféle atfogé miivekben, hiszen ez
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ohatatlanul elmosna az egyes népcsoportok, tobb allamban jelen 1évo (esetleg 6nallo al-
lami alakulattal nem is rendelkezd) nemzetek multjanak a jellemzodit, nem is beszélve a
mara eltlint, beolvadt népekrél. Az egyetemes neveléstorténetet kiillonalldo orszagok ne-
velésiligyi histéridjaként bemutatd konyvek hidnyossaga még az, hogy a kultirkdzi, or-
szaghatarok felett ativeld miivelodési-nevelési kapcsolatok szinte teljesen hattérben ma-
radnak. Ugyanakkor a tag keretek kozott értelmezett egyetemes neveléstorténet egyik
legfontosabb célja éppen az, hogy a kultarak kozotti kapcesolatokra, hatasokra, illetve a
kozottiik 1évo hasadasvonalakra ramutasson.

Az egyetemes neveléstorténet megkdzelitésének masik modja az, hogy a vilag kii-
16nbo6z6 teriileteirdl valogatva a pedagogiatorténet jeles képviseldinek életmiivét gytjtik
egy csokorba. Az utdbbi évtizedben példaul a francia kiadokra jellemz6 ez a szerkesztési
madd, ami nagyon hasznos lehet abbdl a szempontbdl, hogy a korabban megszokottnal at-
fogobb képet ad a pedagogiai gondolkodas, a nevelésfilozofia torténetérol, részben ravi-
lagit arra is, hogy a pedagogiai gondolatok, iskolai programok hogyan vandoroltak tér-
ben és idGben a torténelem soran. Az ilyen monumentalis dsszefoglaldsok nagyszert ki-
induldpontok lehetnek a hatasvizsgalatok tagabb kort kibontasahoz, a gondolkodastorté-
net arnyaltabb megértéséhez.

Ugyanakkor az egyes orszagok neveléstorténetét egymas mellé illesztd kézikdnyvek-
hez hasonléan, a legszélesebb meritéssel dolgozd, az egyes pedagodgiai gondolkoddk
¢letmilivét bemutatd Osszedllitasok is mindig hidnyosak lesznek. Ebben az esetben is
fennall a valogatas szubjektivitdsanak problémaéja: az egyik legutobbi, monumentalis, az
UNESCO altal tamogatott négykotetes pedagdgiai arcképcsarnokban a magyarorszagi
nevelés torténetébdl Trefort Agoston és Eotvos Jozsef bemutatisa kapott helyet, ami
ugyan Orvendetes, am elgondolkodtat6 is, ha mas, a kdtetben nem szerepld egykori kiva-
l6sagainkra, példaul az oktataspolitika jelentds szerepldire gondolunk (Morsy, 1995).

Az emlitett hidnyossagok, problémak, értelmezési nehézségek ellenére a kiilonbozd
(eurdpai és mas kontinensen 1év) orszagok neveléstorténetét bemutatd konyvek és az
egyes népek multjabol felidézett pedagogiai gondolkodok, iskolateremtdk életmiivét 6sz-
szefoglald valogatasok nagyon fontos 1épéseket jelentenek a mostaninal teljesebb, valo-
ban egyetemes neveléstorténet miiveléséhez. Ahhoz, hogy ez ne csupan utopisztikus és
kevés haszonnal kecsegtetd vallalkozas legyen, sok-sok szempontot, modszertani és tar-
talmi kérdést kell végiggondolniuk a vilag neveléstorténészeinek, kutatdcsoportjainak,
tudomanyos szervezeteinek.

A tanulmény az MTA Bolyai Janos Kutatasi dsztdndijanak tamogatisdval késziilt (Ugyszam:
BO/00411/06).
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ABSTRACT

KATALIN KERI: PARADIGM SHIFT IN INTERPRETING THE UNIVERSAL HISTORY OF
EDUCATION

In addition to their respective national histories of education, researchers of educational
history have also shown an interest in the global perception of the field since the emergence
of the discipline at the turn of the 19" century. Western European educational historiography
has placed a strong emphasis on continental history since the beginning, albeit one can find
examples of a wider, more international outlook, for instance in the work of Agost Lubricht
and Ernd Finaczy in Hungary. However, the universal canon of educational historiography
that has formed in the Western world has involved little understanding of the educational past
of non-European (i.e. non-western) societies, and the little it has included has only made
reference to ancient cultures. Consequently, the educational policy and philosophy of more
recent eras have been incompletely, and often inadequately, represented in textbooks and
lexicons; moreover, entire regions (e.g. Latin America, Africa and Japan) are completely
absent.

