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A  ZENEI  MŰVELTSÉG  ÉRTELMEZÉSÉNEK  LEHETŐSÉGEI 

Dohány Gabriella 
Szegedi Tudományegyetem, Neveléstudományi Doktori Iskola 

Az általános közvélekedés a műveltséget az iskolában elsajátítható tudással azonosítja. 
A társadalmi elvárás a műveltség mértékét és karakterét az iskolában megszerezhető 
műveltséggel állítja aránypárba. Ezáltal kiemelkedik a közoktatás keretei között megva-
lósított ismeretszerzés jelentősége. Ugyanez a vélekedés a hazai iskolai oktatás számos 
területét nemzetközi összevetésben is jelentősnek, sikeresnek és eredményesnek tekinti. 
Így például a természettudományos tárgyak, kiváltképp a matematika-tanítás területét, 
vagy a zenei nevelés esetében a Kodály-módszer sikeres alkalmazását. Az elmúlt évtize-
dek nemzetközi felmérései (IEA, TIMSS, PISA) a matematika tekintetében már egyér-
telműen cáfolták a köztudatban élő nézetek valós voltát, a zenei neveléssel kapcsolatos 
aggodalmakat pedig a zenepedagógusok szakmai közösségei fogalmazták meg egyre 
markánsabban és egyre nyomatékosabban. 

Ebből következik, hogy társadalmi léptékben mérve is fontos értékekről beszélünk, 
amikor a felvetett problémakörnek az iskolai praxisban való alakulását tesszük vizsgálat 
tárgyává. Ebben az eljárásban a közoktatásban elnyerhető zenei műveltség természetét 
kívánjuk megismerni abból a célból, hogy tisztán láthassuk az ének-zene tanításának le-
hetőségeit. A fejlesztő tevékenység kutatása során választ keresünk arra kérdésre, hogy 
milyen tényezők bírnak befolyással az eredményesség alakulására. Jelen tanulmányunk-
ban elméleti áttekintést kívánunk adni arról a folyamatról, amely a zenei nevelés tevé-
kenységét befolyásolja napjaink társadalmi környezetében és a szakmai elvárások tükré-
ben. 

A Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Doktori Iskolájában az Oktatásel-
mélet alprogram keretében összehangolt kutatás épül Kodály Zoltán reformpedagógiai 
életműve köré. A kodályi reform lényege a magyar ének-zene oktatás átalakítása, az írás 
és olvasás elsajátításával egyidejűleg bevezetett zenei írás, olvasás tanítása. A törekvést 
az iskolai gyakorlat tapasztalata rövid idő alatt igazolta, az általános zenekultúra színvo-
nalának emelkedése bizonyította Kodály zenepedagógiai elképzeléseinek nevelő hatását 
(Pethő, 2009). A koncepció utóéletét, a zeneszerző halála utáni hanyatlás okait elemzi 
Gönczy László (2009) az alkalmazás nehézségeinek aspektusából. Janurik Márta (2008) 
napjaink ének-zenetanításának általános fejlesztő hatását tekinti át, így a zenei képessé-
gek szerepét vizsgálja az iskolai tanulás eredményességében. 
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Zenei műveltség 

Jelen kísérletünkben a zenei műveltség értelmezésére törekszünk a nemzetközi kuta-
tásokból ismert ’literacy’-felfogás szellemében. Ennek célja a zenei nevelés beillesztése 
a humán tudás azaz az iskolai műveltség kontextusába (Csapó, 2002a). A zenei művelt-
ség meghatározására irányuló törekvés napjaink tudományos progressziójának követ-
kezménye. Az új évezreddel együtt jelentkező gondolkodásmód hangsúlyozza a nem 
tantárgyak szerinti, hanem tudásstruktúrák mentén történő ismeretszerzés lehetőségét 
(Csapó, 2002a). A műveltség fogalma (literacy) a zenei műveltségre vonatkozóan azon-
ban még nem jelentkezett definiálható köntösben a hazai zenepedagógiai terminológiá-
ban, ezért a meghatározás kialakításában és az erre épülő gondolkodásban a zenére úgy 
tekintünk, mint a képességfejlesztésnek azon módjára, ahol az ismeretek és a képességek 
természetes közegben zajló tanulással, úgynevezett „csinálva tanulással” fejlődnek ki 
(Csapó, 2003). A műveltség ezen értelmezésében olyan hasznosítható készségek, képes-
ségek és ismeretek köréről van szó, amelyek az iskola világán túlra mutatva társadalmi-
lag is értékesnek, a való életben is hatékonynak bizonyulnak. Iskola és műveltség folya-
matos és kölcsönös egymásra hatása a műveltség megszerzésének szocializációs folya-
mata (Csapó, 2004). Az ember által létrehozott és folyamatosan fejlesztett műveltség a 
gyakorlati tevékenység közben új műveltséget hoz létre, és ebben a termékeny átalaku-
lásban az egyén érettebbé válik az elsajátított műveltség befogadására (Kiss, 1969). Az 
iskolában megszerezhető „jó tudás” számunkra kiemelt műveltségterülete az esztétikai 
nevelésben hordozott kompetenciák kibontakoztatása (Kárpáti, 2002). 

A zenei nevelést középpontba állító nemzetközi kutatások már a 19–20. század for-
dulóján megkezdődtek. A zenei tesztek által rögzített, egységes normával összevethető 
képességmérés a napjainkban virágzó empirikus kutatások alapját képezi. A mérőeszkö-
zök sokrétűsége négy alapvető standard zenei tesztcsoportba sorolható. Így beszélhetünk 
a zenei képesség- és adottságtesztek köréről (Seashore, Drake, Gordon, Gaston, Bentley), a 
zenei teljesítménytesztek csoportjáról (Beach, Hutchinson, Allen, Knuth, Colwell,  
Wagner). Az énekes és hangszeres tesztek (Hildebrand, Mosher, Watkins-Farnum), va-
lamint a zenei ízlés és beleélési képesség teszt alapú mérése (Hevner, Schoen, Kyme) a 
zenei képességek sokrétű vizsgálatát teszi lehetővé (Dombiné, 1992). Az utóbbi évtized-
ben a zenei műveltség koncepcióját az audiáció fogalmának kialakítása határozza meg  
(Gordon, 2004). A szerző hangsúlyozza, hogy a zenei műveltség nem szűkíthető a kotta-
kép dekódolására, a hallott zene befogadásának jelentőségét a tudatban lejátszódó értel-
mező folyamat adja meg. 

Tanulmányunkban a zeneiműveltség-vizsgálat lehetőségeit három különböző aspek-
tusból közelítjük meg. A koncentrikusan szűkülő feltárás a legtágabb kontextus tárgyalá-
sától a szakmai megközelítésen át a zenei nevelés konkrét célkitűzéseinek számbavételé-
ig szűkül. Ebből fakadóan elsőként fel kívánjuk tárni a vizsgált terület társadalmi köze-
gét, szociológiai beágyazottságát érintő összetevőket. Érdeklődésünk középpontjában is-
kola és társadalom kölcsönhatása áll, amely közegül szolgál, így feltételezésünk szerint 
befolyással bír az ének-zene oktatásának eredményességére. A következőkben a kutatási 
téma feldolgozása során jelentős szerepet szánunk a kognitív zenepszichológia törekvé-
sei értelmezésének, bemutatjuk a zenei területek vizsgálata során megismert új eredmé-
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nyeket, amelyek a zenei nevelés kognitív képességekre gyakorolt hatását elemzik. Végül 
az empirikus kísérlet előkészítése céljából taxonómiai rendszerként értelmezve össze-
gezzük a Kodály Zoltán által elvárásként megfogalmazott nevelési célkitűzéseket, vala-
mint az oktatási törvényben rögzített tanterv követelményrendszerét. Mindezek együtte-
sen képezik az empirikus kísérlet értékelése során a kapott eredménnyel való összevethe-
tőség elvi alapját. 

A vizsgálat során arra a kérdésre keressük a választ, hogy mely komponensekből te-
vődhet össze a zenei műveltség, milyen színvonalat képvisel, milyen szerepet tölt be a 
közoktatásban a zenei nevelés, melyek a zenetanítás célkitűzései, és milyen lehetőségek-
kel bír mindezek megvalósításában. Ebben az összefüggésben a kutatás számára kivá-
lasztott populáció az ének-zene oktatásában részesülő, a tantárgyat utolsó évben tanuló 
középiskolások köre. A későbbiekben – a feldolgozott szakirodalom eredményeinek is-
meretében – e kutatási folyamat második lépéseként empirikus vizsgálat, a kiválasztott 
alapsokaságra vonatkozó papír-ceruza teszt alapú zenei műveltségmérés következik. Eb-
ben az eljárásban a kialakult képességrendszer és a megszerzett tudás természetét kíván-
juk megismerni, amelynek a diák birtokába kerülhet a közoktatás egymásra épülő rend-
szerében. Az ének-zene tanításának a kimeneti nyílását, azaz outputját, végső eredmé-
nyét tesszük mérlegre. 

A fent felsorolt kutatási irányok hierarchikus rendszert alkotnak. A napjaink iskolá-
jában megszerezhető zenei műveltségre vonatkozó legtágabb rálátást, a kutatni kívánt te-
rületnek a valósággal való kölcsönhatását a társadalmi tényezők vizsgálata biztosítja 
mélyrehatóan. A szociológiai elemző munkák eredményeinek bevonása segítségével be-
tekintést nyerhetünk abba a bonyolult összefüggésrendbe, amely szerint a külvilág im-
pulzusaiból szintézis, műveltség, esetünkben zenei műveltség teremthető. Az ismeret-
szerzésnek az iskola csupán egy, ám nem feltétlenül elsődleges forrása. Ugyanakkor fon-
tos tudnunk azt is, hogy a hangsúlyok mely területekre és milyen értékorientációkra te-
vődnek át. A végbement kulturális átalakulás, a szubkulturálódási folyamat természeté-
nek analízise során nagymértékben támaszkodtunk a kulturális antropológia és a peda-
gógiai etnográfia területén végzett vizsgálatokra (Mészáros, 2003; Szapu, 2002). 

Elemzésünk következő szintjén feladatunk a zenei neveléssel kapcsolatos kutatások 
eredményeinek megismerése. Az iskolai oktatásban tantárgyként megjelenő terület egye-
síti a zenei megismerés és a zenei tevékenység folyamatait, így a képességfejlesztés, az 
ismeretszerzés, az alkotás és reprodukálás kreatív mozzanatait, valamint a befogadás ha-
gyományosan passzívnak tekintett magatartásformáját. Továbbá meg kívánjuk ismerni a 
zenei nevelésben rejlő, egyéb képességek kibontakoztatására hatást gyakorló tényezőket 
is. Az egyes kérdéskörök feldolgozásában a kognitív zenepszichológia látásmódját kö-
vetve haladunk (Deutsch, 1999a). 

A zenei műveltség értékelő vizsgálata során kellő körültekintéssel kell eljárnunk a 
harmadikként megjelölt irány, a mérhetőség kialakítása esetében (Csíkos, 2002). Ez a 
feladat olyan hiteles szempontrendszer és nevezéktan megalkotását jelenti, amelyben a 
kapott eredmény egy adott követelményrendszerrel tudományos érvénnyel vethető össze. 
Esetünkben látható, hogy a kodályi elv szerint képzett generációk teljesítményével szem-
ben a hazai kutatásban nem hozható létre kontrollcsoport, hiszen a teljes hazai populáció 
egységes zenei képzésben, azonos metodikai elvek szerint sajátította el zenei ismereteit. 
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Kodály kezdeményezésére indult meg 1945-ben a magyar ének-zene tanítás reformja az 
iskolai ének-zene tantárgy lehetőségeinek kedvezőbbé tétele érdekében. 1950-től ének-
zene tagozatos iskolák létesültek országszerte, s még az évtizedben kiépült a zeneiskolák 
hálózata is. Az intézményes közoktatás tartalmi és szervezeti keretei máig hatóan ezt a 
struktúrát reprodukálják. A tantervi követelményekre épülve az egyre bővülő választékú 
tankönyvkiadás is ezt a szisztémát jeleníti meg, s az egységes énektanár-képzés is a Ko-
dály-koncepció metodikáját oktatja alkotóműhelyeiben. Ettől való eltérés csupán a leg-
utóbbi évtizedben figyelhető meg az alternatív iskolák megjelenésével. A „többségi” is-
kolák továbbra is Kodály ének-zenei koncepciója szerint tanulnak (Janurik és Pethő, 
2009). A Kodály-koncepció hazai hegemóniájából következik, hogy az összehasonlítha-
tóság érdekében a taxonómiai kritériumokat magunknak kell kialakítanunk. Munkánk 
során azokra a dokumentumokra támaszkodhatunk elsődlegesen, amelyek a zenei társa-
dalomban mértékadóak, használatban lévők, érvényesek, a közgondolkodásban pedig 
ismertek, jelenlévők és elfogadottak. A tartalmi összetevők esetében tehát a Kodály  
Zoltán tevékenységéhez és nevéhez köthető zenei nevelési koncepciót vesszük alapul. 
Kodály nem alakított ki önálló módszert, elveit egységes struktúrában nem fektette le, 
így zenei és zenepedagógiai életműve, szóbeli és írásos megnyilatkozásainak ide vonat-
kozó elemei tekinthetők hiteles forrásnak az egységes követelményrendszer kialakításá-
ban (Bónis, 2007). Másfelől rendelkezésünkre áll a hivatalos álláspont, amely egyenlő 
mértékben vonatkozik az adott időszak oktatási folyamatának minden szereplőjére: ez a 
közoktatásról szóló, többszörösen módosított törvény kormányrendelete. Ezeknek a for-
rásoknak a feldolgozása lehetővé teszi a zenei műveltség kritériumainak pontosabb leírá-
sát (Dohány, 2009). Mindazok a kérdésfeltevések, amelyek a felvázolt irányokon túlmu-
tatnak, kívül esnek jelen vizsgálatunk keretein; feldolgozásukra újabb kutatási folyamat 
épülhet. 

A zenei nevelés társadalmi környezete 

Amikor egy kijelölt időszak társadalmának főbb jellemzőit kívánjuk megismerni, 
fontos döntés annak a mozzanatnak a kiválasztása, amelyben a történetiség kontinuitásá-
ba beavatkozunk azzal a szándékkal, hogy meghatározzuk a feldolgozás kontextusát 
(Foucault, 2001). Napjaink társadalmi történéseinek értelmezéséhez a 20. század utolsó 
harmadáig tekintünk vissza, ahonnan a ma is érvényes globalizációs folyamatok kialaku-
lása eredeztethető. A kérdéskör vizsgálata során a kulturális-szociális összetevők elem-
zésére helyezzük a hangsúlyt. 

A nyugati világban bekövetkező új technológiai és információkezelési formák megje-
lenésével a produktív, indusztriális társadalmat felváltja a reproduktív, posztindusztriális 
irány (Featherstone, 1991). Az egységes, globális, nemzetek kultúráján átívelő szemlélet 
lényege a virtualitás, melyben valóság és látszat határai elmosódnak, s ez a szimuláció 
nemcsak a számítógépek világához kötődik (Baudrillard, 1997). A cselekvés helyét át-
veszi a cselekedtetés, az öncélú műveltető operativitás, amely áthatja az élet egészét. 
Alapélménnyé válik a bizonytalanság (Derrida, 1976), melyben a dolgok, jelenségek el-
veszítik jelentésüket, kiüresednek a racionális eszmék, bekövetkezik az értékrelativitás. 
Véget ér az egységes világképet átfogó narratívák kora, a bizonytalanság és a jelentés-
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nélküliség lazább szemantikájú kulturális teret hoz létre. A korszak posztmodern néven 
ismert, jelezve, hogy a modernitás érvényessége megszűnt. Az élet minden területén, így 
a kulturális életben is meghatározóvá válik a fogyasztáselvűség (Baudrillard, 1998), az 
„eltárgyiasultság”, melyben a kultúra elsődleges hívószavaivá válnak az élvezet, az él-
mény, a luxus, a szórakozás, a kényelem. Ez az átstilizáló esztétikai törekvés elmossa a 
magas és populáris kultúra közötti távolságot, ezáltal minden közvetlenül elérhetővé vá-
lik, így a kérdés dilemmává alakul át. A tudományos gondolkodásban két ellentétes ér-
tékirány rajzolódik ki. A filozófusok és társadalomkutatók egyik csoportja (Faucault, 
2001; Derrida, 1976) pozitívan értékeli ezt a közeget, játékosnak, kreatívnak tekinti, 
amely alkalmas arra, hogy kiszabadítsa az egyént a referenciális egyértelműség fogságá-
ból. Ez a „logosznélküliség” azonban a másik tábor (Baudrillard, 1997; Frankl, 1996) 
álláspontja szerint az illuzorikus, „omnivirtuális” nihilizmusnak, az „önimádó”, újnár-
cisztikus, jelentés nélküli társadalomnak a megvalósulása.  

A témakör tanulmányozása során a hazai kutatási eredményekre alapozott elemzés 
folyamán azokra a forrásokra helyezzük a hangsúlyt, amely megközelítések a limina-
litás, a referencialitás nélküliségének térhódítását követik nyomon. Ebben a jelenségben 
a valóságból való kilépés vágya bontakozik ki. A liminális létező nincs sem itt, sem ott, 
köztes állapotban van. Ez az átmenetiség elszakadást jelent a világban való létezés isme-
rős állapotából, immár semmi sem azt jelenti, amit korábban jelentett (Fejér, 2000). A 
magyar ifjúságkutatás (Gábor, 1999) a magyar fiatalok értékvilágát, társadalmi helyzetét 
a felnőttek és a fiatalok konfliktusára építkezően elemzi, értelmezése szerint ebből fakad 
a család és az iskola értékközvetítő szerepének fokozatos meggyengülése. Állítása sze-
rint az ifjúság kulturális viselkedését a fogyasztói szemlélet határozza meg, melyet a szó-
rakoztatóipar testesít meg. A reklámok, melyekben valóság és látszat egybemosódik, a 
valódi műalkotások helyébe lépnek, értékfelfogásukra ez gyakorol legnagyobb hatást. 
Kialakulnak, majd virágzásnak indulnak a sokszínű csoportkultúrák, szubkultúrák, gyak-
ran zenei irányzatokhoz kötődően, melyben új identitást, a szabadságélmény feszültség-
oldó létformáját éli át az ifjúság. A posztmodernizmus a zenében az experimentális, azaz 
kísérletező magatartásban, a megismerő kíváncsiságban ölt testet. Ennek következménye 
a különböző értékek, stílusok egymás mellett élése, irányzatok egyidejű sokfélesége, ke-
veredése. Mindenfajta zene mindenféle felhasználása megengedett, a zenei produktum 
műnemeken, műfajokon, stílusokon is áthatol (Grabócz, 1984). A jelen tanulmányban 
körvonalazódó kutatásnak, amely középiskolás fiatalok zenei műveltségének összetevőit 
vizsgálja, elsődleges feladata feltárni az ifjúság zenei fogyasztásának különböző rétegeit. 
Éppen az egymás mellett élő irányzatok sokféleségének köszönhető, hogy a középisko-
lás korosztály értékválasztása is igen sokrétű. Figyelmünk ugyanakkor a tipikus viselke-
désformák megismerésére irányul, így a következő egységben a szakirodalomban e té-
mában markánsan jelentkező megközelítés lényeges elemeit ismerjük meg.  

A rendszerváltozás utáni években átrajzolódó kulturális térkép következményeként 
erősödik a tömegkommunikáció által megjelenített mintakövetés, ezzel párhuzamosan 
meggyengül a szocializációs intézmények fiatalokra gyakorolt hatása. Intézményesül a 
szórakozás világa, korábbra tevődik a „szubkulturálódás” folyamata (Rácz, 1998). A 
szubkulturális háttér megrajzolása a hazai kutatásban a kulturális antropológiához hason-
ló megközelítésben történik, Szapu Magda a pedagógiai etnográfia módszerével, a nép-
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rajztudós metodikáját követve, értékítélet nélkül írja le a különböző csoportok értékvá-
lasztásait (Szapu, 2002). Az etnográfiai vizsgálatok fő iránya az iskola világának kutatá-
sa, mindenekelőtt a tanulók családi és osztálybeli helyzetét elemzik. Ehhez a területhez 
kapcsolódóan Kömlődi Ferenc (1999) és Demetrovics Zsolt (2001) a „partizó” fiatalok 
szórakozási tereit, zenék és terek köré épülő kulturális életét állítja a vizsgálat közép-
pontjába. Mészáros György ezt a két világot veti össze – a kiválasztott alanyok viselke-
dését követő vizsgálatok során, megfigyeléseket végezve osztálytermi keretek között és 
a partiélet szférájában –, feltárja a legfőbb dichotómiákat, feszültséghordozó különbsé-
geket (Mészáros, 2003). 

Ebben az összefüggésben először a partivilág tér-idő struktúráját tekintjük át, mint 
minden kulturális közeg meghatározó koordinátáit. Esetünkben, a partizó fiatalok életét 
nyomon követve felmerül a zene kiemelt szerepe, erőteljes, teret formáló és időt átalakí-
tó hatása is. A partitér egyszerre konkrét és szimbolikus, a diszkók térkialakítása a szó-
rakozás hagyományainak szakralitását idézi (Fejér, 2000). Rendező elve a centrális po-
zíció, melyben a középpont köré épülve koncentrikus elhelyezésben, táguló körökben ju-
tunk el a perifériáig, így a tánctértől a büfé és a mosdó környékéig. A hatáskeltő effektu-
sok, a fényelemek alkalmazása vagy a fény hiánya felerősíti az élmény nappali világtól 
eltérő voltát, ezért beszélhetünk a parti liminoid teréről. Itt a táncoló fiatal más közegbe, 
más térbe kerülve transzélményt él át. Ez a téren kívüliség a más világhoz, a más időhöz 
való tartozást, a zene és a tánc által a szociális tér-idő szerkezetből (munka, tanulás, 
normák, hétköznapi kapcsolatok) való kilépés lehetőségét adja (Mészáros, 2003). A 
partitér tehát örömelvű tér, amely a hagyományos térből történő kiszakadással egyidejű-
leg a hagyományos időt is kiiktatja. Az este és az éjszaka közege lehetőséget teremt a 
liminális idő kialakulására, a szubjektív partiélmény kibontakozására, szimbolikus repre-
zentációk megjelenésére. Ennek lényeges mozzanata a társadalmi hierarchia részleges 
megbontása, negációja, amelynek helyébe saját, deklarált ideológia kerül (Fejér, 2000). 

A „partizás” folyamatában és a partikultúra kialakításában központi szerepű a zenét 
szolgáltató disc jockey, a lemezlovas, a DJ. Ő olyan idolfigura, aki a partiszervező, így 
üzleti szerepű, közvetítő a piaci hálózat és a táncoló fiatalok között, tehát a partivilág 
ura, kultuszfigura. A technika és a cybervilág, a „homo digitalis” új világa a hiperrealitás 
érzetét alakítja ki a résztvevőkben (Kömlődi, 1999). Ennek következtében a profán vi-
lágba, azaz a mindennapok közegébe behatol a szakrális, a „szent” szórakozás a maga ál-
tal kialakított rituáléval. A DJ szakrális értelemben liturgiát szolgáltat, a centrális el-
rendeződés következtében a partiélet centrumába kerülés, a beavatás, a mássá válás az új 
identitást lehetőségét hordozza a „partizó” számára. Ebben a posztmodern közösségben 
az egyén képes a teljes feloldódásra, communitas-élményt él át, a beavatás személyi-
ségformáló jellege által „új emberré” válik. Az eme szocializációs folyamatokban rejlő 
pedagógiai dimenziókra következésképp nagy hangsúly tevődik (Mészáros, 2003).  
A techno-house szubkultúra szakralitása lehetőséget teremt a társadalmi fogyasztáskény-
szertől való elszakadásra, paradox módon azonban egy új, szórakozva fogyasztó maga-
tartást alakít ki, amelynek ismét felvetődnek a maga hangsúlyos pedagógiai dimenziói. 
Noha a tudatmódosító szerek fogyasztását nem tekintjük a vizsgálat tárgyának, fel kell 
hívnunk a figyelmet a drogoknak a partizás transzélménnyé válásában betöltött szerepére 
és az ebben rejlő veszélyekre. Bár a techno-house önmagában nem deviancia (Mészáros, 
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2003), ám a devianciaelemek lehetőségét az örömérzés hajszolása, a hedonista közvet-
lenség igénye magában hordozza. 

Fentebb jellemeztük a partifiatalok köré kialakított szubkulturális közeget, amelynek 
világával merőben ellentétes módon épül fel az iskolai élet struktúrája. A két szféra ösz-
szevetésének pedagógiai vonatkozásait azért kell figyelemmel kísérnünk, mert az iskola 
mint intézmény, s annak működése mindenki által jól ismert, míg a partivilág szubkultú-
rája a tudomány számára még kevéssé feltárt terület. A komparatisztika elvének alkal-
mazása által ebben az esetben új neveléstudományi kérdések, problémák és lehetséges 
megoldások vetődhetnek fel, kiváltképp a zenei nevelés területén. A már említett peda-
gógiai etnográfia az iskola leírását nem az eredményesség szemszögéből hajtja végre, 
ebben a tudományos megközelítésben az iskolai élet belső folyamatainak elemzésére te-
vődik a hangsúly (Camilleri, 1985). Az adott kultúrát meghatározó tér-idő szerkezet az 
iskola világát tekintve szöges ellentétben áll az imént jellemzett szubkultúra struktúrájá-
val. Az iskola nem liminális jellegű tér. Hierarchikus elrendezettsége illeszkedik a társa-
dalmi struktúrához, következésképp nem centrálisan építkező, így az egyén nem tud fel-
oldódni a communitasban. Ez a berendezkedés a modern korszak ismérve, ellentétben a 
posztmodern szerkezetű partiélettel. Így tehát az a fiatal, aki mindkét világban részt vesz, 
két ellentétes univerzum ütközéspontjában áll (Mészáros, 2003). Az iskola a modernitás 
eszméinek megfelelően a fejlődés, fejlesztés társadalmi tere. Jelszavai az ész, művelő-
dés, a tudás, tehát semmiképp sem „logosznélküli”. Norma- és értékrendszere előírt, el-
várt, nem spontán. Az egyén célirányos megváltoztatásának legfontosabb eleme a tanu-
lás, ez erősen elütő a techno-house szubkulturális beavatás élményétől, hiszen az utóbbi 
(az iskola) kognitív erőfeszítésekre készteti az egyént. Ez a beavatás nem a szakrális sze-
repű DJ által valósul meg, hanem a szimbolikusan kiemelt, hierarchikusan, hatalmi pozí-
cióját tekintve a diák fölött álló tanár közvetítésével. Az iskolai térhez hasonlóan kötött 
az iskolai idő is, mert szabályozott, valós, így nem liminális. Az élmény az este helyett a 
nappalhoz fűződik, felülről szabályozott periodikus rendje leggyakrabban profán. Az is-
kolai életben a szakralitást (ünnepek) és a rituálékat (tanítási óra menete) nem a transz-
élmény, hanem az elrendezettség jellemzi. A DJ mágikus sámánszerepe helyett a tanáré 
a prófétai verbalitás, elfogadottsága, személyiségének hatása ebből következően nem 
olyan erőteljes, mint a partiélet kulcsfigurájáé. Ez a tény kihat az iskola szociális szere-
pének meggyengülésére is (Mészáros, 2003). 

Az ifjúság életében jelen lévő két ellentétes világ, a modernitást képviselő iskola és a 
posztmodern felépítésű partiélet dichotómiát, feszültséget teremt a két kultúra között. Ezt 
a feszültséget legerőteljesebben a két világból egyidejűleg részesülő fiatal éli át. A di-
chotómia tartalmi összetevőinek és oldásuk lehetőségeinek analízise során számos peda-
gógiai probléma vetődik fel azzal összefüggésben, hogy a nevelő tevékenység számára 
felhasználhassuk a szembenálló motivációs erőket (Réthy, 1995). A legfontosabb kérdés 
az, hogy maga a középiskolás fiatal hogyan dolgozza fel fejlődése során ezt az ambiva-
lenciát. Másodsorban választ kell kapnunk arra, hogy a mindkét kultúrához való tarozás 
milyen értékek követésére készteti az egyént, harmadrészt azt figyeljük meg, hogy az is-
kolai tanulás motivációját hogyan befolyásolja a szubkultúrához való tartozás ténye 
(Réthy, 1998). Ez a pedagógiai gondolkodás egyidejűleg több tudományos megközelítést 
fejez ki. A Martin-Frankl-féle humanisztikus modellt követő, a teljes embert tételező 
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nyitott gondolkodás- és személyiségfelfogás ötvöződik a Réthy Endréné (2001) által ku-
tatott reflektív önszabályozás tanulási tevékenységet aktiváló lehetőségeivel. 

A kapott válaszok jellege szintén bipoláris, hiszen a dichotóm feszültség a természe-
téből fakadóan hordoz pozitív és negatív elemeket. Mészáros György (2003) összegzé-
sében a pozitív pólust azok a hatások képviselik, amelyek szerint a középiskolás fiatal a 
partiélmény mozzanatait az iskolai élet szférájában és személyisége formálása során 
kedvező módon használja fel. A partizás mellett számos egyéb zenei élményben és tevé-
kenységben részesülnek a fiatalok, ám a fenti áttekintés során a tömegeket mozgató tipi-
kus viselkedésformákkal ismerkedtünk meg. A helyzetelemzés a neveléstudomány 
szempontjából meghatározó jelentőségűnek tartja a kiszakadás energetizáló szerepét 
mint a hétköznapok cél- és eredményorientáltságának egyik lehetséges útját. Szocializá-
ciós hatását tekintve felhívja a figyelmet a szakrális struktúra leképezhetőségére, a szoci-
ális közegben való érvényesítés hasznos voltára, a „szent”-nek a „profán” világba való 
behatolására, annak termékenyítő voltára. Továbbá fontos „hozadékká” válhat a fogyasz-
tói létből, az „eltárgyiasultságból” való kiszakadás lehetősége, avagy az önmagát más-
ként megtapasztaló egyéni élmény tudatosítása, az önszabályozás fejlesztése, így a 
metakognitív, metamotivációs rendszer erősítése. Mészáros felhívja a figyelmet a közép-
iskolás fiatalok által támasztott természetes autonómiaigényre, melynek inkább közege a 
partivilág, mint a hierarchizált struktúrájú iskola. A túlélésre való berendezkedés gyak-
ran lehetetlenné teszi a prófétaszerepű tanárhoz való kötődés kialakulását. Ugyanakkor 
egzisztenciális űrt teremt a virtuális világ logosznélkülisége, melyet a „minden mindegy” 
cél nélküli nihilizmusa irányít, meggyengítve a jellemfejlődési és értékbefogadási és  
-átadási rendszert. 

A fent bemutatott tudományos kutatás téziseivel összhangban, a társadalom és az is-
kola viszonyát bemutató eredményeket figyelemmel követve felismerhető az iskolai tu-
dás gazdasági és társadalmi jellegének előretörése. Egyrészt belátható, hogy az oktatás 
által nyitottabbá válik a társadalom, ami kibontakozást biztosít a résztvevő számára, 
másrészt viszont újratermeli a már kialakult társadalmi különbségeket (Halász, 2001). A 
tanulók szocioökonómiai státusza, a szülők iskolázottsága, lakóhelyük, környezetük, tra-
dícióik jellege determináns tényezőként szerepel a versenypiacon. Az iskolai tudás gaz-
dasági szerepe ezáltal döntővé válik, hiszen a munkaerőpiacon való megjelenés kapcsán 
a tudás árucikk lesz, szolgáltatássá alakul, adás-vétel tárgya. Az oktatási intézményekkel 
szemben támasztott erőteljes társadalmi elvárásokhoz képest azonban mind az iskola, 
mind a család értékközvetítő szerepének gyengülését tapasztaljuk (Halász, 1998). A ne-
veléstudományi kutatások ajánlásai, eredményei az iskolai tudáskoncepció változását ír-
ják le, így az ismeretek leértékelődését és a procedurális tudás felértékelődését. Kimond-
ják a tanulás tér- és időbeli expanzióját, az élethosszig tartó tanulási folyamat jelentősé-
gét, valamint az önszabályozó tanulás fejlesztését. Mindezek együttesen a „jó” tudás ki-
alakítását teszik lehetővé (Csapó, 2002b), amelyben a konkrét iskolai tananyagtól való 
elszakadás a komplex problémamegoldás lehetőségét, ezzel együtt a fejlett országok ok-
tatási progressziójához való közelítést biztosítja. Az oktatási rendszernek egyszerre több 
funkciót – kultúra újratermelése, társadalmi integráció biztosítása, az egyén személyi-
ségalakítása – is el kell látnia (Halász, 2001). Ebben a folyamatban az értékek, normák, 
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viselkedési minták átadása a mindennapi élet gyakorlatához igazodva technikai, techno-
lógiai jelleget ölt.  

A továbbiakban kitérünk az iskola által prezentált értékek minőségéről, azaz a magas 
kultúra közvetítéséről és az ifjúságnak ezzel szembehelyezkedő alapállásáról, így a tö-
megkultúrához való vonzódásáról. Zenei műveltségük alakulásának vizsgálata közelebb 
vihet ennek megismeréséhez is. A két egymásra ható közeg – iskola és szórakozás – 
normaátadó tevékenységét nagymértékben befolyásolja a tömegkommunikáció térhódí-
tása (Vajda és Kósa, 2005). Napjainkra a média a kultúraátadás egyik fő forrása, háttérbe 
szorítva ezzel az oktatás értékvilágát. A tömegkommunikáció felelőssége az általa meg-
jelenített üzenetek dekódolása, a közönség folyamatos tájékoztatása, képzése (Kapitány 
és Kapitány, 1998). Kulturális értelemben ez az orientáció három kör kibontakozásához 
vezet. Az elit kultúrához tartozók a médiafogyasztásban megtalálják az originális, inno-
vatív elemeket, számukra ez akár sorsfordító szereppel is bír. A középkultúra közegében 
a közéletiség, a zárt egyértelműség, az áttekinthetőség, az „aurea mediocritas” magatar-
tásforma átélése válik lehetővé. Az „alsó helyzetű” kulturális világban pedig a látszóla-
gos felemelkedés lehetősége teremtődik meg a fikció realitásként megélt élményében. A 
médiavilág értékközvetítő szerepe tehát egyre nagyobb teret nyer, míg a magyar infor-
mációs társadalomban a hivatalos programok téziseiben a pedagógia megnevezést mint 
érték- és kultúraközvetítő praxist kiszorítja az oktatásügy intézménye (Zsolnai, 1995, 
2006). 

A jelen vizsgálatban a prófétai-verbális szerep a fiatalok számára távolságtartónak 
bizonyult, a tanítási óra osztálytermi térbeli elrendezése is a frontális szembenállást erő-
sítette. A tanítási gyakorlatban számos tapasztalat mutat arra, hogy a munkát koordináló 
tanár ezt a társadalmilag kialakult, számára nyomasztó helyzetet személyes kudarcként 
éli át. A nemzetközi kutatások az 1970-es években mutattak rá először arra a jelenségre, 
amit burn out-szindrómának, kiégésnek nevezünk (Freudenberger, 1974). Az empátiás 
kapacitás kimerüléséből fakadó lelki helyzet tényezői tünetegyüttesként írhatók le 
(Ónody, 2001). Tizenkét fázis egymásra épülése rajzolja meg a kiégésnek a bizonyítási 
kényszertől a depresszióig tartó folyamatát. A nemzetközi kutatásban a prevenció avagy 
a szükséges intervenció hatékonyságára irányul a figyelem. A burn out-szindrómából te-
hát lehetséges a teljes felépülés (Kyriacou, 2001; Esteve, 2000; Maslach és Jackson, 
1981). Wood és McCarthy (2002) összefoglaló munkájukban a tanári professzió gyakor-
lása közben kialakult feszültség kezelésében szintén a megelőzésre helyezik a hangsúlyt. 
Felismerik a mindennapi tevékenységben rejlő feszültséghordozó tényezőket, a munka-
helyi stressz következményeit mind az egészségi állapotra, mind a kollegákra, a napi 
kapcsolatban álló szakemberekre és a családra vonatkozóan. A lehetséges tünetek közé 
sorolják a frusztrációt, a szorongást, a tevékenység károsodását és a törést az otthoni és a 
munkahelyi kapcsolatokban. A korai stádiumra vonatkozóan megállapítják, hogy a mun-
kavégzés során átélt idealizmus és lelkesedés elvesztésével indul a folyamat. Maslach 
(1998) három területre terjeszti ki a terminológia alkalmazását. Elsőként a deperszonali-
záció személyiségromboló útját írja le, melyben az egyén eltávolodik a társaitól, majd a 
csökkenő egyéni teljesítmény következményeit, végül az érzelmi kimerültséget tárgyalja, 
melyben az egyén úgy érzi, hogy kiapadtak érzelmi erőforrásai, így nagymértékben se-
bezhetővé válik (idézi, Dohány, 2010).  
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A zeneoktatás keretében ezt a pszichés megterhelést még a fizikai igénybevétel rizi-
kófaktorai is terhelik. A nemzetközi kutatások tapasztalatai egyértelműen bizonyítják a 
közoktatásban részt vevő énektanárok hangi-fizikai állapotának nagyobb mértékű romlá-
sát kollégáik ellenében. Thibeault és munkatársai (2004) az amerikai közoktatásban sze-
replő tanárok hangi állapotát mérték fel. A vizsgálat során elkülönítették az egyes tantár-
gyakat, a befolyásoló tényezőket (hány éve tanít a kísérleti alany; milyen életkorú diáko-
kat; hány órát tart egy nap; hány hónapos az iskolaév), valamint azt is, hogy a tanítási 
órán milyen beszéd- vagy énektevékenységet folytat a kísérlet alanya. Bebizonyosodott, 
hogy az énektanár minden részterületen erőteljesen érintett (beszéd, hangos beszéd, kia-
bálás, éneklés), és a fokozott megterhelés problémája szintén orvosolható speciális 
hangképzés segítségével. 

Az iskolai fejlesztés társadalmi hátterének felvázolása során megállapítottuk, hogy 
kettejük helyzete oppozíciós abból adódóan, hogy a társadalmi mozgásokra való rugal-
mas reagálás az oktatás jelentős fáziskéséssel valósítja meg. Legalább egy korszaknyi el-
tolódás tapasztalható a modernitás jegyeit felmutató iskola világa, valamint a posztmo-
dern és a korszakot meghaladni készülő „new age”-társadalomkép között. Ez az új társa-
dalomfelfogás hierarchiamentes, s a posztmodern felfogással szemben ellenáll a fogyasz-
tói lét kihívásainak. Kultúraértelmezésére a sokféleség egységének megteremtése jel-
lemző. Ebben az ellentmondásokkal terhes szociális közegben zajlik tehát a napjaink is-
kolájában megvalósított zenei nevelés. A műveltségkialakító tevékenység vizsgálatát ép-
pen az árnyalt bemutatás céljából helyeztük társadalmi kontextusba a kutatás során. 

