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A KET TANITASI NYELVU ISKOLAK TANKONYV- ES
TANESZKOZELLATOTTSAGA ES ENNEK HATASA
A TANNYELVPEDAGOGIARA

Vamos Agnes
ELTE Pedagogia és Pszicholdgiai Kar, Neveléstudomanyi Intézet

A 2007/2008. tanév tavaszi félévében kérdGives vizsgalatot végeztem a két tanitasi nyel-
v(i iskolak kérében, hogy tudomanyos adatokkal tamaszthassuk ala az évtizedek 6ta koz-
tudott tankdnyvhidny felszdmolasat célzo fejlesztés szilkségességét. A tanitaskor-ta-
nuldskor rendelkezésre alld eszkdzok jellemzbi hatassal vannak mind a tanuldi, mind a
tanari munkéra. Szoros értelemben oktataspolitikainak tekinthetjik a kérdést, hogy mi-
kor, milyen min6ségében all rendelkezésre a pedagdgiai munka tartalmi anyaga, mivel
az eszkoztelenség visszafoghatja, a megfelel6 eszkdzok pedig tamogathatjak a pedagogi-
ai folyamatokat, az eszkdzok tartalma pedig kdzvetve hat a tudasra, amelynek kialakula-
sat timogatni hivatott. A taneszkdzok el6allitasaban, létrehozasaban, karbantartdsaban és
mikodtetésében kozrem(ikddok felelGsséget vallalnak az el@allitott termékért azzal,
hogy kivalogatjak a tananyagot, tikrozik a vélogatd, 0sszeallito szemléletét, szakértel-
mét és szempontjait. Ez utobbiak kozdtt megjelenhetnek vagy elmaradhatnak a tanulha-
tosdg tannyelvpedagdgiai elemei: a nyelvezet, a megfogalmazaskor alkalmazott nyelvi
regiszter, a nyelvi nehézségi fok, a mondatok, bekezdések nagysaga, a nyelvtani szerke-
zetek bonyolultsaga, a fogalmak mennyisége és kifejtettsége, a szinonimak, utalasok
rendszere. Ma mar tudjuk, hogy fontos a technikai Kkivitelezés, a kdnyv vastagsaga, az
oldalméret, a térdelés, a betlinagysag, a képek, abrak helye. A szakszer( fejlesztés a tani-
tas és tanulas eszkozeit rendszerben kezeli, oktatasi programhoz kotéd6é csomagkeént al-
litja el6, ahol nem csak a felhasznaldk szempontjai, hanem az oktatas eredményességét
mér6ei, a kimeneti ellen6rzést végzéé is jelen vannak. Bar a kilencvenes évektdl - a
nemzetkdzi tendenciakhoz hasonléan - szamolni lehetett azzal, hogy a tankényv a digi-
talis tartalomhordozokkal szemben esetleg veszit jelent6ségébdl, ez nem kdvetkezett be
attéréen. Az alabbi vizsgalat a kétnyelv( iskolak korében kivanta feltarni a tankdnyv- és
taneszkoellatottsag, taneszkozfejlesztés helyzetét.

Tankonyvkutatasokkal kapcsolatos szakirodalmi attekintés

A tankdnyvnek fontos szerepe van a tanulési kdrnyezet, a tanulasi stilus és technikék, a
szaktargyi tanulds, az idegen nyelvii szakmai szokincs és gondolkodas kialakitasaban.
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Vamos Agnes

Jelent6sége nemcsak abban all, hogy korszerd, jol strukturalt ismereteket visz be az osz-
talyterembe, szakmai készségeket fejleszt, hanem abban is, hogy segitséget ny(jt a tanu-
las jobb megtervezéséhez és megszervezéséhez. Ma mar a tudas megszerzéséhez nem
csak a tankonyv, munkafiizet vezet, hanem az elektronikus anyagok, a videofilmek, az
Internet, az Ujsagok (Kojanitz, 2004), vagyis az iskolai és iskolan kiviili média, az 0j IKT
technika. Mindebbdl fakad, hogy a pedagdgiai szovegek fogalma kiszélesedett, s ezzel a
ra iranyulo figyelem, a pedagogiai nyelvezet, a tanitds nyelvének jelent6sége is nétt.
»,Barmilyen pedagdgiai szoveg eredményes hasznalatanak elengedhetetlen feltétele, hogy
azt a tanulok megeértsék. A szovegben olvasottak alapjan helyesen dssze tudjak rakni a
szerz§ altal kozvetiteni kivant gondolatokat, gondolatsorokat. Ez a rekonstrukci6 soha-
sem lesz tokeéletes, de a pedagogiai szovegeke esetén elvarhato, hogy csak nagyon kevés
maradjon kétértelm({ vagy homalyos az olvas6 szamara.” (Kojanitz, 2004. 430. o0.) A
tananyag tartalmanak tanuldsa és a szaknyelv tanuldsa egymastdl elvalaszthatatlan, a
szaknyelvben és a tananyagban vald el6rehaladas kdlcsondsen egymasra épill, s ez kiild-
nosen fontos szempontokat vet fel tantargyak idegen nyelvi tanulasakor. A kétnyelv(i is-
kolak szamara rendelkezésre all6 idegen nyelv(i tantargyi tankényvek (Vamos, 1993)
nyelvezetiik szempontjabol két csoportba oszthatok. Az egyik az Ggynevezett tikdrfordi-
tasu tankonyvek csoportja, amelynek nyelvezetét a felhasznalok sokszor nehézkesnek
tartjak, szakmailag gyakran hibasnak, szerintlik az ilyen kényvek lexikaja nem koveti az
adott tudomanyteriileti valtozasokat. A leforditott tankényvekben nem ritkdk az anya-
nyelv(i beszéld altal nem alkalmazott nyelvi fordulatok. Pelles Tamas az olaszra forditott
matematika tankényv elemzésével bizonyitja, hogy egy ilyen el6allitasu tananyagbdl a
tanulék megtanulhatjdk a szaktargyat, de teljesen alkalmatlan a helyes matematikai
szaknyelv kozvetitésére. ,,Ha ez utobbit is fontosnak tartjuk - mar pedig annak kell tar-
tanunk, hiszen a kéttannyelv(i iskoldk egyik célja pont ez - akkor jobb, ha nem is hasz-
naljuk ezeket a tankonyveket.” (Pelles, 2006. 152. 0.)

A tételek elnevezésénél szinte minden esetben a magyar nevet prébalja olaszra for-
ditani, igy lett teorema déllé rette parallele a parhuzamos szel6k tételéb6l az olasz tan-
konyvekben hasznalt teorema di Talete helyett. A befogotételt és a magassagtételt sem
hozza kapcsolatba Euklidész nevével (primo teorema di Euclide, seconde teorema di
Euclide), hanem magyar mintdra megalkotja a teorema sui cateti és a teorema
sulidltezza elnevezéseket. [...] A kozépvonalra megalkotja a mezzeria del triangolo
szOkapcsolatot, holott az olasz ezt a fogalmat kérilirassal fejezi ki a kovetkez6 maddon:
megment6 ehe unisce i punti medi dei due lati del triangolo (a haromszdg két oldalanak
felez6pontjat dsszekotd szakasz). Az oldalfelez6 mer6legest viszont olaszul egyszeriien
asse del triangolomk (a haromszdg tengelyének) hivjak, a konyvben ezzel szemben a
perpendicolare bisecante del lato del triangolo (a haromszdg oldalat felez" mer6leges)
kifejezést talaljuk.” (Pelles, 2006. 152. 0.)