However, numerous geographically, conceptually or linguistically isolated endeavours can
be found in the world today that aim at expanding the frameworks of universal educational
history. This study provides an overview of the aims, findings and characteristics of these
efforts based on handbooks of educational history written in recent decades. The documents
are analyzed comparatively. In addition, the paper stresses the importance of a world-wide
perspective in studying the history of education and reflects on the most significant changes
in perception more recently, utilizing the works of western and non-western authors and
highlighting their mistakes and shortcomings.
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Sztompka, Piotr: Vizualis szociolégia. A fényképezés mint kutatisi médszer
Gondolat Kiado, PTE Kommunikdcio- és Médiatudomanyi Tanszék,
Budapest-Pécs. 212 o.

Felhivas vizualis neveléstudomanyra

Piotr Sztompka a krakkoi Jagello Egyetem professzora ,,Vizualis szocioldgia” cimii konyvében a fotografia
mint tudomanyos, szociologiai kutatasi modszer felhasznalasa mellett érvel. Jelen kotet a fényképezésnek Szo-
ciologidba vald integralsara tett jelentSs alkotas. Sztompka a fényképezésben a szociologia ortodox modszere-
inek (kérdéiv, interjl, résztvevé megfigyelés stb.) kiegészitését latja. Olyan metodologianak, melynek segitsé-
gével a tarsadalomtudomanyi kutatasok 0j — eddig figyelmen kiviil hagyott — eredményekhez juthatnak.

Sztompka szerint a fényképelemzés nemcsak a szocioldgia tudoméanyara hathat megtermékenyitGen, ha-
nem mas diszciplinakra is. Leginkabb azokra, amelyek a tarsadalmat alkoté egyén antropoldgiajabol fakado je-
lenségekre helyezik a hangsulyt. Példaul Gj meglatasokkal gazdagithatja a hazai nevelés- és miiveldéstorténeti
kutatasokat, ezeken belill is legféképp azokat, amelyek a — metodologiai hasonlosag révén — az ikonolo-
gia/ikonografia modszerét hasznaljak modszertani keretként. Elképzelhet$ az is, amennyiben a neveléstudo-
many képes lenne kitorni a szovegkozpontusag jarmabol és Uj perspektivaként beemelné a (fény)képi elemzést
tudomanyos praxisaba, akkor eddig nem ismert eredményekhez juthatna.

Sztompka fotografiai felfogasaban a kritikai realizmus allaspontjat képviseli. NézOpontja koztes, szintetiza-
16 helyet foglal el a realista és a posztmodern perspektiva szimbolikus erdterében. A hagyomanyos néz§pont
szerint a fotografia képes az objektive 1étez6 helyzet abrazolasara, vagyis a fényképen megjelend képet az ob-
jektiv elétt talalhato targy visszatiikroz6désének lehet tekinteni. E felfogas azt képviseli, hogy a fénykép a tar-
sadalmi, objektiv valosagot tiikrozi vissza. Ezt a hagyomanyos — a pozitivizmusbol eredd — aspektust elsésor-
ban Roland Barthes és Erving Goffman képviseli. Az 1980-as évektdl jelent meg egy uj felfogas, amit az 4j et-
nografiaban és a kulturlis tanulmanyokban fogalmaztak meg elészor. Eszerint a fénykép nem a (szocidlis) va-
losagot tiikrozi, hanem a fotot készitd egyén tarsadalmi beallitodasat, habitusat. Az, hogy mit fényképeziink,
hogyan fényképeziink és miért fényképeziink, elsésorban egyéni diszpozicioktol és interpretacioktol fiigg.
Utobbi allaspontot elsésorban a vizualis antropologusok, Marcus Banks és Sarah Pink reprezentaljak.
Sztompka mindkét felfogasbol merit, igyekszik a két tudomanyos iskola kozott hidat épiteni. Nem cafolja a
posztmodernizmus egyes meglatasainak helyességét — szubjektiv és szituativ elemek befolyasolo 1étét, am sze-
rinte ,,a fotd mindig valaminek a fényképe, valamit abrazol, valamilyen tarsadalmi jelenséget vagy torvénysze-
riséget tikkroz vissza.” (61. 0.)