A zenei műveltség összetevői 

Az emberiség kultúrtörténetének egymást követő korszakaiban minden időben hang-
súlyt kaptak a zenei nevelést a gyermekneveléssel összhangba állító teóriák. A zene 
személyiségformáló erejének felismerése magával az emberrel egyidős, így a mai gon-
dolkodásban is érvényesül (Szabolcsi, 1979). A jelen kutatás számára kimetszett idő, 
amely a magyar közoktatás rendszerében kialakított zenei nevelés természetét vizsgálja, 
a 20. század utolsó harmadától napjainkig terjedő periódus. Ez az időszak megegyezik az 
imént bemutatott szociológiai megközelítés kronológiájával. Az egybeesést erősíti az a 
tény, hogy Kodály Zoltán 1967-ben bekövetkezett halála új helyzetet teremtett a magyar 
zenepedagógiában. Zárttá vált az addig nyitott rendszerként ismert zenetanítási sziszté-
ma, amelybe legaktívabb módon maga Kodály, a létrehozó avatkozhatott bele. Az első 
hatásvizsgálatok is erre az időre tehetők, amikor a „Kodály-módszer” eredményességét 
és transzferhatását követő vizsgálat keretében dolgozták fel (Barkóczi és Pléh, 1977). A 
kezdeményezést nem követte hasonló léptékű és igényű tudományos elemzés. Ugyanak-
kor a nemzetközi kutatások új irányt jelöltek ki, hiszen a neveléstudományok területén 
az 1960-as évben bekövetkező kognitív fordulat (Csapó, 2003) a zenei percepció vizsgá-
latára is nagy hatást gyakorolt. 

A kognitív tudományi paradigmához sorolható analízisek azt a tézist állítják a közép-
pontba, hogy a zene képes fejleszteni a gondolkodási, következtetési képességeinket, 
mivel az agyszerkezet zenei struktúraként is leírható. A Gordon Shaw által leírt, W. A. 
Mozart 448-as K. V. számú két zongorás D-dúr szonátájának zenehallgatásához kötött 
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kísérlet fontos összefüggést mond ki a tér-idő koordináció agyi funkciói és a szimmetriá-
ra építkező zeneművek befogadásának egymásra hatása között (Shaw, 2004). Ugyanis az 
agykéreg szerkezetét kialakító sokmilliárd neuron az iontöltései által oszlopokba szerve-
ződik, ezek hordozzák a jelentést. Alul-, közepesen vagy túlstimulált töltésük révén 
Trion-modellnek nevezzük őket, és ezek a hármas töltetű „tri-ion” cölöpök tüzelnek 
egymásra. Ezekben a konfigurációkban szinapszisok jönnek létre, ezt az iontüzelési sé-
mát tekintjük a neuronok kommunikációjának. Ekkor „lövik el” a magukban hordozott 
információt. Ez a strukturált agyszerkezet az emléksémák tér-idő relációjával és a klasz-
szikus szimmetrikus zenei szerkesztéssel azonos. A szerző által elvégzett kísérletben 
igazolódott az a feltételezés, miszerint az említett zenemű hallgatását követően növek-
szik az eredményesség a tér-idő szerkezetű feladatok megoldásában, a következtetési ké-
pességekben, a kreativitás kibontakoztatásában. Ez a jelenség, hatás, amelyet a Mozart-
szemelvény meghallgatása vált ki a befogadóban, „Mozart-effect”-ként vált ismertté. 
Shaw megállapítja, hogy a Mozart-effect eredményessége kultúrafüggetlen, és emlős ál-
latok esetében is érvényesül. A szerző felhívja a figyelmet a gondolkodás szervezett-
ségének tér-idő struktúrájára, amit a tanítás lineáris természetű irányító tevékenysége 
gyakran keresztez, hátrányosan befolyásol.  

A velünk született agyszerkezet zenei struktúraként is leírható, a szerző szerint a ké-
sőbb megtapasztalt világ már eleve létezik az agyunkban tüzelési sémák formájában. Az 
agy eleve „emlékezik” minden olyan szimmetrikus szerkezetű zenére, amelyet valaha is 
hallhat, anélkül, hogy valaha is hallott volna. Ez a kognitív-generatív szerkesztés az 
előnyelv mintájára az „előzene” létét feltételezi, azt állítva, hogy a zene eleve bennünk 
van. Ez az elmélet is igazolja a kora gyermekkorban megkezdett zenetanulás optimális 
voltát. 

A zenei műveltség kutatásának folyamatában igen jelentős ennek a kognitív szemlé-
letű pszichológiai megközelítésnek a szerepe. Kodály Zoltán, akinek a zenetanítási kon-
cepciója képezi jelen kísérletünk alapját, 1967-ben hunyt el, ebből következően már nem 
tapasztalhatta meg a „kognitív forradalom” során bekövetkező szemléletváltást. Így a 
kognitív zenepszichológia új törekvéseit és felfedezéseit sem, amelyek azonban több 
ponton is egybeesnek a zenepedagógus által korábban megfogalmazott tézisekkel. A 
szerző egyebek között kifejtette a zenének a belső világ kiteljesítésére gyakorolt hatását; 
hangsúlyozta a fejlődéslélektani szempontok érvényesítését a zeneoktatás kialakításában. 
Szorgalmazta a zenei nevelés minél korábbi életszakaszban történő megkezdését, aktív 
zenei tevékenységhez kötött voltát napi rendszerességgel. Felismerte és hangoztatta a 
zenetanulásban rejlő transzfer lehetőségeket: a zene elemeit egyenként is értékes nevelő-
eszközöknek tekintette az iskolai tevékenységben (Bónis, 2007). 

A Mozart-jelenség következményeit a közelmúlt zenepszichológiai kutatásai sem 
hagyják figyelmen kívül. A zenei percepció kognitív jellegét vizsgálva (Deutsch, 1999b) 
a percepciók közötti kapcsolat természetét elemzik. Eszerint a zenehallgatás a már hal-
lottnak és az éppen hallottnak az összevetése, az elemek csoportosítása a Gestalt egész-
legesség szerint, így az egyén más zenét képes kihallani a ténylegesből. Ennek a gondo-
latvezetésnek a szélső értéke szerint „csak másik zene van”. A jó zene tehát olyan szim-
metrikus sémákat alkalmaz, amelyek a kogníció alapfunkciói, „ős-gondolatok”, hiszen a 
szimmetria minden zenét kognitívvá tesz. Narmour (1999) a zenehallgatást vizsgálva az 
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elvárások hierarchiájáról beszél a zenei stílusok összevetésében, amelyet „várakozási 
kogníciónak”, azaz értő előhallásnak nevez a stílusreplikák vizsgálatában. A szerző sze-
rint az értő fül felülről lefelé hall (top-down), a laikus ellenkezőleg, alulról felfelé 
(bottom-up), tehát nem a szerkezetet hallja, hanem a hangzatokat. Pierce (1999) állítása 
szerint a hallás kettős természetű. A hallott zene mellet magunkban hordozzuk a hallani 
kívánt élményt, ami erősebb intenzitású, így a hallás nem a hallhatót, hanem a hallani 
kívántat, a kellemest hallja. Ezeket a hallásmechanizmusokat csoportosítjuk bonyolul-
tabb élményekké. 

Perry (1999) a zenei észlelés típusait különíti el, melyben a percepciót kognitív, a 
hallásérzékelést neurális, s a hangszerjátékot motorikus tevékenységnek tekinti. A per-
cepciót a Gestalt típusú alapformák szabályai koordinálják. Dowling (1999) a generatív 
nyelvészet és a zenei struktúra hasonlóságait kiemelve megállapítja, hogy a zenei szer-
kezet olyan felépítettségű, mint a szerkezeteket létrehozó generatív nyelvtan. A zenének 
részei a kognitív sémák, amelyek a zenét létrehozzák, megszerkesztik, fenntartják és be-
fogadhatóvá teszik. Állítása szerint minden variáció a hangrendszer egy ugyanazon 
mélyszerkezetéből jön létre, ezt vizsgálja a strukturális/generatív nyelvészet is.  

A zenei képességek analízise esetében hasonló sémafelismerő tevékenységről beszél-
hetünk. Deutsch (1999b) tétele szerint a zenei képesség eredendő. A neurontüzelési sé-
mák kommunikációjával és a zenetanulással, azaz a sémák ismételt felismerésével ké-
pesség alakul ki az akusztikus anyag strukturálására abból a célból, hogy mindig felidéz-
hető legyen. A zenei formák tehát globális minták, Gestalt jellegűek. Az általános kogni-
tív fejlődést tekintve a zenetanulás megkezdésében az életkornak döntő a jelentősége. 
Kutatásai szerint a nyolcadik életév a zenei kogníció tonális nyelve. A zenei képesség 
kortikus, kognitív funkciója szerint a zene mindenkiben szól, mindenki ismeri, mindenki 
által létrehozható, ez a zenei szintaxis a legfőbb kreatív mozzanat hordozója. A végső 
következtetés értelmében tehát a zene olyan természetes az emberben, mint a nyelv 
(Bilharitz, Bruhn és Olson, 2000). Shuter-Dyson (1999) szerint a zenei képességek egy-
másra épülését négy alapvető feladat egymásutánja határozza meg, így elkülöníti a hall-
gatás, az előadás, az elemzés és az alkotás szintjeit. 

A hazai kutatásban a zenei képességek struktúrájának kialakítására helyeződött a 
hangsúly. Erős Istvánné (1993) a nemzetközi kutatás eredményeit, különböző szempont 
szerinti csoportosításait összegezve kialakította a zenei alapképesség modelljét. Ebben a 
struktúrában öt zenei dimenziót különített el (melódia, harmónia, ritmus, hangszín, di-
namika), melyeknek belső tagolódása által további képességek megjelenítésére nyílt le-
hetőség. Ezeket a dimenziókat a zenei kommunikáció kontextusába helyezve az infor-
máció átadásának négy típusát különböztette meg (hallás, közlés, olvasás, írás). Az így 
létrehozott modellt (lásd 1. táblázat) empirikus vizsgálat keretében vetette össze a gya-
korlati tapasztalattal. A mérés eredményei azt bizonyították, hogy a zenei képességek 
kommunikációjuk szerinti rendeződése erősebb, mint a tartalmi dimenziók által létreho-
zott reláció. 
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1. táblázat. A zenei alapképesség modellje Erősné (1993) szerint 

Dimenzió 
Kommunikációs terület 

Hallás Közlés Olvasás Írás 

Melódia Dallamhallás Dallamközlés Dallamolvasás Dallamírás  

Harmónia Hangzathallás Hangzatközlés Hangzatolvasás Hangzatírás 

Ritmus Ritmushallás Ritmusközlés Ritmusolvasás Ritmusírás 

Hangszín Hangszínhallás – – – 

Dinamika Dinamikahallás – – – 

 
Az utóbbi három kommunikációs terület (közlés, olvasás, írás) hiányzó dimenziói azt 

jelzik, hogy meghatározásuk csak közvetett úton, más érzékszervi területekről kölcsön-
zött fogalmakkal lehetséges, pontosan nem kifejezhetőek. A zenei képességek fejlesztése 
számára és az empirikus vizsgálatok méréseinek végrehajtása során forrásértékűnek te-
kinthető a vizsgálatban felhasznált műveletfajtáknak és feladatoknak az egymásra épülő 
sora. 

Ezt a kutatói logikát követi a Turmezeyné, Máth és Balogh (2005) kutatócsoport há-
rom éven át folytatott longitudinális képességvizsgálata a zenei dimenziók és kommuni-
kációk kölcsönhatását elemezve. Kutatásuk fő célja a hallás utáni megkülönböztetés, az 
éneklés és a zenei írás-olvasás képességfejlődésének, kölcsönös egymásra hatásának fel-
tárása a 7–10 éves korosztály körében. A kapott eredmények alapján a fejlesztés során 
fokozatosan teremtődik meg a kottakép és a hangzás közötti asszociációs kapcsolat, ami 
a kotta utáni éneklés nélkülözhetetlen összetevője. A szerzők kimondják, hogy a zenei 
írás-olvasás tanítása pozitív hatást gyakorol a zenei kognitív fejlődésre. Ugyanakkor ér-
tékelésük felhívja a figyelmet a vizsgált képességterületek tantervi elvárásai és a fejlesz-
tésére fordítható – szintén tantervi előírásként meghatározott – idő ellentmondásossá-
gára. 

A zenei nevelésnek a közoktatásban betöltött szerepét nézve döntő fontosságú az 
egyéb, zenén kívüli területekre gyakorolt hatás kimutatása. A Barkóczi Ilona és Pléh 
Csaba által végrehajtott hazai kísérlet a kognitív, intellektuális képességek fejlődésére 
gyakorolt hatást, a zenei transzfer jelenségét követte nyomon. Kísérletük középpontjá-
ban a résztvevők kreativitására gyakorolt hatás állt. Ebből következően nem intelligenci-
át mérő tesztekkel, hanem a kreativitás fluenciáját, flexibilitását és originalitását kimuta-
tó feladatok segítségével követték nyomon a gondolkodási műveletek alakulását. Az in-
tellektualitás valamely oktatási szakaszban történő megjelenését, annak mértékét a mun-
ka utolsó fázisában mérték. A kapott eredmények meggyőzően bizonyították, hogy az ál-
talános intelligencia színvonala a zenei nevelés hatására nem változik. Növekszik azon-
ban az intelligencia és a kreativitás korrelációja. Ez az állítás is a kognitív pszichológia 
vizsgálati eredményeit igazolja, melyet fentebb ismertettünk. A kísérlet következő tézise 
szerint a zenei képzés hatására a szociális helyzet és az intelligencia korrelációja gyen-
gült. Ennek az eredménynek igen fontos pedagógiai dimenziói vetődnek fel, amelyet a 
szociológiai áttekintés során – más összefüggésben – tárgyaltunk. A szociális készségek 
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fejlesztése, a szocioökonómiai hátrány leküzdése, a személyiség kiteljesítéséhez való 
demokratikus „jog” gyakorlatának a zenei nevelésben rejlő lehetősége a közoktatásban 
kívánatos és érvényesítendő penzum. A zene így válhat valóban mindenkiévé. 

A zenei nevelésnek az iskolai fejlesztés területén betöltött szerepét tudományos kí-
sérletek sora igazolja. A zenei feldolgozás, s ennek részeként a hangmagasság-megkü-
lönböztető képesség az iskolai tevékenység legalapvetőbb területein jelentkezik, így pél-
dául az olvasástanulás során. Lamb és Gregory (1993) az olvasástanulás kezdeti sikeres-
sége és a fonológiai műveletek közötti összefüggést mutatja ki, a zenei tanulmányok ha-
tására fejlődik a fonématudatosság, a feldolgozóképesség (Kujala, 2000 és mtsai; 
Gromko, 2005). A zenei tanulmányok hatására növekszik a prozódia által közvetített ér-
zelmek iránti érzékenység (Thompson, Schellenberg és Husain, 2004), s a diszlexia oka-
ként is az akusztikai eltérés feldolgozásának hiányára mutatnak rá a kutatók. Kiemelik, 
hogy ez a hiányosság a zenetanulással sikeresen javítható, hiszen a zenetanulás hatására 
a feldolgozó képesség fejlődik (Baily és Snowling, 2002; Overy, 2002). A zenetanulás-
nak az olvasás elsajátítására gyakorolt hatása mellett fontos megismernünk a matemati-
kai feldolgozás eredményességét befolyásoló lehetőségeket. A kutatók feltételezése ab-
ból az álláspontból indult ki, hogy a zenetanulás fejlesztheti a matematikai rendszereket 
(számlálás, közelítő nagyság, geometriai absztrakció) feldolgozó, a közöttük kapcsolatot 
teremtő folyamatokat (Spelke, 2008). Kísérletük eredménye azt bizonyította, hogy az in-
tenzíven zenét tanulók teljesítménye felülmúlta a zenét nem, vagy csak kis mértékben 
tanulók eredményeit (Feigenson, Dehaene és Spelke, 2004).  

Az óvodás és kisiskolás korúak zongoratanulmányait a tér-idő szerkezetű feladat-
megoldások sikerességével állították összefüggésbe, s egymásra gyakorolt hatásukat a 
kutatási eredmények is alátámasztják (Rauscher, Shaw, Levin, Ky és Wright, 1994; 
Hetland és Winner, 2002; Rauscher, 2003). A zenetanulás és a vizuális kultúra össze-
függését vizsgáló kutatások is hasonló eredményeket mutatnak, bár Gardiner, Fox, 
Knowles és Jeffrey (1996) kísérletében nem különíthetők el pontosan a zenei és művé-
szeti nevelés hatásai, de a kutatásban résztvevők tanulmányi eredményei az olvasás és a 
matematika terén meghaladták a hagyományos tanterv szerint tanuló társaikét. A longi-
tudinális vizsgálatok során a zenetanulás hosszabb távon megjelenő hatásai is kimutatha-
tóak. Zanutto (1997) öt éven keresztül követte hangszeres oktatásban részesülők tanulók 
tanulmányi eredményét. Az évente megmért eredmények szerint a hangszeres zenetanu-
lásban résztvevők következetesen jobb eredményt értek el matematikából és természet-
tudományos tantárgyakból, és kismértékű előnyt élveztek az angol nyelvben a zenét nem 
tanulókkal összehasonlítva. Schellenberg (2006) a zenét tanuló gyerekek intelligenciájá-
nak vizsgálatával kapcsolatban a kapott eredmények értelmezésekor két irányból közelíti 
meg a kérdést. Megállapítása szerint a zenetanulás egyrészt fejleszti az intellektuális ké-
pességeket, másrészt az intelligens gyerekek szívesebben tanulnak zenét. 

A zenei tevékenység egyéb területekre gyakorolt hatását további nemzetközi kutatá-
sok bizonyítják. Napjaink kísérleteinek legfőbb iránya a csoportos formában kifejtett 
muzsikus tevékenység, a zenei együttműködés, a kollaborációban rejlő lehetőségek 
elemzése. Az International Journal of Educational Research 2008. évi tematikus száma a 
csoportos zenei tevékenység során kibontakozó képességeket követte nyomon. Young 
(2008) három-négyéves gyermekek hangszeres együttműködését figyelte meg. Kapcso-
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lattartásuk legfőbb kohéziójának a nonverbális interperszonalitás bizonyult, a gesztusok, 
a szemkontaktus és a mimika üzenetváltása. Ezeket a metakommunikatív gesztusokat a 
gyermeki kreativitás gyökereiként tekintette a szerző. Hewitt (2008) cikkében tíz-
tizenegy éves gyermekek komputerkomponálását dolgozta fel, kapcsolattartásukat 
transzaktív és non-transzaktív kategóriákba sorolta. Megállapítása szerint a párokat az 
együttműködésben nem befolyásolta a korábban megszerzett zenei tapasztalat vagy a 
fennálló barátság. Gall és Breeze (2008) osztálytermi keretek között vizsgálta a zenekari 
együttműködést tanár irányítása mellett, míg Miell és Littleton (2008) az iskolán kívüli 
zenei kollaborációt figyelte meg. Analízise során öt fiatal interakcióját tárta fel, akik 
rockzenét játszva közösen irányították és értékelték saját fejlődésüket. Sawyer (2008) 
csoportos dzsesszimprovizációt követett nyomon, melyben a csoportos kreativitás mo-
delljét fedezte fel. 

A zene természete nem ismerhető meg az affektív aspektus feltárása nélkül. Kodály 
Zoltán elve szerint az érzelmi intenzitás kisgyermekkorban a legerősebb, ezt a gondola-
tot veti fel Kokas Klára (1972), aki a kisgyerekekre gyakorolt zenei hatás lényegét az 
erős érzelmi töltetben nevezte meg. A zenetanulás, a zenével való aktív foglalkozás, a 
hangszerjáték olyan tevékenységet jelent a gyermek számára, amelynek végzése során 
boldogságérzetet él át. Ebben a folyamatban a komoly munkavégzés örömforrássá válik, 
ami a cselekvés megismétlésére készteti az egyént. A belső mozgatóvá vált élmény a 
motivációkutatásban intrinzik motívumként ismert (Józsa, 2007; Gottfried, 1990; Deci és 
mtsai, 1981). A tevékenység teljes átélése és az ezzel együtt járó boldogságérzet a flow 
jelensége, az áramlatélmény. Az áramlat, a tudat rendje, a tökéletes élmény állapota 
autotelikus, nem a jövendő haszon kedvéért, hanem pusztán a cselekvésben lelt öröméért 
való. Az egyén pedig az átélt áramlatélmény során válik komplex személyiséggé 
(Csíkszentmihályi, 2001). 

Ennek az affektív szférának meghatározó eleme a szülő-gyermek kapcsolat zenei ve-
tülete. Custodero, Britto és Brooks-Gunn (2003) az USA-ban kétezer család adatai alap-
ján elemezték azt, hogy a gyermekeket hároméves korukig a szülő közvetítésével milyen 
zenei hatások érik. A szociodemográfia eszközével tárták fel a kialakult kapcsolatrend-
szer tulajdonságait, és a következő eredményt ismertették. (1) a zenei hatások tekinteté-
ben inkább az anyák szerepe a meghatározó, mint az apáké; (2) a szülők életkorát tekint-
ve inkább az idősebb szülők gyakorolnak szerepet a zenéhez való viszony kialakításá-
ban, mint a fiatalabbak; (3) az elsőszülött gyermek zenei kötődésének kialakítása sikere-
sebb, mint későbbi testvéreié; valamint (4) a nemcsak iskolában zenét tanuló szülők ese-
tében eredményesebb a zenei nevelés, mint a közoktatásban részesülők körében.  

A zene érzelmekre gyakorolt hatását a gyógyítás is alkalmazza terápiás céllal, a szo-
rongás csökkentésére. A zenehallgatás közben mért szorongás mértéke kisebb volt, mint 
a zenei beavatkozásban nem részesülő kontrollcsoporté (Buffum, 2006). A zeneterápia 
alkalmazása során szintén a transzfer megnyilvánulásának hatását aknázzuk ki, hiszen a 
transzformációs képesség nyomán a rejtett tartalmak, traumás élmények előhívhatók, a 
zenei összetevők (hangok, ritmus, érintés) által újraélt pozitív élménnyé alakíthatók 
(Chang, 2003). 

A kiindulásként tekintett kutatási probléma, a zenei nevelés közoktatásban rejlő lehe-
tőségeinek feltárása a kognitív megközelítés által új elemekkel gazdagodhat. Az a tétel, 
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amelyik a zene eleve magunkban hordozott és a kortikus tevékenység által felidézhető 
jellegét állítja, elvben mindenki számára tételezi a zenei percepciót. A zenei befogadás 
mint lehetőség tehát mindannyiunk számára adott, függetlenül a birtokolt képesség szint-
jétől és az egyén lehetőségeitől. Bár a zenepedagógia a képességek fejlesztésében – ért-
hetően – a zenei aktivitásra, a zenei tevékenység megvalósítására helyezi a hangsúlyt, a 
bemutatott vizsgálatok azt bizonyítják, hogy a zene hallgatása mint sémafelismerő moz-
zanat hasonló kognitív aktivitást igényel, mint az előadás. Ez a tény új összefüggések 
feltárását teszi lehetővé. Verschaffel, Reybrouck, Janssens és Van Dooren (2007) a gyer-
mekek zenehallgatás közben készített rajzainak differenciáltságát vizsgálja abból a cél-
ból, hogy közelebb kerülhessen ahhoz a láthatatlan tevékenységhez, ami a zenei percep-
ció során a személyiségben végbemegy. Végül ki kell emelnünk a kutatási eredmények 
sorából a zenei együttműködésben rejlő effektív lehetőségeket. Zsolnai és Józsa (2002) 
játékok és gyakorlatok zeneterápiás alkalmazása során mutatták ki a szociális készségek 
kritériumorientált fejlesztésében rejlő komplex önkifejező lehetőségeket és ezek útját az 
egyéni aktivitástól a csoportba olvadás esélyéig terjedően. Megerősítést nyer a Kodály 
Zoltán által kialakított, máig érvényes zenei nevelési szisztéma egyik alapvetése, a kö-
zösségben végzett zenei tevékenység személyiségformáló jellegének dominanciája 
(Ittzés, 2004). 

Zenei elvárás- és követelményrendszerek a magyar középfokú oktatásban 

A hazai zeneoktatás gyakorlata Kodály Zoltán zenepedagógiai törekvéseinek megva-
lósítására épül. A szerző a zenei nevelés elvi és praktikus lépéseit nem állította egységes 
rendszerbe, így útmutatásai, ajánlásai, szakmai véleménye az életmű egyes részleteiben 
fedezhetők fel. A kialakított zeneoktatási teória egységes szövegként nem jelenik meg, a 
célkitűzésekről az alkotói pálya különböző szakaszaiban, aktuális helyzethez kötötten 
nyilatkozik a zeneszerző. Az összegyűjtött gazdag szövegapparátus (Bónis, 2007) szá-
mos műfajt érint, nyilatkozatok, beszédek, elő- és utószók, újságcikkek, tanulmányok so-
raiból bontakozik ki az elméleti struktúra. Központi gondolata a reform, a közoktatás át-
alakítása a zenei nevelés előnyösebb helyzetének kialakítása érdekében. A szerző a zenei 
tevékenysége során szerzett kedvezőtlen tapasztalatai alapján fogalmazta meg az ideális 
zeneoktatás tartalmi, metodikai és társadalmi elvárásait. A zenei nevelés helyzetének ja-
vításaként első lépésben az alsó tagozatos oktatás átalakítását hajtotta végre. Kodály taní-
tása a pedagógiai tér átalakításaként értelmezhető hatékony eszközrendszer segítségével, 
amely az emberi képességek széles körű kiteljesítését segíti elő (Gönczy, 2008). Elkép-
zeléseinek helytálló voltát minden esetben a zenepedagógiai praxis igazolta, ettől vált 
érvényessé, eredményessé és sikeressé generációkon és kontinenseken keresztül térben 
és időben. 

Míg a Kodály-koncepció énekes alapú, addig az ettől eltérő zeneoktatási módszerek 
más-más zenei összetevőt állítanak elgondolásuk középpontjába. Így a zenei hallás ki-
művelését (Curwen), a kottaolvasás megkönnyítését (Arezzoi Guido), a ritmusfejlesztést 
(Carl Orff), az éneklés összekapcsolását mozgástevékenységgel (Dalcroze), a vonalrend-
szer (Weber) vagy a betűjelölés (Galin-Chevé-Paris) alkalmazásának preferenciáját, 
esetleg számokkal való helyettesítését (Natorp), avagy a hangszeres képzés előtérbe he-
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lyezését (Suzuki). A Kodály által kialakított koncepciót didaktikus értelemben éppen 
azért nem nevezhetjük módszernek, mert a fenti elvek szinte mindegyikéből felhasznált 
elemeket. Az alábbiakban áttekintjük és kulcsszavakban jelenítjük meg azokat a jelen 
kutatás számára nélkülözhetetlen kodályi alapelveket, amelyek megismerésével egységes 
követelményrend alakítható ki a mérhetőség számára.  

– A zene képes belső világunk kiteljesítésére, a lélek csak a zene által megművelhető. 
(Kodály Zoltán nyilatkozata a Fiatalok című lapban 1941-ben, idézi Bónis, 2007) 

– A zene mindenki számára hozzáférhető volta egyrészt szociológiai megközelítést 
jelent, másrészt a bárki számára rendelkezésre álló „hangszer”, az énekhang felfe-
dezését a zenetanításban. A zenének a tömegekhez való eljuttatásában ezt az elvet 
tekinti követendőnek. Ennek egyetlen lehetséges eszköze a közoktatás. (Kodály 
Zoltán előadása Pécsett Magyar zenei nevelés címmel 1945-ben, idézi Bónis, 2007) 

– A megfelelő életkorról pontos leírást kapunk, a kisgyermekkort jelöli meg mint 
legfogékonyabb periódust a fejlesztés számára. (Kodály Zoltán utószava az Ötfokú 
zene – I. füzetéhez 1945-ben, idézi Bónis, 2007) 

– Az óvodák kisgyermekkori személyiség- és ízlésfejlesztését kiemelve el kívánja 
kerülni a kultúra felülről lefelé építkező jellegét. (Kodály Zoltán előadása Zene az 
óvodában címmel a Magyar Énekoktatók Országos Egyesülete felolvasó ülésén 
1941-ben, idézi Bónis, 2007) 

– Tartalmi kérdésekben nagyon pontos megfogalmazással él, csakis művészi értéket 
szabad a gyermek elé tárni. Másik vezérelv a játékosság és az érték összekapcsolá-
sa a népzenének az iskolai oktatásba emelésével. (Kodály Zoltán előszava az Isko-
lai énekgyűjtemény I. kötetéhez 1943-ban, idézi Bónis, 2007)  

– A népdal és a gyermekjátékok középpontba állítása Kodály másik ideáját fejezi ki, 
a zenei anyanyelv megteremtésének lehetőségét. (Kodály Zoltán tanulmánya: Éne-
kes játékok címmel 1937-ben, idézi Bónis, 2007) 

– Ezzel összhangban a magyar népdal („tudat alatti magyarság”) alkalmazását a 
nemzeti identitás kialakításában. (Kodály Zoltán nyilatkozata Merjünk magyarok 
lenni a zenében is 1945-ben, idézi Bónis, 2007) 

– A kóruséneklésnek az iskolai nevelésben betöltött szerepét hangsúlyozza, ezt a tár-
sadalmi szolidaritás megtestesülésének tekinti, amelyben nem érvényesül osztály- 
vagy rétegszempont. Véleménye szerint semmi sem fejleszti jobban az egymásra-
utaltság közösségtudatát, mint a karének. (Kodály Zoltán nyilatkozata A magyar 
zenei élet jövője címmel 1949-ben, idézi Bónis, 2007) 

– Az oktatás elsődleges feladatának az egységes magyar alapműveltség kialakítását 
tekinti, amelyben az óraszámok a kapott műveltség arányát fejezik ki. (Kodály  
Zoltán megjegyzése az új tantervhez 1961-ben, idézi Bónis, 2007) 

– A zenei írás-olvasás azaz a jelrendszer birtokba vétele és általánossá tétele a zenei 
analfabetizmus felszámolását jelenti, másrészt zeneértő közönség kinevelését.  
(Kodály Zoltán bevezetője az Éneklő Ifjúság folyóirat első számában 1941-ben, 
idézi Bónis, 2007) 
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– Kodály nevéhez kötött a relatív szolmizáció, a „mozgó dó” bevezetése. Ehhez szol-
fézsgyakorlatok szükségesek az egyes fejlettségi szinteknek megfelelően a betűs 
kottaképtől a C-kulcsban olvasásig. (Kodály Zoltán utószava: Bicinia Hungarica I. 
füzetéhez 1937-ben, idézi Bónis, 2007) 

– A gyakorlatok végzése napi rendszerességgel, hangszeres kíséret nélkül „a 
capella” történjék. (Kodály Zoltán előszava az Ötvenöt kétszólamú énekgyakorlat-
hoz 1954-ben, idézi Bónis, 2007) 

– Hangsúlyozza a felkészült tanár szerepét a képességfejlesztésben. (Kodály Zoltán 
beszéde Ki a jó zenész? címmel a Zeneművészeti Főiskolán 1953-ban, idézi Bónis, 
2007) 

– A zenével való foglalkozást minden esetben aktív zenei tevékenységhez köti, elkü-
lönítve az unalmas okoskodástól. (Kodály Zoltán tanulmánya Még néhány szó a 
Tantervről 1961-ben, idézi Bónis, 2007) 

– Felhívja a figyelmet az ízlésnevelés fontosságára. (Kodály Zoltán kísérő szövege a 
Gyermekkarok kiadásához 1929-ben, idézi Bónis, 2007) 

– A középiskolai énekoktatásról alkotott nézete szerint: közpénzen kell elvezetni az 
egyént a teljes emberség felé képességei kibontakoztatásához. A kottaismeret nél-
kül középiskolába kerülők esetében ezen életkorban pótolható a hiány. (Kodály 
Zoltán hozzászólása a középiskolai énekoktatás kérdéséhez 1953-ban, idézi Bónis, 
2007) 

– A transzfer jelenséget felismerve kimondja, hogy a zene elemei egyenként is érté-
kes nevelőeszközök: így a ritmus a koncentráció, a dallam az érzésvilág, a dinami-
ka a hallásfejlesztés, az ének a testi működés ösztönzője. (Kodály Zoltán előadása 
Zene az óvodában címmel a Magyar Énekoktatók Országos Egyesülete felolvasó 
ülésén, idézi Bónis, 2007) 

A megjelölt kulcsszavak és az általuk képviselt értékek napjaink zenetanításának pil-
léreiként élnek tovább. A Kodály-pedagógia utóéletét vizsgáló, rendelkezésre álló gaz-
dag szakirodalmi apparátus problémacentrikus volta az alkalmazás nehézségeinek irá-
nyából közelíti meg a zenei nevelés kérdését. Magát a koncepciót Dolinszky (2007) kü-
lönféle eredetű módszerelemek eklektikus használataként értelmezi. A problémák gyö-
kerének feltárásában egyetértés mutatkozik a társadalmi közeg kulturális erózióját és ér-
tékvesztésének analízisét illetően (Csillag, 2008; Gönczy, 2008; Sárosi, 2007). A dilem-
ma nyilvános megjelenítésében Szabó Helga (1980) szerepe meghatározó, aki elsőként 
szólt az ének-zene tanításának módszertani céltévesztéséről, annak elvi hibáiról. A min-
dennapi gyakorlatban megvalósított zenei nevelés flexibilitását és a modern iskola elszi-
getelt mesterségességét veti össze Dobszay (1991) zenetörténeti kontextusban. A túlsza-
bályozottság, a nem tagozatos iskolák minimumra szorítkozó sivársága, a fejlődéslélek-
tani szempontok mellőzését fenntartó korszerűtlen szemlélet, valamint a realitásoktól el-
rugaszkodó pedagógiai irányítás újabb nehézségeket teremt a zenei nevelés eredményes-
ségének (L. Nagy, 1997), s ez a folyamat napjainkra elérte a zenész szakképzés köreit is 
(S. Szabó, 2007). 
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Napjaink zeneoktatásának, minőségének elvárható szintjét, eredményességét, az elvi 
normát hatályos rendelet előírásai szabják meg. A következőkben ennek elemeit ismer-
jük meg annak érdekében, hogy figyelemmel követhessük a Kodály-koncepció érvényre 
jutását. A Nemzeti alaptanterv (NAT) kiadásáról, bevezetéséről és alkalmazásáról szóló 
243/2003. (XII. 17.) Kormányrendelet a 2004. évi bevezetése által az új évezred, a 21. 
század gondolkodásmódját rögzíti követelményrendszerében.  

Az Általános rendelkezések paragrafusai között elsőként rendeli el a helyi tanterv és 
az iskolai pedagógiai program kialakítását összehangolva az egységes, központi érettsé-
gi vizsga követelményeivel. A Tanórai foglalkozások megszervezéséről szóló rendelke-
zésekben helyet kapott a rugalmas eltérés lehetősége művészeti előadások látogatása cél-
jából. A képesség-kibontakoztató felkészítés pontjában a közösségfejlesztés útján veti fel 
a személyiségfejlesztés és az egyéni képességek kibontakoztatásának lehetőségét. Ez a 
látásmód kellő rugalmasságot képvisel a központosítás és a lokalitás összhangjának meg-
teremtésében. 

A NAT teljes szövege a kormányrendelet mellékleteként jelent meg, melynek I–II. 
része a NAT-nak a közoktatásban betöltött szerepét, az oktatás-nevelés közös értékeit 
vizsgálja. A zenei műveltségkutatás területére vonatkozó megállapításokkal a kiemelt 
kompetenciák, a kulcskompetenciák körében találkozunk. Ezek meghatározott rendszert 
alkotnak, melyekkel az egyénnek a társadalmi szerep sikeres betöltéséhez rendelkeznie 
szükséges. Ilyen kulcskompetencia az esztétikai-művészi tudatosság és kifejezőképesség. 
A rendelkezés gyűjtőfogalomként tárgyalva ide tartozónak tekinti a megismerés, a krea-
tív kifejezés fontosságát, és szükséges ismereteket, képességeket, attitűdöket rendel hoz-
zá. Elvárásként fogalmazza meg az esztétikai-művészi tudatosság keretében a műalko-
tások értő és beleérző ismeretét, valamint az esztétikum mindennapokban betöltött sze-
repének megértését. Az ebben a pontban elvárt képességek a művészi önkifejezés, a mű-
alkotások és előadások elemzése, a saját és mások nézőpontjának összevetése, valamint 
a kulturális tevékenységben rejlő gazdasági lehetőségek felismerése. A NAT VII. fejeze-
te a NAT felépítését mutatja be, kétéves ciklusok alapján kijelöli a középiskolás idősza-
kot mint általános műveltséget megszilárdító szakaszt, valamint általános műveltséget 
elmélyítő, pályaválasztási szakaszt. 

A melléklet szövege a NAT ajánlásaival folytatódik, végigkövetve az egyes művelt-
ségi területeket, így az ének-zenét mint „hangzó nyelvet”. A rendelkezés kimondja az ak-
tív zenei tevékenység érzelmekre, emberi lélekre gyakorolt hatását. A zenei nevelés kö-
zéppontjába a zenei élményt állítja, melynek célja a zene megszerettetése, a zenei kifeje-
zőeszközök megismertetése és motivációk kialakítása az aktív zenei kommunikációban 
való részvételre. A zenei tevékenység legfőbb megnyilvánulási formái a megértés, befo-
gadás, reprodukálás, amelyek nélkülözhetetlen tényezői a harmonikus személyiség ki-
bontakoztatásának. Kiemelkedően fontos területként nevezi meg az alaptanterv a zenei 
ízlésformálást, a zenei ítélőképesség fejlesztését és a kritikai képesség kialakítását. A ze-
neirodalom alkotásai által kapcsolat fenntartását várja el más művészeti ágakkal és mű-
veltségi területekkel. A nemzeti identitás megőrzésének eszközeként a magyar népzene 
és műzene megismerését nevezi meg. Saját és európai hagyományaink tanulmányozása 
által a teljes világkép kialakítására épít. A kormányrendelet szövege ezen a ponton szo-
ros rokonságot mutat Kodály Zoltán ismertetett zenei nevelési elveivel. Egyértelművé 
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válik a NAT azon törekvése, hogy a 20. század közepén megkezdett egységes zeneokta-
tási szisztéma értékeit érvényre juttassa az új évezredben is. 

A fejlesztési feladatok területén elsőként a zenei alkotóképességgel foglalkozik. Az 
interpretáció zenei területén a 9–12. évfolyamok számára az egyéni előadásra való ösz-
tönzést írja elő, a személyes előadásmód vállalását; önálló kezdeményezésű kooperáció 
megvalósítását; világzenék megismerését, különböző énekes műfajok felismerését; az íz-
lésformálás és a kritikai szemlélet kialakítását; egyéni véleményalkotás megfogalmazá-
sát és az életkornak megfelelő kórusirodalommal való megismerkedést. Az improvizáció 
területén nyitott személyiséget tételez a leírás, elkülönül a kötött és kötetlen improvizá-
ció, valamint ennek énekes, hangszeres vagy számítógépes megvalósítása. 