A masik csoportot a célorszagbeli tankdnyvek alkotjak. Szakszokincsik - a tikor-
forditasu konyvekkel ellentétben —aktualis, megfogalmazasuk jo, érthet6. Az adott or-
szag anyanyelvi beszél6inek késziilt, ezért nehéz a nyelvezetiik a kétnyelvii iskolaban ta-
nulonak. Az idegen kiadasi tankdnyveket ezért sokszor mell6zik. Ellene sz6l még, hogy
megvasarlasa sokba kerlll, s hogy tematikaja, kévetelményei nem a magyar oktatési
rendszer szerintiek. Azok a kilfoldi koényvek pedig, amelyek ingyenesen, adomany-
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A két tanitasi nyelv( iskoldk tankonyv- és taneszkozellatottsdga és ennek hatdsa a tannyelvpedagdégiara

konyvként keriilnek az iskoldkba, gyakran elavultak, aktualitdsukat vesztett informacio-
kat tartalmaznak. A szakmailag és nyelvileg vitathat6 szinvonall tankényvek kovetkez-
ménye lehet, hogy a gyerekek nem tudnak dnéll6an tanulni bel6lik, az otthoni hasznalat-
ra még a tanoran fel kell késziteni a tanulokat (Herr, 2000). Ha a tanar elsiklik e problé-
ma folott, akkor rossz tanulasi gyakorlatok alakulhatnak ki, nyelvi szempontbdl duplata-
nulas folyhat, a tanulo tal sok idét tolthet el felesleges szotarazéssal, s még akkor sem
biztos, hogy a jo kifejezéshez jut. ,,Az eredeti magyar és az eredeti olasz definici6 a de-
finialand6é fogalommal indul, a forditas viszont a mondat végére helyezi azt. Sajnos a
forditasban el6fordul terminoldgiai hiba, példaul, a hanyados szd ilyen dsszefliggéshen
nem fordithat6 quoziente-nek, helyette a rapporte hasznalatos.” (Pelles, 2006. 141. 0.)

Egy tankdnyv tanulhatésaga sok mindentdl fiigg. Kojanitz L&szl6 2004-es tanulma-
nyaban felvazolta a lehetséges elemzési szempontokat, amelyek figyelemre méltéak ide-
gen tanitasi nyelv esetén. F. Dardai Agnes 2006-ban 6sszehasonlitd vizsgalatot végzett
magyarorszagi, osztrak és németorszagi torténelemtankdnyvek kdrében, hogy a ,.kilén-
b6z8 pedagdgiai-diadaktikai tankonyv-felfogasok mogott esetleg altalanosithatd tor-
vényszer(iségekre bukkanjon” (F. Dardai, 2006. 26. 0.). Bér a szerz§ az anyanyelv( ta-
nulas esetében hivja fel a figyelmet a tankdnyvek nyelvezetére, vizsgalatanak eredmé-
nyei az idegen nyelv(i oktatds szempontjabol is figyelemre méltdak. Az aldbb, két pont-
ban dsszegzett kutatasi eredmények egy tematikai egységre ,,Az 6kori Hellasz”-ra vo-
natkoztak két magyar, az Ugynevezett Szaray-féle és a Gonczol-féle és hadrom német
nyelvi tankényv, az ,,Lein”, a ,,Schmid” és az ,,ANNO” esetébenl A jelzett problémak
halmozottan csapodnak le az iskoldban, ha tikorforditas készill vagy egy maésik orszag
tankdnyve keril alkalmazasra idegen nyelvii tanulés esetén: (1) A vizsgalt témakdrben a
magyar kiadasu tankonyvekben 15-20 mondat jut egy oldalra, a kilféldi kiadasu tan-
kényvekben 35-45 mondat, mindkét esetben mintegy felik dsszetett és atlagosan 100
karakterb6l és 10-15 szébol all. Az egy oldalra es6 szavak szama a Szdray-kdényvben
203, a Gonczol-kényvben 345, a Le/n-kényvben 282, a Sc/imid-koényvben 592, az
AMVO-konyvben 197 (lasd F. Dardai, 2006). (2) A szakszavak szdma igen magas mind
a német, mind a magyar nyelvii térténelem tankdnyvekben. A Szdray-kényvben 261, a
Gonczol-félében 405, az osztrak tankdnyvben 775 szerepel, nem szamolva a tulajdonne-
veket és szdmneveket. Ez azt jelenti, hogy atlagosan minden oldalra 10 szakszo jut. Ez a
tulajdonnevekkel, évszdmokkal egyiitt 17 informéacié oldalanként (F. Dardai, 2006).

A kétnyelv(i oktatds nemzetkozi szakirodaimaban is érdekl&déssel fordulnak a tanu-
lés irott anyagai, a tankdnyvek felé. A nélkiildzhetetlen tanari feladatok kdzott az otthoni
tanulds tdmogatéasat kiemelten kezelik. Az idegen nyelv(i tanérabdl kimarado tananyagot
az anyanyelv( tanulasnal gyakrabban haritjak at a tanuldra, s adjak fel otthoni potlasra.
Emiatt az egyébként szobeli és egyiittes tanulas irasbeli és egyéni tanulassa alakul at. Ez
részben tanulasi stilus, részben szOvegértési stratégia kérdése (Baker, 1996; Fruhauf,
Coyle és Christ, 1997; Euridyce, 2006). Erdélyi Arpad (2008) vizsgalatai az olvasési és*

Az elemzett tankdnyvek: (1) Szaray Miklés: Torténelem I. Nemzeti Tankdnyvkiadé (2) Gonczol Eniké:
Oskor, okori civilizaciok. M(szaki Kiadd (3) Lein, Hermann et al.: Zeitbilder 5. OVB Verlag (4) Schmid,
Heinz Dieter: Fragen an die Geschichte. Comelsen Verlag (5) ANNO Geschichte. Westermann Verlag”
(/. Déardai, 2006. 32. 0.)