Sztompka nagy hangsulyt fektet a fényképelemzés modszertananak bemutatasara. Els6sorban azért, mert a
metodoldgia teszi a tudomanyt tudoméannya, ez az, ami leginkabb megkiilonbozteti a hétkdznapi tudast a tu-
domanyos ismerettdl. A szerz6 négy moddszert ajanl a fotografiak elemzésére: hermeneutikai, szemiologiai,
strukturalista és diszkurziv interpretacio.

A hermeneutikai elemzésnél Sztompka a kettés hermeneutika sziikségessége mellett érvel: nélkiiloz-
hetetlen az interpretalt dolog, a fénykép és az interpretald, a fénykép készitdjének hermeneutikajara. Ennek fé-
nyében a hermeneutikai elemzés el6szor maganak az alkotonak a megértésével foglalkozik. A motivacio értel-
mezésének kulcsa lehet a miifaj meghatarozasa: sajto-, riport-, reklam-, portréfoto stb. Az alkotas egyedi foto-e
vagy sorozat része? — mivel csak az adott hattérismeret tudasanak birtokaban juthatunk a szubjektiv szandékok
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megértéséhez. Ezt koveti a fotds egyéni szandékainak feltarasa, mit akart elérni, meghokkenteni, figyelmet fel-
hivni stb. Ezt koveti maganak a képnek a hermeneutikdja. Az elemzés ezen fazisaban Sztompka szerint a ko-
vetkez6 kérdések segitenek: ,,Kik 6k? Milyen viszonyban vannak a fénykép szerzdjével? Milyen a tarsadalmi
helyzetiik vagy szerepiik? Mit csinalnak? Mire néznek? Mik a szandékaik vagy motivacioik? Tudatdban van-
nak a fotos jelenlétének, a ténynek, hogy fotozzak Oket? Természetesen viselkednek, vagy pozolnak? Mit sze-
retnének megmutatni magukbol, és mit szeretnének elrejteni?” (98. 0.) A hermeneutikai elemzés el6zménye-
ként megnevezhetjiik a weberi megérté szocioldgiat is, hiszen a szocioldgia weberi (itja a tarsadalmi cselekvé-
sek megértésére (verstehen), oksagi magyarazatara torekszik.

A szemiologiai interpretacio a szerzotol elszakitva vizsgalja a képet. Ezen mddszertan szerint a kép onma-
gdért beszél, és sziikkségtelen az alkotd egyéniségét integralni a fényképelemzésbe. A kép attol fliggetlen enti-
tas. A szemiologiai értelmezés alapjan a kép mogott olyan kulturalis jelek, jelrendszerek rejlenek, amelyek
minden individuum altal adottak. A fényképen rejlé kodok tarsadalmilag determinaltak. A tarsas-tarsadalmi
kozeg az, ami meghatarozza, hogy mit latunk, mit értelmeziink és hogyan értelmezziik a kép viszonyrendszeré-
ben. Emiatt teljesen lényegtelen az alkotd kontextusa, tarsadalomba valoé bedgyazottsaga. Mig a hermeneutikai
elemzésnél Max Webert nevezhetjiik szociologiai el6zménynek, hivatkozasi pontnak, addig a szemiologiai ana-
lizis leginkabb a durkheimianus szociologia iranyvonalat koveti. Emiatt eléggé determinisztikusnak tinik és
fennall annak a veszélye, hogy a szociologizmus csapdajaba, hibajaba eshet. A szemiologiai modszertan legje-
lesebb képviselsi Ferdinand De Saussure és Roland Barthes. Barthes a képelemzésnél bevonja a denotacio és
konnotacié fogalomparjat. Denotacié mindaz, ami a képen lathatd, konnotacioé pedig a denotacié mélyebb tar-
talma, a szimbolumok, az asszociaciok, a képzettarsitasok rejtett rendszere. Barthes felfogasaban a fénykép
rendelkezik manifeszt és latens jelentéstartalommal is. Ez nagyban hasonlit Erwin Panofsky ikonolo-
ezaltal a szociologus — feladata a tarsadalomban megbuvo latens funkciok felderitése és elemzése.