A fejlesztés második területe a megismerő- és befogadóképesség. Ezen a területen el-
várásként fogalmazódik meg az előadó apparátusok hallás utáni felismerése, népzenei 
hangszerek megnevezése, a zeneirodalom jelentős alkotásainak felismerése, azonosítása, 
a zene funkcióinak és a médiában betöltött szerepének megismerése. Fontos szempont-
ként jelenik meg az érzelmi asszociációs képesség fejlesztése, összefüggések felismerése 
a kultúrtörténet korszakai és eseményei között. Követelménnyé válik az esszéjellegű 
gondolkodás és megnyilatkozás kialakítása, elemző képesség fejlesztése, az interaktív 
CD-ROM alkalmazása, internethasználat és önálló könyvtárhasználat anyaggyűjtés cél-
jából. A zenei hallás és kottaismeret részben a zenei képességfejlesztés áll a középpont-
ban. Ennek faktorai a ritmusértékek felismerése és reprodukciója, szimmetria és aszim-
metria megkülönböztetése, a kvintkör ismerete és alkalmazása. Elvárás a többszólamú 
éneklés, a zenei emlékezet aktivizálása, az önálló zenei gondolkodás fejlesztése. Az egy-
szerűbb kottakép utáni éneklés készségszintre emelése, a tempó- és dinamikai különbsé-
gek érzékelése valamint a zenei formák észlelésének és elkülönítésének képessége. A 
NAT tanulmányozása során felvetődik a kérdés, hogy a kitűzött célok, fejlesztési terüle-
tek a zenei nevelés során milyen eredménnyel valósulhatnak meg. A hatásvizsgálatokat 
ismertető áttekintésben már szóltunk a képességfejlesztés követelményeinek és a NAT-
ban hozzájuk rendelt óraszámoknak az anomáliájáról (Thurmezeiné, Máth és Balogh, 
2005). Jelen tanulmányunkra épülő empirikus kísérletünkben vizsgálni kívánjuk ezt a 
problémakört is. 

A fentiekben két követelmény- és elvárásrendszert vázoltunk fel, melyben Kodály 
Zoltán zenei öröksége és a Nemzeti alaptanterv tárgyi vonatkozásai állnak tézisként 
egymás mellett. A két látásmód egybevágó volta alapján együttesen képezheti annak a 
kritériumrendszernek az alapját, amely által pontosan meghatározhatóvá válik a napjaink 
középiskolájában reálisan elvárható, megszerezhető zenei műveltség természete. A kuta-
tás során megismert, mások által feltárt eredmények ismeretében olyan empirikus vizs-
gálat mérőeszközét kell kialakítanunk, amelynek segítségével egyértelműen határozható 
meg az iskolai tudás kompetenciáinak körében a zenei műveltség fogalma és minősége. 
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Összegzés 

Jelen tanulmányunkban egy olyan empirikus kísérlet elméleti kereteit kívántuk megte-
remteni, amelynek segítségével lehetőség nyílik a magyar közoktatásban megszerezhető 
zenei műveltség értékelésére. Ennek érdekében elsőként a zenei műveltség fogalmának 
értelmezésére került sor, így kitekintettünk az iskolai műveltség kontextusára, illetve is-
mertettük a zenei műveltség mérésére korábban alkalmazott főbb módszereket és eszkö-
zöket. A kutatás célja az, hogy választ kapjunk azokra a kérdésekre, amelyek közelebb 
vihetnek az ifjúság zenei műveltségének megismeréséhez. Így fel kívánjuk tárni mind-
azon összetevőket, amelyek hatást gyakorolnak napjainkban a zenei nevelés eredmé-
nyességére és a zenei műveltség alakulására. Ennek az összetett problémának a tanulmá-
nyozása érdekében három meghatározó témakör kialakítására került sor. Elsőként a kuta-
tási terület társadalmi közegét tartottuk szükségesnek megismerni, azt a szociális kör-
nyezetet, amelyben a normaátadás zajlik. Megállapítottuk, hogy ezen a területen az isko-
lai nevelés háttérbe szorul: a zenei ismeretszerzés a fiatalok életében új, az iskolai érték-
közvetítéstől gyökeresen eltérő értékorientációk, szubkultúrák megjelenéséhez kötődik. 
Az iskola világának és a szórakozás szubkulturális közegének analízise során megismert 
dichotóm feszültség jellemzése rámutat a napjainkra kialakult helyzet ellentmondásos-
ságára. Meglátásunk szerint a társadalmi fejlődés irama és az iskolai fejlesztés folyamata 
a kutatás során vizsgált időmetszetben nem mozog szinkronban. Ennek következménye 
az értékközvetítés hagyományos formáinak (család, iskola) háttérbe kerülése, és az 
egyéb kommunikációs terek és területek (média, szubkultúrák) előretörése. 

Míg a zenei nevelésnek az oktatás keretei között napjainkra kialakult jelentős hang-
súlyvesztését tapasztaltuk, addig a vizsgálat másik tartománya a zenetanulásban rejlő le-
hetőségének felértékelődését követi nyomon. Ebben az összefüggésben a zenetanulás fo-
lyamatának feltárása során a kognitív zenepszichológia eredményeit követtük nyomon. 
A megközelítés lényege szerint a zenei megismerő tevékenységet a kortikus agyműködés 
sémafelismerése irányítja, amely más, azonos szerkezetű gondolkodási műveletek vég-
zésre való képesség kibontakoztatásával állítható összefüggésbe. A zenei nevelésnek 
ezen képességek eredményességére gyakorolt hatása napjaink hatásvizsgálatainak köz-
ponti kérdése csakúgy, mint a zenei kollaboratív tevékenységben rejlő lehetőségek fel-
térképezése. Az eredmények szintén az együttműködésben rejlő, egyéb képességek ki-
bontakoztatására gyakorolt hatást igazolták. A kognitív zenepszichológia szakterületén 
zajló új kutatási eredmények megismerése tehát a hagyományos felfogástól eltérő hang-
súlyokat jelöl ki a zeneoktatás világában. A zenei műveltség elsajátításának folyamatá-
ban a képességfejlesztés és a zenei tevékenység eredményessége mellett jelentős szerep 
hárul a személyiségformálás területére is. 

A harmadik kérdéskör az imént vázolt területekkel összefüggésben azokat a tartalmi 
elemeket követi nyomon, amelyek a hazai zeneoktatás kialakított rendjét, kívánalmait 
tartalmazzák. A közoktatásban kialakított zenei műveltség kritériumait, elvárás- és köve-
telményrendszerét áttekintve egyértelművé válik, hogy alapelvként Kodály Zoltán zene-
pedagógiai nézetei érvényesülnek. Kidomborodnak a zenepedagógiai szisztéma legfon-
tosabb alkotórészei: a kisgyermekkorban megkezdett, rendszeresen végzett, énekes ala-
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pú, népzenei gyökerű, közös tevékenység során megvalósított, relatív szolmizációt al-
kalmazó didaktikus elemek. A tantervi követelményekben megtestesülő elvárásrendszer 
ugyanezt a logikát követi, erre épül, a kodályi törekvéseket jeleníti meg. A Nemzeti alap-
tanterv tanulmányozása tehát azt a célt szolgálta, hogy a közoktatásban megvalósított 
zenei nevelés elvi alapját megismerhessük. Taxonómiai háttérként szolgál annak az em-
pirikus kutatásnak részeként, amely jelen elméleti áttekintésünkre épül. Általa összevet-
hetővé válik elmélet és gyakorlat viszonya, feltárhatóvá válik az ének-zene tanítás hely-
zete, napjainkra kibontakozó válsága. Ebből következően feleletet kívánunk kapni arra a 
kérdésre, hogy a magyar közoktatás zenei célkitűzései, tehát a Kodály Zoltán zenepeda-
gógiai tevékenységéhez kötött szisztéma – a tantervi követelményekben megtestesülő 
norma – hogyan aránylik napjaink iskolai gyakorlatához. A kutatás során megvalósítan-
dó zenei műveltségvizsgálat mérési eredményei közelebb vihetnek a felvetett kérdések 
megválaszolásához. Ennek elméleti kereteit jelen dolgozatunkban kívántuk megrajzolni 
azzal a szándékkal, hogy végső következtetéseink hitelességét körültekintő módon meg-
alapozzuk. 
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ABSTRACT 

GABRIELLA DOHÁNY: 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 Zoltán Kodály'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, Zoltán 
Kodály'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  SZÜLŐI  BÁNÁSMÓD  HATÁSA  AZ  ISKOLAI 
ERŐSZAKKAL  KAPCSOLATBAN  ELŐFORDULÓ 

MAGATARTÁSMINTÁKRA 

Margitics Ferenc, Figula Erika, Pauwlik Zsuzsa és Szatmári Ágnes 
Nyíregyházi Főiskola, Pszichológia Tanszék 

Kutatásunk során azt vizsgáltuk, hogy a különböző szülői bánásmódok (anyai és apai 
gondoskodás, anyai és apai túlvédés, anyai és apai korlátozás) milyen kapcsolatban áll-
nak az iskolai erőszakkal kapcsolatban kimutatott egyes magatartásmintákkal (áldozat, 
támadó, csatlakozó beavatkozó, segítő beavatkozó, szemlélő). A vizsgálatban 647 általá-
nos és középiskolai tanuló vett részt (301 lány, 346 fiú). Az iskolai erőszak során előfor-
duló magatartásminták azonosítására az Iskolai Erőszak Kérdőívet (Vassné Figula, 
Margitics, Barcsa L-né, Madácsi, Pauwlik és Rozgonyi T-né, 2009), a családi szocializá-
ciós tényezők vizsgálatára a Szülői Bánásmód Kérdőívet (Tóth és Gervai, 1999) alkal-
maztuk. Kutatásunk eredményei alapján az iskolai erőszak során előforduló egyes maga-
tartásminták a szülői bánásmód egyes dimenziói közül az anyai és az apai gondoskodás-
sal állnak a legszorosabb kapcsolatban. Nemi hovatartozástól függetlenül a kevés szülői 
gondoskodás támadóvá válásra hajlamosít, azonban a támadóvá válás háttértényezői el-
térőek a fiúk és a lányok esetében. Az iskolai erőszak során előforduló egyes magatar-
tásminták szintén szoros összefüggést mutattak az anyai és az apai túlvédéssel. Az apai 
túlvédés másként hat, mint az anyai túlvédés, más-más magatartásmintát hívnak elő is-
kolai erőszak során. Az anyai túlvédés iskolai erőszak esetén erősebb befolyást gyakorolt 
a fiúkra, mint a lányokra. A túlvédő anya gyermekei iskolai erőszak során – nemi hova-
tartozástól függetlenül – hajlamosak támadóvá válni, s a túlvédő anyák fiai szívesen 
csatlakoznak a támadóhoz. Ezzel szemben a túlvédő apa gyermekei iskolai erőszak során 
– ugyancsak nemtől függetlenül – hajlamosak áldozattá válni, vagy fiúk esetében fizikai 
agressziót alkalmazni. Az iskolai erőszak során előforduló egyes magatartásminták leg-
kevésbé az anyai és az apai korlátozással voltak kapcsolatban. Míg a lányok esetén sem 
az anyai, sem az apai korlátozás nem állt kapcsolatban egyik iskolai agresszió során elő-
forduló magatartásmintával sem, addig a fiúknál mind az anyai, mind az apai korlátozás 
az iskolai osztályközösségben való el nem fogadottság érzésének az átélésére hajlamosí-
tott. 
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Az iskolai erőszak elméletei 

Az iskolai erőszak (school bullying) az utóbbi 20 évben áll a nemzetközi kutatások kö-
zéppontjában. Skandináviából, Japánból és Angliából indultak a kutatások, azonban má-
ra a legtöbb európai országban, továbbá az Egyesült Államokban, Kanadában, Ausztráli-
ában és Új-Zélandon, is folyamatosan zajlik a jelenség tanulmányozása (Smith, Madsen 
és Moody, 1999).  

A bullying használatos annak az agresszív viselkedésnek a leírására, ami megjelenhet 
a munkahelyen (munkahelyi zaklatás), az iskolákban (a diákok közötti agresszió és zak-
latás), ugyanakkor magában foglalja – többek között – a testvérek közötti erőszakot vagy 
az elítéltek egymás közötti bántalmazását is. A pszichológiai szakirodalom az iskolai 
erőszak jelenségét olyan ismétlődő viselkedésként határozza meg (magában foglalva az 
agresszió mind szóbeli, mind fizikai megnyilvánulásait), ami folyamatosan megjelenik 
az egyenlőtlen erőfölénnyel és hatalommal jellemezhető kapcsolatokban. Ezekben a 
helyzetekben nehéz megvédenie magát a bántalmazott gyermeknek (Olweus, 1994).  

Az iskolai erőszak pontos gyakoriságát megállapítani nem könnyű, mert a kutatók el-
térő módon használják a jelenséget leíró definíciókat és mérési módszereket. A kutatási 
eredmények (Smith, Madsen és Moody, 1999) azt mutatják, hogy az iskolai erőszak ál-
dozatai kisebbségben vannak (körülbelül a gyerekek 5–20%-a) és a zaklatók (akik bán-
talmazzák a többieket) általában még kisebb számban vannak jelen (2–20% körül) a 
vizsgált általános és középiskolai populációban. Némely tanuló zaklató és áldozat is 
egyben (provokatív áldozat); az ő megjelenési gyakoriságuk nagymértékben változik az 
alkalmazott módszertan és a kritériumok szerint (Wolke, Woods, Bloomfield és Karstadt, 
2000). Figula (2004) hazai vizsgálata szerint iskolai konfliktus szituációban az áldozatok 
aránya 26,1%, a támadóké 12,9%, a provokatív áldozatok aránya 26,5%. 

Az iskolai erőszak dinamikájáról több elmélet is született az elmúlt évtizedekben. Az 
elméletek egyik része a személyiségre, másik része a társas helyzet jellemzőire helyezi a 
hangsúlyt az iskolai erőszak magyarázatánál. 

Evolúciós elmélet 

Az erőszakos viselkedés evolúciós megközelítését a legutóbbi időkben kezdték el 
vizsgálni (Kolbert és Crothers, 2003). Az elmélet alapján úgy érdemes tekinteni az isko-
lai erőszakos viselkedésre, mint az agresszív viselkedés bármelyik formájára. 

Az iskolai erőszakos viselkedésnek vannak előnyei és hátrányai egyaránt, mint aho-
gyan egyes körülmények között a támadónak származhat előnye a tettéből (pl. anyagi ja-
vak megszerzése vagy a szubkultúra megvédése), még akkor is, ha ez az áldozat és a 
környezet számára nem előnyös. Az evolúciós elmélet semmilyen értelemben sem védi 
az erőszakosságot, mivel az elmélet szerint a kölcsönösségnek és a korrektségnek szintén 
evolúciós gyökerei vannak. 
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Kötődéselmélet 

A kötődéselmélet (Main, Kaplan és Cassidy, 1985) feltételezi, hogy (1) a szülőkhöz 
vagy gondozókhoz való kötődés minőségét befolyásolja a kapcsolatok belső munkamo-
delljének (internal working model) a fejlődése, ami hatással van arra, ahogyan a személy 
későbbi kapcsolataiban kötődni fog; (2) viszonylag folyamatos a belső munkamodell fej-
lődése. A bizonytalan kötődés azt eredményezheti, hogy az egyén az elvártnál erősebb 
ellenséges és agresszív reakciót fog mutatni másokkal szemben, így iskolai erőszak so-
rán könnyen válhat támadóvá (Main, Kaplan és Cassidy, 1985). 

Szociálistanulás–elmélet 

Az iskolai erőszak-kutatások (Espelage és Swearer, 2003) bizonyítják, hogy jelentős 
a kapcsolat a családi környezet és az erőszakos viselkedés gyakorisága között. Valószí-
nű, hogy azoknál a gyerekeknél, akik hasznosnak tartják az erőszakos viselkedést, a csa-
ládban gyakran jelen volt és van konfliktus, részt vesznek az otthoni erőszakban és ag-
resszív viselkedésben, valamint vallják, hogy az agressziónak funkcionális értéke van a 
célok elérésében. Bizonyára ezeket a viselkedéseket otthon tanulják és valószínű, hogy 
az otthon tanultakat játsszák el iskolai körülmények között is. A kötődéselméleten túl a 
családi tényezők hatása, a társas tanulás (megfigyeléseken, szerepek utánzásán és meg-
erősítésen keresztül) is hozzájárul az erőszakos viselkedés kialakulásához (Baldry, 
2003).  

Szociokulturális elmélet 

A szociokulturális elmélet (hivatkozás) sokkal inkább a társas tényezők viselkedés-
ben játszott szerepének fontosságára koncentrál, mint az egyéni különbségek megértésé-
re. Az elmélet szerint az erőszakos viselkedést abban a szervezeti környezetben kell 
megfigyelni, ahol az megjelenik. Roland és Galloway (2002) kutatási eredményei azt 
jelzik, hogy az erőszakosság a nem demokratikus, tekintélyelvű és merev hierarchiával 
rendelkező iskolákban jellemző. 

A további kutatások szempontjából fontos lenne megvizsgálni azt, hogy, ezekben az 
iskolákban a nyílt, erőszakellenes szabályok vagy a burkolt jutalmazások vannak-e jelen. 
A közösség tagjai támogathatják (direkt vagy indirekt módon) a bántalmazó viselkedést 
az ahhoz való viszonyulásukon keresztül (Ireland, 1999; Salmivalli, Lagerspetz, 
Björkqvist, Österman és Kaukiainen, 1996). 

Az iskolai erőszak megjelenési gyakoriságának a csökkentése érdekében a rendszer-
ben (iskola, mint szervezet) bekövetkező változásra szükséges figyelmet fordítani, nem 
az adott környezetben élők (tanulók és pedagógusok) sajátosságaira. Ez a megközelítés 
azokban az iskolákban alkalmazható, ahol az egész iskolára kiterjedő beavatkozó prog-
ramokat valósítanak meg, és a szervezet minden tagja részt vesz az erőszakosság leküz-
désében. 
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Szociálisinformáció-feldolgozás elmélet 

A szociálisinformáció-feldolgozás elmélete az egyéni fejlődés különbözőségeire fó-
kuszál. Crick és Dodge (1994) elmélete szerint az agressziót az információ torzult és 
normától eltérő feldolgozása okozza. Úgy vélik, ily módon az agresszió – különösen az 
erőszakosság – egy nem megfelelő (maladaptív) válasz. Az elmélet szerint a szociális 
készségek hiányos fejlődése – ezen belül elsősorban a társas problémamegoldás területén 
jelentkező deficit – együtt jár az agresszió fejlődésével. Az agresszív tanulók a társas in-
formáció feldolgozása során nagyobb valószínűséggel mutatnak kódolási problémákat, 
például az ellenségesség attribúciós hibáját és a reprezentációs szint hibáját (pl. ilyen a má-
sok lelki állapotának értelmezési gyengesége). A kutatók (Sutton, Smith és Swettenham, 
1999) egy része megkérdőjelezi azt, hogy ez a modell az agresszió összes típusára, azon 
belül is az iskolai erőszakra alkalmazható.  

Az iskolai erőszak a legtöbb esetben az agresszió indirekt formája, például a hazug-
ság vagy a pletykaterjesztés, ami az áldozat csoportból történő kirekesztéséhez vezet és a 
fizikai bántalmazás a legtöbb esetben gondosan megtervezett. Valószínűsíthető, hogy 
legalább néhány bántalmazó tudatában van saját viselkedésének társas megítélésével 
(Espelage és Swearer, 2003). 

Tudatelmélet 

Sutton, Smith és Swettenham (1999) vitatják a szociális készségek hiányát hangsú-
lyozó modellt az iskolai erőszak tekintetében. Felhívják a figyelmet arra, hogy néhány 
bántalmazó nagyon jól érti más emberek viselkedését, és ezt a tudását saját érdekének 
érvényesítésére használja fel. Érveiket a tudatelmélet mentén fogalmazzák meg. Ez az 
elképzelés arra utal, hogy az egyén képes mások és saját maga lelkiállapotának az azo-
nosítására (Leslie, 1987). A tudatelmélet alapján Sutton, Smith és Swettenham (1999) 
megfogalmazzák azt a nézetüket, miszerint néhány bántalmazó rendelkezhet a tudatel-
mélettel, mert olyan sebezhető gyerekeket céloznak meg, akik eltűrik a zaklatást és nagy 
valószínűséggel nem kapnak támogatást a társaiktól. 

Hasonlóságelmélet 

A kortársak fontos szerepet töltenek be a gyerekek és a serdülők társas viselkedésé-
nek befolyásolásában. A kortárscsoport a késő gyermekkorban és a korai serdülőkorban 
válik fontossá a gyermek személyiségfejlődésében (Cairns és Cairns, 1994). E fejlődési 
periódus folyamán a kortárscsoportok kialakulásának az alapja a rokonlelkűség, a nemi 
és faji hasonlóság (Leung, 1994). A kortárscsoportok hajlamosak hasonlóságot mutatni a 
viselkedés különböző dimenzióiban. Ezt a csoporton belüli hasonlóságot nevezik 
homofíliának (Berndt, 1982).  

Tudomásunk szerint az iskolai erőszakkal kapcsolatban eddig csak Espelage és 
Swearer (2003) vizsgálták a homofília-hipotézist. A kutatásban 15–17 éves középiskolás 
diákokat vizsgáltak egyrészt a társas hálózat elemzésének módszerével a kortárs kapcso-
lati háló feltérképezésére, másrészt hierarchikus lineáris modellezéssel határozták meg 
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annak a kiterjedését, hogy a társak hogyan befolyásolják egymást az iskolai zaklatásban. 
Eredményeik alátámasztják a homofília-hipotézist az erőszak és a verekedés vonatkozá-
sában. A homofília-hatás erősebbnek bizonyul a verbális erőszak, mint a fizikai agresz-
szió tekintetében. Ez arra utal, hogy a társak befolyása nagyobb szerepet játszik az ala-
csonyabb szintű agresszióban, mint a verekedésben: a kortársak szeretnek olyan társak-
kal együtt lenni, akik hasonló gyakorisággal bántalmaznak, mint ők maguk. Továbbá 
erős volt a homofília-hatás azoknál a tanulóknál, akik bántalmazókkal barátkoznak. A 
homofília-hipotézist mindkét nem esetében megerősítették Espelage és Swearer (2003) 
kutatásai. 

Az eredmények arra utalnak, hogy a megelőzésre fordított erőfeszítéseknek maguk-
ban kellene foglalniuk a diákokkal történő beszélgetéseket arra vonatkozólag, mit tegye-
nek a társak felől érkező nyomással, ami arra kényszeríti őket, hogy részt vegyenek erő-
szakos eseményekben. Illetve meg kellene vitatniuk, hogyan lehet korlátokat felállítani 
az erőteljes társas befolyással szemben (Espelage és Swearer, 2003). 

Dominanciaelmélet 

A korai serdülőkor szintén az iskolai zaklatás növekedésének időszaka. Ennek a 
növekedésnek az egyik lehetséges magyarázatát a dominanciaelmélet (Pellegrini és 
Bartini, 2001) adja. A dominancia olyan kapcsolati viszonynak tekinthető, amelynek 
révén az egyének a hozzáférhető anyagi javak alapján rendeződnek hierarchiába. 
Pellegrini (2002) amellett érvel, hogy a középiskolába való átmenet időszakában a ta-
nulóknak újra kell rendezniük a dominanciaviszonyaikat és az erőszakot tartják annak a 
tudatos stratégiának, amellyel az új kortárscsoportban az uralkodó szerepüket elnyerhe-
tik.  

Egy empirikus kutatás során (Pellegrini és Long, 2002) a proaktív agresszió és az is-
kolai erőszak dominancia- elméletét vizsgálták. Pellegrini és Long (2002) kutatási ered-
ményei azt mutatják, hogy az iskolai zaklatást nagyobb gyakorisággal jellemző azokra a 
fiúkra, akik az agressziót az iskolai átmenet céljául használják. Ez az eredmény azt az 
elképzelést támasztja alá, hogy a fiúk a középiskolai átmenet időszakában többször 
vesznek részt iskolai zaklatásban, mint a lányok. 

Vonzáselmélet 

A vonzáselmélet szerint (hivatkozás) a fiatal serdülőknek szükségük van arra, hogy a 
szülőkről leváljanak, és kapcsolatokat alakítsanak ki a kortársaikkal, akik hasonló tulaj-
donságokkal rendelkeznek, mint ők. Teszik ezt azért, hogy kifejezzék függetlenségüket 
(ez az egyik oka pl. a bűnözésnek, az agressziónak és a szófogadatlanságnak) és kevésbé 
vonzódnak azokhoz, akik a gyermekkorra jellemző sajátosságokat mutatnak (pl. szófo-
gadás, engedelmesség; Bukowski, Sippola és Newcomb, 2000).  

Bukowski, Sippola és Newcomb (2000) szerint a fiatal serdülők az általános iskolából 
a középiskolába való átmeneti időszakot úgy kezelik, hogy az agresszív társakhoz von-
zódnak. Kutatásukban 217 átmeneti korban lévő fiút és lányt vizsgáltak, az eredmények 
alapján a lányok és a fiúk vonzódása az agresszív társakhoz a középiskolába való belé-
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pés időszakában nő. Ez az emelkedés a lányok esetében nagyobb, ami Pellegrini és 
Bartini (2001) kutatásaival is összhangban áll, azaz a végzős középiskolás lányok a do-
mináns fiúkkal randevúznának szívesen. Ez az elmélet a homofília-hipotézissel és az 
dominanciaelmélettel együtt megmutatja az iskolai erőszak összetett jellegét a korai ser-
dülőkorban, és kiemeli, hogy szükséges a leíró kutatásokon túllépni a fiúk és a lányok 
iskolai erőszak kutatásának terén. 

Az egyéni és szituációs tényezők egyesítése 

Az iskolai erőszak legújabb megközelítései megpróbálják integrálni az egyéni kü-
lönbségeket és a szituációs tényezőket, amelyek így együttesen megvilágíthatják az anti-
szociális viselkedést különböző környezeti feltételek mellett. Espelage és Swearer 
(2003) szerint csak a különböző kutatási hagyományokból származó egyesített megköze-
lítések révén érthető csak meg a zaklató viselkedés. 

Ezek a modellek a kriminológiai elméletekből (Farrington, 2005) és a szervezetpszi-
chológia (Einarsen, Hoel, Zapf és Cooper, 2003) területéről származnak, egyaránt al-
kalmazhatóak iskolákban, gyermekotthonokban és a testvérkapcsolatok értelmezésekor 
is. Ide kellene egy átvezető mondat: A szituációs (a felügyelet hiánya vagy a hierarchi-
kus, tekintélyelvű és demokráciát mellőző kultúrák) és az egyéni tényezők (kötődés, a 
szociális tanulás modelljei, attribúciós stílus és az egyéni jellemzők különbözősége) je-
lenléte teszi lehetővé az iskolai erőszakot, a megerősítések pedig folyamatosan fenntart-
ják azt. A megerősítő tényezők magukban foglalják az áldozat válaszát a bántalmazásra 
vagy a szervezet reakcióját és a pozitív kimenetet, melyet a bántalmazó észlel a zaklatás 
folyamán (pl. státusz vagy anyagi javak elnyerése; Swearer és Doll, 2001). 

Az egyéni és a szituációs tényezők interakciójának az iskolai erőszakban betöltött 
szerepére hívja fel a figyelmet az ökológiai szemléletű megközelítés is (hivatkozás), ami 
szerint az iskolai erőszak inter- és intraperszonális tényezők bonyolult kölcsönhatásának 
eredményeként létrejövő ökológiai jelenségnek tekinthető.  

Az egyéni jellemzőket az ökológiai környezet változatossága együttesen befolyásol-
ja. Ide tartoznak; a kortársak, a család, az iskola és a közösségi tényezők. A kutatások 
egyértelműen dokumentálták, hogy a társak cselekedetei, a tanárok és más felnőttek az 
iskolában, az iskolai tér fizikai jellemzői, a családi tényezők, a kulturális jellemzők (úgy, 
mint származás és nemzetiség), és még a közösségi tényezők is hozzájárulnak az iskolai 
erőszak kialakulásához és fenntartásához (Dishion, French és Patterson, 1995).  

Családi szocializáció és iskolai erőszak 

A családnak az iskolai erőszak kialakulásában betöltött szerepét több kutatás is vizsgálta 
az elmúlt években. A kutatások szoros kapcsolatot találtak a fiatalok általános agresszív 
viselkedése és a családi összetartás hiánya (Gorman-Smith, Tolan, Zelli és Huessmann, 
1996), az elégtelen szülői felügyelet hiánya (Farrington, 1991), a családi erőszak 
(Thornberry, 1994), az ellenséges, büntető technikák (Loeber és Dishion, 1983) és a sze-
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gényes problémamegoldó modell (Tolan, Cromwell és Braswell, 1986) között. Továbbá 
a családi konfliktusok és a szülői problémák jelenléte szintén szoros kapcsolatot mutat a 
fiatalkori agresszióval (Henggeler, Schoenwald, Bourdin, Rowland és Cunningham, 1998).  

Több kutatás összefüggést tárt fel a szülői nevelési stílus, a családi környezet és az 
iskolai erőszak között. Például Olweus (1980, 1993) skandináv fiatalokkal végzett kuta-
tása alapján azt a következtetést vonta le, hogy az erőszakos fiúk családjait gyakran jel-
lemzi a melegség hiánya, fizikai bántalmazás alkalmazása és az iskolán kívüli tevékeny-
ség ellenőrzésének a képtelensége. Bowers, Smith és Binney (1994) kutatásának adatai 
megerősítették Olweus eredményeit, s kiegészítették azzal, hogy a zaklatók családtagjai-
nak magas az igénye a hatalomra. Az áldozatok családjairól kiderült, hogy túlzottan ösz-
szetartóak (sőt, összetapadóak), és valószínűleg az anya túlóvó (Berdondini és Smith, 
1996). 

Kutatási célkitűzés 

Kutatásunk során az iskolai erőszak definiálását és tárgyalását a szociálistanulás- el-
méleten keresztül tettük. Kérdésünk az volt, hogy a különböző szülői bánásmódok (anyai 
és apai gondoskodás, anyai és apai túlvédés, anyai és apai korlátozás) milyen kapcsolat-
ban állnak az iskolai erőszakkal összefüggésben kimutatott egyes magatartásmintákkal 
(áldozat, támadó, csatlakozó beavatkozás, segítő beavatkozás, szemlélő).  

Hipotéziseink a következők voltak: (1) a szülői gondoskodás hiánya iskolai erőszak 
során elsősorban a támadó és a támadóhoz való csatlakozás magatartásminták megjele-
nését segíti elő (Olweus, 1993); (2) a szülői túlvédés iskolai erőszak során elsősorban az 
áldozat vagy a szemlélő magatartásminták megjelenését segíti elő (Berdondini és Smith, 
1996), valamint (3) a szülői korlátozás és az azzal együtt járó szigorú szülői bánásmód 
az iskolai erőszak során elsősorban a támadó és a támadóhoz való csatlakozás magatar-
tásminták megjelenését segíti elő (Loeber és Dishion, 1983). 

Módszerek 

Minta 

A vizsgálatban 647 általános és középiskolai tanuló vett részt (301 lány, 346 fiú). Az 
iskolatípus szerinti megoszlás: 293 általános iskola felső tagozatos (140 lány, 153 fiú) és 
354 középiskolás (161 lány, 193 fiú). A gyerekek életkori átlaga 14,9 év.  

A vizsgálat eszközei 

A családi szocializációs hatások vizsgálatára a Szülői Bánásmód Kérdőív magyar 
változatát (Tóth és Gervai, 1999) alkalmaztuk. A kérdőívnek klasszikusan két skálája 
(gondoskodás és korlátozás) van, azonban a magyar változatban Tóth és Gervai (1999) 
hármat különít el, ezek mind az anyára, mind az apára vonatkoznak: gondoskodás (szere-
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tet és törődés), túlvédés és korlátozás. A kérdőívvel kapcsolatos tanulmányok szignifi-
káns összefüggést mutattak ki a vizsgálati személyek beszámolói és a szülői bánásmód-
dal kapcsolatos független beszámolók között (Parker, 1981).  

Az iskolai erőszakkal kapcsolatban előforduló magatartásminták vizsgálatát az Isko-
lai erőszak kérdőívvel (Vassné Figula és mtsai, 2009) végeztük, amivel a következő, az 
iskolai erőszakkal kapcsolatban előforduló magatartásminták azonosíthatók: áldozat, 
csatlakozó beavatkozás a támadóhoz, segítő beavatkozás, szemlélő és támadó. 

Az iskolai erőszakkal kapcsolatban előforduló magatartásminták a csatlakozó be-
avatkozás magatartásforma kivételével több összetevőből állnak. Ezek a következők: 

 
Áldozat magatartásforma 
– Kognitív (a bántás tudatos észlelése, feldolgozása) 
– Affektív (a bántás negatív érzelmi hatása) 
– Testi reakció (a bántásra adott acting-out reakció) 
– Társas támasz hiánya (elnemfogadottság érzése az osztályközösségben) 
 
Segítő beavatkozás magatartásforma 
– Békítő beavatkozás 
– Segítségkérő beavatkozás (segítség kérése a felnőttektől) 
– Affektív (belső feszültség a látott erőszak hatására) 
 
Szemlélő magatartásforma 
– Távolságtartás 
– Félelem 
 
Támadó magatartásforma 
– Fizikai agresszió 
– Verbális agresszió 
– Kirekesztés 
– A támadásból származó előny átélése 

A vizsgálati csoportok kialakításának a szempontjai 

A vizsgálati csoportok kialakításánál a Szülői Bánásmód Kérdőív skáláin elért ered-
ményeket vettük figyelembe, ezen belül azt, hogy a minta melyik kvartilisébe kerültek a 
vizsgálati személyek (1. táblázat). A vizsgált mintából magas szintű anyai gondoskodást 
191 fő, magas szintű apai gondoskodást pedig 180 fő élt át. 169 főnek volt kevésbé gon-
doskodó anyja, 161 főnek pedig kevésbé gondoskodó apja. Túlvédő anyja 172 főnek, 
túlvédő apja 180 főnek volt, szemben a kevésbé túlvédő anyával (167 fő) és kevésbé túl-
védő apával (168 fő). Túlzott anyai korlátozást 176 fő élt át, túlzott apai korlátozást pe-
dig 164 fő. 172 főnek volt kevésbé korlátozó anyja, 185 főnek pedig kevésbé korlátozó 
apja (1. táblázat). 
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1. táblázat. A szülői bánásmódot vizsgáló skálák kvartilisei és a minta megoszlása 

Szülői bánásmód kérdőív 
skálái 

Szülői bánásmód kérdőív 
kvartilisei Első 

kvartilis (fő) 
Negyedik 

kvartilis (fő) 
Első Negyedik 

Gondoskodás 
Anyai 24 35 169 191 

Apai 20 35 161 180 

Túlvédés 
Anyai 2 10 167 172 

Apai 1 9 168 180 

Korlátozás 
Anyai 4 11 172 176 

Apai 4 12 185 164 

Eredmények 

Megvizsgáltuk, hogy a Szülői Bánásmód Kérdőívnek az anyai és az apai bánásmódot 
(gondoskodás, túlvédés, korlátozás) vizsgáló skáláin elért eredmények alapján létreho-
zott alacsonyabb értékeket (első kvartilis), illetve magasabb értéket (negyedik kvartilis) 
elérő csoportok között milyen különbségek mutatkoznak az iskolai erőszak során előfor-
duló magatartásminták területén. Az 1. ábra a Szülői Bánásmód Kérdőív anyai gondos-
kodás skálája alapján kialakított vizsgálati csoportoknak (gondoskodó anya/nem gondos-
kodó anya) az Iskolai Erőszak Kérdőív egyes skáláin elért eredmények átlagait mutatja 
be a nemeknek megfelelően. A lányok esetében elvégzett vizsgálat alapján az áldozat, a 
támadó és a csatlakozó beavatkozás magatartásminta területén jelentős, szignifikáns az 
eltérés a vizsgálati csoportok között (támadó: t=4,42, p<0,01; áldozat: t=3,36, p<0,01; 
csatlakozó beavatkozás: t=3,40, p<0,01). Ezek az eredmények azt mutatják, hogy a ke-
vés anyai gondoskodásban részesülő lányok iskolai erőszak esetén hajlamosabbak táma-
dóvá vagy áldozattá válni, vagy a csatlakozó beavatkozásra, mint a több anyai gondos-
kodásban részesülő lányok.  

Különbségek az iskolai erőszak során előforduló magatartásmintákban a szülői 
bánásmód egyes típusainak különböző szintjei szerint 

A lányok körében a támadó magatartásminta esetében mind a négy viselkedésminta 
területén szignifikáns eltérések azonosíthatók a csoportok között: verbális agresszió 
(t=3,71, p<0,01), támadásból származó előny (t=3,63, p<0,01), kirekesztés (t=2,89, 
p<0,01), fizikai agresszió (t=2,60, p<0,01). Ezek az eredmények azt jelzik, hogy a kevés 
anyai gondoskodást kapó lányok egy-egy iskolai erőszak során támadóként fellépve haj-
lamosak a verbális agresszióra, a kirekesztésre és a fizikai agresszióra, ami mögött első-
sorban a támadásból származó előny keresése feltételezhető. A lányoknál az áldozat ma-
gatartásminta egyes összetevőit vizsgálva szintén mindegyik viselkedésminta területén 
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kimutathatók szignifikáns eltérések a csoportok között: társas támasz hiánya: elnemfoga-
dottság érzése az osztályközösségben (t=3,36, p<0,01), testi reakció: a bántásra adott 
acting-out (a lehetséges negatív következményeket figyelmen kívül hagyó impulzív vi-
selkedés) reakció (t=3,21, p<0,01), kognitív: a bántás tudatos észlelése, feldolgozása 
(t=3,01, p<0,01), affektív: a bántás negatív érzelmi hatása (t=2,14, p<0,053). Az eredmé-
nyek azt jelzik, hogy azok a lányok, akik kevés anyai gondoskodást kapnak, iskolai erő-
szak áldozataiként erős negatív érzelmeket élnek át, tudatosan dolgozzák fel az erősza-
kot, ennek ellenére hajlamosak az acting-out reakcióra, miközben úgy érzik, hogy nem 
fogadják el őket az osztályközösségben. 
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1. ábra 

A vizsgálati csoportoknak az Iskolai Erőszak Kérdőív egyes skáláin elért átlagai a  
nemeknek megfelelően (anyai gondoskodás) 

 
A fiúk esetében csak az áldozat és a segítő beavatkozás magatartásminta területén 

szignifikánsak a csoportok közötti eltérések: áldozat (t=3,44, p<0,01), segítő beavatko-
zás (t=-2,26, p<0,05). Ezen eredmények alapján a kevés anyai gondoskodásban részesü-
lő fiúk iskolai erőszak esetén hajlamosabbak áldozattá válni, vagy kevésbé segítően be-
avatkozni, mint a sok anyai gondoskodásban részesülő fiúk. A fiúknál az áldozat maga-
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tartásminta egyes összetevőit vizsgálva csak az affektív és a társas támasz hiánya visel-
kedésminta területén számottevőek az eltérések: társas támasz hiánya: elnemfogadottság 
érzése az osztályközösségben (t=4,14, p<0,01), affektív: a bántás negatív érzelmi hatása 
(t=2,55, p<0,05). Mindez azt jelzi, hogy azok a fiúk, akik kevés anyai gondoskodást 
kapnak, iskolai erőszak áldozataiként erős negatív érzelmeket élnek át, miközben úgy 
érzik, hogy nem fogadják el őket az osztályban. 