Vamos Agnes

idegen nyelvi stratégidk kapcsolatat bizonyitjak, a két komponens egymastoél elvalasztha-
tatlan fejlédését. Erdélyi felhivja a figyelmet az idegen nyelvii olvasasstratégia fejleszté-
sének szlikségességére és modjaira. A nemzetkdzi kétnyelvii oktataskutatdsok - a ma-
gyar helyzethez hasonldan - a kétnyelv(i oktatas bevezetésének kezdeti id6szakara alta-
lanosan jellemzének tartjak a tankdnyvhianyt. Hasonldéan a magyar tapasztalatokhoz, a
kulfoldi tankdnyvek esetében problémaként emlitik a tantervi illeszkedés hianyéat és az
ilyen kiadvanyok magas arat. Tobb kutatas (Fruhauf, Coyle és Christ, 1997; Tel2L,
2004) bizonyitva latja, hogy a tankdnyv- és taneszkozellatottsagbeli probléméak azokban
az orszagokban éllnak fenn leginkdbb, amelyek nem &ldoznak kdzponti forrasokat kifej-
lesztésre, vagy nem eleget. Emiatt a kedvezétlen kdrilmények kozétt dolgozé pedagdgu-
soknak az anyanyelven tanitoknal tdbb energiat kell forditaniuk a szlikséges autentikus
forrdsok feltarasara, a tananyagok Osszevalogatdsara, az iskoladknak pedig pénzbe keriil
ezek fénymasolasa.

A tankonyv és tanszerfejlesztés jelenleg Magyarorszagon piaci alapi2 A tanszeripar
és kereskedelem spontan csak olyan termékekkel foglalkozik, amelyek el6allitasa, illetve
eladasa gazdasagos, nyereséges. Az Eurdpai Unidban nincs unids szintii szabalyozas, a
tagallamok maguk dontenek ebben a kérdésben: ennek kdvetkeztében a szabalyozés hol
tal-, hol alulszabalyozott. A 1993. évi LXXIX. Térvény a kdzoktatasrol 19§ c) szerint ,,a
helyi tanterv alapjan, a szakmai munkakdzdsseg véleményének kikérésével megvalassza
az alkalmazott tankdnyveket, tanulmanyi segédleteket, taneszkdzdket”. A néhany ezer,
tizezer tanuldt érint6 fejlesztések esetén a tankdnyvek kiaddit aranytalanul nagy koltsé-
gek terhelik az akkreditécios eljaras soran.

A két tanitasi nyelv( iskoldk taneszkdz-ellatottsaganak rovid torténete

A két tanitasi nyelvi iskolai oktatas tankdnyv-ellatottdga a kezdetektdl nem volt za-
vartalan. Az Ugynevezett els6 generacidba tartoz6 1987-1988-ban létrejott gimnaziumok
ugyan mar nem az ,egytankdnyves” id@szakban inditottdk meg a munkat, de a projekt
kdzponti fejlesztési jellemz8i miatt természetes elvaras volt, hogy a magyar nyelvii okta-
tashoz hasonléan az idegen nyelv(i oktatas szdmara is az oktatasi kormanyzat adja ki a
tankdnyvet. Annak érdekében, hogy az idegen nyelven tanuldk a magyarul tanuldkkal
azonos szinvonall képzésben részesiiljenek, a leginkadbb hasznalatban 1év6 kényveket
forditottak le. Abban pedig, hogy leforditott tankonyvek legyenek-e, valéjaban nem volt
még kétség, hiszen a nemzetiségi oktatdsban hagyomanyosan ez a megoldas érvényesiilt,
s még nem vitatta senki. Akkor, a program gyors végrehajtasi igénye és az allami biirok-
racia lasstsaga tobb idegen nyelv esetében és tantargyban kdnyvek nélkili tanévkezdést
eredményezett. Az iskolak pedagdgusai és tanul6i (az el6bbiek nem beletorédve a hely-
zetbe) az innovacio fellenditd szakaszaban lelkesedve probaltak athidalni a hianyt. A
megjelend konyvek mar a rendszervaltozas id6pontjara estek, amikor mar megkezdddott
a tankonyvi tartalom vitatasa, a gyors elavulas. Az 1987-1988-ban megindult Ugyneve-
zett kéttannyelv{ gimnaziumi fejlesztésben tervezett 14 intézmény mellett - az Ugyneve-

2
23./2004. (VIII. 27.) OM rendelet a tankdnyvvé nyilvanitas, valamint az iskolai tankényvellatas rendjérél
(MK. 2004./121 sz.)
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zett nyilt nyelvoktataspolitika {Vamos, 2008) kiépiilésével dsszhangban - a kétnyelv(i is-
kolak szdmanak ugrasszer(i ndvekedése kdvetkezett be, ami az eredetileg tervezett pél-
danyszamot néhany év alatt felemésztette, utdnnyomasra tébbé nem volt fedezet, Gjab-
bak kiadasara, példaul, kétnyelv(i szakkdzépiskolak vagy altalanos iskolak részére nem
volt politikai akarat sem.

El6szor sokan gondoltak azt, hogy a liberalizalt tankényvpiac kedvezni fog az idegen
nyelv(i tantargyak tankonyvkiadasanak, am nem igy lett. A rendszervaltozas korabban
nem latott tankdnyvkinalatot hozott, amivel meg kellett tanulni dolgozni. A tankényvva-
lasztds iskolai kompetencia lett, ezért jelentGsen megnétt az egyazon tantargyra alkal-
mazhatd tankdnyvek félesége, amivel nem tartott Iépést a tanitaskultira. Amikor azt a
kérdést tette fel az oktatasi kormanyzat a kétnyelv( iskolaknak, hogy melyik tankonyvet
forditsak le idegen nyelvre, akkor jellemz6en azt a kdnyvet javasoltak a pedagogusok,
amelyeket megismertek, esetleg magyarul mar tanitottdk. A megoldast nehezitette, hogy
a tannyelv-politikai szabadsagnak az idegen nyelvii tantargyak szamanak, féleségének és
évfolyamok kozétti eloszlasanak korabban nem gondolt gazdagsaga Uj, sok szemponthol
varatlan helyzet elé allitotta a f6hatosagot, &m 20 év nem volt elég ahhoz, hogy ezt ke-
zelni tudja. Mintegy 10 évvel ezel6tt a megoldasok felé tortént elmozdulasnak latszott a
26/1997. (VII. 10.) MKM rendelet a Két tanitasi nyelv(i iskolai oktatas iranyelvének ki-
adasa. Az iskola pozicioinak meger6sitése sok szemponthdl atrendezte a személyi és tar-
gyi feltételek biztositasanak felel6sségi korét, s ezzel annak megoldasa is az iskolara ha-
rult. Azota az alkalmazott tankonyvekrdl és taneszkdzokrél a mindenkori oktatasi mi-
nisztérium felkérésére tobb helyzetfeltaro vizsgalat folyt a Kétnyelvii Iskolaért Egyesiilet
(KIE) bevonaséaval, de az eredmények lattan érdemi lépést nem tettek. A kétszintii érett-
ségi vizsga kapcsan Ujra feléledt a kétnyelv(i iskolak korében a taneszkdz-ellatatlansag
miatti fesziiltség. A 23/2004. (VI11.27.) OM rendelet a tankbnyvvé nyilvanitas, a tan-
kényvtamogatas, valamint az iskolai tankényvellatas rendjérdl lehet6vé teszi, hogy kil-
foldrél hozzanak be az iskolak tankdnyveket, &m ezek a magyar viszonyokhoz képest
dragak, nem fedik el a nemzeti alaptanterv és a kétnyelv( iskolai kerettantervben el&irta-
kat, s nem utolsé sorban anyanyelvi tanuloknak szol. Emiatt a hatranyok miatt kevés is-
kola él ezzel a lehet6séggel, akik igen, azok is inkabb tanari kézikonyvként alkalmazzak,
vagy kiegészit§ tananyagként szemezgetnek a kiilféldi kényvbdl. Ebbél fakad, hogy az
ingyenes akkreditacié ebben az esetben nem vitt kdzelebb az érdemi megoldashoz ,,8.8
(1) A tankdnyvvé nyilvanitasi eljarasban - a kozoktatasrdl szolo torvény 122.8-anak (4)
bekezdésében meghatarozottak mellett - vizsgalni kell, hogy a kényv alkalmas-e (a) tan-
targyi kovetelmények elsajatitasara az adott iskolatipushan és évfolyamon, tovabba (b)
két tanitasi nyelv( iskolai oktatas esetén a Két tanitasi nyelvi iskolai oktatas iranyelv-
ében meghatarozottak szerint a két tanitasi nyelvii iskolai oktatas céljainak megvalésita-
sat szolgald kovetelmények kozvetitésére.