Harmadik lehetséges megkozelitésnek Sztompka a strukturalista interpretaciot nevezi meg. A szerzé elsd-
sorban nem az irodalomtudoméanyban meghonosult strukturélis elemzésre gondol, hanem egy szocioldgiai el-
méletre, miszerint ,,a tarsadalmi események nem véletlenszeriick és kaotikusak, hanem a tarsadalmi struktarak-
nak bizonyos mély, a kozvetlen megfigyelés szamara lathatatlan kisugarzasai.” (105. 0.) Az elmélet azt feltéte-
lezi, hogy a fényképek vizsgilata soran is nyomara bukkanhatunk a tarsadalom mélystruktirainak. Nemcsak a
beszédben, a nyelvi kzegiinkben lelheték fel a tarsas-tarsadalmi viszonyok, hanem a fényképek is képesek
ezeket a relaciokat tiikrozni, bemutatni.

Negyedik interpretacios lehetéségként a diszkurziv megkozelitési modot ajanlja. A hermeneutikai elemzés
— Sztompka szerint — a szerz6 perspektivajabol vizsgalja a fényképet és a kép készitdje altal adott — rakénysze-
ritett — szubjektiv jelentést tarja fel. A szemiologiai és a strukturalis elemzés elsésorban magarol a képrdl refe-
ral, mig a negyedik interpretacio, a diszkurziv, a kép befogaddjara, a k6zonségre koncentral. A diszkurziv in-
terpretacio Sztompka meghatarozasiban ,,annak megmutatdsara torekszik, a fényképet kinek cimezték, ki az
igazi cimzett, és a cimzett miként alakitja ki kozosen a fénykép jelentését a meghatarozott intézmények altal
gyakorolt nézés gyakorlatan keresztiill.” (111. 0.) Ezen megkozelitési mod leginkabb a sajtofotok, reklamok
esetében rendelkezhet a legnagyobb magyarazo erével.

Sztompka konyvének egyik nagy eréssége a modszertani igényesség, az arra valo torekvés, hogy metodo-
logiailag kidolgozott lehetséges utakat ajanljon fel a vizualis tarsadalomtudomany(ok) irant érdeklddSknek.
Ugyanakkor elmondhato, hogy eréssége egyben gyengesége is. Itt elsdsorban nem arra kell gondolni, hogy a
fényképelemzés igencsak gyerekcipdben jar és ezért modszertani arzenalja még nem allta ki az interszubjektiv
vita probajat — amely tudomanyosan intézményesitett aktust Bourdieu a tudomanyossag egyik kritériumanak
tart —, hanem arra, hogy az a konyv, amely magarol a képelemzésrél szol, nem tartalmaz képelemzést. A fen-
tebb vazolt négy interpretacios modot csak elméletben mutatja be, a gyakorlatban nem. A konyv modszertani
szempontbdl teljesebb képet adott volna a fényképelemzésrél, ha lathatd, hogyan néz ki a praxisban a négy
elemzési mod egy vagy tobb fénykép esetén.
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Kimondva-kimondatlanul Sztompka arra tesz kisérletet, hogy megalkossa, Osszegylijtse a tudomanyos
képelemzés modszertanat, konyve elsésorban metodoldgiai kényv. A mii nagy kérdése az, hogyan lehet tudo-
mannya tenni a fényképelemzést, milyen modon lehet megfejteni a fénykép altal mutatott tarsadalmi igazsagot,
mely metodologiaval lehet a hagyomanyos, felvilagosult, a racionalizmuson nyugvo tudomanyos kritériumok-
nak megfeleltetni a vizualis szocioldgiat. A f6 kérdés a verifikalhatosag problémakére. Tekintsiink most el a
posztmodern tudomanyossagi kritériumoktol, példaul a popperi falszifikalhatosag vagy a feyerabendi antyhing
goes elvétsl. Mivel a képelemzés nem rendelkezik kiforrott és bevalt, mar tobb évtizedre visszanyld kanoni-
zalt eszkozrendszerrel, ezért Sztompka a tarsadalom- és a humantudomanyokhoz nyul vissza elméleti és egyben
gyakorlati municidért. Sokat merit az irodalom- és nyelvtudomanyok, példaul a hermeneutika, a szemiologia
eredményeibdl.