A fiúknál a segítő beavatkozás magatartásminta összetevői esetében kizárólag a békí-
tő beavatkozás viselkedésminta területén szignifikáns a különbség a csoportok között 
(t=-2,38, p<0,05), ami alapján a kevés anyai gondoskodásban részesülő fiúk az iskolai 
erőszak során segítő beavatkozóként kevésbé hajlamosak a békítő beavatkozásra, mint a 
sok anyai gondoskodásban részesülő fiúk. 
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2. ábra 

A vizsgálati csoportoknak az Iskolai Erőszak Kérdőív egyes skáláin elért átlagai nemi 
leosztásban (apai gondoskodás) 

 
A 2. ábra a Szülői Bánásmód Kérdőív apai gondoskodást vizsgáló skálán elért ered-

mények alapján kialakított vizsgálati csoportoknak (gondoskodó apa/nem gondoskodó 
apa) az Iskolai Erőszak Kérdőív egyes skáláin elért eredmények átlagait mutatja be a 
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nemeknek megfelelően. A lányoknál csak az áldozat és a támadó magatartásminta terüle-
tén azonosíthatók szignifikáns különbségek a vizsgálati csoportok között: áldozat 
(t=3,99, p<0,01), támadó (t=3,81, p<0,01). Ezen adatok azt mutatják, hogy a kevés apai 
gondoskodást kapó lányok iskolai erőszak esetén hajlamosabbak támadóvá vagy áldozat-
tá válni, mint a sok apai gondoskodást kapó lányok. A lányok körében az áldozat maga-
tartásminta egyes összetevőit vizsgálva mind a négy viselkedésminta területén jelentősek 
az eltérések a csoportok között: társas támasz hiánya: el nem fogadottság érzése az osz-
tályközösségben (t=3,82, p<0,01, kognitív: a bántás tudatos észlelése, feldolgozása 
(t=3,20, p<0,01), affektív: a bántás negatív érzelmi hatása (t=2,20, p<0,05), testi reakció: 
a bántásra adott acting-out reakció (t=2,20, p<0,05). Mindez azt jelenti, hogy a kevés 
apai gondoskodásban részesülő lányok iskolai erőszak áldozataiként erős negatív érzel-
meket élnek át, tudatosan dolgozzák fel az erőszakot, ennek ellenére hajlamosak az 
acting-out reakcióra, miközben úgy érzik, nem fogadják el őket az osztályközösségben. 

A lányoknál a támadó magatartásminta egyes összetevőit vizsgálva szintén mind a 
négy viselkedésminta területén szignifikánsak a különbségek: verbális agresszió (t=3,05, 
p<0,01), a támadásból származó előny (t=3,03, p<0,01), kirekesztés (t=2,50, p<0,01), fi-
zikai agresszió (t=2,06, p<0,04). A kevés apai gondoskodásban részesülő lányok iskolai 
erőszak során támadóként fellépve hajlamosak a verbális agresszióra, a kirekesztésre és a 
fizikai agresszióra, ami mögött elsősorban a támadásból származó előny keresése áll. 

A fiúk esetében csak a szemlélő magatartásminta területén nem szignifikáns a cso-
portok közötti eltérés. Szignifikáns a különbség a támadó (t=2,99, p<0,01), az áldozat 
(t=2,86, p<0,01), a segítő beavatkozás (t=-2,52, p<0,01) és a csatlakozó beavatkozás 
(t=2,07, p<0,04) esetében. Ez alapján a kevés apai gondoskodást kapó fiúk iskolai erő-
szak esetén hajlamosabbak támadóvá vagy áldozattá válni, vagy a csatlakozó beavatko-
zásra, valamint kevésbé segítően beavatkozni, mint a sok apai gondoskodásban részesülő 
fiúk. 

A fiúknál a támadó magatartásminta egyes összetevőinek vizsgálata alapján kizárólag 
a fizikai agresszió és a kirekesztés viselkedésminta területén jelentősek a csoportok kö-
zötti eltérések: fizikai agresszió (t=3,19, p<0,01), kirekesztés (t=2,59, p<0,01). A kevés 
apai gondoskodást kapó fiúk iskolai erőszak során támadóként fellépve hajlamosak a fi-
zikai agresszióra és a kirekesztésre. A fiúknál az áldozat magatartásminta összetevői ese-
tében csak a társas támasz hiánya viselkedésminta területén szignifikáns a különbség a 
csoportok között (t=4,65, p<0,01), ami alapján a kevés apai gondoskodást kapó fiúk egy-
egy iskolai erőszak áldozataiként úgy érzik, hogy nem fogadják el őket az osztályközös-
ségben. Ugyancsak a fiúknál a segítő beavatkozás magatartásminta összetevőinek vizs-
gálata szerint csak a békítő beavatkozás viselkedésminta területén szignifikáns az eltérés 
a vizsgálati csoportok között (t=-2,73, p<0,01). A kevés apai gondoskodást kapó fiúk is-
kolai erőszak során segítő beavatkozóként kevésbé hajlamosak a békítő beavatkozásra, 
mint a sok apai gondoskodást kapó fiúk. 

A 3. ábra a Szülői Bánásmód Kérdőív anyai túlvédést vizsgáló skálán elért eredmé-
nyek alapján kialakított vizsgálati csoportoknak (túlvédő anya/nem túlvédő anya) az Is-
kolai Erőszak Kérdőív egyes skáláin elért eredmények átlagait szemlélteti a nemeknek 
megfelelően. 
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3. ábra 

A vizsgálati csoportoknak az Iskolai Erőszak Kérdőív egyes skáláin elért átlagai a  
nemeknek megfelelően (anyai túlvédés) 

 
A lányok esetében az áldozat, a támadó és a csatlakozó beavatkozás magatartásminta 

területén szignifikánsak az eltérések a vizsgálati csoportok között: támadó (t=3,72, 
p<0,01), áldozat (t=2,91, p<0,01), csatlakozó beavatkozás (t=2,30, p<0,05). A fokozott 
anyai túlvédést átélő a lányok iskolai erőszak esetén hajlamosabbak támadóvá vagy ál-
dozattá válni, vagy a csatlakozó beavatkozásra, mint a kevés anyai túlvédést átélő lá-
nyok. 

A lányoknál a támadó magatartásminta mind a négy területén szignifikáns az eltérés 
a vizsgálati csoportok között: verbális agresszió (t=3,12, p<0,01), a támadásból szárma-
zó előny (t=2,85, p<0,01), fizikai agresszió (t=2,31, p<0,05), kirekesztés (t=2,24, 
p<0,05). Az eredmények alapján megállapítható, hogy a fokozott anyai túlvédést átélő 
lányok iskolai erőszak során támadóként fellépve hajlamosak a verbális agresszióra, a fi-
zikai agresszióra és a kirekesztésre, ami mögött elsősorban a támadásból származó előny 
keresése áll. 

A lányoknál az áldozat magatartásminta egyes összetevőit esetében – a társas támasz 
hiánya viselkedésminta kivételével – minden viselkedésmintánál szignifikáns az eltérés a 
csoportok között: testi reakció, azaz a bántásra adott acting-out reakció (t=2,61, p<0,01); 
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affektív reakció, azaz a bántás negatív érzelmi hatása (t=2,50, p<0,05), kognitív reakció, 
azaz a bántás tudatos észlelése, feldolgozása (t=2,36, p<0,05). Az eredmények alapján 
megállapítható, hogy a fokozott anyai túlvédést átélő lányok iskolai erőszak áldozatai-
ként erős negatív érzelmeket élnek át, tudatosan dolgozzák fel az erőszakot, ennek elle-
nére hajlamosak az acting-out reakcióra. 

A fiúk esetében minden vizsgált magatartásminta területén szignifikáns eltérések 
azonosíthatók: áldozat (t=4,10, p<0,01), támadó (t=3,38, p<0,01), szemlélő (t=3,40, 
p<0,01), segítő beavatkozás (t=2,33, p<0,05), csatlakozó beavatkozó (t=2,72, p<0,01). 
A sok anyai túlvédést átélő fiúk iskolai erőszak esetén hajlamosabbak minden vizsgált 
magatartásminta területén fokozottabb reakciót mutatni, mint a kevés anyai túlvédést át-
élő fiúk. A fiúk körében a támadó magatartásminta egyes összetevőit vizsgálva mind a 
négy viselkedésminta területén szignifikánsak az eltérések a csoportok között: támadás-
ból származó előny (t=3,19, p<0,01), verbális agresszió (t=3,06, p<0,01), fizikai agresz-
szió (t=2,61, p<0,01), kirekesztés (t=2,47, p<0,05). Az eredmények alapján megállapít-
ható, hogy a fokozott anyai túlvédést átélő fiúk iskolai erőszak során támadóként fellép-
ve hajlamosak a verbális agresszióra, a fizikai agresszióra és a kirekesztésre, aminek hát-
terében elsősorban a támadásból származó előny keresése áll. 

A fiúknál az áldozat magatartásminta egyes összetevői alapján – a társas támasz hiá-
nya viselkedésminta kivételével – minden viselkedésminta területén szignifikánsak az el-
térések: kognitív (t=3,10, p<0,01), affektív (t=4,45, p<0,01), testi reakció (t=2,29, 
p<0,05). A fokozott anyai túlvédést átélő fiúk iskolai erőszak áldozataiként erős negatív 
érzelmeket élnek át, tudatosan dolgozzák fel az erőszakot, ennek ellenére hajlamosak az 
acting-out reakcióra. Ugyancsak a fiúknál a segítő beavatkozás magatartásminta egyes 
összetevőit vizsgálva csak a békítő beavatkozás viselkedésminta területén szignifikánsak 
az eltérések a vizsgálati csoportok között (t=2,13, p<0,03), ami alapján – feltehetően – a 
fokozott anyai túlvédést átélő fiúk iskolai erőszak során segítő beavatkozóként hajlamo-
sak a békítő beavatkozásra. A fiúknál a szemlélő magatartásminta egyes összetevőinek 
elemzése alapján csak a távolságtartás viselkedésminta területén szignifikáns a különbség 
(t=3,39, p<0,01). Ez azt jelenti, hogy a fokozott anyai túlvédést átélő fiúk iskolai erőszak 
során szemlélőként hajlamosak a távolságtartásra, mely mögött nem a félelem áll. 

A 4. ábra a Szülői Bánásmód Kérdőív apai túlvédést vizsgáló skálán elért eredmé-
nyek alapján kialakított vizsgálati csoportoknak (túlvédő apa/nem túlvédő apa) az Iskolai 
Erőszak Kérdőív egyes skáláin elért eredmények átlagait ismerteti a nemeknek megfele-
lően. 

A lányok esetében elvégzett – a szemlélő magatartásminta kivételével – minden ma-
gatartásminta területén szignifikánsak az eltérések a vizsgálati csoportok között: csatla-
kozó beavatkozás (t=2,76, p<0,01), áldozat (t=2,40, p<0,05), támadó (t=2,30, p<0,05), 
segítő beavatkozás (t=2,16, p<0,05). Az eredmények alapján megállapítható, hogy a fo-
kozott apai túlvédést átélő lányok iskolai erőszak esetén hajlamosabbak a csatlakozó be-
avatkozásra vagy támadóvá vagy áldozattá válni, mint a kevés apai túlvédést átélő lá-
nyok. 
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4. ábra 

A vizsgálati csoportoknak az Iskolai Erőszak Kérdőív egyes skáláin elért átlagai nemi 
leosztásban (apai túlvédés)  

 
A lányoknál az áldozat magatartásminta összetevőit vizsgálva csak a kognitív visel-

kedésminta esetében szignifikáns az eltérés (t=2,47, p<0,05), azaz a fokozott apai túlvé-
dést átélő lányok iskolai erőszak áldozataiként, tudatosan dolgozzák fel az erőszakot. A 
lányoknál a támadó magatartásminta egyes összetevői közül csak a támadásból származó 
előny és a fizikai agresszió viselkedésminta területén szignifikáns az eltérés: a támadás-
ból származó előny (t=2,45, p<0,05), fizikai agresszió (t=2,21, p<0,05). Ezek az ered-
mények azt jelzik, hogy a fokozott apai túlvédést átélő lányok iskolai erőszak során tá-
madóként fellépve hajlamosak a fizikai agresszióra, mely mögött elsősorban a támadás-
ból származó előny keresése áll. 

A fiúk esetében – a csatlakozó beavatkozás magatartásminta kivételével – mindegyik 
magatartásminta területén szignifikáns az eltérés: áldozat (t=5,63, p<0,01), támadó 
(t=3,76, p<0,01), szemlélő (t=2,66, p<0,01), segítő beavatkozás (t=2,06, p<0,05). A fo-
kozott apai túlvédést átélő fiúk iskolai erőszak esetén hajlamosabbak áldozattá vagy tá-
madóvá válni, vagy szemlélő maradni, vagy segítően beavatkozni, mint a kevés apai túl-
védést átélő fiúk. A fiúknál a támadó magatartásminta összetevőit vizsgálva – a kire-
kesztés kivételével – minden viselkedésminta területén szignifikáns eltérések azonosítha-
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tók a vizsgálati csoportok között: a támadásból származó előny (t=3,70, p<0,01), fizikai 
agresszió (t=3,32, p<0,01), verbális agresszió (t=2,51, p<0,05). A fokozott apai túlvédést 
átélő fiúk iskolai erőszak során támadóként fellépve hajlamosak a fizikai agresszióra és a 
verbális agresszióra, mely mögött elsősorban a támadásból származó előny keresése áll. 

A fiúknál az áldozat magatartásminta összetevőinek elemzése alapján – a testi reak-
ció viselkedésminta kivételével – minden viselkedésminta területén jelentősek az eltéré-
sek a vizsgálati csoportok között: kognitív (t=4,98, p<0,01), affektív (t=4,71, p<0,01), 
társas támasz hiánya (t=202, p<0,05). A fokozott apai túlvédést átélő fiúk iskolai erőszak 
áldozataiként erős negatív érzelmeket élnek át, tudatosan dolgozzák fel az erőszakot, 
miközben úgy érzik, hogy nem fogadják el őket az osztályközösségben. A fiúknál a segí-
tő beavatkozás magatartásminta egyes összetevőit vizsgálva csak a segítségkérő beavat-
kozás viselkedésminta területén szignifikáns az eltérés a vizsgálati csoportok között 
(t=2,55, p<0,05), ami alapján a fokozott apai túlvédést átélő fiúk iskolai erőszak során 
segítő beavatkozóként hajlamosak a segítségkérő beavatkozásra. 

A fiúknál a szemlélő magatartásminta összetevőinek vizsgálata szerint minden visel-
kedésminta területén szignifikánsak az eltérések távolságtartás (t=2,34, p<0,05), félelem 
(t=2,00, p<0,05). A fokozott apai túlvédést átélő fiúk iskolai erőszak során szemlélőként 
hajlamosak a távolságtartásra, ami mögött a félelem áll. 
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5. ábra 

A vizsgálati csoportoknak az Iskolai Erőszak Kérdőív egyes skáláin elért átlagai a  
nemeknek megfelelően (anyai korlátozás) 
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Az 5. ábra a Szülői Bánásmód Kérdőív az anyai korlátozást vizsgáló skálán elért 
eredmények alapján kialakított vizsgálati csoportoknak (korlátozó anya/nem korlátozó 
anya) az Iskolai Erőszak Kérdőív egyes skáláin elért eredmények átlagait mutatja a ne-
meknek megfelelően. Az elemzés alapján a nemi hovatartozástól függetlenül egyik ma-
gatartásminta esetében sincs szignifikáns különbség a két vizsgálati csoport között. 

A 6. ábra a Szülői Bánásmód Kérdőív az apai korlátozást vizsgáló skálán elért ered-
mények alapján kialakított vizsgálati csoportoknak (korlátozó apa/nem korlátozó apa) az 
Iskolai Erőszak Kérdőív egyes skáláin elért eredmények átlagait mutatja be a nemeknek 
megfelelően. 

A lányok adatain elvégzett statisztikai elemzés alapján egyik magatartásminta eseté-
ben sincs szignifikáns különbség a két vizsgálati csoport között, fiúk körében is csak a 
segítő beavatkozás magatartásmintánál (t=2,22; p<0,05). A túlzott apai korlátozást átélő 
fiúk iskolai erőszak során hajlamosak a segítő beavatkozásra.   

A fiúknál a segítő beavatkozás magatartásminta egyes összetevőit vizsgálva csak a 
békítő beavatkozás viselkedésminta területén szignifikáns az eltérés a vizsgálati csopor-
tok között (t=2,67, p<0,01), azaz a túlzott apai korlátozást átélő fiúk iskolai erőszak so-
rán segítő beavatkozóként hajlamosak a békítő beavatkozásra. 
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6. ábra 

A vizsgálati csoportoknak az Iskolai Erőszak Kérdőív egyes skáláin elért átlagai nemi 
 leosztásban (apai korlátozás) 
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Az iskolai erőszak során előforduló magatartásminták kapcsolata a szülői  
bánásmóddal 

Az iskolai erőszak során előforduló magatartásminták, valamint az anyai és az apai 
gondoskodás közötti kapcsolat erősségét a 2. táblázat mutatja be a nemeknek megfele-
lően. 

2. táblázat. Az iskolai erőszak során előforduló magatartásminták, azok egyes összetevői 
és az anyai és az apai gondoskodás közötti kapcsolat erőssége (Pearson-féle 
korreláció) 

Az Iskolai Erőszak Kérdőív 
alskálái 

Lányok Fiúk 

Anyai 
gondoskodás 

Apai  
gondoskodás 

Anyai 
gondoskodás 

Apai  
gondoskodás 

Áldozat Skála -0,23** -0,23** -0,12* -0,20** 

Kognitív (a bántás tudatos észle-
lése, feldolgozása) 

-0,21** -0,21** -0,02 -0,13* 

Affektív (a bántás érzelmi hatása) -0,11 -0,11 -0,06 -0,12* 

Testi reakció (a bántásra adott 
testi reakció) 

-0,24** -0,14* -0,08 -0,07 

Társas támasz hiánya (el nem fo-
gadottság az osztályközösségben) 

-0,17** -0,19** -0,28** -0,296** 

Csatlakozó beavatkozás a táma-
dóhoz 

-0,16** -0,15** -0,14** -0,12* 

Segítő beavatkozás Skála 0,05 0,06 0,11 0,14** 

Békítő beavatkozás 0,10 0,11 0,12* 0,17** 

Segítségkérő beavatkozás 0,05 0,06 0,06 0,13* 

Affektív (belső feszültség a látott 
erőszak hatására) 

-0,07 -0,04 0,08 0,05 

Szemlélő Skála -0,04 -0,03 0,01 -0,04 

Távolságtartás -0,04 -0,04 0,04 -0,01 

Félelem -0,01 -0,00 0,09 0,01 

Támadó Skála -0,25** -0,27** -0,11* -0,21** 

Fizikai agresszió -0,16** -0,14* -0,13* -0,22** 

Verbális agresszió -0,21** -0,22** -0,03 -0,12* 

Kirekesztés -0,20** -0,21** -0,09 -0,16** 

A támadásból származó előny -0,25** -0,20** -0,06 -0,09 

  Megjegyzés: *p<0,05; **p<0,01 
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A továbbiakban azokat az iskolai erőszak során előforduló magatartásmintákat és 
egyes összetevőiket, amelyek a lineáris korrelációs vizsgálat eredményeként szorosabb 
kapcsolatban állnak az anyai és az apai gondoskodással (minimálisan 0,10-es kapcsolati 
erősség, p<0,05), többszörös lineáris regresszió-elemzésbe (stepwise method) vontuk be. 
Függő változóként az anyai és az apai gondoskodás áll, független változóként az iskolai 
erőszak során előforduló magatartásminták és azok egyes összetevői kerültek. A 3. táb-
lázat az anyai gondoskodás esetében elvégzett lineáris regresszió-elemzés eredményeit 
mutatja be. 

3. táblázat. Az iskolai erőszak során előforduló magatartásminták és azok egyes összete-
vői kapcsolata az anyai gondoskodással (elfogadott modellek; p<0,05) 

Prediktor Béta t p 

Lányok: Ftotál=12,58; df=3/301; p<0,01 

Áldozat Skála -0,17 -3,02 0,00 

Támadó Skála -0,14 -2,03 0,04 

A támadásból származó előny -0,14 -2,01 0,05 

Fiúk: Ftotál=12,578; df=3/346; p<0,01 

Társas támasz hiánya -0,29 -5,82 0,00 

Fizikai agresszió -0,20 -3,92 0,00 

Békítő beavatkozás 0,11 2,05 0,04 

 
Az anyai gondoskodás a lányoknál a vizsgálatba bevont iskolai erőszak során előfor-

duló magatartásminták és azok egyes összetevői közül az áldozat, a támadó magatartás-
mintával és annak a támadásból származó előny összetevőjével mutat szoros, negatív 
irányú kapcsolatot. Az anyai gondoskodás a fiúknál az összetevők közül az áldozat ma-
gatartásminta társas támasz hiánya összetevőjével, a támadó magatartásminta fizikai ag-
resszió összetevőjével áll szoros, negatív irányú, a segítő bekapcsolódás magatartásminta 
békítő beavatkozás összetevőjével szoros, pozitív irányú kapcsolatban. A 4. táblázat az 
apai gondoskodás esetében elvégzett lineáris regresszió-elemzés eredményeit mutatja be. 

Az apai gondoskodás a lányoknál szoros, negatív irányú kapcsolatban áll a támadó 
magatartásmintával, az áldozat magatartásminta társas támasz hiánya és kognitív össze-
tevőjével. Az apai gondoskodás a fiúknál az áldozat magatartásminta társas támasz hiá-
nya és a támadó magatartásminta fizikai agresszió összetevőjével mutat szoros, negatív 
irányú, a segítő beavatkozás magatartásminta segítségkérő beavatkozás összetevőjével 
szoros, pozitív irányú kapcsolatot.  

Az iskolai erőszak során előforduló magatartásminták és az anyai, illetve az apai túl-
védés közötti kapcsolat erősségét az 5. táblázat szemlélteti a nemek alapján. 
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4. táblázat. Az iskolai erőszak során előforduló magatartásminták és azok egyes összete-
vői kapcsolata az apai gondoskodással (elfogadott modellek; p<0,05) 

Prediktor Béta t p 

Lányok: Ftotál=15,650; df=2/301; p<0,01 

Támadó Skála  -0,22 -3,88 0,01 

Társas támasz hiánya -0,14 -2,44 0,02 

Áldozat: kognitív -0,12 -1,97 0,05 

Fiúk: Ftotál=19,718; df=3/346; p<0,01 

Társas támasz hiánya -0,30 -6,06 0,01 

Fizikai agresszió -0,21 -4,10 0,01 

Segítségkérő beavatkozás 0,11 2,09 0,04 

 

5. táblázat. Az iskolai erőszak során előforduló magatartásminták és azok egyes összete-
vői és az anyai és apai túlvédés közötti kapcsolat erőssége (Pearson-féle 
korreláció) 

Az Iskolai Erőszak Kérdőív 
alskálái 

Lányok Fiúk 
Anyai 

túlvédés 
Apai  

túlvédés 
Anyai 

túlvédés 
Apai  

túlvédés 

Áldozat Skála 0,15** 0,16** 0,23** 0,23** 

Kognitív (a bántás tudatos észle-
lése, feldolgozása) 

0,13* 0,17** 0,20** 0,21** 

Affektív (a bántás érzelmi hatása) 0,13* 0,11* 0,23** 0,18** 

Testi reakció (a bántásra adott 
testi reakció) 

0,07 0,08 0,11* 0,08 

Társas támasz hiánya (el nem fo-
gadottság az osztályközösségben) 

0,07 0,01 0,08 0,13* 

Csatlakozó beavatkozás a táma-
dóhoz 

0,16** 0,21** 0,20** 0,10 

Segítő beavatkozás Skála 0,08 0,12* 0,08 0,07 

Békítő beavatkozás 0,05 0,13* 0,03 -0,01 

Segítségkérő beavatkozás 0,07 0,05 0,10 0,10 

Affektív (belső feszültség a látott 
erőszak hatására) 

0,04 0,07 0,04 0,07 

Szemlélő Skála 0,12* 0,10 0,14* 0,13* 

Távolságtartás 0,10 0,10 0,13* 0,12* 

Félelem 0,08 0,05 0,07 0,07 



A szülői bánásmód hatása az iskolai erőszakkal kapcsolatban előforduló magatartásmintákra 

 231 

5. táblázat folytatása 

Az Iskolai Erőszak Kérdőív 
alskálái 

Lányok Fiúk 

Anyai 
túlvédés 

Apai  
túlvédés 

Anyai 
túlvédés 

Apai  
túlvédés 

Támadó Skála 0,18** 0,14* 0,24** 0,21** 

Fizikai agresszió 0,15** 0,13* 0,21** 0,25** 

Verbális agresszió 0,17** 0,05 0,19** 0,16** 

Kirekesztés 0,10 0,06 0,15** 0,08 

A támadásból származó előny 0,14* 0,18** 0,15** 0,16** 

  Megjegyzés: *p<0,05; **p<0,01 

 
Azokkal az iskolai erőszak során előforduló magatartásmintákkal és azok egyes ösz-

szetevőivel, amelyek a lineáris korrelációs vizsgálat eredményeként szorosabb kapcso-
latban álltak az anyai és az apai túlvédéssel (minimálisan 0,20-as kapcsolati erősség, 
p<0,05), szintén többszörös lineáris regresszió-elemzést végeztünk (stepwise method). 
Az elemzés során függő változóként vontuk be az anyai és apai túlvédést, független vál-
tozóként az iskolai erőszak során előforduló magatartásmintákat és azok egyes összete-
vőit. A 6. táblázat az anyai túlvédés esetében elvégzett lineáris regresszió-elemzés ered-
ményeit mutatja be.  

6. táblázat. Az iskolai erőszak során előforduló magatartásminták és azok egyes összete-
vői kapcsolata az anyai túlvédéssel (elfogadott modellek; p<0,05) 

Prediktor Béta t p 

Lányok: Ftotál=9,883; df=1/301; p<0,01 

Támadó Skála  0,18 3,14 0,01 

Fiúk: Ftotál=13,995; df=3/346; p<0,01 

Áldozat: affektív 0,20 3,80 0,01 

Csatlakozó beavatkozás 0,16 2,73 0,01 

Támadó 0,14 2,51 0,04 

 
Az anyai túlvédés a lányoknál a vizsgálatba bevont iskolai erőszak során előforduló 

magatartásminták és azok egyes összetevői közül csak a támadó magatartásmintával mu-
tat szoros, pozitív irányú kapcsolatot. Az anyai túlvédés a fiúknál az áldozat magatar-
tásminta affektív összetevőjével, a csatlakozó beavatkozással és a támadó magatartás-
mintával áll szoros, pozitív irányú kapcsolatban. A 7. táblázat az apai túlvédés esetében 
elvégzett lineárisregresszió-elemzés eredményeit foglalja össze. 
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7. táblázat. Az iskolai erőszak során előforduló magatartásminták és azok egyes összete-
vői kapcsolata az apai túlvédéssel (elfogadott modellek; p<0,05) 

Prediktor Béta t p 

Lányok: Ftotál=9,883; df=1/301; p<0,01 

Csatlakozó beavatkozás 0,19 3,40 0,01 

Áldozat Skála 0,17 3,00 0,01 

Békítő beavatkozás 0,11 2,03 0,04 

Fiúk: Ftotál=13,995; df=3/346; p<0,01 

Fizikai agresszió 0,22 4,42 0,01 

Áldozat Skála 0,21 4,09 0,01 

 
Az apai túlvédés a lányoknál a vizsgálatba bevont iskolai erőszak során előforduló 

magatartásminták és azok egyes összetevői közül a csatlakozó beavatkozás és áldozat 
magatartásmintával, valamint a segítő beavatkozás magatartásminta békítő beavatkozás 
összetevőjével mutatott szoros, pozitív irányú kapcsolatot. Az apai túlvédés a fiúknál az 
áldozat magatartásmintával és a támadó magatartásminta fizikai agresszió összetevőjével 
mutat szoros, pozitív irányú kapcsolatot. Az iskolai erőszak során előforduló magatar-
tásminták és az anyai és apai korlátozás közötti kapcsolat erősségét a 8. táblázat mutatja 
be, nemeknek megfelelően. 

8. táblázat. Az iskolai erőszak során előforduló magatartásminták és azok egyes összetevői 
és az anyai és apai korlátozás közötti korrelációk (Pearson-féle korreláció) 

Az Iskolai Erőszak Kérdőív 
alskálái 

Lányok Fiúk 
Anyai 

korlátozás 
Apai  

korlátozás 
Anyai 

korlátozás 
Apai  

korlátozás 

Áldozat Skála 0,02 0,02 0,11* 0,17** 

Kognitív (a bántás tudatos észle-
lése, feldolgozása) 

-0,01 0,00 0,04 0,10 

Affektív (a bántás érzelmi hatása) 0,03 0,003 0,04 0,06 

Testi reakció (a bántásra adott 
testi reakció) 

-0,096 -0,08 0,05 0,05 

Társas támasz hiánya (el nem fo-
gadottság az osztályközösségben) 

0,22** 0,20** 0,21** 0,26** 

Csatlakozó beavatkozás a táma-
dóhoz 

0,04 -0,01 -0,06 -0,09 

Segítő beavatkozás Skála -0,01 -0,08 -0,11* -0,12* 

Békítő beavatkozás -0,02 -0,05 -0,11* -0,15** 
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8. táblázat folytatása 

Az Iskolai Erőszak Kérdőív 
alskálái 

Lányok Fiúk 
Anyai 

túlvédés 
Apai  

túlvédés 
Anyai 

túlvédés 
Apai  

túlvédés 

Segítségkérő beavatkozás 0,01 -0,06 -0,05 -0,05 
Affektív (belső feszültség a látott 
erőszak hatására) 

-0,00 -0,05 -0,09 -0,08 

Szemlélő Skála -0,01 -0,04 -0,01 0,00 
Távolságtartás -0,03 -0,09 -0,03 -0,02 
Félelem 0,04 0,04 0,06 0,05 
Támadó Skála 0,06 -0,01 -0,04 0,00 
Fizikai agresszió 0,03 -0,04 0,01 0,01 
Verbális agresszió 0,08 0,00 -0,14* -0,10 
Kirekesztés 0,02 0,01 -0,00 0,06 
A támadásból származó előny 0,05 0,01 0,04 0,03 

  Megjegyzés: *p<0,05; **p<0,01 

 
Azokat az iskolai erőszak során előforduló magatartásmintákat és azok egyes össze-

tevőit, amelyek a lineáris korrelációs vizsgálat eredményeként szorosabb kapcsolatban 
álltak az anyai és apai korlátozással (minimálisan 0,20-as kapcsolati erősség, p<0,05), 
többszörös lineáris regresszió-elemzésbe (stepwise method) vontuk be. Függő változó-
ként az anyai és az apai korlátozást, független változóként az iskolai erőszak során elő-
forduló magatartásminták és azok egyes összetevőit. A 9. táblázat az anyai korlátozás 
esetében elvégzett lineáris regresszió elemzés eredményeit mutatja be. 

9. táblázat. Az iskolai erőszak során előforduló magatartásminták és azok egyes összete-
vői kapcsolata az anyai korlátozással (elfogadott modellek; p<0,05) 

Prediktor Béta t p 

Fiúk: Ftotál=8,188; df=3/346; p<0,000 

Társas támasz hiánya 0,17 3,27 0,01 

Verbális agresszió -0,14 -2,61 0,01 

Segítő beavatkozás -0,13 -2,31 0,02 

 
Az anyai korlátozás a lányoknál a vizsgálatba bevont iskolai erőszak során előforduló 

magatartásminták és azok egyes összetevői közül egyikkel sincs szignifikánsan szoros 
kapcsolatban. Az anyai korlátozás a fiúknál az áldozat magatartásminta társas támasz hi-
ánya összetevőjével szoros, pozitív irányú, a segítő beavatkozás magatartásmintával és a 
támadó magatartásminta verbális agresszió összetevőjével szoros, ám negatív irányú 
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kapcsolatban áll. A 10. táblázat az apai korlátozás esetében elvégzett lineáris regresszió 
elemzés eredményeit mutatja be.  

10. táblázat. Az iskolai erőszak során előforduló magatartásminták és azok egyes össze-
tevői kapcsolata az apai korlátozással (elfogadott modellek; p<0,05) 

Prediktor Béta t p 

Fiúk: Ftotál=16,552; df=2/346; p<0,000 

Társas támasz hiánya 0,26 5,02 0,01 

Békítő beavatkozás -0,13 -2,46 0,02 

 
Az apai korlátozás a lányoknál a vizsgálatba bevont iskolai erőszak során előforduló 

magatartásminták és azok egyes összetevői közül egyikkel sem mutat szoros kapcsolatot. 
Az apai korlátozás a fiúknál az áldozat magatartásminta társas támasz hiánya összetevő-
jével szoros pozitív irányú, a segítő beavatkozás magatartásminta békítő beavatkozás 
összetevőjével szoros, ám negatív irányú kapcsolatban áll. 

Összegzés 

Kutatásunk célja annak feltárása volt milyen összefüggés áll fenn a különböző szülői bá-
násmódok (anyai és apai gondoskodás, anyai és apai túlvédés, anyai és apai korlátozás) 
és az iskolai erőszakkal kapcsolatban kimutatott egyes magatartásminták (áldozat, táma-
dó, csatlakozó beavatkozás, segítő beavatkozás, szemlélő) között. Az eredmények alap-
ján az iskolai erőszak során előforduló magatartásminták a szülői bánásmód egyes di-
menziói közül legszorosabb kapcsolatot az anyai és az apai gondoskodással mutatják.  

Első kutatási hipotézisünket, miszerint a szülői gondoskodás hiánya iskolai erőszak 
során elsősorban a támadó és a támadóhoz való csatlakozás magatartásminták megjele-
nését segíti elő, csak részben igazolták az adatok, hiszen a kevés anyai gondoskodást ka-
pó tanulók iskolai erőszak esetén – nemi hovatartozástól függetlenül – hajlamosabbak 
támadóvá válni.  

Ugyanakkor a támadóvá válás háttértényezői eltérően alakultak a fiúk és a lányok 
esetében: míg a fiúknál a fizikai agresszió kiélésére való hajlandóság, addig a lányoknál 
a támadásból származó előny átélése volt a támadó viselkedés legfontosabb háttérténye-
zője. A kevés anyai gondoskodás a fiúk esetében hajlamosít az otthoni elnemfogadottság 
érzésének az iskolai osztályközösségben való átélésére is, valamint arra, hogy egy-egy 
iskolai erőszak során ne avatkozzon be békítőleg. A támadásból származó előny átélésé-
nek a kimutatása megerősíti Sutton és munkatársai (1999) azon nézetét, miszerint néhány 
bántalmazó rendelkezhet a tudatelmélettel, mert olyan sebezhető gyerekeket céloznak 
meg, akik eltűrik a zaklatást és nagy valószínűséggel nem kapnak támogatást a társaik-
tól. 



A szülői bánásmód hatása az iskolai erőszakkal kapcsolatban előforduló magatartásmintákra 

 235 

A kevés apai gondoskodásban részesülő tanulók iskolai erőszak esetén – szintén ne-
mi hovatartozástól függetlenül – hajlamosak arra, hogy az otthoni elnemfogadottság ér-
zését az iskolai osztályközösségben is átéljék. E mellett az apai gondoskodás hiánya elté-
rő hatást vált ki a fiúknál és a lányoknál iskolai erőszak során. a lányok hajlamosabbak 
általános értelemben támadóvá válni, a fiúk hajlamosabbak a fizikai agresszió kiélésére, 
valamint arra, hogy iskolai erőszak során ne avatkozzanak be segítségkérően. Kutatá-
sunk során nem vizsgáltuk azt, hogy mi állhat a szülői gondoskodás hiánya mögött, de 
ezek az eredmények megerősítik Gorman és munkatársai (1996) kutatási eredményeit, 
akik a családi összetartás hiányát, valamint Farrington (1991) kutatási eredményeit, aki 
az elégtelen szülői felügyeletet találták a támadó magatartás hátterében. Mindkettő mö-
gött feltételezhető a szülői gondoskodás alacsony szintje. 

Második kutatási hipotézisünket (a szülői túlvédés iskolai erőszak során elsősorban 
az áldozat vagy a szemlélő magatartásminták megjelenését segíti elő), szintén csak rész-
ben, az apai túlvédés esetében igazolták az adatok, amelyek szerint az iskolai erőszak so-
rán előforduló egyes magatartásminták szoros kapcsolatban állnak az anyai és az apai 
túlvédéssel, azonban az apai túlvédés eltérően hat, mint az anyai túlvédés, mert más ma-
gatartásmintát hív elő iskolai erőszak során.  

Mindemellett azonosítottuk azt, hogy az anyai túlvédés iskolai erőszak esetén erő-
sebb befolyást gyakorol a fiúkra, mint a lányokra. A túlvédő anyák fiai iskolai erőszak 
során hajlamosak csatlakozni a támadóhoz vagy ők maguk is támadóvá válnak. Iskolai 
erőszak áldozatává válva hajlamosak erős negatív érzelmek átélésére. A túlvédő anyák 
lányai iskolai erőszak során szintén hajlamosak támadóvá válni. A túlvédő apa lányai is-
kolai erőszak során hajlamosak áldozattá válni, vagy csatlakozni a támadóhoz, esetleg 
békítően beavatkozni. A túlvédő apai fiai szintén hajlamosak áldozattá válni vagy fizikai 
agressziót alkalmazni. Ezek az eredmények leginkább a homofilia- és a vonzáselmélettel 
magyarázhatóak. Az otthoni túlvédő környezetből kiszabadulva az ilyen tanulók eseté-
ben felerősödhetnek a kortárscsoport hatásai. 

Espelage és Swearer (2003) szerint a homofiliahatás erős a támadóknál és azoknál a 
tanulóknál, akik támadókkal barátkoznak. A vonzáselmélet szerint a fiatal serdülőknek 
szükségük van arra, hogy a szülőkről leváljanak és kapcsolatokat alakítsanak ki a kortár-
saikkal, akik hasonló tulajdonságokkal rendelkeznek, mint ők. Teszik ezt azért, hogy ki-
fejezzék a függetlenségüket, ami a túlvédő szülők esetében jelentősen korlátozott. A fia-
tal serdülők az általános iskolából a középiskolába való átmeneti időszakban elsősorban 
az agresszív társakhoz vonzódnak (Bukowski és mtsai, 2000). 

Harmadik kutatási hipotézisünket (a szülői korlátozás és az azzal együtt járó szigorú 
szülői bánásmód iskolai erőszak során elsősorban a támadó és a támadóhoz való csatla-
kozás magatartásminták megjelenését segíti elő), nem igazolták az eredmények, hiszen 
az adatok alapján az iskolai erőszak során előforduló egyes magatartásminták legkevésbé 
az anyai és az apai korlátozással vannak kapcsolatban. 