24.8 (3) Ha a két tanitasi nyelvi oktatasban a tankonyvellatds nem megoldott, a tan-
konyvellatast az oktatas nyelvének megfeleld, kiilféldrél behozott tankdnyvvel is biztosi-
tani lehet. Ebben az esetben a tankdnyvvé nyilvanitasi eljarasra vonatkozo rendelkezése-
ket az alabbi eltéréssel kell alkalmazni. A tankdnyvvé nyilvanitast és ajegyzékre torténd
felvételt az iskola is kérheti. A kérelemben nyilatkozni kell arrél, hogy az adott kényvet
kiilfoldon tankdnyvként hasznaljak. A konyvet a Hivatal egy szakért6jével megvizsgal-
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tatja abbdl a szempontbdl, hogy az az altalanos etikai kdvetelményeknek megfelel-e. Az
iskola kérelme esetén a tankdnyvvé nyilvanitasi eljaras dijmentes.”3

Tartésan fennall a probléma, nincs idegen nyelv( tankdnyvkiadas az elmult 20 év-
ben. Az idegen nyelvii tankdnyvfejlesztés az iskolakra harult, ahol kétséges, hogy ki és
mennyire tanulta meg, hogyan kell tananyagot, oktatasi csomagot dsszeallitani. A feladat
nem konny(, hiszen a kétnyelv(i oktatas két oktataspolitikai cél metszetében dolgozik: az
egyik cél, hogy a tanulonak alkalmat adjon arra, hogy az altalanos iskola végére a BI, a
kozépiskola végére pedig Cl szintre fejlessze nyelvtudasat4, a masik cél pedig, hogy a
tantargyakban sikeresen el6rehaladjon - fliggetlenil annak tanitasi vagy vizsganyelvétdl.

A kutatas kontextusa

Az 1987-6ta fennalld tankonyvhiany megoldasat a Kétnyelvi Iskolaért Egyesiilet (KIE)
tobb alkalommal taneszkdz-felméréssel alatamasztottan, de sikerteleniil kezdeményezte.
Konszolidalé megoldasként az iskolak részveételével tananyaghorzéket szervezett, ki-
addkkal egyeztetett, palyazatot hirdetett tananyagok dsszeallitasara. A Koncept-H Kiado,
a Klett Kiado, egy-egy iskola sajat kiaddja sokat tett azért, hogy idegen nyelvii tankény-
vek jelenhessenek meg, de ezek nem keriiltek fol a hivatalos tankdnyvlistara a magas
akkreditacios koltség miatt. Az utdbbi idében e kiadok konyvei kozétt tébb szép, kifeje-
zetten dekorativ, jol tanulhaténak tartott kiadvanyok lattak napvilagot, mas ,,magan”
kezdeményezésben késziilt jegyeztek viszont sokszor tartalmilag talan jok, de a kiilalak,
a tordelés, az illusztracié alacsony szintii, vagy nem jogtiszta. A két tanitasi nyelv( isko-
lai oktatas 20 éves fennallasanak jubileuman 2008-ban érdemes megvizsgalni, hogy az a
t6bb mint 200 intézmény (a KIE adatok szerint: 87 altalanos iskolai és 145 kozépiskolai
szekcid), azaz az altalanos iskolak 2-3%-a, a kdzépiskolak 10-12%-a milyen koriilmé-
nyek kozott végzi a munkat. A tanulményban bemutatott elemzések hozzajarulhatnak a
jO oktataspolitikai dontések meghozatalahoz, a szakmai fejlesztésekhez és az osztalyter-
mi munkahoz egyarant.

A kutatas jellemzéi

A Kkutatas mintaja

A kutatasban érintett alapsokasag megallapitasara a Kétnyelvii Iskolaért Egyesiilet és
az OKEV adatbazisa allt rendelkezésre. Az el6bbit fenntartasokkal kezeim, mert egy ci-
vil szervezet adatgydijtése mindig esetleges és korlatozott, az utdbbit pedig ezért, mert az

3 23/2004. (VI11.27.) OM rendelet a tankdnyvvé nyilvanitas, a tankdnyvtamogatas, valamint az iskolai tan-
konyvellatas rendjérél

Az ldegen Nyelvoktatds Kozos Eurdpai Referenciakerete szerinti szintek (lasd: Common European
Framework of Reference for Languages: learning, teaching, assessment (CEF), www.coe.int/dg4/lingusitique)
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iskolai adatszolgaltatésaban sok a tévedés, az iskolak gyakran keverik a nemzetiségi és a
magyar-idegen nyelv(i oktatas (pl. a német nyelv esetében). A vitas esetekben telefonos
vagy internetes tajékozodassal pontositottam. Ezt kdvetden valamennyi kétnyelvii iskola
megkapta a tankdnyvhelyzet megismerésére készilt kérdiveta A visszaérkezett vala-
szok adjak a kutatas mintajat, amely reprezentativnak tekinthetd iskolafok és -tipus, tele-
pllés és célnyelv szerint (lasd 1-3. tablazat).