Ezen a ponton felvetddik egy ujabb fontos kérdés. A fényképet lehet-e a humantudomanyok mintajara
vizsgalni. A ,kép”-et lehet-e ,,szoveg”-ként kezelni? Hiszen a Sztompka altal hivatkozott posztmodernek leg-
nagyobb része — Saussure, Bauman — nem is foglalkozott a képiség univerzumaval, csak a szoveggel; egyediili
kivételként Barthes emlithet6. A f6 kérdés az, hogy ki lehet-¢ hiivelyezni mas tudomanyok eredményeit, és
ezen eredményeket transzformalva érvényessé lehet-e tenni a fényképelemzés szamara. Legfoképpen ugy,
hogy az eredeti modszertani apparatus érvényessége és megbizhatosaga ne csorbuljon az atemelés fazisa koz-
ben. E kérdés hasonlithat6 a szociologia egy masik kérdéséhez, ahhoz, hogy az eredetileg a matematika szama-
ra kidolgozott statisztikai eljarasokat mennyire lehet felhasznalni a szocioldgianak gy, hogy a statisztikanak
megmaradjon a magyarazo ereje, az ne sikkadjon el, és ne csak a leiré funkcioja maradjon meg. Sztompka imp-
licit médon amellett érvel, hogy a vizuélis szociologia sikeresen tudja hasznalni mas (human)tudomanyagak
modszereit. Ennek egyik az, hogy a tudomanyos elemzés soran a képet a kutatod szoveggé alakitja, és ezaltal a
kutatas egy bizonyos szakaszaban a kép szovegelemzéssé valik. A kép mint referencia mindig megmarad, de
az elemzés elérehaladtival a picturabol mar textus lesz. Erwin Panofsky ikonografiai modszerének négy 1épese
is (preikonografiai leiras, ikonografiai leiras, ikonografiai interpretacio, ikonoldgiai interpretacid) gyakorlatilag
azt prezentalja, hogyan lehet a képet szoveggé formalni, textusként értelmezni.

Ha a fenti kérdéskort tudomanytorténeti, tudomanyszociologiai ivbe illesztjiik, akkor megallapithatd, hogy
mig a 20. szazadi pozitivizmus-vita arr6l szolt, hogy a tarsadalomtudomanyokat lehet-e a természettudomany-
ok moédjara miivelni, addig a 21. szdzadban az a kérdés meriil fel egy neopozitivizmus-vitaként, hogy a
’pictorial turn’ vagy az ’iconic turn’ utan lehet-e a képtudomanyt, a vizualis szociologiat vagy a vizualis antro-
emellett érvel —, akkor ez azt is jelenti, jelentheti, hogy minden szoveg kép, és minden kép szoveg is egyben.
Vagyis kép és szoveg kozott nincs (nagy) kiilonbség, tehat amikor szoveget elemziink, akkor egyben képekkel
foglakozunk és forditva. Ez a megallapitas, illetve kérdésfeltevés nagyon radikalisnak tlinhet. A recenzens erre
a problematikara jelen pillanatban nem tudja a valaszt, csak érdekes meglatasként felveti azt.

Piotr Sztompka konyvével arra vallalkozik, hogy a fényképelemzést a tarsadalomtudomanyi kutatasok be-
vett modszerévé tegye. Ezért igyekezett Osszegylijteni a fényképelemzés témakorében eddig felgyiilt tudoma-
nyos tuddsanyagot és ennek szintézisét nyQjtani. A recenzens szerint Sztompka ezen kisérlete sikeres, a fény-
képelemzésnek mint kutatasi modszernek tudomanyos metodologiai apparatussal valo felvértezése. Ugyanak-
kor a konyv egyben felhivas is arra, hogy a humantudomanyok mitiveléinek érdemes a fényképek tudomanyos
elemzésével foglalkozni mar csak azért is, mert szamos kiaknazatlan lehetéség rejlik benne.