Míg a lányok esetében sem az anyai, sem az apai korlátozás nem volt kapcsolatban 
egyik iskolai agresszió során előforduló magatartásmintával sem, addig a fiúknál mind 
az anyai, mind az apai korlátozás az iskolai osztályközösségben való elnemfogadottság 
érzésének az átélésére hajlamosított. Az eredmények alapján a túlzottan korlátozó anyák 
fiai iskolai erőszak során kevésbé hajlandóak segítő beavatkozóként fellépni, valamint 
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tartózkodnak a verbális agressziótól, illetve a túlzottan korlátozó apák fiai iskolai erő-
szak során kevésbé hajlandóak békítő beavatkozóként fellépni. 

Kutatási eredményeink értelmében az iskolai erőszak bonyolult jelenségvilága csak 
akkor érthető meg igazán, ha az egyéni és a szituációs tényezőket egyaránt figyelembe 
vesszük egy-egy konkrét eset vizsgálatánál. 
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ABSTRACT 

FERENC MARGITICS, ERIKA FIGULA, ZSUZSA PAUWLIK AND ÁGNES SZATMÁRI: 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  FELSŐOKTATÁS  REFORMJA  ÉS  A  BOLOGNA-
FOLYAMAT  MAGYARORSZÁGON 

Szolár Éva 
Nevelés- és Művelődéstudományi Doktori Program, CHERD-H, Debreceni Egyetem 

A tanulmány alapjaként szolgáló kutatás a Bologna-folyamattal összefüggő közpolitikai 
kezdeményezések makro- és mikroimplementációját (Berman, 1978) vizsgálja, ami a 
kormányzati és testületi felsőoktatás-politikáktól a lokális, intézménypolitikai válaszokig 
és innovációkig terjed. A tanulmány fókuszában az ezredfordulón induló felsőoktatási 
reformok állnak, különös tekintettel a Bologna-folyamatra. A Bologna-folyamat a felső-
oktatás képzési szerkezetének átalakításából a szektor komprehenzív, több dimenzió 
mentén futó és változó célokat felkaroló reformkezdeményezésévé vált. A folyamat a 
nemzeti kormányok és aktorok számára saját felsőoktatás-politikai törekvéseik megvaló-
sításához ad hivatkozási muníciót1. Az aktorok politikai törekvéseiknek megfelelően vál-
tozó tartalmú – irányítási, finanszírozási, intézményvezetési – reformokat alapoznak a 
folyamat legitimációjára. 

Kutatásunk alapcélja (1) a Bologna-folyamattal és a magyar felsőoktatással kapcso-
latban felmerülő tartalmi kérdések feltárása; (2) a döntések előkészítésében és a döntés-
hozatalban részt vevő aktorok értelmezéseinek2 megismerése, valamint (3) a döntések, 
vélemények és állásfoglalások kialakításának folyamatukban történő megértése. A vizs-
gálatban ötvözzük a szűken értelmezett közpolitikai (tartalmi – policy) és politikatudo-
mányi (aktorok, hatalom és küzdelem a tartalom felett – politics) megközelítéseket.  

Az implementáció értelmezésében a harmadik generációs, szintézisre törekvő szem-
léletet alkalmazzuk (Ripley és Franklin, 1982; Elmore, 1985; Sabatier és Jenkins-Smith, 
1993; Scharpf, 1997). Ez azokra az erőfeszítésekre utal, amelyek az első két generáció 
(top-down és bottom-up) szemléletének konceptuális és metodológiai gyengeségeit 
igyekezett feloldani. A harmadik generációs szemlélet a közpolitikai folyamat dinamiká-
jára és komplexitására szeretné felhívni a figyelmet, amelynek megismeréséhez változa-
tos analitikai és empirikus megközelítéseket kell használni. Különösen így van ez az 

                                                           
1 A CSEFT (Csatlakozás az Európai Felsőoktatási Térséghez) 2003. december 2. változata és azt megelőző 

verziók is a magyar felsőoktatás reformjának egészét és több elemét a Bologna-folyamatra tekintettel, annak 
tükrében tárgyalják. Lásd példának a magyar felsőoktatás erősségeiről és gyengeségeiről (2–3. o.), a folya-
mathoz való csatlakozás következményeiről (5–6. o.), az intézményvezetési átalakításról (40. o.), valamint az 
irányítási reformról (48. o.) szóló részeket.  

2 Ezalatt probléma-konstrukciókat, oksági összefüggésekre tett megállapításokat, az alkalmazás tapasztalatait, 
az elfogadott és alternatív megoldásokat, érdek-kontrukciókat, a politikáknak keretet adó ideológiai és érték-
rendbeli kereteket stb. értjük. 
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olyan közpolitikai akciók esetében, amelyek több irányítási és cselekvési szintet érinte-
nek (Goggin, Bowman, Lester és O’Toole, 1990). Például a Bologna-folyamat nemzet-
közi, nemzeti és intézményi szintű tárgyalást igényel, ahol változatos diszciplináris, el-
méleti és analitikai kereteket szükséges alkalmazni. Emellett a lehető legteljesebb körű 
leíráshoz több adatforrás összegyűjtése és ezek változó módszerekkel történő elemzése 
szükségszerű.  

A kutatás alapvetően interpretatív-konstruktivista metodológiai keretre támaszkodó, 
iteratív felsőoktatás-politikai vizsgálat. A technikai-módszertani megvalósításban az elit- 
és szakértői interjú, valamint a dokumentumelemzés módszere áll segítségünkre. A mód-
szerek alkalmazásával a központi, a testületi és érdekképviseleti, valamint az intézményi 
szereplők (felsőoktatási intézmények, köztes szervezetek, központi bürokrácia, szakértői 
csoportok, szakmai szervezetek, tudományterületi testületek, policy-hálózatok) témával 
kapcsolatos értelmezéseit és konstrukcióit gyűjtjük össze, feltárva ezzel a felsőoktatási 
változások, azok elmaradása és mozgása mögött álló társadalmi erőket (mozgatóit, kez-
deményezőit és fékezőit).  

A kutatás során interjúkat készítettünk politikusokkal, igazgatási szakemberekkel, az 
oktatási tárca munkájában részt vevő szakértőkkel, tudományos és szakmai testületek 
munkatársaival, érdekképviseleti szervezetek vezetőivel, valamint a mikroimplementá-
ciók feltárása során felsőoktatási intézmények felső és középszintű vezetésével és okta-
tóival. Az interjúkat kiegészítettük a döntések formálódásával kapcsolatos dokumentu-
mok elemzésével. A dokumentumok köre elsősorban az egyeztetett szövegekre (koncep-
ció, fejlesztési terv, törvénytervezet, rendelettervezet), valamint bizottsági és testületi 
ülések jegyzőkönyveire, a véleményeztetésekre terjed ki. Az így – a kutatás első szaka-
szában – összegyűjtött több ezer oldalnyi szövegről átiratokat készítettünk, majd ezeket 
elemeztük. A tanulmányban a szövegek és átiratok elemzésének szintézisét ismertetjük, 
ennek értelmében kerüljük a közvetlen idézeteket. 

Nemzetközi nyilatkozatok és nemzeti mozgásterek 

A Bologna-folyamat a reformok egy újabb szakaszát nyitja meg az ezredfordulón. A fo-
lyamat előzményeit a felsőoktatás-politikai gondolkodásban két esemény jelenti. Az 
egyik az európai egyetemek által megfogalmazott Magna Charta Universitatum (1988), 
míg a másik a Sorbonne-i Közös Nyilatkozat (1998). A Magna Charta Universitatum 
alapgondolata szerint az egyetem olyan autonóm intézmény, amely az európai humanista 
hagyományokra, a kutatás és az oktatás egységén és szabadságán alapul. Az akadémiai 
közösség fogalmazza meg és annak tradicionális kontinentális értékeire alapszik, illetve 
politikai konfliktusok esetén annak érveire támaszkodik. Köztes elképzelésként értel-
mezhető a Sorbonne-i Közös Nyilatkozat, amit a hivatalban lévő francia oktatási minisz-
ter kezdeményezésére fogalmaznak meg.  

A Sorbonne-i Közös Nyilatkozat háttértörténete szerint a francia miniszter éppen egy 
felülről kezdeményezett, szakértőkkel előkészített (Attali, 1998), átfogó felsőoktatási re-
form megvalósításának első szakaszában volt. A reform alapcéljai között találjuk a há-
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romciklusú szerkezet kétciklusúvá alakítását, az egyetemek-főiskolák közötti átjárható-
ság növelését, a kreditrendszer bevezetését és a tanrend rugalmasságának növelését. A 
lépések egy része az elitista felsőoktatás ellen vagy annak visszaszorítására, valamint az 
esélyegyenlőség növelésének égisze alatt keletkezett. A francia miniszter a Sorbonne 
800 éves évfordulójára meghívta a les autres grandes nations (német, angol és olasz) hi-
vatalban lévő oktatási minisztereit egy nyilatkozat megfogalmazására. A deklarációval 
és az együttműködéssel az Európai Bizottság gazdasági vonatkozású kezdeményezésével 
(versenyképesség, szabad munkaerő-áramlás, diplomák kölcsönös elismerése, képzettsé-
gek egységesítése) szeretett volna versenybe szállni, és kulturális indíttatású elképzelé-
seket megfogalmazni. Egy közös európai modellt javasolt, ami a szerkezet tekintetében a 
francia ciklusos rendszert tartotta szem előtt, s ez szerinte versenyképes lehet az ameri-
kaival, annak alternatíváját adva. Az alapgondolat az volt, hogy egy átfogó reformmal 
lehet versenyképessé tenni az európai felsőoktatást. A társminiszterek szívesen csatla-
koztak ehhez, hiszen a nyilatkozatban a belső, nemzeti reformok lehetőségét és legitimá-
cióját látták (például a német Rüttgers egy centralizáltabb irányítási berendezkedés ki-
alakítását szerette volna elérni).  

A Sorbonne-i Közös Nyilatkozat diagnosztikus kerete, iránymutatása és alkotóelemei 
ugyan továbbéltek a felhíváshoz csatlakozó 29 ország által kiadott Bolognai Nyilatkozat-
ban (1999) is, ugyanakkor mégis voltak hangsúlykülönbségek. A Bolognai Nyilatkozat 
szövegének vázlatát az Európai Unió egyik felsőoktatási vezető testülete (EU Directors-
General of Higher Education) által kialakított munkacsoport dolgozta ki, szemben a 
Sorbonne-i Közös Nyilatkozattal, amit a kezdeményező országok kormányzatainak a hi-
vatalnokai írtak (Witte, 2006). Ez volt lényegében az első lépés az európai uniós kere-
tekbe történő integráció felé, ami később feszültséget generált a Sorbonne-i Közös Nyi-
latkozat aláíró országai részéről, hiszen épp ezt szerették volna elkerülni. Az Európai Bi-
zottság ekkor kezdte el támogatni és így befolyásolni is a folyamat bevezetését azzal, 
hogy a Trend-jelentéseket elindította és a konferenciát finanszírozta. A Bolognai Nyilat-
kozat (1999) fő céljai a következők: (1) könnyen érthető és összehasonlítható fokozatok 
rendszerének elfogadása, (2) olyan rendszer elfogadása, amely alapvetően két fő szaka-
szon múlik, ahol az első szakasz végén elnyert fokozat releváns kell legyen a munkaerő-
piac számára, (3) kreditrendszer elfogadása, (4) segítsük az egyenlő esélyekkel megvaló-
suló mobilitást a tényleges akadályok leküzdésével, (5) a minőségbiztosítás területén az 
összehasonlítható kritériumokon és módszereken alapuló európai együttműködés kiala-
kításának támogatása, és (6) a felsőoktatás európai dimenziójának támogatása.  

A deklaráció szövege nemzeti reformok és uniós politikák adaptációjához ad hivat-
kozási alapot, miközben szövege nem tartalmaz politikai elkötelezettséget és implemen-
tációs metodológiát, kizárólag egy olyan keretet, amely rendkívül nyitott az újraértelme-
zésre rugalmasan interpretálható fogalmaival. Ez a nyitottság később a felsőoktatás-poli-
tikai aktorok (politikusok, bürokraták, szakértők, testületek, oktatók és hallgatók) kizáró-
lagos és egyoldalú értelmezéseivel konfliktusok és viták egész sorát generálja.  

A Bologna-folyamat nemzeti színtéren egy olyan felsőoktatás-politikai felületté vá-
lik, amelyen a felsőoktatás problémáit meg lehet és újra lehet fogalmazni, valamint fej-
lesztéseket és modernizációs kezdeményezéseket lehet indítani. A nemzeti felsőoktatás-
politika aktorainak egy része rendszerszintű fejlesztés (átfogó reform), míg mások csak 
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egy-egy terület átalakításának lehetőségét látják benne. Az előbbiek általában a központi 
politikai-adminisztratív szint szereplőit, míg az utóbbiak az akadémiai közösséget jelen-
tik. A társadalom, bár hivatkozási alapot szolgáltat mindkettőnek, de valójában nem 
vagy kevéssé kapcsolódik be a folyamatba, aminek a zárt reformkoreográfia, valamint az 
elitista és testületi döntéselőkészítés és döntéshozatal nem is igazán ad teret. A kezde-
ményezés sikerének egymást támogató okait (1) az európai felsőoktatási rendszerek fel-
gyülemlett megoldatlan problémáiban, (2) az európai uniós bürokrácia és szakértői cso-
portok háttértámogatásában, (3) a követő csoport felállításában, (4) a kormányzatok költ-
ségcsökkentés és átcsoportosítás iránti folyamatos igényében, valamint (5) a felsőoktatás 
globalizálódásában és nemzetköziesedésében találhatjuk.  

A fentiek és a röppályafüggőség keretein belül nemzeti Bolognákról és magyar Bo-
lognáról gondolkodunk, de nem pejoratív értelemben. A különféle szereplői törekvések 
érvényesülését legitimnek, valamint az európai felsőoktatási identitások kifejeződésének 
tekintjük, nem az európai vagy nemzetközi folyamatok szabotázsának (Barakonyi, 
2009a). Mivel a politikai folyamat leírására törekszünk, ezért akkor sem adhatunk szak-
értői csoportok szemléletének nagyobb teret, ha személyes véleményünkhöz és a felső-
oktatás kívánatos jövőjéről alkotott képünkhöz ez közelebb állna. Ugyanakkor nem te-
kinthetünk el attól sem, hogy Európát és a nemzeti rendszereket sikerült kimozdítani a 
történelmi röppályáról és a felsőoktatás tradicionális, kontinentális identitásaiból. Azon-
ban ez a (lassú) változás nem a Bologna-folyamattal kezdődött, hanem évtizedekkel azt 
megelőzően (európai integráció és jóléti állam ideológiájának megkérdőjelezése). Az 
aktorok a kormányközi kezdeményezésben olyan ernyőt láttak, amely alá – sikerét fel-
használva – számos, politikai megvalósulást kereső elképzelést be lehetett/lehet gyűjteni. 
A magyarországi, Bologna-folyamathoz kapcsolódó felsőoktatás-politikák mikro- és 
makroimplementációját ebbe a keretbe illeszkedő kezdeményezésnek tekintjük.  

Felsőoktatási reformviták a koncepcióalkotás időszakában  

Magyarország hivatalban lévő oktatási kormányzata 1999-ben írta alá a Bolognai Nyilat-
kozatot (1999), miközben a korábbi kormánytól örökölt világbanki reform vállalásainak 
(elsősorban az intézményi integráció, kreditrendszer, diákhitel) implementálása zajlott. 
Az integráció befejezését követően dolgozták ki a felsőoktatás megújításának koncepció-
ját (OM, 2002), amiben a kétciklusú képzés bevezetése is helyet kapott. A koncepció 
nem az egész felsőoktatást megrázó, univerzális reformot vizionált, hanem adott terüle-
tek fejlesztését tartotta szem előtt, ami egyébként – mint az a későbbi reformkoncepcióra 
adott reakciókból kiderült – sokkal közelebb állt az akadémiai közösség elképzeléseihez.  

A kétciklusú képzés bevezetésében – más országok (pl. Hollandia, Németország) 
gyakorlatához hasonlóan – a megfeleltetés és átminősítés megoldásával élt volna a funk-
cionális rend és a duális rendszer fenntartása, a ciklusos képzés választhatósága és a régi-
új struktúra párhuzamos működtetése mellett. A megfeleltetés során a magyar felsőokta-
tás struktúráját tekintette kiindulópontnak, azaz a különböző szintek minek felelnek meg 
a bolognai szisztémában. Ez lényegében a meglévő struktúrába épített volna be új eleme-
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ket, ami tartalmilag például azt jelentette, hogy az egyetemi, diszciplináris képzések ese-
tében az alapképzés után nem adtak volna szakképzettséget, hanem egy végzettséget iga-
zoló, a krediteket rögzítő és továbbtanulásra is jogosító dokumentumot, míg a főiskolai 
képzés érintetlen maradt volna. Az elgondolás szerint az akadémiai képzések három év 
alatt nem tudnak megfelelni mindhárom funkciónak (szakképzettség, végzettség és to-
vábbtanulás). A felsőoktatás megújításának koncepciója a 2002-es kormányváltás miatt 
nem lépett az implementáció következő szakaszaiba. 

Az új kormány nemcsak a fentiekkel versengő koncepciót, változás-változtatás felfo-
gást, valamint tartalmi elképzeléseket mutatott fel, hanem az inkrementális és internalista 
elképzelést néhány évre felváltotta a progresszivista és forradalmi átalakítás igénye a fel-
sőoktatásban3 – lásd G. Fodor és Kern (2009) tipológiáját. A két nézet strukturálja a vál-
tozás mikéntje körüli vitákat is. A Bologna-folyamatot Magyarországon becsatornázták a 
felsőoktatás felülről vezérelt, átfogó fejlesztésébe és modernizációjába (reform). Ennek 
egyik értelmezése szerint a Bologna-folyamat nem más, mint a felvilágosodás, a felvilá-
gosult abszolutizmus és a modernitás 21. századi utórezgése (Schlett, 2004; Tomusk, 
2008) A teljes rendszert érintő reform iránti politikai nyomás azonban ez esetben is fo-
kozatosan visszarendeződött adott részterületeken generált fejlesztésekre, hiszen a re-
form mögött az oktatási kormányzat, egy szűk körű szakértői és testületi-intézményi ve-
zetői körön kívül nem volt a radikális változásokhoz szükséges társadalmi erő. A politi-
kai-adminisztratív és az intézményi szint esetében is csak egy szűk kisebbség támogatta 
azokat az univerzális reformokat, amelyek korábbi, helyi szinten működő innovációkat 
rendszerszintűvé szerettek volna emelni. A kormánypolitikusok, az államigazgatás szak-
emberei, a felsőoktatás-kutatók, az intézményi és testületi vezetők többsége meglehető-
sen szkeptikus volt a teljes körű reform szükségessége, tartalma és koreográfiája tekinte-
tében. Ezen nyomás alatt a változás-változtatás hamar visszalépett egy lassú mederbe.  

A hivatalba lépő oktatási miniszter a köz- és felsőoktatás reformját tűzte ki célul, 
aminek előkészítésére a felsőoktatás-kutatásban, a vezetés- és közgazdaságtudományban 
szakmai tekintélyt szerzett szakértőket hívott meg. A felkért szakemberek egy része már 
a világbanki reform4 kidolgozásában is közreműködött. A csoportot szakmai-politikai 
ismertség, valamint közös elvek és értékrend kötötte össze. A Csatlakozás az Európai 
Felsőoktatási Térséghez (CSEFT) koncepciójának kidolgozása a megrekedt világbanki 
reform újabb elemekkel történő folytatása, valamint az azt követően lendületet kapott 
Bologna-rendszer megvalósítása. A rövid alapkoncepció (reformcélok, alapelvek, irány-
vonalak és adott értékorientáció) elkészítése után hét-nyolc vezető szakértő szervezte kü-

                                                           
3 G. Fodor és Kern (2009) kétféle reform- vagy újításszemléletet különböztet meg a rendszerváltás utáni Ma-

gyarországon: (1) Progresszív: a közpolitikai kérdések alárendelődnek a történelmi fejlődés és a reform mí-
toszának, ahol a cél a létező struktúrák lerombolása egy elméletileg elképzelhető jobb berendezkedés értel-
mében. Jellegzetessége az államellenesség. (2) Internalista: az utópikus társadalommérnökséggel és az uni-
verzális társadalmi reformokkal szembeni szkepticizmus jellemzi, ahol a cél a jó kormányzás. Az állam a jó 
kormányzás nélkülözhetetlen eszköze.  

4 Az 1993. évi felsőoktatási törvényt 1996-ban módosítják egy hatékonyabb működés érdekében, amivel pár-
huzamosan egy reformprogram kerül kidolgozásra. A megvalósításhoz 1998-ban kapnak világbanki köl-
csönt, de a kormányváltással csak egyes elemeket implementálnak. A CSEFT érvelése szerint a rendszersze-
rű változásokat megbontó töredezett implementáció tette szükségessé – az újabb kihívások figyelembevéte-
lével – a rendszerszintű reform újrakezdését (CSEFT, Munkaanyag, 2003. július 6.).  
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lönböző tematikus csoportokban a szakmai munkát. A munka során különféle alternatí-
vákat mutattak fel, azokat opponálták, majd adott javaslatokat fogadtak el. Például el-
kezdődött a Bologna-rendszer értelmezése, különféle oktatásszervezési alternatívák 
(francia, német) ütköztetése és végül az angolszász filozófia szerinti, de alapvetően 
egyedi, magyar megoldás elfogadása. A folyamat elveiben is zárt volt, mivel a viták és 
az alternatívák ellenére a kezdetekben kigondolt angolszász5 oktatásszervezési filozófiá-
tól csak alkalmi technikai elmozdulás történt.  

A koncepcióalkotó szakasz fő eredménye a nyilvánosság elé tárt CSEFT vitaanyaga, 
ami négy területen vizionált átalakításokat (akadémiai, állami irányítási, finanszírozási 
és intézményi), megalapozva ezzel az új felsőoktatási törvényt és berendezkedést. Az 
akadémiai reform a többciklusú képzés bevezetését jelenti a bolognai vállalásokra hivat-
kozva. A képzési szerkezetváltás kényszere legitimálja a felsőoktatási paradigmaváltást 
(átfogó beavatkozás), hiszen a „tervezett képzési reform csak akkor számíthat sikerre, ha 
egyidejűleg az egész rendszer működését átgondoljuk” (CSEFT, Vitaanyag, 2003. de-
cember 2. 10. o.). Az állami irányítási reform az állam szerepvállalásának átalakítását je-
lenti, az európai uniós és más nemzetközi, szupranacionális folyamatokra hivatkozva: 
„Kimaradni ebből annyi, mint nemet mondani az EU-ra, késedelmeskedni pedig annyi, 
mint lemondani e folyamat számunkra kedvező irányú befolyásolásáról.” (CSEFT, Vita-
anyag, 2003. július 6. 50. o.) A finanszírozás területén a teljesítményalapú, normatív és a 
szerződéses finanszírozás bevezetését, valamint a tehermegosztás elve alapján a szolgál-
tatások vevőinek nagyobb hozzájárulását szerette volna elérni. Az intézményi működés 
területén egyrészt nagyobb gazdasági autonómiával szerették volna felruházni az intéz-
ményeket, másrészt az akadémiai és a gazdálkodási vezetés szétválasztásával professzi-
onális menedzsmentet kívántak az élükre helyezni.  

A reformkoncepció a magyar felsőoktatás problémáinak elemzéséből indult ki és a 
felállított oksági összefüggések alapján a problémák megoldását tervezte. Ugyanakkor az 
oksági összefüggések elemzésénél erősebb volt a piaci értékorientációval rendelkező, jö-
vőkép vezérelte közpolitikai cselekvés iránti igény (stratégiai szemlélet)6. Ez ugyan ma-
ga után vonhatja a fennálló rendszer problémáinak enyhítését, de nem azt tekinti priori-
tásnak, hanem egy optimális, vizionált működést, aminek elemei alapvetően nyugati pél-
dák átvételére épülnek. A helyzetkövető adaptációs kényszer és ennek szakértői érvei 
végigkövetik a koncepció egészét. Ugyanakkor a problémalátás szintjén is a nemzeti fel-
sőoktatási rendszer elmaradásáról szóló érvelés a jellemző, olyan normatív kontruktu-
moktól, mint a korszerű trendek, az európai uniós kötelezettségek vagy beilleszkedés a 
fejlett országok közösségébe és a nemzetközi mérce szerinti szolgáltatások7. Ezzel a 

                                                           
5 Az oktatási kormányzat és a miniszterelnök már az előkészítési folyamat elején – 2002. november 28-án – 

ismerteti a magyar Országgyűlésben a felsőoktatással kapcsolatos reformterveit, s már itt az angolszász mo-
dell bevezetéséről beszél. A modell érvényesülését az is nagymértékben segítette, hogy a vezető szakértők 
egyrészének ebben volt külföldi tapasztalata, valamint a felsőoktatás problémáira vonatkozó oksági elméle-
tek is ezt erősítették.  

6 A CSEFT első változatában (2003. július 6.) ez különösen markáns álláspont. 
7 Például: „Szeretnénk, ha a koncepcióban megtalálnánk a „korszerűség” definícióját, megtudnánk, milyen 

mérce alapján alacsony a hatékonyság (például az oktató/hallgató arány az elmúlt években igen jelentősen 
javult, mármint nőtt az egy oktatóra eső hallgatók száma), és milyen „mértéktelen társadalmi károkat” okoz a 
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problémaalkotási folyamattal versengő, ám a szakértői anyagban nem érvényesülő inter-
nalista nézet a magyar felsőoktatás problémáiból indul ki, és az oksági magyarázatok ke-
resése nyomán építi fel policy megoldásait. Például, ha az átjárhatóság problémáját te-
kinti, amennyiben ez széles körben elfogadott céllá válik, akkor egy helyzetértékelés 
nyomán mérlegre kerül, hogy ennek megoldását adja-e vagy mennyiben adja a kétciklu-
sú rendszer, s ha nem, akkor milyen alternatív válaszok lehetségesek. A CSEFT problé-
makonstrukciója ugyanakkor a szakmai-társadalmi viták nyomán némiképp változott, hi-
szen az utolsó változatokban ugyan még mindig egy ideális állapot a referenciapont, de 
hangsúlyosabban jelennek meg a belső kihívások (lásd a CSEFT 2003. december 2-ai vi-
taanyagának problémalistáját).  

A reformkoncepció diagnózisa és terápiája a felsőoktatás-politikai aktorok széles kö-
rének kritikáját8 váltotta ki, s felmutatta a reformot elutasító és abban kételkedő társa-
dalmi erővonalakat. A törésvonalak egy-egy téma vagy részkérdés mentén körvonala-
zódnak, ami egyben azt is jelenti, hogy csoporthatárok átjárhatók (pl. a tandíj kérdésében 
a kormányzó politikusok, a vezető szakértők, az igazgatási apparátus, a professzori kar 
stb. közel áll a konszenzushoz, míg az intézményvezetés tekintetében már konfliktusba 
kerül). A felülről vezérelt, lineárisan és hierarchikusan tervezett, input (célok) és output 
(eredmények) közötti egyértelmű oksági kapcsolatokban gondolkodó, szakértői-technok-
rata konstrukciókra épülő, a reformot szakmai vagy testületi kompetenciaként kezelő el-
képzelés masszív kritika tárgya volt. A felsőoktatás akadémiai szereplői (professzorok), 
az érdekképviseletek, a politikai pártok és burkoltan a testületek megkérdőjelezték a 
koncepció mögött meghúzódó elveket, értékrendet, oksági hipotéziseket és a javasolt te-
rápiát. A vitákban szembekerültek eltérő demokrácia- (klasszikus és modern) és döntés-
hozási felfogások (konfliktusos vagy konszenzusos, illetve elitista, pluralista, testületi, 
szakmai-technokrata), valamint felsőoktatás-szervezési filozófiák és értékrendek (angol-
szász, piaci logika és kontinentális, közszolgálati). 

A felsőoktatás reformja társadalmi vagy szakmai kérdés? A polémia a koncepcióal-
kotás időszaka után, vagyis a társadalmi és a szakmai vitára bocsátással bontakozott ki. 
A koncepcióalkotásból kimaradó laikus érintettek szerint a felsőoktatás reformja nem 
pusztán szakmai, hanem társadalmi és politikai kérdés, ezért arról szélesebb körben kel-
lene vitázni. A CSEFT technicizálta, depolitizálta és szakmai kérdéssé tette a felsőokta-
tás ügyét, hiszen kihagyta az érintetteket, miközben a felülről vezéreltség logikájával 
mégis átpolitizálta (Schlett, 2004). Az ezzel szemben megszólaló szakértők arra mutattak 
rá, hogy az egyes reformelemek (például a tandíj) nem értékítéletek tárgyai (jó vagy 
rossz, helyes vagy helytelen), hanem egy alkalmazható „technika, ami megfelelően mű-
ködtetve társadalmilag igazságosabb, szociálisan érzékenyebb és politikailag kifinomul-
tabb irányítást tesz lehetővé” (Geréby, 2004. 14. o.). Az egymásnak feszülő szakértői-
politikai kisebbség és a felsőoktatási-politikai többség vitájának a tétje: az előbbiek ese-

                                                                                                                                               
korai specializáció.” (Szegedi Egyetem, Bölcsészettudományi Kara Professzori Testületének állásfoglalása a 
készülő Felsőoktatási törvény tervezetének koncepciójáról, 2003. december 19.).  

8 A felsőoktatás intézményi világának főiskolai szereplőinek nem vagy számunkra nem rekonstruálhatóan 
vesznek részt a vitában. Ezért, amikor felsőoktatási intézményekről és azok szereplőiről beszélünk, akkor el-
sősorban az egyetemekre gondolunk, hiszen ez az intézményi típus az, amely a legerőteljesebb kritikát fo-
galmazza meg. 
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tében, hogy a szakmai anyagot koherens és részérdekek érvényesülésétől mentes mun-
kaként meg tudják tartani, míg az utóbbiak számára, hogy tárgyalópartnerként tudjanak 
megjelenni és utólag érvényesíthessék befolyásukat a tartalom felett. Az ellenző többség 
és a támogató kisebbség egyaránt a társadalmi érdekek részérdekek fölé helyezéséről 
szólt.  

Az oktatási tárca a koncepció kidolgozása után társadalmi-szakmai vitákat kezdett, 
ami, az előkészítéshez hasonlóan, egy kevésbé transzparens folyamat volt. A szakmai 
anyagot elsősorban a felsőoktatási testületekkel, opponáló szakértőkkel, az igazgatás 
szakembereivel vitatták meg, illetve a felsőoktatási intézményeknek lehetőségük volt vé-
leményezésre. Ezek közül a közvetlenül beépíthető javaslatokkal stiláris és tartalmi vál-
toztatásokat kezdtek. 

A magyar Alkotmány nem teszi kötelezővé a pártok közötti egyeztetést, illetve a po-
litikai erők mérlegelésének tárgyává teszi, hogy mely javaslatokat építik be, s melyeket 
nem (Bajomi, 1996). A társadalmi vita funkcióját nézve inkább a koncepció érintettekkel 
történő megismertetésére (a reform kommunikációja és marketingje), valamint a várható 
implementációs problémák tesztelésére vonatkozik, mint érdemi módosítások kezdemé-
nyezésére. Az érintettek (helyi-intézményi szint) bekapcsolódását a különféle aktorok el-
térően képzelték, ahol az egyik a kész koncepció feletti utólagos konszenzuskeresést, a 
másik a koncepció kidolgozásában való részvételt igényli. Az egyeztetések során kiala-
kult, valamint a felsőoktatási intézmények és egyének részéről beérkező álláspontok, vé-
lemények és javaslatok tartalmi változtatásokat eszközöltek, s a reformkoncepciót alap-
pilléreiben érintették. Az oktatási tárca azonban ebben az időszakban még következete-
sen kiállt a koncepció mellett, s a CSEFT eltérő változatainak összehasonlítása világosan 
mutatja, hogy tartalmi elemeiben nem vagy csak jelképesen, míg stilárisan jelentősen 
változott. A reformelképzelések melletti politikai akaratra9 utal az is, hogy miközben a 
CSEFT újabb és újabb változatait véleményeztették, már a koncepció törvénytervezetre 
történő átváltása – kodifikációja – is elkezdődött.  

A bolognai célok és az új kétciklusú képzés mérsékelt kritikát, míg a modernizációs 
elemek közel általános elutasítást kaptak; a régi-új (duális és lineáris) rendszer párhuza-
mos működtetésének igénye jelentkezett. A kétciklusú képzés kötelezővé tételének, va-
lamint az alapképzés szakképzési és továbbtanulási funkcióinak megkérdőjelezése jelle-
mezte az észrevételeket. A tárca úgy gondolta, a vegyes rendszer működtetése, így a 
nemzeti sajátosságok érvényesítése lényegében az egységesülő európai felsőoktatási 
rendszerhez történő csatlakozás szabotálását jelentené. Az elvek formális elfogadását, de 
a nemzeti rendszerek fenntartását. Az új, lineáris rendszerben az alapszakok általánosan 
felkészítő funkcióval (munkaerő-piaci helytállási potenciál) kellene rendelkezzenek, 
majd a mesterképzésekben valósuljon meg a szakképzés. Ezért a paradigmaváltás kere-
tében jelentős mértékben csökkentetni kívánták az alapszakok számát, amit a minisztéri-
um 100 körül limitált az összes területre. Az általános képzés elvének megfelelően pél-
dául a bölcsészképzésben felmerült az egy alapszak lehetősége, majd később nyolc-tíz, 

                                                           
9 Ezzel szemben az alapkoncepciót készítő Geréby György – és kollégái valamivel később – már a programal-

kotás szakaszában úgy látják, hogy hiányzik az egyértelmű politikai kiállás, s a társadalmi vitára bocsájtott 
első verziót is már jelentős mértékben felhígultnak látják, amellyel nem tudnak azonosulni. 
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tizenöt körüli tudásterületre akarták csökkenteni a hetvenöt akkreditált szakot. Mindez 
jelentős racionalizáltást (szakintegráció) jelentett ugyan, de a specializáltságot nem sike-
rült megszüntetni, hiszen a szakirányokkal tovább él a hagyomány és a régi rendszer.  

A legnagyobb elutasítást kiváltó tartalmi elem az intézményvezetés reformja (duális 
intézményvezetés bevezetése) volt. Az elképzelés szerint az egyetemek önigazgató szo-
cialista nagyvállalathoz hasonlóak és az egyik olyan területet jelentik, ahol elmaradt a 
rendszerváltás. Az állam költségvetési pénzt bíz rájuk, ami felett az alkalmazottak által 
választott menedzsment (professzori kar vagy akadémiai vezetés) rendelkezik, de ez 
képtelen piaci körülmények között működni és hosszú távú stratégiáikat alkotni, vagyis 
nincs tudása és gyakorlata a modern vezetéstudományban. A nemzetközi mintákhoz tör-
ténő felzárkózás és a vezetés hatékonyságának növelése érdekében a szakértők profesz-
szionális menedzsmentet (Intézményi Tanács – IT) javasoltak a választott, laikus testület 
mellé, a döntési jogkörök egy részének áthelyezésével10. A modell szerint az IT olyan 
szakemberekből állna, akik képesek a különféle érdekeltek (fenntartó, adófizetők, mun-
kaerő-piac, hallgatók) igényeinek az elemzésére és így a társadalmi érdekek érvényesíté-
sére. Az összetételüket tekintve olyan gazdasági szakemberek, akiket az oktatási tárca és 
az intézmény közösen delegálna. A társadalmi érdekek érvényesítésével a felsőoktatás-
ban mérséklődne a szervezett anarchia11, és úgy lennének képesek bolognai átstrukturá-
lást megvalósítani, hogy nem ragadnának bele a „helyi érdekek mocsarába” (Barakonyi, 
2009b. 24. o.).  

A javaslat az egyetemi világ heves ellenállását váltotta ki, ahol az érvelésben első-
sorban egy értékelvű, autonómiára és önkormányzatiságra hivatkozó álláspont fogalma-
zódott meg a piaci érdekeknek alávetett és profitorientált egyetemfelfogással szemben. A 
koncepció szabad piaci terminológiája (az oktató mint eladó és a hallgató mint vevő 
vagy megrendelő, akik a tudáspiacon kereskednek) is provokatívnak bizonyult egy alap-
vetően eltérő értékrend szerint gondolkodó akadémiai elitnek. Ebben a diskurzusban míg 
a kritikus intézményi aktorok értékközösségként értelmezik magukat és a kontinentális 
hagyományok védelmében szólalnak meg, addig a koncepcióalkotók a status quo fenn-
tartásának érdekközösségeként beszél róluk, akik túlhatalomra tettek szert egy társadalmi 
intézmény élén, s ezzel a változások legfőbb akadályozóivá váltak. Az akadémiai oligar-
chia (professzorok) részérdekeivel szembehelyezik a társadalmi érdekeket (hallgatók, 
adófizetők, munkáltatók) és azok képviseletét az intézményi vezetésben. A javaslat mel-
lett érvelő szakértők rámutattak indoklásukban, hogy az akadémiai elit képtelen felis-
merni és képviselni a társadalom érdekeit, de miközben a demokratizálásról és a hata-
lommegosztásról beszélnek, lényegében egy másik – nagyobbrészt gazdasági-menedzse-

                                                           
10 Az európai országok gyakorlatában számos helyen jelen van ez a duális intézményiránytási struktúra, de vál-

tozó, hogy melyik testület, milyen kérdésekben kap döntéshozói funkciókat. Ugyanakkor az országok jelen-
tős része unitér döntéshozással rendelkezik (például Dánia, Finnország, Franciaország, Görögország, Romá-
nia, Lengyelország, Svédország), illetve konzultatív funkcióval működtethet Board jellegű testületet, amely a 
hosszú távú, stratégiai kérdésekben tesz javaslatokat (Estermann és Nokkala, 2009). 

11 A szervezett anarchiák (organized anarchies) koncepcióját Cohen, March és Olsen (1972) dolgozta ki. A 
koncepció olyan szervezeteket jelöl, amelyek esetében nincsenek közös és konzisztens célok, bizonytalan 
technológia és változó részvétel jellemzi őket. A koncepciót az amerikai felsőoktatási intézmények me-
nedzsmentjének vizsgálata alapján dolgozták ki, így az elsősorban angolszász viszonylatban alkalmazható. 
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ri elit – kezébe kívánják áthelyezni a hatalom egy részét, illetve számukra szeretnék biz-
tosítani a képviseleti lehetőséget. 