1. tablazat. Az alapsokasag és a minta jellemz&je elemszam és szazalékos megoszlasban
iskolafok és -tipus szerint

Altalanos iskola
Gimnazium
Szakkdzépiskola
Osszes

Az alapsokasag
87 (39,7%)
69 (31,5%)
63 (28,9%)
219 (100,0%)

A minta
37 (40,2%)
33 (35,9%)
22 (23,9%)
92(100,0%)

2. tablazat. Az alapsokasag és a minta jellemzGje elemszam és szazalékos megoszlasbhan
az iskola székhelye szerint

Févéros
Megyeszékhely
\aros

Kozség

Osszes

Az alapsokasag
83 (40,2%)
85 (38,8%)
42 (19,1%)
4 (1,8%)

219 (100,0%)

A minta
34 (37%)
3 (359%)
1 (22,8%)
4 (4,3%)
92 (100,0%)

3. tablazat. Az alapsokasag és a minta jellemzGje elemszam és szazalékos megoszlasban
a célnyelv szerint

Angol
Francia
Német
Olasz
Orosz
Spanyol
Osszes

5 A kérddiv elérhet6sége:

Az alapsokasag
127 (58,0%)
12 (5,5%)
67 (30,6%)
6 (2,7%)
1 (0,5%)
6 (2,7%)
219 (100%)

http://kie.atw.hu/old/dok/kerdoiv.doc

A minta

53 (57,6%)
9 (9,8%)
25 (27,2%)
1 (1,1%)
1 (1,1%)
3 (3,3%)
92 (100%)


http://kie.atw.hu/old/dok/kerdoiv.doc
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A kérd6iv jellemzdi, a kutatas lebonyolitasa és az adatok statisztikai feldolgozasa

A jellemzGen zart kérdésekhdl allé kérddiv valtozdi az iskolafok, iskolatipus, az isko-
la székhelye, a célnyelv, a kétnyelvi{ oktatds létesitésének id6pontja voltak. A kérdések
kitértek a tanitott idegen nyelv( tantargyakra évfolyamonként és célnyelvenként, az al-
kalmazasra ker(l6 tananyagok jellemzGire (a beszerzés, a beszerzés forrasai, tananyag-
kombinacidk, a magyar nyelv(i tankdnyv hasznalata melletti dontés szempontjai, a digi-
talis jelleg( anyagok hasznalata, a tankdnyv- és egyéb tamogatasban részesilék szama).
Begydjtésre keriiltek a fejlesztési igények (tankdnyvforditasra és (j fejlesztésre tett ja-
vaslatok), rangsorolni kellett a taneszkdz-sziikségletet, s jelezni a tankdnyvforditasra,
fejlesztésre valo készenlétet. Alkalom volt arra is, hogy az iskolak sajat maguk altal fej-
lesztett tananyag jellemz6t megadjak (tematika, készliltségi allapot, tapasztalatok). A
kérddivet a Koncept-H Kiado kozremikodésével kiildtik ki az iskolaknak, s elhelyeztiik
a Kétnyelvi Iskolaért Egyesilet honlapjan. A kérd6iv onkitdlt6s volt, papiralapon vagy
elektronikusan visszakiildhet6. Az adatokat az SPSS statisztikai program segitségével
dolgoztuk fel. A szignifikancia hatara p<0,05.

Kérdések, hipotézisek

A kutatds harom alapkeérdésre keres valaszt: (1) A kétnyelv{ iskolak korében kréni-
kus tankdnyvhiany milyen hatassal van a tanitas kdérilményeire, azaz milyen tananyag-
valtozatokat hozott létre? (2) Milyen hatassal van az idegen nyelv(i tankdnyv- és tan-
anyag-hiany a kétnyelvl oktatds osztalytermi folyamataira, a tannyelvhasznélatra? (3)
Milyen kapacités, innovacios készenlét van a kétnyelvii iskolakban tanitok korében a
probléma megoldasara? Ezeken tul alkalom nyilik egyéb kérdések megvalaszolasara is,
mint példaul az idegen nyelv( tantargyak szama és félesége, a digitalis anyagok, interak-
tiv tabla alkalmazasa, vagy a helyi tananyagok dsszeallitasanak anyagi forrasfedezete, a
tankdnyvtamogatasra szoruldé szdma. Ezek mentén a kovetkez6 alaphipotézisek fogal-
mazhatdak meg:

1. A két tanitasi nyelv(i oktatast folytato iskolakban alkalmazott idegen nyelv( tan-
anyagok jellemz6i a vizsgalatba bevont hattérvaltozdktol (iskolafok, iskolatipus,
célnyelv, telepulés) fiiggnek.

2. A tankdnyvhiany kényszermegoldasokat és kompromisszumokat eredményezett,
amely kozétt a tannyelvvaltas, a magyar nyelvre torténd attérés is jelen van.

3. A kétnyelvi iskolak pedagégusai innovativak, vallalkoznak fejlesztésre, hiszen a
tananyagok kényszer(i 0sszerendezéséhdl tapasztalatokat, szakmai tartalékot hal-
moztak fel.
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A kutatas eredményeinek leiré bemutatasa

Az idegen nyelvi tantargyak gyakorisaga iskolafokonként

A kétnyelvii éltalanos iskoldkban 13 féle tantargyat tanitanak. Egy évfolyamra 6-12
tantargy jut, s Ugy latszik, hogy megvaldsul a felmend rendszer. Az alsébb évfolyam-
okon kedveltek az Ggynevezett készségtantargyak. Minden vizsgélt ltalanos iskola (26)
idegen nyelven tanitja az éneket legalabb két évig; 24 iskola ennél tovabb a rajzot. Felsd
tagozaton altalaban (j tantargyak Iépnek be a készségtargyak helyett az ératervbe, s ez-
zel Osszességében a valaszték is nd (kedvelt a célnyelvi civilizacio6 tantargy; lasd 4. tab-
lazat).

4. tablazat. ldegen nyelvi tantargyak az altalanos iskolakban és az azokat tanito intéz-
mények szdma évfolyamonként

, . Evfolyam

Tantargyak idegen nyelven ) 5 N 4 c 6 . g
Enek 26 26 1 9 3 3 2 2
Rajz 24 %5 2 2 8 7 4 4
Testnevelés 6 16 1B 4 2 2 2 2
Technika 5 B 1n 2 3 4 3 2
Matematika 1 1 1 3 2 2 2
Kérnyezetismeret/természetismeret 7 7 5 24 12 7
Informatika 1 2 5 4 4 3
Orszégismeret/célnyelvi civilizacio 6 18 18 17
Eurdpai ismeretek 1 1 1 1
Torténelem 4 3
Foldrajz 4 3
Bioldgia 3 3
Etika 2
Osszes idegen nyelvii tantargyszam az
adott évfolglamox ¥ 6 6 / 6 9 9 1 1

A kétnyelv(i gimnaziumokban 2-6 féle tantargyat tanitanak. Ezek értelemszer(ien
kdzismereti targyak, érettségi tantargyak. Legtdbb idegen nyelv( tantargy (11 féle) a 10.
évfolyamra esik. Ennek oka, hogy a nyelvi el6készité évben (9. évf.) inkabb nyelvokta-
tas folyik, s a szaktargyak idegen nyelven oktatasa a 10. évfolyamon lép be. A hatoszta-
lyos, illetve a nyelvi el6készité évfolyam nélkili négy évfolyamos gimnaziumok érte-
lemszer(ien bedllitanak idegen nyelv( tantargyakat a 9. évfolyamra is. Jellemzd, hogy
legalabb két évfolyamon at folyik az idegen nyelvi tanitas, de el6fordul, hogy csak egy
évfolyamon van idegen nyelv{ tantargy, aminek funkcidja a folyamat oldalan er6siteni a
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nyelvi, szaknyelvi fejlesztést és kiszolgalni az 26/1997. (VII. 10.) MKM rendelet a Két
tanitasi nyelv( iskolai oktatas iranyelvének nyelvi dozis-arany elvarasat (5. tablazat).