Darvai Tibor
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Boros Janos: Filozofia!
Iskolakultura kényvek 34. Veszpréem, 2009. 96 o.

Filozéfia felkialtéjellel

Els6 pillantasra szokatlannak tiinhet a Filozdfia sz6 utan allo felkialtojel a konyv boritojan. Aki azonban koze-
lebbrél is ismeri Boros Janos munkassagat, annak a nyomatékositas ezen forméaja az altala inditott, a kozelmult
és a jelenkor filozofiai fejleményeit bemutatni hivatott kdnyvsorozat, a Filozdfia éppen most cimét idézheti.
Valami hasonlot sugall a konyv cime is: Filozofia itt és most! Ez pedig az érthetdség, a megkozelithetdség, va-
lamint az olvasé sajat helyzetében/helyzetére valo alkalmazhatosag lizenetét hordozza, amely {izenet nem el-
hanyagolhat6 fontossagu egy propedeutikai munka esetében.

A konyv miifajat tekintve propedeutika, bevezetés a filozofiaba, amely — ha mar konyvsorozatokrol esett
sz0 — a tobb mint harminc kotetet szamlalo, s igy a hazai neveléstudomanyhoz vald jelentés hozzajarulasnak
tekinthetd Iskolakultira-konyvek sorozataban latott napvilagot. Maga a miifaj, az esetleges latszattal ellentét-
ben, nem csupan receptiv, kozvetitéi megkozelitést takar. Bar els6dleges szerepe természetesen ez, a filozofiai
propedeutika maga is filozofiai teljesitmény. Mig az egyes szaktudoméanyok az oktatas teriiletén altalaban ak-
kor igénylik atfogd bevezetések megirasat, ha modszereikben vagy eredményeikben jelentés valtozas kovetke-
zik be, addig a filozofia esetében mintegy onjogukon is indokolt lehet Gjabb és Gjabb bevezeté munkak meg-
sziiletése — kiilonésen Magyarorszagon, ahol a hivatalosan meghatarozott filozofia évtizedei utan mind a filo-
z6fia miivelésének, mind iskolai oktatasanak jelentds hatranyokat kell ledolgoznia. Raadasul a filozofiai plura-
lizmus tapasztalata nem csupan tarsadalmi-intézményes szinten jelentkezik, hanem a filozéfia természetébol
fakad; a filozofiarol altalanossagban szolva a kiilonboz6 gondolkodok Ohatatlanul mashova helyezik a hang-
stlyt, mas narrativaba rendezik a filozofia fejleményeit, s kiilonb6z6 valaszokat adnak magara az alapkérdésre
is: Mi a filozofia?

Annak megvilagitasa érdekében, hogy Boros Janos miként valaszol erre a kérdésre, a gondolkodasat leg-
inkabb orientald szerzére, Kantra érdemes utalni. Kant a filozofia 6 kérdéseit (Mit tudhatok? — Mit kell ten-
nem? — Mit szabad remélnem?) egy kérdésben vélte egyesithetonek: Mi az ember? Boros Janos konyvének
implicit feltételezése, hogy a Mi az ember? kérdésre nem adhatunk kielégit6 valaszt a filozofiatorténet, a filo-
z6fiai gondolkodas ismerete nélkiil. Azért nem, mert az, hogy valdjaban mi is az ember, elvalaszthatatlan attol,
ahogyan az ember 6nmagarol gondolkodik. Erdemes felhivni a figyelmet arra, hogy ebben a gondolkodoi alap-
allasban az amerikai pragmatikus filozofia két kiemelked6 képviseldjének, a neveléselmélet terén is jelentdset
alkoto John Deweynak, illetve Richard Rortynak a hatasa érhetd tetten.

Az ember 6nmagarol valé gondolkodasa fontossaganak felismerése vélaszt, s bizonyos értelemben filozo-
fiai valaszt kinl a jelen munka megirasanak miértjére. Onmagiban azonban nem ad vélaszt a megiras hogyan-
janak kérdésére. Ehhez a konyv szerkezetébdl érdemes kiindulnunk, amely két részre tagolodik. E kettds tago-
last (Filozofia! és Etika!) részben gyakorlati szempontok indokolhatjak: a filozofiaoktatas, kiillondsen a hason-
loképpen tagolt kozépiskolai filozofiaoktatas kivanalmai. Emellett azonban a két rész sajatosabb kapcsolatban
all egymassal: az els6 egy altalanosabb filozofiafelfogast korvonalaz, mig a masodik ezt alkalmazza egy konk-
rétabb kérdéskorre, az etika teriiletére, raadasul a két szerkezeti egység egyéb modon is feltételezi, kiegésziti
egymast.