A tartalmi kifogások sorát bővíti a felsőoktatási intézmények státuszának átalakítása, 
az oktatók közalkalmazotti státuszból történő kivétele és a teljesítménybérezés bevezeté-
se. Az intézmények jogi státuszának átalakítására vonatkozólag a CSEFT több alternatí-
vát kínál – költségvetési intézmény, speciális költségvetési intézmény, illetve közhasznú 
társaság –, melyek közül a speciális közintézménynek van a legnagyobb szakértői támo-
gatottsága. E konstrukció nemcsak nagyobb mozgásteret ad, de lehetővé teszi a tulajdo-
nosváltást is, miközben a szakértők szerint nem helyezi teljesen piaci alapokra a státuszt. 
A kritikusok ebben a lépésben és az Intézményi Tanácsok kialakításában a felsőoktatási 
intézmények privatizálásának és piacosításának szándékát látják, s elutasítják azt. Az ok-
tatói státusz átalakítására is különféle alternatívákat kínál a koncepció, amelyek között az 
egyik fenntartaná a közalkalmazotti státuszt, míg a másik alternatíva felmenő rendszer-
ben (kinevezések, határozatlan idejű munkaszerződések) megszüntetné azt, miközben 
teljesítményalapú, differenciált bérezést vezetne be. A kritikusok nemcsak a szabad piaci 
logikát vetik el, hanem rámutatnak „az állami kényszereszközökkel végrehajtott piacosí-
tás paradoxon”-jára is (Schlett, 2004. 9. o.), valamint a felülről bevezetett intézményi au-
tonómia és a hatalommegosztás ellentmondásosságára12.  

A reform egészének időkeretét és ütemezését a felsőoktatás intézményi világa elsie-
tettnek, kapkodónak, megfelelő szakmai kidolgozáshoz (képzési területeken történő 
mikroimplementációk) alkalmatlannak tartja és folyamatosan kéri annak olyan módosí-
tását, amelyben maga is közreműködhet. A rajtaütésszerű, gyors reformnak két főbb oka 
körvonalazódik a tárca érvelésében. Az egyik a korábbi kormány hosszas tétlenkedésére 
utal más országokhoz képest, ami az átfogó reformot és benne a bolognai szisztéma be-
vezetését felvállaló tárcának időkiesést okoz és ezzel kapkodásba sodorja. A késlekedés 
egy ezzel vitatkozó interpretációja szerint a 2001-es prágai miniszteri találkozó éppen ar-
ra mutatott rá, hogy egyik ország13 sem lépett a bolognai vállalások ügyében semmit, 
ezért is hozzák létre a követéssel megbízott Bologna Follow-Up Group-ot. Emellett csak 
a 2003-as berlini találkozón tűzik ki a 2005-ös határidőt a bolognai vállalások egyes 
elemeinek bevezetésére, ahol a magyar oktatási miniszter elkötelezi magát a kétciklusú 
képzés 2005-ös bevezetése mellett.  

                                                           
12 Egy 1984-es bürokratikus kötöttségeket oldó és szakmai autonómiát célzó miniszteri utasítás végrehajtásá-

nak vizsgálatát végző Nagy Mária zárótanulmányának a következő ideillő címet adta „Utasítás önállóságra” 
(1985).  

13 Például gyakorta hivatkoznak Franciaországra, Ausztriára, Hollandiára, Norvégiára, Spanyolországra, ahol 
korábban (2001–2002) sikerült új oktatási törvénnyel előállni. Ezen országok többségében már jóval koráb-
ban megfogalmazódtak a reformszándékok, mint a Bologna-folyamat elindult. Például a francia törvény nem 
a Bologna-folyamatra adott reakcióként, hanem egy nemzeti reform keretében jött létre, s célozta meg a kép-
zési szerkezet átalakítását, de nem abban a bolognai-szisztémában, amely hivatkozható lenne. Kétségtelen, 
hogy ekkor az országok nagyrészében már kétciklusú rendszerrel összemérhető képzések is működnek (sok-
szor a duális/bináris rendszrek fenntartásával, megfeleltetéssel átminősített képzések), mint ahogy ilyen Ma-
gyarországon is van. Ugyanakkor az országjelentések nem mindig különböztetik meg az új felsőoktatási tör-
vényt és a módosításokat, így azt a benyomást keltik, hogy egy módosítás miatt valamely ország előbbre jár, 
mint az, amelyik új felsőoktatási törvényt dolgoz ki.  
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A gyors lépések megtételének másik érve arra vonatkozik, hogy a konzervatív felső-
oktatás tehetetlenségi nyomatékával szemben határozott, következetes és felülről gene-
rált változási folyamat beindítása szükséges. E mögött az a gondolat áll, hogy a felsőok-
tatás intézményi világának érdekkötöttségei és komplexitása miatt képtelen követni a 
korszerű trendeket, a ráfordításokhoz viszonyítva alacsony innovációképesség (haté-
konyság) és modernizációs deficit jellemzi, ezért külső politikai-adminisztratív beavat-
kozás szükséges. Az alulról vezérelt változások (intézményi-lokális) képviselői ezzel 
szemben azt emelik ki, hogy a felsőoktatásban folyamatos a megújulás és az intézményi 
innováció minden területen, legfeljebb ennek törvényi és adminisztratív kötöttségei van-
nak. 

A programalkotás szakasza úgy végződik, hogy a reformkritikusok képtelenek a tár-
gyalóasztalok befolyást gyakorló és egyenrangú partnereivé válni, így a koncepció tar-
talmi elemeit sikerül megközelítőleg változatlan formában megtartani és megvédeni az 
érdekcsoportok nyomásgyakorlásától. Eközben az érdekképviseletek (Magyar Rektori 
Konferencia, Főiskolai Rektori Konferencia) egyhangúlag szavazzák meg a reformkon-
cepciót. Az intézményi világ folyamatosan jelzi a politika felé egyetértésének hiányát, 
tárgyalási pozíció iránti igényét és ezzel implicite azt, hogy a mikroimplementációk 
szintjén érvényesíteni fogja elképzeléseit és befolyását14, de ebben az időszakban a köz-
ponti előkészítés aktorai még menedzselhetőnek és kontrollálhatónak tekintik a reformot.  

Törvényalkotás és felsőoktatási reform: Kié a felsőoktatási törvény? 

A reformkoncepció alapcélja az új felsőoktatási törvény megalapozása, valamint egy ha-
tékonyabb berendezkezés, szerkezetváltás kezdeményezése jogszabályi eszközökkel. Az 
oktatási tárca, maga mögött tudva a kormány támogatását, 2004-ben zárja le a konceptu-
ális vitákat, s közzéteszi a felsőoktatás fejlesztési programját (Magyar Universitas Prog-
ram – MUP) és az új felsőoktatási törvény tervezetét. A vita azonban csak egyoldalúan 
zárul le, hiszen a kritikus szereplők továbbra is szemléleti és konceptuális kérdésekről 
kívánnak polemizálni, elutasítva a szakértői reformkoncepció továbbörökítését a tör-
vényelőkészítés szakaszának fő irányelveibe és dokumentumaiba. Míg a tárca konszen-
zusról beszél, addig az akadémiai szféra szereplői konfliktusról és ellentmondásokról. 
Az oktatási miniszter, felvállalva a konfliktusos politizálást és a meghatározó érdekcso-
portokkal történő szembenállás következményeit, elveiben képviseli a szakértők által ki-
alakított reformelképzeléseket. Alkukra is nem a szemlélet, hanem csak egyes elemek 
tompítása és finomítása terén – külső politikai és testületi nyomásra – mutat hajlandósá-
got. Ezzel együtt is az egykori CSEFT-szakértők nyilatkozatai15 szerint már a koncepció 
                                                           
14 „Mindenféle „modernizálás”, fejlesztés lehetetlen, ha ezzel a felsőoktatás meghatározó tényezői, a professzo-

ri és docensi kar nem működik együtt.” (Szegedi Egyetem, Bölcsészettudományi Kara Professzori Testületé-
nek állásfoglalása a készülő Felsőoktatási törvény tervezetének koncepciójáról, 2003. december 19.)  

15 „Elkészült a törvényjavaslat, de az szerinte nem olyan szemléletű, nem olyan ütőképes, hogy attól a helyzet 
megváltozását remélhetné. A magyar felsőoktatás sokáig húzódó reformjának válsága után mélypontra jutott, 
s ennek a tragikomikus helyzetnek nemcsak a pénz az oka. Szerinte az ok röviden: a politikai koncepciótlan-
ság, tehetetlenkedés (kormányoktól függetlenül), és következetlenség nem tudott mit kezdeni a felsőoktatási 
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utolsó verziói, de főként a törvénytervezet szakmai koherenciáját a tárca feladja a politi-
kai alkudozások (politikai megrendelések) során. Az alábbiakban a többciklusú képzés 
végrehajtó rendeletei, a fejlesztési célok és a felsőoktatási törvény bevezetését követő 
eseménytörténetet és tartalom feletti küzdelmet mutatjuk be. 

Ebben az időszakban az olyan kontrollintézmények, mint az Alkotmánybíróság (AB) 
vagy a köztársasági elnök kritikus erőként lépnek be a jogszabályi környezet megterem-
tésének folyamatába, s ezzel tartalmi változásokat generálnak. Az AB példátlanul széles 
hatásköre nemcsak kínálta, hanem bizonyos mértékben kötelezővé is tette, hogy az eléje 
vitt politikai konfliktusokat alkotmányértelmezés vagy alkotmányos értékelés formájá-
ban jogi konfliktusokká alakítsa, és ezzel aktívan beavatkozzék a politikai életbe (Bihari, 
2005). A felsőoktatási törvény megalkotásának idejére válik aktívvá egy civil kezdemé-
nyezés (Egyesület a Felsőoktatásért és Kutatásáért – EFOK) is, ami lényegében a re-
formkoncepció és annak törvényerőre emelése ellen jön létre. Az ELTE oktatói indítják 
el és a testületi formákon kívül az egyetlen szervezett ellenállási módot jelenti. Az egye-
sület akadémikusok, oktatók, hallgatók, professzori testületek és más intézmények támo-
gatását állítja a kezdeményezés mellé. Az EFOK nyomásgyakorló eszköztárában szere-
pel az ügy tematizálási kísérlete a médiában, bíráló cikkek, interjúk, nyílt levelek, petíci-
ók, tiltakozó fórumok szervezése és a törvényelőkészítés során tiltakozó nyilatkozatok 
folyamatos kiadása. Az egyesület az előkészítés során többszöri kísérletet tesz a tárcával 
való párbeszédre és a koncepció befolyásolására, majd ennek kudarca nyomán a döntés-
hozás (Országgyűlés) felé fordul.  

Az oktatási miniszter azzal, hogy elkötelezte magát a kétciklusú képzési rendszer 
2005. évi bevezetése mellett, egyben fel is gyorsította az eseményeket, hiszen szükséges-
sé vált a lineáris képzés indulásához a jogszabályi környezet mihamarabbi megteremté-
se. A rendelet körüli jogtechnikainak látszó, valójában politikai vita egyik jellemző pél-
dája az oktatási tárca és az akadémiai közösség erőpróbáinak. A miniszter szerette volna 
saját jogkörben tartani a kérdést és ezért először egy rendeletben szabályozta a képzések 
elindítását, amivel elkerülhette a 1993. évi felsőoktatási törvény módosításait. Ezt azon-
ban alkotmányellenesnek minősítette az AB, majd válaszként a minisztérium a hatályos 
1993. évi törvényt módosította – 72. §-a egy új, s) ponttal bővült, ami alapján határozha-
tott a 129. § szerinti 84–86. §-ban foglaltakról –, ami jogalapot adott a saját hatáskörben 
hozott rendeletre. Az AB azonban az egyik politikai párt beadványa alapján megsemmi-
sítette az utólag beillesztett paragrafust. A harmadik és sikeres jogtechnikai megoldásnak 
a 2004. évi költségvetési törvényhez kapcsolódó módosító indítványok kínálkoztak. Így 
sikerült megalkotni az első képzési ciklusok bevezetésének feltételeiről szóló kormány-
rendeletet (381/2004.). A kormányrendeletet megelőző időszakban elindulhattak minisz-

                                                                                                                                               
oligarchia („a felsőoktatási lobbi”) mindenre elszánt ellenállásával.” (Interjú Geréby Györggyel a BUKSZ, 
2005 őszi számában, 259–265. o.) „Olyan 2003-ban már látszott az, hogy azok a miniszteri szándékok, ame-
lyek korábban még nagyon őszintének és tisztának látszottak: mármint úgy értve, hogy változtatni, változta-
tásokat végigvinni stb., és a problémákat megoldani, azt egyre inkább elvitte a politika.” (CSEFT-szakértő, 
egyetemi tanár; a szerző által készített interjú részlete). „a CSEFT annak idején egy koherens szövegként ké-
szült, de nem fejeződött be [...] nem volt a politikának türelme kivárni, míg a szakértői csoportok elkészítik a 
koherens szakmai anyagot, hanem a szakmai anyagok félig kész, nyers változatánál el kezdtek politikai meg-
rendeléseket megpróbálni becsatornázni a szövegbe.” (CSEFT-szakértő, felsőoktatás-kutató; a szerző által 
készített interjú részlete).  
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teri különengedélyek alapján a 2004–2005. tanévben a kísérleti jellegű BSc-programok a 
műszaki informatika és a programtervező informatikus alapszakokkal. 

A felsőoktatási törvény tervezetének első változatával 2004 nyarán lépett elő a tárca. 
A reformtörvény egy monumentális alkotás, 174 paragrafusból és – kezdeti változatában 
227 – oldalból állt. Az értékelések nemcsak a törvény méretét, hanem tartalmi problémá-
it is a szakmaiság hiányának tudták be. A professzionalizmus növelése érdekében a sze-
replők egy része a törvénytervezet kidolgozásában a felsőoktatási legiszláció szakembe-
reinek részvételét (jogászprofesszorok16) sürgették, vagyis éppen a reform egyik legfon-
tosabb ellenzékének a szerepvállalását. A tervezet bírálata szerint a mű mérete a tárca 
minden területet, részleteiben szabályozni (túlszabályozottság) akaró törekvéséből adó-
dik, ami ellentétes egy liberális szemléletű törvényalkotással. Olyan kérdéseket (például 
hallgatói fegyelmi ügyek) is szabályozni kíván, amelyeket egyrészt nem rendeleti úton, 
másrészt alacsonyabb szintű jogszabályokkal is lehetséges kezelni. Ugyanakkor a tör-
vény túlzott részletessége előrevetíti a későbbi nagyszámú módosítást, ami be is követ-
kezik (pl. 2007-ben 45 paragrafusát módosították)17. A tervezet a túlszabályozottság mel-
lett megnöveli a minisztérium döntési jogkörét (hatalomkoncentráció), szemben azzal a 
rendszerváltás utáni igénnyel, hogy a jogkörök jelentős részét a felsőoktatási intézmé-
nyeknek, szakmai-tudományos testületeknek és más felsőoktatási szervezeteknek adják 
át (hatalommegosztás). A kritikus értelmezések szerint a tervezet központosítási és álla-
mosítási törekvéseket, valamint olyan autoriter kormányzati rendszerekre jellemző bü-
rokratikus egységesítést vetít előre, amely csak szűk mozgásteret hagy a sokszínűség el-
vének és az alternatív (innovatív) megoldások gyakorlati érvényesítésére.  

A tervezet heves elutasítást váltott ki a felsőoktatási intézmények, belső testületek és 
oktatók egy részéből. A tárca egyrészt azzal, hogy konszenzusról beszélt, másrészt azzal, 
hogy átörökítette a korábbi koncepciót a törvénytervezetbe, azt kommunikálta a szerep-
lők felé, hogy a szakmai-társadalmi viták során megfogalmazott véleményeket nem vet-
tél figyelembe. Sorra mutattak rá a törvénytervezet véleményezésében érintettek, hogy 
korábbi véleményeiket fenntartják annak ellenére, hogy jól látszik számukra, azt nem 
tudják érvényre juttatni. Ebben a vitában a tárca egy modern, procedurális demokrácia-
modellt, míg a kritikus szereplők klasszikus, szubsztantív demokráciafelfogást képvisel-
tek.  

A kritikus vélemények szerint „a törvény előkészítésének folyamata durván sérti a 
demokrácia alaptörvényét, amely így szól: <<semmit rólunk, nélkülünk>> Az eljárás 
statáriális: a védelem tanúit nem hallgatják meg, a végrehajtásban gyorsított ütemet dik-
tálnak, jogi szőrszálhasogatásra, szakmai körülményeskedésre nem jut majd idő” (Lányi, 
2004). A civil mozgalmak aktivitása felerősödik látva azt, hogy a tárca kimozdíthatatlan 
törekvéseiből. Az EFOK nyílt és egyetemi oktatók körében szokatlanabb nyomásgyakor-

                                                           
16 A jogászprofesszorok azonban éppen a legerőteljesebb vitapartnerei a tárcának. Az AB-i beadványok több-

ségét is jogászprofesszorok fogalmazzák meg, akár professzori testületek, egyesületi szerveződések képvise-
letében vagy épp köztársasági elnöki minőségükben. Ezen kívül a különféle szakmai-tudományos testületek 
is a véleményeztetés során számukra adja ki a tervezetet, s szinte minden esetben elmarasztaló véleményt fo-
galmaznak meg nemcsak a kidolgozottsági szintje, hanem a tartalma miatt. 

17 Andor Mihály fogalmazza meg bírálatát az Élet és Irodalom 2004. november 5-ki számában „Milyen legyen 
az új felsőoktatási törvény?” címmel.  



Szolár Éva 

252 

lási formákat (demonstráció) sürget a közvélemény figyelmének felkeltésére. A törvény-
javaslat ellen aláírásgyűjtést kezdeményeznek és az akadémiai közösség egy részét sike-
rül is maguk mellé állítaniuk. Érveik között szerepel, hogy (1) a tervezet ellenkezik az 
alkotmányban rögzített alapszabadságokkal, (2) így az akadémiai szabadsággal és (3) az 
intézményi autonómiával is; (4) a tervezet a felsőoktatást kiszolgáltatja a piaci mecha-
nizmusoknak, (5) központosítja az irányítását, (6) csorbítja az önkormányzati jogokat az 
IT felállításával, (7) a közvagyon magánosítása előtt nyitja meg az utat, (8) csökkenti az 
akadémiai életpálya vonzerejét a határozott idejű kinevezésekkel, (9) félreértelmezi a bo-
lognai-vállalásokat és átgondolatlanul vezeti be az új struktúrát. A véleményt több 
döntéselőkészítő és döntéshozó fórumhoz (például minisztérium, kormány, oktatási bi-
zottság, Országgyűlés) is eljuttatták.  

A felsőoktatási közélet választott szakmai-tudományos testületei is hasonló, de mér-
sékeltebb véleményt fogalmaztak meg a kezdeti időszakban, deklarálva legtöbbször, 
hogy a változást és az Európai Felsőoktatási Térséghez történő csatlakozást támogatják. 
A képviselőik kezdettől részt vettek a kodifikációs munkákban, ahol szerintük a tárca 
nem építi be kritikájukat. A MRK a törvénytervezetben új szemléletet és szerkezetet sür-
getett, valamint igényesebb kidolgozást. A Magyar Tudományos Akadémia elnöksége 
szintén kidolgozást, a törvényalkotás elsietését kifogásolja, miközben rámutat, hogy a 
kétszintű képzés bevezetése nem teszi szükségessé a reformtörvényt, hanem az lehetsé-
ges – más országok gyakorlatához hasonlóan – a hatályos törvény módosításával. A Fel-
sőoktatási Dolgozók Szakszervezete és társszervezetei parlamenti vitára alkalmatlannak, 
alkotmányellenesnek, valamint az államháztartási és a közalkalmazottak jogállásáról 
szóló törvénnyel ellentétesnek tekinti a tervezetet. A hallgatói önkormányzatok a gyors 
átalakítással és a képzések finanszírozásával kapcsolatban fogalmaznak meg kifogáso-
kat, majd szerveznek tüntetéseket.  

A felsőoktatási intézmények véleményei tartalmilag összhangban vannak az előbbi-
ekkel. Az intézmények rezignáltan fogalmaznak, kételkedve abban, hogy az újabb véle-
ményezési folyamat bármilyen hatással lenne a tervezet tartalmára. A véleményezők kö-
zött az ELTE, a Miskolci Egyetem Bölcsészettudományi Kara, a Szegedi Tudomány-
egyetem Bölcsészettudományi Professzori Testülete, a Szent István Egyetem és a Sem-
melweis Egyetem fogalmaz meg markáns bírálatot. A tervezet vitájában ismét helyet kap 
az Intézményi Tanácsokkal kialakuló duális intézményirányítási struktúra kérdése. A tör-
vénytervezet szemléletében (1) a szenátus a demokrácia látszatának fenntartása; (2) a 
rektor a hatáskör nélküli végrehajtó; (3) az irányító testület minden lényegi kérdésben, 
így a felsőoktatás szakmai kérdéseiben is döntési jog- és hatáskörrel felruházott szerve-
zet, dönthet a felsőoktatási intézmény szervezetéről és működéséről, létéről, megszünte-
téséről és privatizációjáról; (4) az Oktatási Minisztérium Felsőoktatási Hivatala a köz-
ponti irányítás és vezetés engedelmes hatósági jogkörrel felruházott eszköze; (5) az okta-
tási miniszter ágazati irányító és egyben fenntartó, aki az irányító testületeken keresztül 
közvetlen befolyással és a legfontosabb kérdésekben döntési jogkörrel rendelkezik a fel-
sőoktatási intézményrendszer egészére és az egyes felsőoktatási intézmények vezetésére 
is18. 

                                                           
18 A Semmelweis Egyetem véleménye az új felsőoktatási törvény tervezetéről, 2004. szeptember 14.  
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A törvénytervezet előkészítésében jelentősebb fordulatot a kormánykoalíción belüli 
viták és nyomásgyakorlás hoztak. Az akadémiai közösség kormánypártokhoz közel álló 
tagjai19, akik egy része a felsőoktatási testületekben is szerepet vállalt, nemcsak feleme-
lik a hangjukat a tervezet ellen, hanem befolyásukat is érvényesítve megakadályozzák a 
törvény parlament elé terjesztését. A koalíciós partner hatására így csak a hét felsőokta-
tási szervezet (MRK, FFK, MAB, FTT, FDSZ, HÖOK, DOSZ) jóváhagyásával lehetett a 
törvényt országgyűlési vitára benyújtani. Az oktatási tárca ekkor felkérte a szóban forgó 
ernyőszervezeteket (e Mátraházi-csoportot) a szövegszerű módosításokra, s az így kelet-
kezett javaslatokat a minisztérium építette be a törvénybe. Ezzel lényegében a felsőokta-
tási érdekcsoportok törekvéseinek érvényesítésére adott lehetőséget, elnyerve támogatá-
sukat is. Eközben az egyetemek rektorainak egy része (25-ből a hét nagyobb) még min-
dig elutasította a tervezetet, azonban a tárca ekkor már elkezdte előkészíteni a szöveget 
az országgyűlési vitára, amit 2005 elején a kormány elfogadott.  

A nyomásgyakorlás egyik legfontosabb célpontja az Intézményi Tanács koncepciója, 
ami számos tartalmi módosuláson megy keresztül. A tárca ebben a folyamatban fokról 
fokra vonult ki eredeti elképzelései mögül. A tárca előbb az IT felét, majd csak harmadát 
delegálta, de megtartotta azt az elképzelést, miszerint mind külsősök és visszahívhatatla-
nok legyenek. A későbbiek folyamán az MRK nyomására már legalább egy belső tagja 
lesz, a rektor. A törvény elfogadása után az AB nyomán már a tanács döntéseinek de-
mokratikus jogorvoslata is lesz, és a döntési jogkört visszaadják a szenátusnak, így az 
IT-nak előbb egyetértési és vétójoga lehet, végül csak egyetértési joga.  

A felsőoktatási törvény végül 2005 áprilisában került a képviselők elé, s a következő 
hónapban meg is szavazták. A parlamenti vita során a törvényhez 615 módosítási indít-
ványt adtak be, melyek közül elsősorban a hallgatói ügyeket érintőekkel értett egyet a 
tárca20. A módosító indítványok sokasága helyesírási és nyelvhelyességi korrekciókat ja-
vasolt, de felmerültek az IT-nak és az egyetem minősítésének a kérdései is. Az Ország-
gyűlés által elfogadott törvényt a köztársasági elnök nem írta alá, arra hivatkozva, hogy 
már korábban is felmerült annak alkotmányellenessége, így elküldte az AB-nak vélemé-
nyezésre. Az akadémiai közösség (professzorok, felsőoktatók) egy része is azt kérte a 
köztársasági elnöktől, hogy ne írja alá, illetve kérjen előzetes normakontrollt az AB-tól. 
Az AB megállapította, hogy a törvény számos helyen ellentétes az alaptörvénnyel, s kor-
rekciókat kért, mire a tárca gyors egyeztetést kezdett az érintett felsőoktatási ernyőszer-
vezetekkel. 

Az alkotmányellenesnek talált paragrafusok egyike ebben az esetben is az Intézmé-
nyi Tanácsokat (IT) érintette, amire a tárca kompromisszumos megoldást talált. A duális 
intézményirányítás ez esetben a döntéshozói jogkört a szenátus kezében tartotta volna 
meg, míg a gazdasági tanácsokat21 véleményező és stratégiai döntéseket előkészítő funk-
cióval ruházták fel, szemben a korábbi javaslattal, ami ez utóbbinak adott volna döntés-

                                                           
19 Az MSZP-n belüli Baloldali Tömörülés Platform és a Felsőoktatási Tagozat tagjai. 
20 A HÖOK a törvény parlamenti vitára kerülése után visszavonja korábban biztosított támogatását, így a tárca 

egyetértése ennek is betudhatóvá válik. 
21 Az elnevezés folyamatosan változik: előbb intézményi tanácsként, majd irányító testületként, végül gazdasá-

gi tanácsként szerepel a törvény egyes változataiban.  
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hozói és végrehajtást ellenőrző jogkört. Ugyanakkor az IT döntési jogkörei lényegesen 
szélesebbek (például az intézményfejlesztési terv elfogadása, melynek része a K+F+I 
stratégia, a rektori pályázatok bírálása, a képzések indításáról és megszüntetéséről, va-
lamint az ingatlanvagyon sorsáról szóló döntés) voltak az először elfogadott törvényben, 
míg az AB kifogásai nyomán jelentősen megnyirbálják, illetve véleményezői kompeten-
ciának minősítik át. Az újraelfogadás után a köztársasági elnök beadványa alapján az AB 
ismét alkotmányellenesnek minősítette a törvényt, mivel az vétójogot adott a GT-nak az 
intézmények fejlesztési, pénzügyi és gazdálkodási kérdéseit érintő döntések meghozata-
lakor.  

Röviddel a Felsőoktatási Törvény (Ftv.) ismételt megszavazása után újra felvetődött 
a felsőoktatás reformja az Államreform Bizottságban, majd a kormány részéről is. A tör-
vényt négy év alatt (2009-ig) 18-szor módosították, mindemellett a magyar egyetemek 
gazdasági tanácsainak képviselőiből álló Gazdasági Tanácsok Fóruma is a felsőoktatás 
drasztikus szerkezeti reformját javasolta. A reformok súlypontja – a rendszerváltás utáni 
sokadik nekirugaszkodásként – ismét a finanszírozás (pl. tandíj bevezetése) és az intéz-
ményirányítás kérdése. Ez alapvetően tükrözi azt a problémalátást, ami ezen bizottságok 
és szervezetek szakértői összetételének diszciplináris és politikai-ideológiai elkötelezett-
ségeit jellemzi. A törvény elsősorban csak a kétciklusú képzés bevezetésével kapcsolatos 
elképzeléseit tudta tartani, míg az újra felmerülő átalakítási tervek nyomán a Ftv.-t 2007-
ben átfogóan módosították.  

Mikroimplementációk és értékelések: Bologna alulnézetből 

A Bologna-folyamat és a kapcsolódó magyarországi felsőoktatási reformok a törvényal-
kotás szakaszában, de különösen azt követően a több- vagy kétciklusú képzés bevezeté-
sének kérdésére redukálódott. Nagyrészt a kormányzati és az intézményi figyelem kö-
zéppontjából is kikerültek az irányítási, vezetési és finanszírozási reform-elemek, helyü-
ket a szerkezeti és tartalmi átalakítások vették át. Ezzel együtt a szakértők és egyes poli-
tikusok napirenden tartották a többi reformelemet is, majd kísérletet tettek egy részben új 
elképzelés szerinti bevezetésre – sikertelenül. A következőkben bemutatjuk a kétciklusú 
képzés bevezetése körüli elképzeléseket és az alapképzések22 mikroimplementációs ta-
pasztalatait.  

A 2005-ös felsőoktatási törvény szerint a kormány határozza meg az új képzések ke-
retfeltételeit: az alap- és mesterszint képzési területeit, ágait, szakjait, adott célra felhasz-
nálható kreditszámokat (törzsanyag, szakirány), az alapítások eljárási rendjét, a felsőfokú 
szakképzések és a doktori képzések szervezésének rendjét. A tanulmányi idő tekinteté-
ben a standard 3+2 modellben gondolkodtak, ugyanakkor bizonyos tanulmányi területe-
ken (pl. műszaki) ez 3,5+1,5–2 konfigurációban működik, amivel több helyen fél éves 
gyakorlati képzésre fordítható időt is nyertek.  

                                                           
22 Jelenleg (2010) Magyarországon nem vagy csak részben fejeződött be egy teljes ciklus, így az alapképzés el-

ső tapasztalatait lehet értékelni.  
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A kormány egységes alapképzések mellett döntött, ahol minden programnak meg 
kell felelnie a továbbtanulás (elméleti) és a munkaerő-piaci (gyakorlati-szakmai) képzés 
céljának, megjelölve, hogy pontosan milyen szakképzettséget ad a diploma. Az akadé-
miai programok kidolgozása során válaszként az intézmények elaprózták a krediteket (1-
2 kredites tárgyak), s ezzel nemcsak a tanszékek egzisztenciális érdekeit elégítették ki, 
hanem a tantervek túlzsúfolásával megpróbáltak megfelelni a többféle képzési funkció-
nak is. Az alapképzések kidolgozásának idején a következő szint indításának bizonyta-
lansága szintén arra késztette az intézményeket, hogy az alapszinten próbálják megtaní-
tani mindazt, amit korábban négy vagy öt év alatt tettek. A szakok és szakirányok kidol-
gozása során a tanszékek dillemmái között volt a feltárkóztatás és tehetséggondozás23 
kérdése is. Azaz, milyen mértékben nyújtsanak az első évben a közoktatásból kevésbé 
felkészülten érkezők számára feltárkóztató vagy kiegészítő képzést, s ha nyújtanak, ak-
kor technikailag hogyan oldják meg (helye a tantervben, kreditértéke). Ennek megfelelő-
en az egységes programokon belül a felkészültebb hallgatók ettől eltérő munkafeladatai, 
további kiemelt fejlesztésük is kérdéseket vetett fel.  

A társadalmi szelekció, a főiskola és az egyetem hierarchikus kapcsolata és funkcio-
nális dualizmusa, az akadémiai tudás felsőbbrendűsége a szakmai-gyakorlati tudás felett 
újra előkerül a Bologna-folyamat átalakítási koncepció kapcsán is. Az egyetemi közös-
ség felől ismételten megfogalmazódik az igény a tehetségek és az elitintézmények ki-
emelésére, az akadémiai képzések konzerválására, és az akadémiai-professzionális prog-
ramszintű dualizmus megvalósítására, szemben a kormányzat egységesítő és emancipa-
torikus törekvéseivel az oktatáspolitikai beszéd és a formalitások szintjén, hiszen a sza-
bad verseny, a piaci mechanizmusok felszabadítása és az ezáltal megvalósuló természe-
tes hierarchizálódás és differenciálódás szintén a szelekció erősítője. Az egységes prog-
ramok melletti kormányzati elköteleződés oka egyes értelmezések szerint az intézményi 
és akadémiai közösség ellenállása, amiért aztán a kormányzat „az egységesítő, a tényle-
ges differenciáltság elismerésétől elzárkózó, merev megoldások” erőltetését választja 
(Hrubos, 2009. 47. o.).  

Az egységes alapképzésekből kitörési pontként értelmezhető az akadémiai és a pro-
fesszionális programok elválasztása, ami burkoltan az implementáció során meg is való-
sult, hiszen az egyetemek megtartották elméletorientált profiljukat, s elsősorban a to-
vábbtanulásra alkalmas tudással ruházzák fel hallgatóikat. Míg a korábbi professzionális 
képzések – függetlenül az intézmény típusától – ugyan növelték az elméleti oktatás ará-
nyát a programon belül, továbbra is a munkaerő-piacon közvetlenül hasznosítható tudást 
adnak. Ebből adódóan a kétciklusú képzés bevezetése folytatta azt a folyamatot, ami ko-
rábban nem program, hanem intézményi szinten volt jellemző (akadémiai és szakképzési 
sodródás).  

Az így kialakult helyzet jogszabályi és formális szentesítése lenne az akadémiai és 
professzionális alapképzések megszervezése, amelyek a felsőoktatási viták és modell-
keresés során sorra felmerültek. A hivatkozott megoldásban a korábbi izolált alrendsze-

                                                           
23 Bár a fogalmat így használják, de körvonalai tisztázatlanok. Épp ezért talán helyesebb a felkészült és felké-

születlenebb megkülönböztetés, mivel a tehetség örökölt tulajdonságokra is vonatkozik, amivel azt sugall-
nánk, hogy a kedvező családi környezetbe születő gyerekek előnye nemcsak társadalmi, hanem biológiai is.  
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rek visszaállításának az igénye jelent meg. A technikai-gyakorlati megvalósítás szerint 
ezek mindegyike a továbbtanulásra is felkészít, de a professzionális alapképzés sokkal 
gyakorlatiasabb, a munkaerő-piacon közvetlenül hasznosítható lenne. Ebben a folyamat-
ban az akadémiai programok mindig a következő szintre készítenek elő, míg a professzi-
onális képzések a munkaerő-piaci kilépésre. A kétféle program között különbözeti vizs-
gákkal lehet mozogni (elsősorban a professzionális felől). Ez a kritikák szerint program-
szinten visszahozná a korábban létező főiskola-egyetem közötti átjárhatóság merevségét, 
míg a támogatók szerint a duális felsőoktatás örökségének vállalása lenne a Bologna-
kontextusban. Az értelmezések szerint az akadémiai és a professzionális programok ne-
vesítése hozzájárulna a főiskolák gyakorlati és szakmai orientációjú képzéseinek meg-
erősítéséhez is, mivel jelenleg az egyetemek reputációja és befolyása akadályozza a főis-
kolák professzionális és rövid ciklusú képzéseinek az indítását és működését, s a prog-
ram- és intézményi szintű differenciálódás szakpolitikai szintű legitimálása a szabadelvű 
politikai-szakmai erők értékrendjével is találkozhat. Az új képzések bevezetése a rövid 
ciklusú felsőfokú szakképzések helye, megerősítésének lehetősége és jogszabályi rende-
zése is felmerült. A felsőoktatási törvény azonban ezzel alig foglalkozott, hiszen az nem 
számít felsőoktatásnak, hanem a szakképzések rendjén szabályozható.  

A képzési programok tartalmát illetően a mikroimplementációk kritikusai szerint 
nem történt meg a valódi paradigmaváltás, mindössze a formális keretek bevezetése és 
ezzel a Bologna-filozófia szabotálása. A Bologna-reformok egy európai szintű, összeha-
sonlító, felsőoktatás-kutatói értékelése szerint az Európai Felsőoktatási Térség architek-
turális feltételeinek megteremtetését elérték, de ezek a felsőoktatási intézmények és ta-
nulmányi programok szintjén nem vontak maguk után – egyelőre – esszenciális változá-
sokat (The Bologna Process Independent Assessment, 2010). A tanulmányi programok 
tartalmát tekintve a magyar felsőoktatás sikeresen örökítette át hagyományait: nyitott, 
rugalmas, hallgató- és kompetenciaközpontú oktatás helyett merevített, rugalmatlan, ta-
nár- és ismeretközpontú oktatás. Intenzív tantervek helyett továbbra is poroszos, teljes 
keresztmetszeti, extenzív tantervek. Az új képzések kidolgozása során a tanszékek job-
bára ugyanazokat a célokat igyekeztek megvalósítani, 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. új, specializál-
tabb tematika vagy a korábbi tematika részletesebb megtanítása) mentén dolgozzák ki 
azokat. A Magyar Akkreditációs Bizottság, látva a formális implementációt – ami külö-
nösen a bölcsészképzést érintette –, felfüggesztette ezek akkreditációját, hiszen „a zsugo-
rított régi tanterveket és régi gondolkodásmódot tettek egy kifelé korszerűnek látszó 
homlokzat mögé” (Róna-Tas, 2005. 256. o.). 

A Bologna-folyamat paradoxona Magyarországon24 a mobilitás és az átjárhatóság 
csökkenése. A mobilitás csökkenését az értelmezők a tantervfejlesztés hibájának és alap-
vetően oktatásszervezési kérdésnek tartják. Az okok azonban komplexek és sokszor 

                                                           
24 Az EFT országain belül viszont a mobilitás abszolút növekedése 39%-kos volt, fenntartva a Kelet-Nyugat 

egyensúlytalanságot. Ezzel kapcsolatos paradoxon, hogy a (1) a EFT-n kívülről érkezők száma ugyan növe-
kedett, de (2) ezen hallgatók anélkül választanak intézményt és országot, hogy figyelembe vennék azt, hogy 
az a EFT része-e, sőt, (3) nem tekintik az EFT-t egységes felsőfokú diplomákat adó térségnek, s (4) továbbra 
is a fő uticél az Egyesült Államok maradt (The Bologna Process Independent Assessment, 2010). 
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nemcsak oktatásszervezési, hanem társadalmi összefüggések állnak a hátterükben. A bel-
földi és kifelé irányuló mobilitás egyik akadálya a kreditértékekben rejlik, hiszen ugyan-
azért a tantárgyért más-más – és adott esetben alacsony – kreditet adnak. Az egyes intéz-
mények ugyanazt a szakot változó tanterv szerint építették fel, például míg a törzsanyag 
központilag szabályozott, addig a specializációs tartalom intézményi autonómia kérdése. 
Ez azonban azt jelenti, hogy a szakirányokkal meglehetősen gazdag és változó tartalmak 
kapcsolódnak ugyanahhoz a szakhoz, ami akadályozza a belső mobilitást. A szakirányok 
több intézmény esetében előkészítését jelentik a mesterszint programjainak, így nehezít-
ve az intézmények közötti mozgást. Néhány bölcsészet- és társadalomtudományi képzés 
(pl. történelemtudomány) terén a sajátos tartalmak a kifelé irányuló mobilitást akadálya-
iként jelentek meg a Bologna-rendszer bevezetése után is. Az intézményi értékelések 
szerint a korábbi duális rendszer rugalmasabb és átjárhatóbb volt, szemben a jelenlegi 
merev struktúrával. Mindezen túl számos társadalmi-gazdasági tényezőből (pl. eltérő 
életszínvonal a Keletről Nyugatra irányuló mozgás során) adódó oka is van. Barakonyi 
(2008) szerint Magyarország tudáspiaca nem tudja idevonzani a külföldi, tehetséges 
hallgatókat, mivel hiányzik ennek számos feltétele, például az idegen nyelvű programok 
és tananyagok, az EFT egyetemeivel összehangolt alap- és mesterszintű programok, az 
idegen nyelven oktató tanárok, a színvonalas infrastruktúra, a kollégiumi kapacitás stb., 
melyekkel a vonzerőt növelni lehetne a nemzetközi tudáspiacon. 