5. tdblazat. Idegen nyelvi tantargyak a kétnyelvi(i gimnaziumokban és az azokat tanito
intézmények szama évfolyamonként

Tantargyak idegen nyelven Eviolyam

9 10. 1 12 13
Torténelem 17 29 29 29 21
Matematika 14 24 24 25 19
Foldrajz 10 22 PA] 10 4
Fizika 4 7 10 7 3
C.Civilizacio 1 3 7 19 15
Informatika 1 1 1 1
Vizualis kultdra 1 1
Bioldgia u 14 14 7
Kémia 1 1
Drama 1 1
Tarsadalomismeret 1
Emberismeret 1
Etika 1
Osszes idegen nyelvii tantrgyszam 7 11 9 7

az adott évfolyamon

A kétnyelv( szakkdzépiskolaban 2-8 tantargyat tanitanak idegen nyelven, atlagosan
egy iskolara 5,2 tantargy jut. Az érettségi targyak kozil a torténelem és a célnyelvi civi-
lizacio a legnépszeriibb, amit kordbbi vizsgalatok is megerdsitenek (Vamos, 2007). A
gimnaziumok kapcsan mar jelzett, csak egy évfolyamon folyd idegen nyelv(i tantargy er-
re az iskolatipusra inkabb jellemz6, s a szakképzés tartalmi felépitésével fiigg dssze. A
legtobb idegen nyelv( tantargy (16 féle) a 12. évfolyamon van, azaz a szakképzés sajatos
litemezésébdl fakadoan a kdzépiskolai tanulmanyok végén (11-13. évfolyam), s nem az
elsd szakaszaban (10-11. évfolyam), mint a gimnaziumokban (6. tablazat).

A két tanitasi nyelvii iskolak tobbségében az idegen nyelvil tantargyak szama 2-8,
nyolcvan szazalékuknal 2-6 idegen nyelvi tantargyat van (lasd 1 &bra). Mindent egybe-
véve 33 tantargyrdl van szd 12 évfolyamon és dsszességében 6 célnyelven, amely igy
tobb szdzra emeli az idegen nyelv({ tantargyi tankdnyv-varidciok lehetséges elemszamat.
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6. tablazat. Idegen nyelvii tantargyak a kétnyelvii szakkdzépiskolakban és az azokat tani-
to intézmények szama évfolyamonkéntl

Evfolyamban az adott targyat tanito

Tantargyak idegen nyelven intézmények szama
9 10. on. 12 13
Evfolyam
Célnyelvi civilizacio 3 10 iV 19 16
Torténelem 2 10 8 9 10
Informatika 2 5 5 5 3
Matematika 1 4 4 4 3
Gazdasagi és jogi ismeretek 1 3 2
Foldrajz 7 7 5 5
Miiszaki kommunikécio 2 2 2 2
Uzleti gazdasagtan 1 1 1 1
Idegenforgalmi foldrajz 1 1 3
Viselkedéskultira 3
Gazdasag és kdrnyezet 2
Enek 2
Marketing 3 n 9
Vendéglatas, turizmus 2 10 10
Kozgazdasagtan 2 3 1
Fizika 2 2 2
Nemzetkozi gazdasagtan 3 3
Széllodaismeret 8 10
Idegenvezetés 2 2
Taniroda 1 1
Osszeg idegen nyelvii tantargyszam az 5 1 1 16 1%
adott évfolyamon
Szézalék - - *- - Kummulativ %
1. abra

Idegen nyelv( tantargyszam valid és kumulativ szazalékban
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A kutatés hipotéziseinek vizsgalata, a taneszkdzokkel kapcsolatos dsszefliggések
vizsgalata

Az idegen nyelvi tantargyszamban az iskolatipusok kozétt szignifikans (p<0,05) kii-
16nbség van, ami a képzési sajatossagokkal fligg 6ssze. A magasabb altalanos iskolai
idegen nyelvii tantargyszam abbol adodik, hogy az 1-4. évfolyamon értelemszer(in arra a
pedagOgiai szakaszra jellemz6 tantargyakat tanitjak idegen nyelven (testnevelés, ének), s
Ujabbat valasztanak a fels6 tagozaton (torténelem, foldrajz). Hasonloképpen képzési sa-
jatossag a szakkdzépiskolai idegen nyelv( tantargyvalasztas és annak szinessége. A tdbb
évfolyamon atnyulo kdzismereti targyak mellett az egy-két évfolyamon éatvonul6 szak-
mai tantargyakat is kivalasztjak idegen nyelven folyd tanitasra, ami miatt 6sszességében
sok lesz az idegen nyelv( tantargy. Az el6bbi tantargycsoport az érettségi-nyelvvizsga
megfelelés szempontjabdl bir jelent6séggel, a masik a szakmai képzés, a szaknyelvisme-
ret, a leend6 szakmai palya miatt. A szakkdzépiskoldk esetében tovabbi sajatossag a
szakmai targyak rovid tanitasi ideje. Emiatt csak ugy tudnak a 26/1997 (VII. 10) MKM
rendelet (Iranyelv) elvardsainak megfelelni, ha Gjabb és Gjabb szakmai targyakat vonnak
be az idegen nyelv( tanitdsba. Az idegen nyelv(i tantargyak szama viszont sem az iskola
székhelyével, sem a képzés alapitasanak évével, sem a célnyelvvel nincs dsszefliggés-
ben, kizardlag az iskolafokkal, -tipussal (lasd 2. &bra).

-e-—-4ltalénos iskola — ar — gimnazium — w— szakkozépiskola

Idegen nyelv( tantargyak szdma

2. dbra
Idegen nyelvii tantargyak szama iskolafok és iskolatipus szerint

Az idegen nyelv( tantargyakhoz hasznalt tananyagok a beszerzés forrasa szerint

Nem all rendelkezésre tankdnyvként nyilvantartott korszer(i, a NAT-ra épilé idegen
nyelvii tankdnyv az idegen nyelv( tantargyakhoz, ezért a kétnyelv(i iskolakban tébb for-
rashdl kell a tananyagot dsszedllitani. A pedagogusok (a) magyar tankonyvlistas, (b) ma-
gyar nem tankonyvlistas, (c) kulféldi kiadasu kényvek, (d) sajat fejlesztési anya-
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gok/kdnyvek kozil valasztanak, ezek kombinacidit alkalmazzak. A megoldasokban isko-
latipus szerint vannak lényeges kiilonbségek, de akar egy tantargyon beliil évfolyamon-
ként is. Altalanosan jellemz6, hogy egy-egy tantargyhoz sokféle forrast kell felhasznalni,
s ebben az iskolak nem jarnak el egységesen.