Elsére meglepd lehet, kiilondsen a pragmatizmus korabbi emlitésének fényében, hogy a Filozofia! cimet
visel6 részben a szerz$ az ismert amerikai filozofust, Thomas Nagelt valasztja Vergiliusanak, aki kalauzként
szolgal a filozofia bugyraiban, vagy legalabbis annak ttvesztGjében. Nagel az analitikus filozofiaként ismert,
az angolszasz egyetemeken dominans irdnyzat reprezentansa. Tobbféleképpen is magyarazhato, miért éppen
Nagelre, s vele egyiitt miért az analitikus filozofiara esett a szerz§ valasztasa. Erre a nyilvanvalo, gyakorlatia-
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sabb valaszok mellett — ahova egy kis keriil6vel hamarosan eljutunk — egy altalanosabb, koncepcionalis valasz
is adhato.

Egy masik amerikai gondolkodo, Stanley Cavell egy helyen a kovetkez6képpen ragadja meg a hagyoma-
nyosan kontinentalisként és analitikusként ismert filozofiai irdnyzatok kozotti kiilonbséget: a kontinentalis filo-
z6fusok célja lehetéleg mindent elolvasni, mig az analitikus filozofusok joval szelektaltabban viszonyulnak a
filozofiai hagyomanyhoz. Bar Cavell természetesen sarkit, a két irAnyzat valoban jelent6sen kiilonbozik a ko-
rabbi filozofiai teljesitményekhez valo viszony tekintetében. A mai kontinentalis filozofia kapcsan az ember-
nek gyakran az az érzése, hogy egy fél életet kell olvasassal toltenie, mire egy homokszemet maga is hozzate-
het a mesterek munkassaganak hegylancaihoz. Az analitikus filozofia gyokeresen mas attittiddel fordul a filo-
z6fia irant érdekl6déhoz: arra torekszik, hogy megoldando problémakat jeloljon ki, s mivel ezek vilagosan ko-
riilhataroltak, voltaképpen mindenki el6tt nyitva all, aki hajlandé intellektualis eréfeszitést tenni megoldasuk
érdekében.

Az analitikus kozelitésmod elényei egyértelmiiek egy filozofiai bevezetd esetében. Egy labjegyzetben ma-
ga a szerz0 is utal erre: ,,Ez a filozofiai bevezet6 azzal a ténnyel szamol és helyezkedik szembe, hogy manap-
sag a filozofiat nem problémaink folvetéseként és megoldasi kisérleteként kezelik, hanem els6sorban kiilonbo-
76 szerz6k mondasait idézik és hasonlitjak 6ssze a normal halandoktol és adofizetoktol éteri-akadémiai tavol-
sagban, altalaban csak kevesek altal értett nyelven.” (47. 0.) A felkialtojeles, itt és most zajlo, befogado jellegii
filozo6fidhoz, illetve annak tanitdsahoz valdban jobban illeszkedik egy kevésbé tekintélyelvil, sokkal inkabb
problémacentrikus megkozelités.

Ezt kinalja a Nagel nyoman épitkez6 elsé rész is, amelyben a szerzd a filozofia olyan bevett kérdéseit ve-
szi sorra, mint a kiilvilagrol és a masok elméjérdl valo tudasunk megalapozhatosaga, a test-1élek probléma, a
nyelv és a valosag viszonyanak problematikaja, a szabad akarat mibenléte vagy az erkdlcsiség objektiv alata-
maszthatosaga. A konyv nem kivan végleges vagy annak szant megoldasokat adni ezen problémakra, ugya-
nakkor — szemben példaul egy szkeptikus pozicioval — egyértelmilen kiall amellett, hogy az emlitett kérdéseket
tovabbra is érdemes feltenni, s adhatoak rajuk a filozofiai gondolkodast elére vivé valaszok. Az egyetlen ellen-
vetés, ami a Nagel-féle megkozelitéssel szemben tehetd, a filozofiai gondolkodas torténetiségének hattérbe
szorulasa.