A Bolognai Nyilatkozat (1999) egyik alaptétele arra vonatkozik, hogy a hároméves, 
fokozatot nem adó képzés (undergraduate) a munkaerő-piac számára releváns tudást 
biztosítson. Mint minden vitás kérdésben, így ez esetben is megoszlanak a vélemények 
és változóak az értelmezések. A szereplők egy része ezt úgy értelmezi, mint ami szak-
képzettséget és komoly gyakorlati felkészülést jelent, míg mások szerint itt csak egy ál-
talános, de a munka világában kis kiegészítéssel könnyen hasznosítható képzésről van 
szó. Az alapképzések munkaerő-piaci értéke szakterületenként változik. Az akadémiai 
orientációjú szakok esetében bizonytalanok és pesszimisták a vélemények a tekintetben, 
hogy a három év után kiadott diplomáknak lenne szakképzettség- és a munkaerő-piacon 
közvetlenül használható értéke. Ezen képzések többsége hagyományosan összekapcso-
lódott a tanárképzéssel, ami az új rendszer bevezetésével a mesterképzésre tolódott, így 
lényegében csak egy diszciplináris végzettség birtokában léphetnek ki a munkapiacra há-
rom év után a hallgatók. Az értelmezések szerint kérdéses, hogy például egy hároméves 
alapképzés nyomán diplomát szerző matematikus, kémikus, történész, irodalmár stb. tu-
dományos és tanári végzettség hiányában mihez kezd tudásával. Az intézményi megszó-
lalók szerint ez a kérdőjel akkor is érvényes, ha a szakértők által említett helytállási po-
tenciállal, alapkészségekkel és egy általános tudással ruházzák fel a hallgatókat, hiszen 
az akadémiai szféra ezt megteheti, de a munkaerő-piac mutat-e keresletet a diploma 
iránt. A munkapiac ez esetben sokszor épp azt a közoktatást jelenti, amelyik jobb gya-
korlati és elméleti felkészültségű szakembereket sürget.  

Ezzel szemben más képzési területeken a rövidebb tanulmányi idő és az ezt követően 
kiadott diploma jól bevált gyakorlat, sokszor a Bologna-rendszertől függetlenül is. Az 
informatikai, műszaki és agrár területen kiadott BSc-diplomák munkaerő-piaci fogadta-
tása kedvezőbb. Az intézményi megszólalók szerint az új rendszer legalizálja azt a ko-
rábbi gyakorlatot, amikor két-három év után a hallgatók diploma nélkül kezdtek el mun-
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kát vállalni, mivel már erre a tudásra is volt kereslet a piacon. Az új rendszernek kö-
szönhetően diplomával a kezükben tehetik mindezt. Ugyanakkor ezen területeken a rö-
videbb ciklusú, gyakorlatorientált és több választási ponttal rendelkező képzéseknek is 
nagy hagyományai vannak, így a munka világának szereplői sokkalta tájékozottabbak a 
diploma értéke felől. A mérnöki képzés diplomásainak felkészültsége azonban némi kri-
tikát is maga után von, azt egyre alacsonyabb szintűnek ítélve. 

Az implementáció értékeléseivel és felülvizsgálatával kapcsolatban Barakonyi 
(2009a) a Bologna Hungaricum kifejezést használja, ahol a Hungaricum jelző pejoratív 
értelmet nyer. Szerinte a magyarországi bevezetésben a nemzeti sajátosságok annyira 
túlsúlyba kerültek, hogy az a folyamat torzulását és ezzel az eredeti céloktól történő elté-
rést eredményezte (röppályafüggőség versus nemzetközi trendek előtérbe állítása). Az 
így kialakult struktúra egyedi és befelé forduló lett. A felsőoktatási reform kisiklásának 
magyarázatát (1) az akadémiai oligarchia reformcélokat és –filozófiát érintő tudatlansá-
gában, valamint érdekeinek érvényesítésében, (2) a magyar felsőoktatás nemzetközi po-
zíciójának kritikus értékelésének elmaradásában, (3) a végrehajtó aktorok tájékozatlan-
ságában és reformcélokkal történő azonosulásának hiányában, (4) a felsőoktatás stratégi-
ai és az akciótervének hiányában látja. Úgy gondolja, a magyar felsőoktatásra nem jel-
lemző a rendszerszemlélet, és a „stratégiai dillettantizmus radikális változások idején, 
vészhelyzetben nem vezet sehová” (Barakonyi, 2009a. 12. o.).  

A különböző szereplők között megoszlanak a vélemények abban a tekintetben, hogy 
a magyar implementációk az eredeti célok torzulását hozták (világos célok feltételezése) 
vagy pusztán politikailag lekerekített célok (bizonytalan, szabadon értelmezhető célok) 
nemzeti értelmezését. Az intézményi-akadémiai közösség szereplői szerint a mikro-
implementációk torzulása természetes következménye volt a politikai-adminisztratív 
szint tervezési gyakorlatának, ahol már a koncepció elutasító fogadtatása során lehetett 
azzal számolni, hogy az intézményi szint érvényesíteni fogja elképzeléseit a mikroimple-
mentációk során. Az értékelések ebben a kontextusban érintik a kormányzatok igazgatási 
szerepértelmezését, ami elsősorban a jogszabályok megalkotására, ezek szakmai szerve-
zetekkel történő egyeztetésére koncentrálnak, míg a felsőoktatás-politikák további befo-
lyásolását ráhagyják az intézményekre, ami torzuláshoz vezet. Ez az interpretáció az in-
tézményi autonómia csökkentését és a hatáskörök pontosabb tisztázását, valamint a poli-
tikai-adminisztratív szint nagyobb kontrollját és hatalomkoncentrációját sürgetik. A 
normatív értékelések szerint az oktatási kormányzatok rossz utat választottak azzal, hogy 
áttolták a politikai felelősséget az Európai Unióra, azzal legitimálva szakpolitikai törek-
véseiket. A folyamat egészét bürokratikusnak látják, ami ugyan nagy erőforrásokat moz-
gat meg politikai-adminisztratív és intézményi színtéren, de esszenciális változások nél-
kül pusztán a struktúrák ide-oda tologatásává válik. A tájékozódás és tájékoztatás (felvi-
lágosítás) hiánya a reformpárti szereplők szerint rossz irányba befolyásolta az implemen-
tációt. 

A felülvizsgálati javaslatok a szereplők, értékek és érdekek szerint változnak. Az in-
tézmények és diszciplínák képviselői az akadémiai képzések visszarendezését sürgetik, 
elsődrendű prioritásként megjelölve a tanárképzés átalakítását, amin keresztül jelentősen 
javulna a tudományegyetemi szakok helyzete is. Ugyanakkor megfontolás tárgyának te-
kintik az akadémiai képzések egészének visszarendezését, valamint az alap- és mester-
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képzések kapcsolatának újragondolását. Az akadémiai és a professzionális alapképzések 
elismerése a javaslatok szerint megoldaná az elit- és tömegképzés problémáját, s átlátha-
tóbb rendszert teremtene a jelenlegi, egységesnek látszó, ám duális hagyományokat foly-
tató programoknál. A közvetlen intézményi és diszciplínákat képviselők véleményei 
azonban csak közvetve és áttételesen tudnak megjelenni a döntéshozói fórumokon, hi-
szen az egyeztetések főszereplői elsősorban a szakmai és az érdekképviseleti testületek.  

A felsőoktatás-politika testületi szereplői is kialakították a felülvizsgálatra álláspont-
jaikat. A Magyar Rektori Konferencia ezek alapján a következőket fogalmazza meg: (1) 
nem támogatja az osztatlan képzések bővítésének körét; (2) új alapképzési szak egyetér-
tése nélkül ne létesüljön; (3) munkaerő-piaci szempontból indokolt a szakirányú tovább-
képzések körének bővítése; (4) szükséges a képzési és kimeneti követelmények felül-
vizsgálata, valamint (5) a közös képzések szakmai, jogi, finanszírozási hátterének egyez-
tetése; végül a (6) tanárképzés helyzetének rendezését tartják fontosnak (Rudas, 2009). 
A Felsőoktatási és Tudományos Tanács a munkaerő-piaci szereplők és igények erőtelje-
sebb megjelenését, az alap- és mesterképzés illeszkedésének értékelését, a nemzetközi 
dimenzió erősítését, a tanárképzés átalakításának és alternatíváinak mérlegelését, a dön-
téshozatal decentralizációját, a felzárkóztatás és elitképzés módszertanának legalizálását, 
a felsőoktatás finanszírozásának átalakítását tartja megfontolandónak (Mang, 2009). A 
Magyar Akkreditációs Bizottság a (1) képzési terület, képzési ág, szak és szakirány egy-
séges elvi és jogi rendszerének kialakítását, (2) az „academic” és „professional” irányult-
ságok megvalósíthatóságának elemzését, (3) a szakrendszer működésének folyamatos, 
véleményekre és adatokra épülő komplex elemzését, (4) az új szakok létesítése során a 
Magyar Akkreditációs Bizottság és a Felsőoktatási és Tudományos Tanács szerepének 
újradefiniálását, és (5) a Magyar Akkreditációs Bizottság működésével kapcsolatos kér-
dések napirendre vételét tartja szükségesnek (Bazsa, 2009). A Nemzeti Bologna Bizott-
ság javaslataiban a felsőoktatás szereplőinek felvilágosítását, a szakstruktúrák módosítá-
sakor az európai kitekintés és a munkaerő-piaci igények mérlegelését, az új szakok léte-
sítésekor az illetékes testületek egyetértését, a szakirányok helyzetének funkcionális és 
tartalmi rendezését, a felsőoktatás szereplőinek együttműködését, a programszintek és 
intézmények közötti mozgás követelményeinek tisztázást, a kreditrendszer kiterjesztését, 
valamint más – korábban elhangzott – javaslatok politikai számbavételét tartják fontos-
nak (Csirik és Palásti-Kovács, 2009).  

Összefoglalás 

A Bologna-folyamathoz kapcsolódó felsőoktatás-politikák makro- és mikroimplementá-
ciójának elemzése alapján a Bologna-folyamat Magyarországon a nemzeti felsőoktatás-
politikai törekvések eszközévé válik, aminek legitimációs bázisán a már többször meg-
hiúsult reformokat kívánták újra napirendre venni. Ez nem egyedi – azaz csak a magyar 
kormányzatokra jellemző – törekvés, hanem sokkal inkább általános gyakorlat a Bo-
logna-országok között (lásd pl. Csehország, Románia, Németország vagy Hollandia 
helyzetét). Ugyanakkor a Bologna-folyamat, ezzel párhuzamosan, az intézményi világ és 
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a kormányzatok számára olyan felületté vált, amelyen keresztül lehetőség nyílt a felső-
oktatás problémáinak megvitatására, diagnózisok és terápiák felállítására, valamint a 
rendelkezésre álló alternatívák ütköztetésére. A felsőoktatás-politikai közbeszédben is-
mét előkerültek a felsőoktatási átmenetek problémái, a piacosítás és az állami szerepvál-
lalás, a centralizáció és a decentalizáció, a hatalomkoncentráció és a hatalommegosztás, 
az akadémiai és a gyakorlati képzés, az oktatás és a kutatás, az egyetemek és a főiskolák, 
a bemenet-folyamat-kimenet vezéreltség, az autonómiák és a kontroll kérdései. Az egyes 
vitatémák megrajzolták a felsőoktatás-politikai aktorok közötti törésvonalakat, amelyek 
sokszor szakmai kérdések köntösében jelentek meg, de valójában (oktatás)politikai gon-
dolkodásmódok, valamint ideológiai, értékrendbeli és érdekkonfliktusokat fednek.   

A Bologna-folyamat a felsőoktatás-politikai diskurzusban többféle értelmet nyer. A 
folyamat betagolódik a rendszerváltozás közép-európai diskurzusába, ahol a reform a 
nyugat-európai és általában a nyugati modellekhez, valamint trendekhez történő felzár-
kózás esélyét nyújtja. Ebbe beleolvadnak a felsőoktatás europanizációjának értelmezései 
és az adaptáció sürgetése. A politikai beszédben összekapcsolódik a klasszikus demok-
rácia- és pluralizmus felfogása a hatalommegosztás, az elszámoltathatóság, a társadal-
masítás és a piacosítás normatív, értéktelített elképzeléseivel. Ez a Bologna-reformról 
szóló beszéd sokszor a szembenálló aktorokat is egyaránt jellemzi, ám más tartalommal 
és súlypontokkal. A Bologna-folyamat az akadémiai és tradicionális (humboldti) egye-
temfelfogást valló közösségek esetében az egyetem végét és a duális felsőoktatás szétve-
rését jelenti. A gazdasági és menedzsmentérvelésben a reformmal a nemzeti felsőoktatás 
versenyképessé és vonzóvá, valamint sikeres, hatékony és eredményes ágazattá tehető. 
Ugyanakkor lehetőség nyílik a globális és európai tudásgazdaságba való bekapcsolódás-
ra és ott egyenrangú versenytársként történő részvételre. Azonban a keretfeltételek átala-
kításával és a felsőoktatási paradigmaváltással fel lehet számolni a felhalmozott moder-
nizációs deficitet és azokat az elmaradásokat, amelyek az elitből a tömegesre, majd az 
általános felsőoktatásra történő átmenetek miatt válnak halaszthatatlanná. A felsőoktatási 
közbeszédben ezek a Bologna-jelentések egymással átfedésben és összemosódva jelen-
nek meg.  

A reformkoreográfia a felülről vezérelt, globális és zárt, technokrata jellegű modellt, 
valamint a kontinentális közpolitikai tervezési és kivitelezési szakaszokat követi. A re-
form keretfeltételeinek kialakítása során a kormányzat egy tehetetlen, a külső szerelők 
igényeinek megfelelni nem tudó és/vagy akaró felsőoktatást vizionál. A felsőoktatásban 
rövid időre az inkrementális és internalista elképzelést felváltja a progresszivista és for-
radalmi átalakítás igénye. Azonban a teljes rendszert érintő reform iránti politikai nyo-
más ez esetben is fokozatosan visszarendeződik adott részterületeken generált fejleszté-
sekre, hiszen a reform mögött az oktatási kormányzat egy szűk körű szakértői és testüle-
ti-intézményi vezetői körén kívül nincs a radikális változásokhoz szükséges társadalmi 
erő. Így az átfogó, radikális reformnak határt szab a nagypolitikai szereplők erejének hi-
ánya, a reform- és felsőoktatási tradíciók, a szereplők között meghúzódó érték- és érdek-
ellentét. A globális reform átcsap a reformról szóló beszédbe.   

A magyar Bologna-reform tartalma az európai makroimplementációkhoz hasonló di-
namikával változik. Az oktatásszervezés adott elemeinek általakításából a teljes rendszer 
reformja lesz, ahol a napirend és a szereplők köre kiszélesedik. A reform tartalma egy-
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részt a nemzeti és érdekcsoportok törekvései, másrészt az európai oktatáspolitika sikeres 
térhódításának nyomása alatt átalakul. A magyar kormányzati szereplők a többször elve-
télt reformcélok (irányítás, finanszírozás, intézményvezetés) és a lisszaboni folyamat 
modernizációs törekvéseivel összhangban alakítják ki a fejlesztések tartalmát. Ez az el-
képzelés már a makroimplementáció során megszelídül, de ezzel a reformpárti aktorok 
változtatásra való igényét is folyamatosan napirenden tartja (pl. szektorközi, államre-
form).  

A bolognai célok és az új kétciklusú képzés (akadémiai reform) bevezetése túléli az 
érték- és érdekküzdelmeket. A képzési programok kidolgozását és implementációját ille-
tően a kritikusok szerint itt sem történt meg a valódi paradigmaváltás, mindössze a for-
mális keretek bevezetése és ezzel a Bologna-filozófia szabotálása. A nemzeti sajátossá-
gok túlsúlyba kerültek, ami a reformcélok torzulását vonta maga után intézményi- és 
programszinten egyaránt. A nyitott, rugalmas, hallgató- és kompetenciaközpontú oktatás 
helyett merev, rugalmatlan, tanár- és ismeretközpontú oktatás jelent meg, intenzív tan-
tervek helyett továbbra is poroszos, teljes keresztmetszeti, extenzív tantervek szerint tör-
ténik az oktatás. Az egységes alapképzések (elsősorban az akadémiai programok) a 
többszörös képzési funkcióknak csak formálisan tudnak megfelelni. Mindez a szereplők 
széles köre szerint az átalakítás újragondolását és felülvizsgálatát tette időszerűvé.  
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ABSTRACT 

ÉVA SZOLÁR: 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  NEVELÉSTÖRTÉNET  TÁG  ÉRTELMEZÉSE 

Kéri Katalin 
PTE BTK Nevelés- és Művelődéstörténeti Tanszék 

A neveléstörténet művelői a tudományág születésétől, formálódásától, a 18–19. század 
fordulójától kezdve érdeklődéssel fordultak saját népük, országuk nevelési múltja mellett 
az egyetemes neveléstörténet felé is. Az európai (nyugati) neveléstörténet-írásban a kez-
detektől máig meghatározó volt magának a kontinens múltjának a tanulmányozása és 
bemutatása, jóllehet, más országok mellett hazánkban is láthatunk példát a szélesebb 
nemzetközi kitekintésre, az első neveléstörténészeink közül például Lubrich Ágost 
(1874–76) vagy Fináczy Ernő (1906, 1914, 1919, 1927, 1934) munkáiban. Ugyanakkor 
a nyugati világban kialakított egyetemes neveléstörténeti kánonba a mai napig alig kerül-
tek a nem európai (nem nyugati) pedagógiai múltról őrzött ismeretek, és ha igen, akkor 
azok leginkább az ókori államokra vonatkoznak. Későbbi történelmi korszakok nevelés-
ügyi, nevelésfilozófiai fejleményeiről csak szórványos, nem ritkán hibás és hiányos in-
formációk szerepelnek a tankönyvekben, lexikonokban, és egyes területek (pl. Latin-
Amerika, Japán vagy Afrika) neveléstörténetének bemutatása szinte teljesen hiányzik. 

A világban ma számos – gyakran azonban egymástól földrajzi, szemléletbeli, nyelvi 
és egyéb okok miatt elszigetelt – törekvés figyelhető meg az egyetemes neveléstörténet 
kereteinek kitágítását illetően. Tanulmányunkban ezeknek a törekvéseknek a céljairól, 
eredményeiről és sajátosságairól nyújtunk áttekintést. Vizsgálatunkhoz az elmúlt évtize-
dekben írt neveléstörténeti kézikönyveket használtuk fel, tartalmuk elemzését kompara-
tisztikus módon végeztük el. Ennek eredményei mellett a tanulmányban összefoglaljuk 
azt, miért lényeges a világméretű perspektíva a neveléstörténet tanulmányozásában, va-
lamint nyugati és nem nyugati szerzők műveire alapozva bemutatjuk az elmúlt évtizedek 
legfontosabb szemléletbeli változásait, kiemelve a hibákat és a hiányosságokat is. 

A világméretű perspektíva szükségessége 

A 21. század elején szükség van arra, hogy bolygónk gazdasági, politikai, ökológiai, tár-
sadalmi és egyéb problémáit ne csupán helyi szinten ismerjük és kezeljük, hanem ren-
delkezzünk az ezeket illető átfogó szemlélettel. Az egyes népeknek, országoknak és kon-
tinenseknek közös erőfeszítéseket is kell tenniük az emberi civilizáció jövője, túlélése 
érdekében. Szükség van tehát az erők, az ismeretek egyesítésére, és ennek előmozdításá-
hoz arra is, hogy minél többet tudjunk meg másokról, a másik-ról. Ez – a nevelés múltjá-
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nak szempontjából is kiemelt fontosságú célkitűzés – hozzájárulhat számos probléma vi-
lágosabb elemzéséhez. Megoldásukhoz több kutató, például a Toynbee nyomain járó, a 
nevelés történetét tág összefüggéseiben elemző Myers szerint széles, világméretű pers-
pektíva szükséges (Myers, 1963. 3. o.). Szerinte a nevelésügy átfogó áttekintése abból a 
20. századi jelenségből adódik, hogy „a nyugati világ hirtelen közvetlenebb és kibogoz-
hatatlanabb kapcsolatban találta magát a világ többi részével, mint korábban bármikor” 
(Myers, 1963. 3. o.). 

Egy ilyen, átfogó és kontinensek felett átívelő szemlélet jegyében íródott egyetemes 
neveléstörténeti kézikönyv szerkesztői az elmúlt években nagy visszhangot kiváltó mű-
vük előszavában azt fogalmazták meg, hogy fentiek miatt napjainkban (is) kiemelt fon-
tosságú az ifjúság nevelése, ám a diákoknak nem elegendő olyan életvezetési tanácsokat 
átadni, mint „Élj békében másokkal!” vagy „Fogadd el mások kultúráját!”, hanem 
mindennek az előmozdításához mindennapi, folyamatos építkezés szükséges. A modern 
szemléletű, glóbuszszintű neveléstörténet kedvező módon alakíthatja a tudományos 
szemléletet és a multiperspektivikus látásmódot, a saját hazánk és más országok népei 
iránti attitűdöt (Salimova és Dodde, 2000. 12. o.). A valóban egyetemes neveléstörténet 
művelése ugyanis segít közös szellemi kapcsolódásokat, összekötő kulturális elemeket 
keresni különböző népek között, rámutatva ugyanakkor az egyediségekre, amelyek 
mind-mind az emberiség nevelési múltjának, nevelési örökségének részei. 

Bár ezt az érvelést egyre több és több neveléstörténész elfogadja, Reagan (2005) sze-
rint az a neveléstörténet, amit hazájában, az USA-ban és általában Nyugaton művelnek 
és tanítanak, elsősorban a saját hagyományokra koncentrál, és csak ritka esetben vet 
számot más, nem nyugati kultúrákkal. Szerinte ez egyrészt érthető, másrészt törekedni 
kell arra, hogy más társadalmak, népek nevelési hagyományai, eredményei is helyet kap-
janak a neveléstörténeti bemutatásokban, hiszen ezek megismerése segíthet átgondolni 
saját örökségünket és értékeinket, „nyitottabbá válni a fontos nevelési kérdéseket érintő 
alternatív nézőpontokat illetően” (2005. 11. o.).  

Reagan már egy évtizeddel ezelőtt vázolta azt a helyzetet, ami nem csupán az ő hazá-
jában, hanem világszerte megfigyelhető jelenség: a pedagógusképzés területén kevés 
olyan oktató, kutató van, aki képes átfogó, valóságos képet adni a nem nyugati nevelési 
hagyományokról, ami természetesen eleve nem képzelhető el a nyugati nevelési múlt 
ismerete nélkül. Művében kiemelte azt a kulcsfontosságú gondolatot, miszerint a nyugati 
kutatók minden igyekezetük ellenére a nem nyugati kultúrák tanulmányozása, a nevelés-
történet világperspektívából való áttekintése során sem tudják levetkőzni nyugati látás-
módjukat (Reagan, 2005). 

Alapművek a nyugati és a nem nyugati kultúrák nevelési múltjáról 

Mielőtt néhány, az elmúlt évtizedekben keletkezett, nem csupán a nyugati (európai), ha-
nem a világ más részeiről is adatokat tartalmazó külföldi neveléstörténeti kézikönyvek 
egy (jelentős) részét áttekintenénk, szükséges a fogalomhasználat sajátosságainak rövid 
áttekintése. Nem új keletű, már a középkorban is használatos fogalompárként emelhetjük 
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ki Nyugat és Kelet kapcsolatát. A középkori európai emberek számára egészen a gyar-
matosításokig megfelelőnek tűnt ez a szópár ahhoz, hogy saját occidentális identitásukat, 
értékeiket – szembeállítva a keletivel, azaz mindennel, ami nem európai – megfogal-
mazzák, erősítsék. Azonban minél inkább távoli, korábban nem ismert területekre me-
részkedett az európai ember, annál inkább belátta, hogy a világnak számos, a nyugati 
kultúrától jelentősen különböző területe van, s ráadásul a keleti országok is meglehető-
sen eltérő történeti utat jártak be, közel sem azonosak.  

Ankerl Géza (2000), az összehasonlító jogi, szociológiai és kultúrtörténeti vizsgáló-
dások kiemelkedő alakja nem véletlenül adta még most, a közelmúltban megjelent gyűj-
teményes kötetének is azt a címet, hogy Nyugat van, Kelet nincs. A tanulmánykötetről írt 
elemzésében Farkas János (2001. 885. o.) ezt írja: „A Nyugat tehát mint fogalom – léte-
zik, de ugyanez már nem mondható el a Keleti civilizációról. A Kelet fogalmába bele-
foglalt kínai, indiai és arab-muzulmán civilizáció ugyanis nemcsak a Nyugattól tér el, 
hanem egymástól is. Az eltérések akkorák, hogy a Kelet fogalma valójában üres. Csupán 
ideológiai konstrukció, amelynek az a funkciója, hogy megalkotásával és alkalmazásával 
a Nyugat kiemelje és elfogadtassa saját »civilizáló küldetését«”. A nyugati ember Kelet 
felé fordulásának történetét, annak jellemzőit az ókortól napjainkig egy, a közelmúltban 
megjelent tanulmányában Mund Katalin (2004) tekintette át. 

A külföldi egyetemes neveléstörténeti kézikönyvek címeiben, alcímeiben mindazon-
által gyakran találhatjuk a nyugati és a keleti jelzőket. Újabban ugyanakkor az angol 
nyelvterületen egyre gyakrabban találkozhatunk a nyugati megjelölés mellett (amely jel-
ző az európai kontinens országai mellett az észak-amerikai, sőt, részben az ausztrál kon-
tinens államaira is utal) a nem nyugati kifejezéssel, és ez jelöli valamennyi egyéb konti-
nenst. Reagan (2005) például a nyugati világ, napjainkban hozzáférhető egyik legkomp-
lexebb könyvét készítette el a nem nyugati kultúrák nevelési hagyományainak történeté-
ről. A Non-Western Educational Traditions. Indigenous Approaches to Educational 
Thought and Practice című könyv alapmű a téma külföldi szakirodalmát illetően. A 
szerző a Bevezetőben is jelzi, hogy művét elsősorban az amerikai tanárképzésben részt 
vevő diákoknak és érdeklődő szakembereknek szánja, tankönyvként (az egyes fejezetek 
után kérdések és feladatok) találhatók, ami meghatározta a könyv fejezeteinek terjedel-
mét. Az összehasonlító neveléstudomány időben és térben való kiterjesztése mellett a 
kötetre jellemzők a történetfilozófiai, ismeretelméleti felvezetések, valamint a kutatások 
jövőbeni kiterjesztésének lehetőségeit vázoló alfejezetek. Fontos fogalomtisztázásokat 
lelhetünk fel a műben, például az etnocentrizmus, a konstruktivista episztemológia, a 
kultúrakoncepciók vonatkozásában. A könyv tíz fő fejezetéből három (1., 2., 10.) foglal-
kozik kutatás-módszertani és elméleti kérdésekkel. A kötet magvát alkotó, a 257 oldalas 
főszöveg zömét adó (az 55. oldaltól a 247-ig tartó) részekben foglalja össze Reagan a 
különböző, nem nyugati kultúrák neveléstörténetének jellemzőit. Szó esik az afrikai, a 
mezo-amerikai (maja és azték), az észak-amerikai őslakos, a konfuciánus kínai, a hindu 
és buddhista, a roma, valamint a muszlim nevelés múltjáról.  

Reagan művéhez hasonló, a nevelés elméletének és gyakorlatának térben és időben is 
tágan értelmezett, 20. századig tartó történetét vázolta fel munkájában a kenyai szerzőpá-
ros, Sifuna és Otiende (1992) is. Az őskori, az ókori egyiptomi, indiai, kínai, zsidó, gö-
rög és római nevelés gyakran, más művekben is bemutatott jellemzői mellett a szerzők 
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részletesen kitértek az afrikai hagyományos nevelés bemutatására is, és kutatásaik nyo-
mán sajátos, a gyarmatosítók nézőpontja helyett az őslakosok szemszögéből láttatott ne-
velési múlt tárul a szemünk elé. Az iszlám nevelés történetét is kenyai látószögből ismer-
tetik, hiszen az országban a muszlim nevelés eszméinek és intézményeinek integrálása 
éppúgy a helyi hagyományok szegényedéséhez vezetett, mint a nyugatiaké. 

Szintén a nézőpont megválasztásának fontosságára és az időben, térben egyaránt ki-
terjedt összehasonlítás szükségességére hívták fel a figyelmet azon tanulmányok, ame-
lyek egy 1994-es összehasonlító neveléstudományi konferenciát követően születtek. Az 
East-West Dialogue in Knowledge and Higher Education című kötet különösen a nyuga-
ti felsőoktatás alakulásának szemszögéből vizsgálja a keleti hatásokat (Hayhoe és Pan, 
1996). Már a kötet bevezető tanulmánya felveti azt a kérdést, hogy egyáltalán lehetsé-
ges-e európaiként értően tanulmányozni, lényegileg megérteni a régi kínai klasszikuso-
kat és tudományosságot. A fő kérdés, amire az egész kötet választ keres: a Föld népeinek 
hatalmas kulturális különbségei ellenére hogyan lehetséges befogadni, fejleszteni, egye-
temi keretek között továbbadni a sokszínű értékeket. A kötet több szerzője is utal arra 
hogy az ismeretek, tudományos eredmények, illetve (felső)oktatási formák elterjedése a 
világban, meghatározóvá válásuk az elmúlt évszázadokban, alapvetően a hatalmi elren-
deződések, politikai viszonyok következménye volt. Winchester (1996) szellemes mó-
don e sorokkal kezdi tanulmányát „Ha Dzsingisz kán nem találkozott volna olyan nagy 
katonai ellenállással Nyugat-Európában, vagy ha esetleg nem halt meg volna túl korán, 
akkor a [976-ban alapított] Jüelü Akadémia lehetett volna a világ felsőoktatási intézmé-
nyeinek modellje.” (17. o.). Rajagopal (1996) azt fejtette ki, hogy a hatalmas és eredeti 
tudással rendelkező Indiában a muszlim invázió után csupán búvópatakként éltek a régi 
tudományok, a második nagy megszállás, a brit gyarmatosítás után pedig az ország külső 
(angol) mintára fejlesztette felsőoktatását (is) – [lásd erről bővebben Bay (1958)].  

Ezzel szemben a nagy megszállásokat sikeresebben hárító Kínának mindig is meg-
volt az a lehetősége, hogy válasszon a helyi (az ősi kínai) és a külső képzési modellek 
közül. A két hatalmas ázsiai állam matematikatörténetét a szerző olyan jelentősnek tart-
ja, hogy felhívja a figyelmet arra (ami a neveléstörténet tanulmányozójának nézőpont-
választási felelősségére is rámutat), hogy amit általában matematika-történetként emle-
getünk, az valójában nem más, mint az európai matematika története. Rajagopal (1996) 
szerint, ha a nézőpontunkon változtatunk, és képessé válunk rálátni a tudásátadás bonyo-
lult, téren és időn át húzódó, kultúrközi folyamataira, akkor szükségessé válik az emberi-
ség emelkedéseként, a Nyugat technológiai győzelmeiként megírt történelem újrakonst-
ruálása. Mindez a neveléstörténet vonatkozásában is igaz. 

Youguang (1996) saját írásában azt emelte ki, hogy a társadalmi evolúció nem hason-
lítható a biológiaihoz. Szerinte minden kultúrának különálló útja van, nem fűzhető fel 
egy egységes, az összes kultúrát jellemző fejlődési irányra. Ő is, és a kötet egy másik 
szerzője, Barlosky (1996) is felhívták a figyelmet arra, hogy a tudomány és a tudomá-
nyos eredmények értelmezése Nyugaton és Keleten ontológiai és episztemológiai termé-
szetű különbségek miatt is eltér. Utóbbi tudós kiemelte még azt – hivatkozva Shuli 1992-
es, a kínai természettudományokról tartott, A Modern Interpretation of Sinic Science, A 
Knowledge Across Cultures: Unversities East and West (A kínai tudomány modern ér-
telmezése, egy kultúrákon átívelő tudás: keleti és nyugati egyetemek) című torontói elő-
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adására –, hogy a nyugati tudomány a keleti gondolkodási minták leírásakor azokat csu-
pán misztikus, varázslatos sémákként ábrázolja.  

Több olyan munkát is sorolhatunk az elmúlt évek külföldi monográfiái közül, 
amelyek részleteikben foglalkoznak a tágan értelmezett egyetemes neveléstörténettel. 
Említhető például a Lowe Roy szerkesztésében készült négykötetes mű, a History of 
Education. Major Themes című, 2000-ben megjelent munka, amelyben a szerzők átte-
kintették az elmúlt három évtized legfontosabb, a nyugati világ (pontosabban az angol 
ajkú országok) neveléstörténészei által tanulmányozott témákat. A mű negyedik kötete 
az iskolarendszer-történeti vizsgálódásokat taglalja, különösen sok egyetemes történeti 
részletet tartalmaz, köztük például az Etnicitás és nevelés és az Imperializmus és nevelés 
című fejezeteket.  

Más könyvek, például a Philanthropy in the World’s Traditions csupán fő témájuk-
hoz kapcsolódóan, ám nagyon széles körű, a világ különböző kultúráira kitekintő módon 
írnak az egyetemes neveléstörténetről. A kötet bemutatja, hogy nem csupán a keresztény 
Nyugat, hanem a bolygó számos más vallása és területe is gazdag példákat sorakoztat fel 
a filantropizmus történetére vonatkozóan. A buddhista, hindu, muszlim, zsidó, őslakos 
amerikai és sok más vallási tradíció áll a könyv tanulmányainak középpontjában. Neve-
léstörténeti szempontból különösen fontos Tucker (1998) Japánnal, az ott kibontott kon-
fuciánus etikával és neveléssel foglalkozó fejezete. A kötet szerkesztői már bevezetőjük-
ben jelzik, hogy nem csupán a filantropizmus, hanem tágabb, átfogóbb értelemben a kul-
túra összehasonlító elemzésének egy módjával próbálkoznak művükben. Payton (1998) 
definíciójára támaszkodva úgy fogalmaznak, hogy a filantropizmus akaratlagos cselek-
vés a közjó előmozdítása érdekében, és ennek, miként a kötet tanulmányaiból is kiderül, 
fontos eleme az erkölcsi nevelés (Ilchman, Katz és Queen, 1998). 

Kutatásaink, nemzetközi kitekintésünk lényeges alapját jelentik azok a művek is, 
amelyek egy-egy, nem a nyugati kultúrkörhöz tartozó nép, földrész vagy ország nevelési 
múltjával foglalkoznak. Filozófiai, ismeretelméleti szempontok miatt is fontos például 
Asafo-Agyei Okra (2003) munkája, ami a ghánai neveléstörténet tanulmányozásából ki-
indulva átfogó, magát az afrikai nevelésfilozófiai gondolkodást jellemző áttekintést ad. 
A szerző a mű Előszavában leszögezi, hogy azok a könyvek, amelyek az USA könyvtá-
raiban az afrikai nevelésügyről, annak múltjáról megtalálhatók, többnyire arról szólnak, 
hogy milyen (nyugati) oktatási reformokat valósítottak meg a fekete kontinensen. Filo-
zófián, nevelésfilozófián az Afrikával foglalkozó nem afrikai tudósok szinte kivétel nél-
kül azt értik, ami a fogalmak európai tartalmát, koncepcióját jelenti. Azonban Asafo-
Agyei – több más szerzőhöz hasonlóan – felteszi a súlyos kérdést: Miért is kellene a ku-
tatások során a nyugati kritériumokat, gondolati sémákat használni a nem nyugati kultú-
rák megismeréséhez? Kifejteti, hogy Afrikában a filozófiai tudás az évezredek alatt 
közmondásokban, mítoszokban, népmesékben, népdalokban, rituálékban, népi hitekben, 
népszokásokban és néphagyományokban található, illetve művészeti szimbólumokban, 
társadalmi-politikai intézményekben és gyakorlatban él (Asafo-Agyei, 2003). Példaként 
említi a – vizsgálódásai középpontjában álló – ghánai akan népet, amelynek tagjai írás-
tudatlanok, ám az élet legmélyebb kérdéseiről, filozofikus gondolatokról is szólnak – a 
nyugati fül számára filozofikus üzenetként értelmezhetetlen – dobnyelv hangjai éppúgy, 
mint például gyászénekeik (Busia, 1962).  
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Már az 1960-as években, többek között, Muntu (1961) is kifejtette, hogy erősen vi-
tatható az a nyugati gondolkodásmód, ami az afrikai történelmet az európaival veti ösz-
sze, és így a művelt, haladó, igazi européer emberekkel szemben – előítéletes módon – 
az afrikaiakat pogányoknak, vadaknak, primitíveknek tartják, gyakran megtoldva mind-
ezt azzal a nem kevésbé hamis kijelentéssel, hogy az afrikaiak tiszta, természetes emberi 
lények, akik mezítelenül és gondtalanul, vígan élnek az őserdőben, egyik napról a másik-
ra, szobrokat farigcsálnak, krokodilokról és elefántokról mesélnek „A minél inkább pri-
mitív” annyit tesz: „minél inkább afrikai” (Asafo-Agyei, 2003. 15. o.). 

A szerző szerint az afrikai neveléstörténet bemutatását sem lehet mindezek miatt az 
elmúlt évszázadokban szokásos módon, vagyis a nyugati szempontok szerint folytatni, 
hanem új nézőpontokat, afrikai közelítéseket kell találni. Asafo-Agyei (2003) Ghána pél-
dáját emelte ki, amelyről az ország neveléstörténetét összefoglaló korábbi művek általá-
ban mint olyan földrajzi helyről írtak, ahová a nevelést az európaiak (előbb a portugálok, 
majd a hollandok, később az angolok) vitték. Valójában, miként a kutató rámutat, csupán 
arról szólnak az írott források, hogy az intézményesült, az európai iskolák mintájára 
szervezett oktatási intézményeket szervezték a 17. századtól kezdődően az akkori Arany-
partnak nevezett terület tengerparti városaiban (és csakis ott) az odaérkező európaiak, és 
ezekbe az iskolákba szinte kizárólag a kereskedők gyermekei, illetve vegyes házassá-
gokból született mulatt fiatalok jártak (és csak ők). Azok a művek, amelyek a nevelés 
történetét Ghánában a misszionáriusok érkezésétől datálják, és nem vesznek tudomást a 
terület gazdag nevelési hagyományokkal rendelkező – ám a szóbeliségre és a gyakorlati 
cselekvésre alapuló – múltjáról, konceptuálisan hibásak.  

Asafo-Agyei felidézte Sifuna és Otiende (1992) gondolatait: „tévedés, ha azt hisszük, 
hogy csakis az írni-olvasni tudás és a nyugati formális iskolai képzés jelentik a nevelés 
épületének elemeit”, mert a nevelés felkészülés az életre abban a társadalomban, amely-
be beleszülettünk, ezért „a korai európaiak is nagyot tévedtek abban, hogy ők hozták el a 
nevelést Afrika teljesen neveletlen népességének” (idézi Asafo-Agyei, 2003. 34–35. o.). 
A szerző utalt a Fekete Írók és Művészek 1959-ben tartott, második, római kongresszu-
sának záródokumentumára is, és annak a Commission on Philosophy (Minogue és 
Molloy, 1974) által megfogalmazott megoldási javaslatait idézte, mint olyan gondolat-
sort, amely nagyban hozzájárulhat az afrikai (nevelés)filozófia és neveléstörténet kibon-
tásához, valósághű megismeréséhez (Asafo-Agyei, 2003). 