Altalanos iskolaban kiilfoldi kiadast kényvet a matematika 5. évfolyam, a bioldgia 8.
évfolyam, informatika 7. és 8. évfolyamon hasznalnak. Sajat tananyagot a foldrajz 8. év-
folyam, a testnevelés, az Eurdpa-ismeret és az etika tantargyban alkalmaznak, A termé-
szetismeret angol nyelv( valtozatahoz egyes évfolyamokon az iskolak fele alkalmaz nem
tankonyvlistas tankdnyvet, mig ugyanazon az évfolyamon a német célnyelvben egyetlen
iskola sem. Az ének 1. és 2. osztalyban szignifikans a kiilénbség nyelvek szerint, amiben
kozrejatszik a Koncept-H Kiado altal angolul megjelentett Természetismeret kdnyv 3-6.
osztalyra, a bioldgia-foldrajz kényv 7-8. osztalyra, az ének kdnyv 1-2. osztalyra és a
torténelem és a mlivészettdrténet konyv 5-8-ig, bar egyik sincs akkreditalva az anyagi
hattér szikdssége miatt.

A kozépiskolak esetében a torténelem tantargyat emeljik ki, mert az mindkét iskola-
tipusban jellemz6 érettségi targy. Az iskolak tébbsége sajat fejlesztés(i anyagot alkalmaz,
vagy azt kombinalja massal. Kilfoldi kiadast konyvet csak az iskolak 2-2,5%-a von be
az oktatasba. A valaszolok 6,5-8,1%-a allitja, hogy semmi nincs erre a tantargyra, ami
minden bizonnyal annak tudhaté be, hogy csak informalis csatornakon, s nem tankdnyv-
listakon terjednek a hirek arrol, ha valahol egy pedagégus kényvet fejleszt. Lesz(kitve a
tananyag forrasat keres6 vizsgalati szempontokat, a torténelem esetében - évfolyamtol
figgben - az iskolak 40-70%-a alkalmaz csak sajat vagy sajat fejlesztésii tananyagot is,
és hasonlé a helyzet az idegen nyelv(i matematika esetében is. Torténelemnél a tanarok
40, matematikanal 30 szazaléka alkalmaz magyar kiadasi konyvet, ami a magyar tan-
nyelv jelenlétét mutatja. Matematikabdl nincs kilfoldi kiadasu kényv a vizsgalt minta-
ban. Az érettségi vizsgahoz kdzeled6 évfolyamok esetében a magyar tankdnyvlistas ma-
gyar nyelvi tankdnyv rendszerbeéllitasa némileg emelkedik mindkét tantargynal.

A szakkozépiskolakban, a szakmai tantargyakban, példaul a vendéglatas, turizmus
11. illetve 12. évfolyam, a valaszolok 20%-a magyar nyelvl tankdnyvlistas, 20%-a ma-
gyar nyelvi{i nem tankonyvlistas kényvet hasznal, s 50% kizéarolag sajat fejlesztés( ide-
gen nyelv(t vagy azt kombinéalja magyar nyelv(i tankényvlistas konyvvel. A szallodais-
meret tanitdsahoz az iskolak 70%-a alkalmaz sajat fejlesztésii anyagot, illetve azt kombi-
nalja tankonyvlistas és nem tankdnyvlistds konyvekkel. Tébb szakkdzépiskolai idegen
nyelv( tantargyra nem all rendelkezésre egyéaltalan tananyag, ezek a miiszaki kommuni-
kéacid, idegenforgalom, idegenforgalmi foldrajz, taniroda tantargyak. Csak sajat fejlesz-
tést alkalmaznak az tzleti gazdasagtan, marketing (11. évf.) viselkedéskultira, ének (10.
évf.), kdzgazdasagtan (11. évf.), idegenforgalmi foldrajz (12. évf.), drama tantargyakban.
Tobben tanitanak kiilfoldi kiadasu konyvb6l az informatika, a nemzetkézi gazdasagtan, a
gazdasagi és jogi ismeretek, a kémia tantargy esetében.

A tankdnyvekkel, tankdnyvhiannyal kapcsolatos kéltségek

A tankonyvtamogatas iskolafokonként jelentGsen eltér. Az éltalanos iskoldk 92%-a, a
gimnaziumok 73%-a, a szakkdzépiskolak 50%-a nyujt tanul6inak tAmogatast, ami isko-
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lanként a tanuldk 20 vagy akar 100%-at érinti. (Ez utébbi példaul a mezécsokonyai alta-
lanos iskola). A kétnyelv( iskolakat esetenként az Ggynevezett elitképzéssel dsszefiig-
gésben emlegetik [Podr, 2002]). E kutatassal betekintést nyertiink a tankdnyv-
tdmogatasban, illetve egyéb tdmogatasban részesul6k ardnyéra a kétnyelvid iskolaba jaro
tanuldk korében, annak érdekében, hogy arnyaljuk a tanuldk szociodkondmiai statusza-
rol alkotott képet (Pelles, 2008). Az iskolak 60-65%-a nyujtott az elmilt évtizedekben
tankdnyvtamogatast tanuldinak. A kérd6ivvel nyert adatbazis szerint masféle timogatas
(is) van az iskolak 78%-aban (3. abra).

3. 4bra
A mintaban szerepl§ iskolak és koziliik a tanuldknak tankényvtamogatast ny;jtéd iskolak
szama a kétnyelv( oktatas kezdete szerint kumulalva

A tankdnyvlistan keresztll biztositott tankonyvek helyett vagy mellett az 6rai vagy
otthoni hasznalatra kiadott anyagok el&allitasi koltségét valakinek allnia kell. Jelenleg
harom féle kombinacié létezik: (1) a tanuléra/sziilére haritjak az anyagi terheket, (2) az
iskolak magukra vallaljak vagy (3) megosztjak a koltséget. ,,Ki fedezi a fénymasolas
koltségét?” kérdésre adott valaszok a kdvetkezbek:

—,,A didkok.”

—,,Nalunk a papirt a sziil6, a festéket az iskola fedezi.”

—,, Az iskolaban késziil a sokszorositas, a koltségeket az iskola és a tanulok megoszt-

va fedezik.”

—,, Torténelem: iskoldban, iskolai koltségen; foldrajz: a szaktanar altal dsszeallitott

anyagot évfolyamonkeént, iskolan kivil a tanulék koltségén.”

—,, Az iskolaban végezziik, az iskola koltségvetésébdl.”
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Az iskoldban a szaktanar vagy a titkarné fénymasol. A koltségeket az iskola, kis
részben a didkok fedezik.”

- A jegyzeteket fénymasolassal foglalkozé cégeknél, a tanulok fedezik a koltséget.

Az egyedi kiegészité anyagokat az iskolaban, iskolai kéltségen.”
Az elektronikus hozzaférésre is van példa:

- ,,Az iskola oktatasi portaljan keresztiil digitalis formaban tessziik hozzaférhet6vé

az anyagot a diakoknak, /biolégia, térténelem/.”

A kényszer( fénymasolas koltsége jellemz6en az iskolaé, ha altalanos iskolarél van
sz0, s a szll6eé, ha szakkdzépiskolarol (5. tdblazat). Alapitvany segitsegét erre nem ve-
szik igénybe. Ebben a kérdésben célnyelvenkénti kiilonbség van, jellemz6en az olasz és
a spanyol, illetve az angol, francia és német nyelv kozott. A papir és festék koltségek
mellett nem ,,koltségeit” a munkaidd, ami az iskola titkarsagara, a tanarokra terhel6dik.