Boros Janos tudataban van a filozofiatorténet fontossaganak. Ahogy egy helyen egyértelmiien hangsu-
lyozza, ,,Nincs orvos anatomiai ismeretek nélkiil, nincs filozofus filozofiatorténeti ismeretek nélkiil.” (50. 0.)
Boros azonban annak is tudataban van, hogy a filozofiatorténet-iras nem lehetséges elézetes perspektivavalasz-
tas nélkiil, vagyis mindig el6zetes filozofiai elkdtelezédéseken alapul. gy a Nagel nyomén jaré elsd rész kettés
funkcioval bir: egyrészt az érdeklddést felkelteni hivatott, problémacentrikus altalanos bevezetSként szolgal,
masrészt explicitté teszi azokat az el6feltevéseket, amelyeken egy, a szerz6hoz kozel allo filozofiatorténet ala-
pulhat. (Zardjelben jegyzem meg: egy olyan filozofiatorténet, amely analitikus iranyultsaga ellenére példaul
Jacques Derrida munkassagat is hangsulyosan és empatikusan targyalja.)

Eppen ezért a konyv mésodik része, amely a felkialtojeles Etika! cimet viseli, nem egyszeriien melléren-
deltje az elsd résznek, sokkal inkabb az ott kifejtettek egy konkrét témakorre vagy aldiszciplinara torténd al-
kalmazasaként olvashatd. Ebben mar hangsilyos modon jelentkezik a torténeti megkozelités is, a fentiekkel
Gsszhangban, vagyis 6tvozve egyfeldl a nagyobb léptékii attekintést a preszokratikusoktol Kantig, masfeldl —
foként a 20-21. szazad etikai iranyzatainak, iskolainak esetében — a problémacentrikus hozzaallast. Mégsem
mondhatjuk, hogy a masodik rész csupan illusztracioként szolgalna, s nem csupéan azért, mert tomorségében is
igen alapos etikai attekintést kinal. Boros Janos filozofiai szemléletmddjaban ezen tal is kitlintetett szerep jut
az etikai reflexionak.

Az, hogy egy kortars etikai attekintés kiterjed példaul az emotivizmusra, a preskriptivizmusra, a dekon-
struktiv vagy akar a narrativ etikara, tobbé-kevésbé természetes. Az viszont, hogy egy ilyen attekintés kitérjen
az Amerikai Egyesiilt Allamok alkotméanyara is, mar korantsem magatol értetdds. Boros Janos szaméra azon-
ban mindenképpen az, hiszen a filozofusok talan legfontosabb eredményének a demokraciat tartja. S éppen az
Egyesiilt Allamok példaja, vagyis a kvazi filozofiai alapitasi aktus révén létrehozott demokracia jelzi, hogy ez
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tobb a szakma Onbecsiilését novelni hivatott szoviragnal. A szerz6 értelmezésében a mai értelemben vett de-
mokracia filozofiai teljesitmény. Ez azonban egyben azt is jelenti, hogy napjaink filozofusai feleldsséggel tar-
toznak a demokraciaért, s nem mint jol-rosszul funkcionalé politikai rendszerért, hanem mint egy igazsago-
sabb, etikusabb tarsadalmat lehet6vé tevo kozosségi berendezkedésért.

A felkialtojeles Filozofia! és Etika! mogott tehat Boros Janos értelmezésében a demokraciat talaljuk —
szintén felkialtojellel. Eppen a demokracia példaja szolgal a legjobb érvként amellett, hogy a filozéfidra nem
tekinthetiink csupan mint muzeumi kollekcidra, amit rahagyhatunk kisszamu teremdreire. A filozofia eleven
tevékenységi forma, amelyre nagy sziiksége van egy demokratikus tarsadalomnak. A filoz6fianak éppen ezért
utanpotlasra van sziiksége — nem feltétleniil és kizarolag hivatalos miivelokre, de reflektalni, a sz6 legjobb ér-
telmében gondolkodni képes fiatal nemzedékekre. Nekik, értiik szol a Filozofia — felkialtojellel.

Papay Gyorgy
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