A tág kitekintéssel értelmezett egyetemes neveléstörténet megismerését az utóbbi év-
tizedekben jelentősen előmozdítják azok a munkák, amelyek a nyugati világban a tör-
ténelem különböző korszakaiban és más-más földrajzi területen élt pedagógiai gondol-
kodók életművét fűzik egybe. A neveléstörténet, nevelésfilozófia-történet korábbi ösz-
szegzéseitől eltérően ezekben a kötetekben már nem csupán a (szakmai körökben közis-
mert) európai (észak-amerikai) törekvéseket, pedagógiai eszmeáramlatokat követhetjük 
nyomon, hanem rálátásunk nyílik más kultúrák kiemelkedő személyiségeinek munkás-
ságára is. Ezek a kötetek szinte minden esetben nemzetközi kutatócsoportok által szület-
tek, és egy-egy köteten belül az azonos szerkesztési elvek lehetővé teszik az életművek 
összevetését, illetve különböző, például hatásvizsgálatok elvégzését. Természetesen, va-
lamennyi efféle kötet esetében felmerül a kérdés, hogy miért éppen azok a gondolkodók 
kerültek egymás mellé, akiket a szerkesztő(k) és tanácsadóik kiválasztottak. (Ezekben a 
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kötetekben több alkalommal szerepel magyar oktatáspolitikus és/vagy pedagógiai gon-
dolkodó életműve is.) 

Az angol nyelvterületek egyik legfontosabb, sokat idézett, életműveket összegző 
munkája a Palmer (2001a) által szerkesztett Fifty Major Thinkers on Education: From 
Confucius to Dewey című könyv. Az ötven, a kötetben bemutatott gondolkodó közül a 
kínai Konfuciusz, az arab al-Ghazálí és Ibn Tufajl, a puerto-ricói Eugenio María de 
Hostos, az indiai Rabindranath Tagore és Mohandas Karamcsand Gandhi, illetve az 
afro-amerikai William Edward Burghardt du Bois azok, akik a nem nyugati kultúrát 
képviselik. A kötet párja az, a modern pedagógiai gondolkodókat bemutató, szintén 
Palmer (2001b) által szerkesztett könyv, amely Fifty Modern Thinkers on Education: 
from Piaget to the Present címmel látott napvilágot. A szerkesztői előszó szerint a két 
kötet együttesen a legrégibb időktől a 21. század elejéig mutatja be azoknak a szemé-
lyeknek a nevelésről vallott felfogását, akik a legnagyobb hatással voltak a világban a 
pedagógia, az oktatásügy alakulására. A rövid életrajzi bevezetők után a tanulmányok 
írói egységes szempontok szerinti tartalom-kiemeléssel írták le az egyes gondolkodók 
szellemi és gyakorlati életre tett hatását, és valamennyi tanulmány végén jegyzetek és 
irodalmi ajánló segíti az érdeklődő olvasók további tájékozódását, kutatásait. Az olvasók 
számára fontos mutató minden tanulmány végén az, ami arra utal, hogy a kötetben sze-
replő személyek közül kik hatottak az adott gondolkodóra, illetve kikre tett befolyást ő 
maga. A szerkesztőnő előszavában kifejtette, milyen széles körű tájékozódást és nehéz 
döntéseket kívánt a két könyv összeállításánál a kétezer éves időtávlat, az évezredek alatt 
élt számos kiváló gondolkodó közül a legjelentősebbek, a legnagyobb hatást kiváltók 
beválogatása, és jelzi, hogy a könyvek anyaga korántsem meríti ki a témát. Miként írja, a 
válogatás egyik fontos szempontja az volt, hogy olyanok kerüljenek a kötetbe, akiknek 
széleskörű, sokak gondolkodására kiható hatása volt a pedagógia történetében (Palmer, 
2001a). 

Átfogó, a világ nevelési múltját sokszínűen bemutató kötetek természetesen nem 
csak angol nyelvterületen születtek. A mexikói Larroyo (1973) vaskos neveléstörténeti 
kötete a számos kiadást megért, eredetileg 1944-ben megjelent Historia general de la 
pedagogía hasonló szemlélettel íródott, címével összhangban valóban a pedagógia 
általános története. Benne a szerző kronologikus rendben, széles társadalom- és kultúr-
történeti beágyazottsággal mutatja be különböző földrészek neveléstörténetét. Kézi-
könyve monumentális vállalkozás, ám tág témájából következően csak viszonylag rövid 
áttekintést nyújt az egyes területekről. A további tájékozódást viszont megkönnyíti a 
mestermunkának tekinthető, gazdag, sokrétű és soknyelvű bibliográfia. 

Moszkvában jelent meg angol nyelven Salimova és Dodde (2000) szerkesztésében az 
az újszerű és példaértékű kötet, ami 18 ország neveléstörténetének áttekintését nyújtja 
egy-egy tágabb és hasonló módon tagolt tanulmányban. Ausztrál, azerbajdzsáni, kínai, 
angol, finn, francia, német, görög, indiai, japán, holland, lengyel, orosz, dél-afrikai, sváj-
ci, szír, török és amerikai kutatók kaptak lehetőséget annak bemutatására, hogy mivel 
járult hozzá saját népük, országuk a nevelési eredmények gazdagodásához. Az egységes 
tanulmányírási és szerkesztési szempontok mellett hihetetlenül színes, az egyes földrajzi 
területek különbségeit jól felszínre hozó, ezért a komparatív neveléstörténet műveléséhez 
jó alapot adó munka született. Ahogyan a szerkesztők kiemelték, az együttesen áttekin-
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tett tanulmányok rámutattak arra, hogy az ember minden történelmi korban és helyszínen 
egyszerre terméke és alakítója, teremtője is a történeti folyamatoknak, illetve a peda-
gógiai gondolatoknak, a nevelésnek kiemelt szerepe van az egyén életében éppúgy, mint 
népek, országok sorsában, végső soron a történelem alakításában. 

Franciaországban napjaink kiváló nevelésfilozófusa, eszmetörténésze, Houssaye 
roueni professzor érdeme elsősorban, hogy a világ különböző, és nem csak európai (nyu-
gati) feléről származó pedagógiai gondolkodóiról készültek hasonló, jelentős nemzetközi 
(virtuális) kutatócsoportokat mozgató kötetek az elmúlt két évtizedben. Tanácsadóként 
és szerzői közreműködőként – Magyarországról Kovács Sándor mellett – e tanulmány 
írója is megfigyelhette azt a hosszadalmas és sok szervezési munkát igénylő előkészítést, 
amelynek eredményeképpen ez a monumentális vállalkozás elkészült. A köteteket, ha-
sonlóan a már említett művekhez, egységes tematikájú tanulmányok alkotják, melyekből 
a neveléstörténet nagyjainak pedagógiai gondolatai ismerhetők meg (Houssaye, 1994, 
1996, 2002, 2008).  

Az egyetemes neveléstörténeti kézikönyvek jellemzői 

A tanulmányban eddig áttekintett, a közelmúltban keletkezett szakirodalmi munkákkal is 
alátámasztható, hogy az átfogó, kulturalista alapokon álló egyetemes neveléstörténeti 
vizsgálódásokra és az eredmények bemutatására többféle metódus, szemléletmód is kí-
nálkozik. Az egyik lehetőség az – amit például a Salimova és Dodde (2000) által szer-
kesztett mű is követ –, hogy különböző országok nevelési múltját tekintik át, megteremt-
ve ezzel a későbbi összevetés alapját. Bár üdvözlendő minden ilyesfajta kezdeményezés, 
törekvés, azonban ahhoz, hogy az egyetemes neveléstörténet minél teljesebben kibonta-
kozzék és megteremtődjön az összevetésekhez szükséges alap, nélkülözhetetlen bizo-
nyos fogalmi-értelmezési keret kidolgozása. Az efféle áttekintés kétségtelen előnye, 
hogy a korábbinál tágabb rálátást ad különböző kultúrákra, és elősegíti, elmélyíti a világ 
eltérő részeiből származó kutatók együttműködését, reflektorfénybe állítja a neveléstör-
ténet nemzetközi szinten korábban nem ismert részleteit, segít rávilágítani az országok 
közötti hasonlóságokra és egyediségekre, különleges nevelési jelenségekre. Mindezzel 
hozzájárulhat a globális etika kialakulásához, a kultúrák közötti kapcsolatok kiteljesedé-
séhez, végső soron gyengítheti, gátolhatja például az előítéletek, a hibás sztereotípiák, a 
sovinizmus, a fajgyűlölet kialakulását. 

Ugyanakkor az ilyen típusú egyetemes neveléstörténeti áttekintéseknek számos olyan 
hibája, hiányossága is van, amely az értelmezési keret és fogalmak meghatározásának 
nehézségéből következik, hiszen a kötetek szerkesztőire, az egyes országok bemutatását 
végzőkre saját fogalomhasználat, történészi, neveléstudományi, filozófiai ismeretek jel-
lemzők. Ezt tovább bonyolítja az, hogy kultúránként mennyire eltérő lehet a múlt kor-
szakolása, a (történeti) idő felfogása. Az egyes országok neveléstörténetét bemutató 
egyetemes neveléstörténeti munkák hiányossága továbbá az, hogy sohasem képesek 
megjeleníteni az emberiség nevelési múltjának egészét, mert ez még akkor sem teljesül-
ne, ha valamennyi ország jellemzése helyet kapna az efféle átfogó művekben, hiszen ez 
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óhatatlanul elmosná az egyes népcsoportok, több államban jelen lévő (esetleg önálló ál-
lami alakulattal nem is rendelkező) nemzetek múltjának a jellemzőit, nem is beszélve a 
mára eltűnt, beolvadt népekről. Az egyetemes neveléstörténetet különálló országok ne-
velésügyi históriájaként bemutató könyvek hiányossága még az, hogy a kultúrközi, or-
szághatárok felett átívelő művelődési-nevelési kapcsolatok szinte teljesen háttérben ma-
radnak. Ugyanakkor a tág keretek között értelmezett egyetemes neveléstörténet egyik 
legfontosabb célja éppen az, hogy a kultúrák közötti kapcsolatokra, hatásokra, illetve a 
közöttük lévő hasadásvonalakra rámutasson. 

Az egyetemes neveléstörténet megközelítésének másik módja az, hogy a világ kü-
lönböző területeiről válogatva a pedagógiatörténet jeles képviselőinek életművét gyűjtik 
egy csokorba. Az utóbbi évtizedben például a francia kiadókra jellemző ez a szerkesztési 
mód, ami nagyon hasznos lehet abból a szempontból, hogy a korábban megszokottnál át-
fogóbb képet ad a pedagógiai gondolkodás, a nevelésfilozófia történetéről, részben rávi-
lágít arra is, hogy a pedagógiai gondolatok, iskolai programok hogyan vándoroltak tér-
ben és időben a történelem során. Az ilyen monumentális összefoglalások nagyszerű ki-
indulópontok lehetnek a hatásvizsgálatok tágabb körű kibontásához, a gondolkodástörté-
net árnyaltabb megértéséhez. 

Ugyanakkor az egyes országok neveléstörténetét egymás mellé illesztő kézikönyvek-
hez hasonlóan, a legszélesebb merítéssel dolgozó, az egyes pedagógiai gondolkodók 
életművét bemutató összeállítások is mindig hiányosak lesznek. Ebben az esetben is 
fennáll a válogatás szubjektivitásának problémája: az egyik legutóbbi, monumentális, az 
UNESCO által támogatott négykötetes pedagógiai arcképcsarnokban a magyarországi 
nevelés történetéből Trefort Ágoston és Eötvös József bemutatása kapott helyet, ami 
ugyan örvendetes, ám elgondolkodtató is, ha más, a kötetben nem szereplő egykori kivá-
lóságainkra, például az oktatáspolitika jelentős szereplőire gondolunk (Morsy, 1995). 

Az említett hiányosságok, problémák, értelmezési nehézségek ellenére a különböző 
(európai és más kontinensen lévő) országok neveléstörténetét bemutató könyvek és az 
egyes népek múltjából felidézett pedagógiai gondolkodók, iskolateremtők életművét ösz-
szefoglaló válogatások nagyon fontos lépéseket jelentenek a mostaninál teljesebb, való-
ban egyetemes neveléstörténet műveléséhez. Ahhoz, hogy ez ne csupán utopisztikus és 
kevés haszonnal kecsegtető vállalkozás legyen, sok-sok szempontot, módszertani és tar-
talmi kérdést kell végiggondolniuk a világ neveléstörténészeinek, kutatócsoportjainak, 
tudományos szervezeteinek. 
______________ 

A tanulmány az MTA Bolyai János Kutatási ösztöndíjának támogatásával készült (Ügyszám: 
BO/00411/06). 
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ABSTRACT 

KATALIN KÉRI: 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 19th 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 Ágost Lubricht 
and Ernő Fináczy 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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KÖNYVEKRŐL 

Sztompka, Piotr: Vizuális szociológia. A fényképezés mint kutatási módszer 

Gondolat Kiadó, PTE Kommunikáció- és Médiatudományi Tanszék,  

Budapest-Pécs. 212 o.  

Felhívás vizuális neveléstudományra 

Piotr Sztompka a krakkói Jagelló Egyetem professzora „Vizuális szociológia” című könyvében a fotográfia 

mint tudományos, szociológiai kutatási módszer felhasználása mellett érvel. Jelen kötet a fényképezésnek szo-

ciológiába való integrálására tett jelentős alkotás. Sztompka a fényképezésben a szociológia ortodox módszere-

inek (kérdőív, interjú, résztvevő megfigyelés stb.) kiegészítését látja. Olyan metodológiának, melynek segítsé-

gével a társadalomtudományi kutatások új – eddig figyelmen kívül hagyott – eredményekhez juthatnak. 

Sztompka szerint a fényképelemzés nemcsak a szociológia tudományára hathat megtermékenyítően, ha-

nem más diszciplínákra is. Leginkább azokra, amelyek a társadalmat alkotó egyén antropológiájából fakadó je-

lenségekre helyezik a hangsúlyt. Például új meglátásokkal gazdagíthatja a hazai nevelés- és művelődéstörténeti 

kutatásokat, ezeken belül is legfőképp azokat, amelyek a – metodológiai hasonlóság révén – az ikonoló-

gia/ikonográfia módszerét használják módszertani keretként. Elképzelhető az is, amennyiben a neveléstudo-

mány képes lenne kitörni a szövegközpontúság jármából és új perspektívaként beemelné a (fény)képi elemzést 

tudományos praxisába, akkor eddig nem ismert eredményekhez juthatna. 

Sztompka fotográfiai felfogásában a kritikai realizmus álláspontját képviseli. Nézőpontja köztes, szintetizá-

ló helyet foglal el a realista és a posztmodern perspektíva szimbolikus erőterében. A hagyományos nézőpont 

szerint a fotográfia képes az objektíve létező helyzet ábrázolására, vagyis a fényképen megjelenő képet az ob-

jektív előtt található tárgy visszatükröződésének lehet tekinteni. E felfogás azt képviseli, hogy a fénykép a tár-

sadalmi, objektív valóságot tükrözi vissza. Ezt a hagyományos – a pozitivizmusból eredő – aspektust elsősor-

ban Roland Barthes és Erving Goffman képviseli. Az 1980-as évektől jelent meg egy új felfogás, amit az új et-

nográfiában és a kulturális tanulmányokban fogalmaztak meg először. Eszerint a fénykép nem a (szociális) va-

lóságot tükrözi, hanem a fotót készítő egyén társadalmi beállítódását, habitusát. Az, hogy mit fényképezünk, 

hogyan fényképezünk és miért fényképezünk, elsősorban egyéni diszpozícióktól és interpretációktól függ. 

Utóbbi álláspontot elsősorban a vizuális antropológusok, Marcus Banks és Sarah Pink reprezentálják. 

Sztompka mindkét felfogásból merít, igyekszik a két tudományos iskola között hidat építeni. Nem cáfolja a 

posztmodernizmus egyes meglátásainak helyességét – szubjektív és szituatív elemek befolyásoló létét, ám sze-

rinte „a fotó mindig valaminek a fényképe, valamit ábrázol, valamilyen társadalmi jelenséget vagy törvénysze-

rűséget tükröz vissza.” (61. o.) 

Sztompka nagy hangsúlyt fektet a fényképelemzés módszertanának bemutatására. Elsősorban azért, mert a 

metodológia teszi a tudományt tudománnyá, ez az, ami leginkább megkülönbözteti a hétköznapi tudást a tu-

dományos ismerettől. A szerző négy módszert ajánl a fotográfiák elemzésére: hermeneutikai, szemiológiai, 

strukturalista és diszkurzív interpretáció. 

A hermeneutikai elemzésnél Sztompka a kettős hermeneutika szükségessége mellett érvel: nélkülöz-

hetetlen az interpretált dolog, a fénykép és az interpretáló, a fénykép készítőjének hermeneutikájára. Ennek fé-

nyében a hermeneutikai elemzés először magának az alkotónak a megértésével foglalkozik. A motiváció értel-

mezésének kulcsa lehet a műfaj meghatározása: sajtó-, riport-, reklám-, portréfotó stb. Az alkotás egyedi fotó-e 

vagy sorozat része? – mivel csak az adott háttérismeret tudásának birtokában juthatunk a szubjektív szándékok 
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megértéséhez. Ezt követi a fotós egyéni szándékainak feltárása, mit akart elérni, meghökkenteni, figyelmet fel-

hívni stb. Ezt követi magának a képnek a hermeneutikája. Az elemzés ezen fázisában Sztompka szerint a kö-

vetkező kérdések segítenek: „Kik ők? Milyen viszonyban vannak a fénykép szerzőjével? Milyen a társadalmi 

helyzetük vagy szerepük? Mit csinálnak? Mire néznek? Mik a szándékaik vagy motivációik? Tudatában van-

nak a fotós jelenlétének, a ténynek, hogy fotózzák őket? Természetesen viselkednek, vagy pózolnak? Mit sze-

retnének megmutatni magukból, és mit szeretnének elrejteni?” (98. o.) A hermeneutikai elemzés előzménye-

ként megnevezhetjük a weberi megértő szociológiát is, hiszen a szociológia weberi útja a társadalmi cselekvé-

sek megértésére (verstehen), oksági magyarázatára törekszik. 

A szemiológiai interpretáció a szerzőtől elszakítva vizsgálja a képet. Ezen módszertan szerint a kép önma-

gáért beszél, és szükségtelen az alkotó egyéniségét integrálni a fényképelemzésbe. A kép attól független enti-

tás. A szemiológiai értelmezés alapján a kép mögött olyan kulturális jelek, jelrendszerek rejlenek, amelyek 

minden individuum által adottak. A fényképen rejlő kódok társadalmilag determináltak. A társas-társadalmi 

közeg az, ami meghatározza, hogy mit látunk, mit értelmezünk és hogyan értelmezzük a kép viszonyrendszeré-

ben. Emiatt teljesen lényegtelen az alkotó kontextusa, társadalomba való beágyazottsága. Míg a hermeneutikai 

elemzésnél Max Webert nevezhetjük szociológiai előzménynek, hivatkozási pontnak, addig a szemiológiai ana-

lízis leginkább a durkheimiánus szociológia irányvonalát követi. Emiatt eléggé determinisztikusnak tűnik és 

fennáll annak a veszélye, hogy a szociologizmus csapdájába, hibájába eshet. A szemiológiai módszertan legje-

lesebb képviselői Ferdinand De Saussure és Roland Barthes. Barthes a képelemzésnél bevonja a denotáció és 

konnotáció fogalompárját. Denotáció mindaz, ami a képen látható, konnotáció pedig a denotáció mélyebb tar-

talma, a szimbólumok, az asszociációk, a képzettársítások rejtett rendszere. Barthes felfogásában a fénykép 

rendelkezik manifeszt és látens jelentéstartalommal is. Ez nagyban hasonlít Erwin Panofsky ikonoló-

giai/ikonográfiai módszeréhez vagy Robert Merton funkcionalista szociológiájához, ami szerint a szociológia –

ezáltal a szociológus – feladata a társadalomban megbúvó látens funkciók felderítése és elemzése. 

Harmadik lehetséges megközelítésnek Sztompka a strukturalista interpretációt nevezi meg. A szerző első-

sorban nem az irodalomtudományban meghonosult strukturális elemzésre gondol, hanem egy szociológiai el-

méletre, miszerint „a társadalmi események nem véletlenszerűek és kaotikusak, hanem a társadalmi struktúrák-

nak bizonyos mély, a közvetlen megfigyelés számára láthatatlan kisugárzásai.” (105. o.) Az elmélet azt feltéte-

lezi, hogy a fényképek vizsgálata során is nyomára bukkanhatunk a társadalom mélystruktúráinak. Nemcsak a 

beszédben, a nyelvi közegünkben lelhetők fel a társas-társadalmi viszonyok, hanem a fényképek is képesek 

ezeket a relációkat tükrözni, bemutatni.  

Negyedik interpretációs lehetőségként a diszkurzív megközelítési módot ajánlja. A hermeneutikai elemzés 

– Sztompka szerint – a szerző perspektívájából vizsgálja a fényképet és a kép készítője által adott – rákénysze-

rített – szubjektív jelentést tárja fel. A szemiológiai és a strukturális elemzés elsősorban magáról a képről refe-

rál, míg a negyedik interpretáció, a diszkurzív, a kép befogadójára, a közönségre koncentrál. A diszkurzív in-

terpretáció Sztompka meghatározásában „annak megmutatására törekszik, a fényképet kinek címezték, ki az 

igazi címzett, és a címzett miként alakítja ki közösen a fénykép jelentését a meghatározott intézmények által 

gyakorolt nézés gyakorlatán keresztül.” (111. o.) Ezen megközelítési mód leginkább a sajtófotók, reklámok 

esetében rendelkezhet a legnagyobb magyarázó erővel. 

Sztompka könyvének egyik nagy erőssége a módszertani igényesség, az arra való törekvés, hogy metodo-

lógiailag kidolgozott lehetséges utakat ajánljon fel a vizuális társadalomtudomány(ok) iránt érdeklődőknek. 

Ugyanakkor elmondható, hogy erőssége egyben gyengesége is. Itt elsősorban nem arra kell gondolni, hogy a 

fényképelemzés igencsak gyerekcipőben jár és ezért módszertani arzenálja még nem állta ki az interszubjektív 

vita próbáját – amely tudományosan intézményesített aktust Bourdieu a tudományosság egyik kritériumának 

tart –, hanem arra, hogy az a könyv, amely magáról a képelemzésről szól, nem tartalmaz képelemzést. A fen-

tebb vázolt négy interpretációs módot csak elméletben mutatja be, a gyakorlatban nem. A könyv módszertani 

szempontból teljesebb képet adott volna a fényképelemzésről, ha látható, hogyan néz ki a praxisban a négy 

elemzési mód egy vagy több fénykép esetén. 
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Kimondva-kimondatlanul Sztompka arra tesz kísérletet, hogy megalkossa, összegyűjtse a tudományos 

képelemzés módszertanát, könyve elsősorban metodológiai könyv. A mű nagy kérdése az, hogyan lehet tudo-

mánnyá tenni a fényképelemzést, milyen módon lehet megfejteni a fénykép által mutatott társadalmi igazságot, 

mely metodológiával lehet a hagyományos, felvilágosult, a racionalizmuson nyugvó tudományos kritériumok-

nak megfeleltetni a vizuális szociológiát. A fő kérdés a verifikálhatóság problémaköre. Tekintsünk most el a 

posztmodern tudományossági kritériumoktól, például a popperi falszifikálhatóság vagy a feyerabendi antyhing 

goes elvétől. Mivel a képelemzés nem rendelkezik kiforrott és bevált, már több évtizedre visszanyúló kanoni-

zált eszközrendszerrel, ezért Sztompka a társadalom- és a humántudományokhoz nyúl vissza elméleti és egyben 

gyakorlati munícióért. Sokat merít az irodalom- és nyelvtudományok, például a hermeneutika, a szemiológia 

eredményeiből. 

Ezen a ponton felvetődik egy újabb fontos kérdés. A fényképet lehet-e a humántudományok mintájára 

vizsgálni. A „kép”-et lehet-e „szöveg”-ként kezelni? Hiszen a Sztompka által hivatkozott posztmodernek leg-

nagyobb része – Saussure, Bauman – nem is foglalkozott a képiség univerzumával, csak a szöveggel; egyedüli 

kivételként Barthes említhető. A fő kérdés az, hogy ki lehet-e hüvelyezni más tudományok eredményeit, és 

ezen eredményeket transzformálva érvényessé lehet-e tenni a fényképelemzés számára. Legfőképpen úgy, 

hogy az eredeti módszertani apparátus érvényessége és megbízhatósága ne csorbuljon az átemelés fázisa köz-

ben. E kérdés hasonlítható a szociológia egy másik kérdéséhez, ahhoz, hogy az eredetileg a matematika számá-

ra kidolgozott statisztikai eljárásokat mennyire lehet felhasználni a szociológiának úgy, hogy a statisztikának 

megmaradjon a magyarázó ereje, az ne sikkadjon el, és ne csak a leíró funkciója maradjon meg. Sztompka imp-

licit módon amellett érvel, hogy a vizuális szociológia sikeresen tudja használni más (humán)tudományágak 

módszereit. Ennek egyik az, hogy a tudományos elemzés során a képet a kutató szöveggé alakítja, és ezáltal a 

kutatás egy bizonyos szakaszában a kép szövegelemzéssé válik. A kép mint referencia mindig megmarad, de 

az elemzés előrehaladtával a picturából már textus lesz. Erwin Panofsky ikonográfiai módszerének négy lépese 

is (preikonográfiai leírás, ikonográfiai leírás, ikonográfiai interpretáció, ikonológiai interpretáció) gyakorlatilag 

azt prezentálja, hogyan lehet a képet szöveggé formálni, textusként értelmezni. 

Ha a fenti kérdéskört tudománytörténeti, tudományszociológiai ívbe illesztjük, akkor megállapítható, hogy 

míg a 20. századi pozitivizmus-vita arról szólt, hogy a társadalomtudományokat lehet-e a természettudomány-

ok módjára művelni, addig a 21. században az a kérdés merül fel egy neopozitivizmus-vitaként, hogy a 

’pictorial turn’ vagy az ’iconic turn’ után lehet-e a képtudományt, a vizuális szociológiát vagy a vizuális antro-

pológiát a humántudományok metodológiáját felhasználva gyakorolni. Ha lehet – Sztompka látens formában 

emellett érvel –, akkor ez azt is jelenti, jelentheti, hogy minden szöveg kép, és minden kép szöveg is egyben. 

Vagyis kép és szöveg között nincs (nagy) különbség, tehát amikor szöveget elemzünk, akkor egyben képekkel 

foglakozunk és fordítva. Ez a megállapítás, illetve kérdésfeltevés nagyon radikálisnak tűnhet. A recenzens erre 

a problematikára jelen pillanatban nem tudja a választ, csak érdekes meglátásként felveti azt. 

Piotr Sztompka könyvével arra vállalkozik, hogy a fényképelemzést a társadalomtudományi kutatások be-

vett módszerévé tegye. Ezért igyekezett összegyűjteni a fényképelemzés témakörében eddig felgyűlt tudomá-

nyos tudásanyagot és ennek szintézisét nyújtani. A recenzens szerint Sztompka ezen kísérlete sikeres, a fény-

képelemzésnek mint kutatási módszernek tudományos metodológiai apparátussal való felvértezése. Ugyanak-

kor a könyv egyben felhívás is arra, hogy a humántudományok művelőinek érdemes a fényképek tudományos 

elemzésével foglalkozni már csak azért is, mert számos kiaknázatlan lehetőség rejlik benne. 

 

Darvai Tibor 
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Boros János: Filozófia! 

Iskolakultúra könyvek 34. Veszprém, 2009. 96 o.  

Filozófia felkiáltójellel 

Első pillantásra szokatlannak tűnhet a Filozófia szó után álló felkiáltójel a könyv borítóján. Aki azonban köze-

lebbről is ismeri Boros János munkásságát, annak a nyomatékosítás ezen formája az általa indított, a közelmúlt 

és a jelenkor filozófiai fejleményeit bemutatni hivatott könyvsorozat, a Filozófia éppen most címét idézheti. 

Valami hasonlót sugall a könyv címe is: Filozófia itt és most! Ez pedig az érthetőség, a megközelíthetőség, va-

lamint az olvasó saját helyzetében/helyzetére való alkalmazhatóság üzenetét hordozza, amely üzenet nem el-

hanyagolható fontosságú egy propedeutikai munka esetében. 

A könyv műfaját tekintve propedeutika, bevezetés a filozófiába, amely – ha már könyvsorozatokról esett 

szó – a több mint harminc kötetet számláló, s így a hazai neveléstudományhoz való jelentős hozzájárulásnak 

tekinthető Iskolakultúra-könyvek sorozatában látott napvilágot. Maga a műfaj, az esetleges látszattal ellentét-

ben, nem csupán receptív, közvetítői megközelítést takar. Bár elsődleges szerepe természetesen ez, a filozófiai 

propedeutika maga is filozófiai teljesítmény. Míg az egyes szaktudományok az oktatás területén általában ak-

kor igénylik átfogó bevezetések megírását, ha módszereikben vagy eredményeikben jelentős változás követke-

zik be, addig a filozófia esetében mintegy önjogukon is indokolt lehet újabb és újabb bevezető munkák meg-

születése – különösen Magyarországon, ahol a hivatalosan meghatározott filozófia évtizedei után mind a filo-

zófia művelésének, mind iskolai oktatásának jelentős hátrányokat kell ledolgoznia. Ráadásul a filozófiai plura-

lizmus tapasztalata nem csupán társadalmi-intézményes szinten jelentkezik, hanem a filozófia természetéből 

fakad; a filozófiáról általánosságban szólva a különböző gondolkodók óhatatlanul máshová helyezik a hang-

súlyt, más narratívába rendezik a filozófia fejleményeit, s különböző válaszokat adnak magára az alapkérdésre 

is: Mi a filozófia? 

Annak megvilágítása érdekében, hogy Boros János miként válaszol erre a kérdésre, a gondolkodását leg-

inkább orientáló szerzőre, Kantra érdemes utalni. Kant a filozófia fő kérdéseit (Mit tudhatok? – Mit kell ten-

nem? – Mit szabad remélnem?) egy kérdésben vélte egyesíthetőnek: Mi az ember? Boros János könyvének 

implicit feltételezése, hogy a Mi az ember? kérdésre nem adhatunk kielégítő választ a filozófiatörténet, a filo-

zófiai gondolkodás ismerete nélkül. Azért nem, mert az, hogy valójában mi is az ember, elválaszthatatlan attól, 

ahogyan az ember önmagáról gondolkodik. Érdemes felhívni a figyelmet arra, hogy ebben a gondolkodói alap-

állásban az amerikai pragmatikus filozófia két kiemelkedő képviselőjének, a neveléselmélet terén is jelentőset 

alkotó John Deweynak, illetve Richard Rortynak a hatása érhető tetten. 

Az ember önmagáról való gondolkodása fontosságának felismerése választ, s bizonyos értelemben filozó-

fiai választ kínál a jelen munka megírásának miértjére. Önmagában azonban nem ad választ a megírás hogyan-

jának kérdésére. Ehhez a könyv szerkezetéből érdemes kiindulnunk, amely két részre tagolódik. E kettős tago-

lást (Filozófia! és Etika!) részben gyakorlati szempontok indokolhatják: a filozófiaoktatás, különösen a hason-

lóképpen tagolt középiskolai filozófiaoktatás kívánalmai. Emellett azonban a két rész sajátosabb kapcsolatban 

áll egymással: az első egy általánosabb filozófiafelfogást körvonalaz, míg a második ezt alkalmazza egy konk-

rétabb kérdéskörre, az etika területére, ráadásul a két szerkezeti egység egyéb módon is feltételezi, kiegészíti 

egymást. 

Elsőre meglepő lehet, különösen a pragmatizmus korábbi említésének fényében, hogy a Filozófia! címet 

viselő részben a szerző az ismert amerikai filozófust, Thomas Nagelt választja Vergiliusának, aki kalauzként 

szolgál a filozófia bugyraiban, vagy legalábbis annak útvesztőjében. Nagel az analitikus filozófiaként ismert, 

az angolszász egyetemeken domináns irányzat reprezentánsa. Többféleképpen is magyarázható, miért éppen 

Nagelre, s vele együtt miért az analitikus filozófiára esett a szerző választása. Erre a nyilvánvaló, gyakorlatia-



Könyvekről 

281 

sabb válaszok mellett – ahová egy kis kerülővel hamarosan eljutunk – egy általánosabb, koncepcionális válasz 

is adható. 

Egy másik amerikai gondolkodó, Stanley Cavell egy helyen a következőképpen ragadja meg a hagyomá-

nyosan kontinentálisként és analitikusként ismert filozófiai irányzatok közötti különbséget: a kontinentális filo-

zófusok célja lehetőleg mindent elolvasni, míg az analitikus filozófusok jóval szelektáltabban viszonyulnak a 

filozófiai hagyományhoz. Bár Cavell természetesen sarkít, a két irányzat valóban jelentősen különbözik a ko-

rábbi filozófiai teljesítményekhez való viszony tekintetében. A mai kontinentális filozófia kapcsán az ember-

nek gyakran az az érzése, hogy egy fél életet kell olvasással töltenie, mire egy homokszemet maga is hozzáte-

het a mesterek munkásságának hegyláncaihoz. Az analitikus filozófia gyökeresen más attitűddel fordul a filo-

zófia iránt érdeklődőhöz: arra törekszik, hogy megoldandó problémákat jelöljön ki, s mivel ezek világosan kö-

rülhatároltak, voltaképpen mindenki előtt nyitva áll, aki hajlandó intellektuális erőfeszítést tenni megoldásuk 

érdekében. 

Az analitikus közelítésmód előnyei egyértelműek egy filozófiai bevezető esetében. Egy lábjegyzetben ma-

ga a szerző is utal erre: „Ez a filozófiai bevezető azzal a ténnyel számol és helyezkedik szembe, hogy manap-

ság a filozófiát nem problémáink fölvetéseként és megoldási kísérleteként kezelik, hanem elsősorban különbö-

ző szerzők mondásait idézik és hasonlítják össze a normál halandóktól és adófizetőktől éteri-akadémiai távol-

ságban, általában csak kevesek által értett nyelven.” (47. o.) A felkiáltójeles, itt és most zajló, befogadó jellegű 

filozófiához, illetve annak tanításához valóban jobban illeszkedik egy kevésbé tekintélyelvű, sokkal inkább 

problémacentrikus megközelítés. 

Ezt kínálja a Nagel nyomán építkező első rész is, amelyben a szerző a filozófia olyan bevett kérdéseit ve-

szi sorra, mint a külvilágról és a mások elméjéről való tudásunk megalapozhatósága, a test-lélek probléma, a 

nyelv és a valóság viszonyának problematikája, a szabad akarat mibenléte vagy az erkölcsiség objektív alátá-

maszthatósága. A könyv nem kíván végleges vagy annak szánt megoldásokat adni ezen problémákra, ugya-

nakkor – szemben például egy szkeptikus pozícióval – egyértelműen kiáll amellett, hogy az említett kérdéseket 

továbbra is érdemes feltenni, s adhatóak rájuk a filozófiai gondolkodást előre vivő válaszok. Az egyetlen ellen-

vetés, ami a Nagel-féle megközelítéssel szemben tehető, a filozófiai gondolkodás történetiségének háttérbe 

szorulása. 

Boros János tudatában van a filozófiatörténet fontosságának. Ahogy egy helyen egyértelműen hangsú-

lyozza, „Nincs orvos anatómiai ismeretek nélkül, nincs filozófus filozófiatörténeti ismeretek nélkül.” (50. o.) 

Boros azonban annak is tudatában van, hogy a filozófiatörténet-írás nem lehetséges előzetes perspektívaválasz-

tás nélkül, vagyis mindig előzetes filozófiai elköteleződéseken alapul. Így a Nagel nyomán járó első rész kettős 

funkcióval bír: egyrészt az érdeklődést felkelteni hivatott, problémacentrikus általános bevezetőként szolgál, 

másrészt explicitté teszi azokat az előfeltevéseket, amelyeken egy, a szerzőhöz közel álló filozófiatörténet ala-

pulhat. (Zárójelben jegyzem meg: egy olyan filozófiatörténet, amely analitikus irányultsága ellenére például 

Jacques Derrida munkásságát is hangsúlyosan és empatikusan tárgyalja.) 

Éppen ezért a könyv második része, amely a felkiáltójeles Etika! címet viseli, nem egyszerűen melléren-

deltje az első résznek, sokkal inkább az ott kifejtettek egy konkrét témakörre vagy aldiszciplínára történő al-

kalmazásaként olvasható. Ebben már hangsúlyos módon jelentkezik a történeti megközelítés is, a fentiekkel 

összhangban, vagyis ötvözve egyfelől a nagyobb léptékű áttekintést a preszókratikusoktól Kantig, másfelől – 

főként a 20–21. század etikai irányzatainak, iskoláinak esetében – a problémacentrikus hozzáállást. Mégsem 

mondhatjuk, hogy a második rész csupán illusztrációként szolgálna, s nem csupán azért, mert tömörségében is 

igen alapos etikai áttekintést kínál. Boros János filozófiai szemléletmódjában ezen túl is kitüntetett szerep jut 

az etikai reflexiónak. 

Az, hogy egy kortárs etikai áttekintés kiterjed például az emotivizmusra, a preskriptivizmusra, a dekon-

struktív vagy akár a narratív etikára, többé-kevésbé természetes. Az viszont, hogy egy ilyen áttekintés kitérjen 

az Amerikai Egyesült Államok alkotmányára is, már korántsem magától értetődő. Boros János számára azon-

ban mindenképpen az, hiszen a filozófusok talán legfontosabb eredményének a demokráciát tartja. S éppen az 

Egyesült Államok példája, vagyis a kvázi filozófiai alapítási aktus révén létrehozott demokrácia jelzi, hogy ez 
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több a szakma önbecsülését növelni hivatott szóvirágnál. A szerző értelmezésében a mai értelemben vett de-

mokrácia filozófiai teljesítmény. Ez azonban egyben azt is jelenti, hogy napjaink filozófusai felelősséggel tar-

toznak a demokráciáért, s nem mint jól-rosszul funkcionáló politikai rendszerért, hanem mint egy igazságo-

sabb, etikusabb társadalmat lehetővé tevő közösségi berendezkedésért.  

A felkiáltójeles Filozófia! és Etika! mögött tehát Boros János értelmezésében a demokráciát találjuk – 

szintén felkiáltójellel. Éppen a demokrácia példája szolgál a legjobb érvként amellett, hogy a filozófiára nem 

tekinthetünk csupán mint múzeumi kollekcióra, amit ráhagyhatunk kisszámú teremőreire. A filozófia eleven 

tevékenységi forma, amelyre nagy szüksége van egy demokratikus társadalomnak. A filozófiának éppen ezért 

utánpótlásra van szüksége – nem feltétlenül és kizárólag hivatalos művelőkre, de reflektálni, a szó legjobb ér-

telmében gondolkodni képes fiatal nemzedékekre. Nekik, értük szól a Filozófia – felkiáltójellel. 
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