5. tablazat. A kényszer(ifénymasolas koltségének forrasa a valaszolok %-a szerint (tobb
koltségforras is megjeldlhetd volt)

Iskolatipus Iskola kéltsége Alapitvany koltsége  Sziilé/tanuld koltsége
Altalanos iskola 730 135 27,0
Gimnazium 60,6 91 72,7
Szakkozépiskola 63,6 00 86,4

Fejlesztések és a legfontosabb igények az iskolakban

A fejlesztési f6csoportok kozétti rangsor elején olyan anyagok szerepelnek, amelyek
a tanari munkat tdmogatjak, s a korszer(inek tartott, interaktiv, autoném tanulasi filozofi-
ara épul6 segédletek némileg hatrébb szorulnak a rangsorban. Az altalanos sorrend: (1)
Feladatgydjtemény, (2) Audiovizudlis, illusztraciés CD, (3) Tanari kézikonyv, (4) Inte-
raktiv szofwer, (5) Tanuldi munkafiizet, (6) Onellenérzési, értékelési fiiggelékek. Egyes
iskoldk tantargyankent is kilonbséget tettek az igények szerint, ami nagy vonalakban
koveti az altalanos tendenciat. Am, e téren nem csak tantargyanként, de nyelvenként és
iskolafokonkeént is kiilénbség van, ezért utélag be kell latni, hogy a kérdés altalanos
megfogalmazasa nem volt szerencsés, a ra adott valaszok nemjarultak hozzé érdemben a
témakdr arnyaldsahoz. Konkrét igényeket kevesen fogalmaztak meg. Akik igennel véla-
szoltak, azok javaslatai: tesztkdnyv; torténelemhez forrasok, érettségire felkészitd (emelt
és kozép) feladatok; matematikéhoz szakszoOszedet, érettségire felkészitd (emelt és ko-
zép) feladatok, matematikai fliggvénytablazatok; fizikahoz szakszdszedet, érettségire fel-
készitd (emelt és kozép) feladatok, bioldgidhoz érettségire felkészitd (emelt és kdzép)
feladatok; egyébként torténelem és foldrajz atlaszok és altaldban angol nyelvi{ tanmenet
az angolul tanitott tantargyakhoz, mely tartalmazza a szaknyelvet, a megértend6 és pro-
dukalando nyelvi anyagot.

A kutatas egyik eredménye annak bizonyitasa, hogy a kétnyelv(i oktatas az iskolak-
ban folyd fejlesztéseken nyugszik. Az elmult években, évtizedekben tankényvek, tan-
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konyvsorozatok mellett tanmenetek, feladatkdzpontd munkafiizetek, PowerPoint prezen-
tacidk, mintaoratervek késziiltek. A ,,hazi készitésli” tananyagok el6nye, hogy testre sza-
bottak, arra a feladatra késziiltek, amelyet el kell Iatni, tanitasi és tanulasi tapasztalaton
nyugszanak. Hatranyuk, hogy a tartalom szinvonala erésen fligg a készit6 felkésziiltségé-
t6l, kivitelezése pedig korszer(itlen lehet, ha csak a széveg elGallitasara fokuszal. Tanu-
last timogat6 eszkdzok, képek, abrak, jo tordelés sokszor nincs benne. Nem bizonyitott a
Nemzeti Alaptantervi, kerettantervi, érettségi kovetelményekhez valo illeszkedés, s az
,0sszeoll6zas” miatt kiadasa a legtdbb esetben sulyos jogdijproblémakat vet(ne) fel. Ala-
tdmasztast nyert azonban, hogy sokszor nem talalnak az iskolak méas alternativat, mint az
ilyen héazi gyartmanyokat sokszorositani. Bar az is el6fordult, hogy tankdényvhidnyt je-
leztek olyan tantargyban, amelyikhez van tankdnyv. E tény informéacidaramlési problé-
mat jelez, megfelel6 kommunikacios csatorna iranti igényt.

A konkrét altalanos iskolai tantargyi fejlesztési igényeket a 4. dbra mutatja. A gyako-
risdgi adat azoknal a tantargyaknal emelkedik meg, amelyiket tobb altalanos iskola tanit:
a célnyelvi civilizacio/orszagismeret, rajz, természetismeret, ének. Az eredményekben
szerepet jatszik az is, hogy mar létezik (j fejlesztés a torténelem, a kdrnyezetismeret,
ének tantargyaknal.

Célnyelvi civ. 8.
Célnyelvi civ. 7.
Célnyelvi civ. 6.
Célnyelvi civ. 5.

Rajz 4.

Rajz 3.

Rajz 2.

Rajz 1.
Természetismeret 4.
Enek 2.

Enek 1.

Afejlesztést 1-3. ransorhelyen javasol6 iskolak szama
Megjegyzés: Afontossagi rangsor 1-2. helye Gsszesitve, ha abban legalabb 3 iskola szerepel.
4. dbra
Az idegen nyelv(i tantargyakban jelzett tankdnyvfejlesztési igény az ltalanos iskolakban

Kdzépiskolaban szignifikdns kilonbségek vannak az egyes tantargyakhoz igényelt
idegen nyelv( tankényvek terén, ami 0sszefiigg az idegen nyelv(i tantargytanitas korab-
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ban elemzett iskolatipus specifikumaval. Abban a tantargyban jelenik meg nagyobb
elemszamu igény, amelyiket tobb iskolaban tanitjdk. A szakkdzépiskolai ellatottsag
perspektivait behatarolja a szakiranyok sokfélesége és az azokra es iskolak szdma (5.
abra).

Kozismereti targyakra kifejlesztendd tankdnyvek igény szerinti sorrendje az 1
3. rangsorhely figyelembe vételével

Célnyelvi civ. 13.
Célnyelvi civ. 12.
Célnyelvi civ. 11.
Célnyelvl civ. 10.
Torténelem 12.
Torténelem 10.
Torténelem 11.
Matematika 12.
Matematika 11.
Matematika 10.
Foldrajz 10.
Torténelem 9.
Matematika 13.
Foldrajz 11.
Foldrajz 9.
Torténelem 13.

0O Gimnaziumban
Matematika 9.

Foldrajz 12. m Szakkozépiskolaban
Foldrajz 13.
Fizika 11.
0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20

Afejlesztés az 1-3 helyen javaslé iskolak szama

Megjegyzés-. A fontossagi rangsor 1-2. helye sszesitve, ha abban legalabb 3 Iskola szerepel

5. ébra
Az idegen nyelv(i tantargyakban jelzett tankonyvfejlesztési igény a kézépiskolakban

21



Vamos Agnes

Tananyagfejlesztés az iskolakban, digitalis tananyagok, korszer(i eszk6zok

Az iskolak 87%-a fejlesztett mar tananyagot idegen nyelvi tantargyhoz, s 81%-uk
vallalkozna kozos fejlesztésben valo részvételre. Az iskolak 51%-aban erre 1 f6, 17%-
aban 2 6, 10%-aban 3 f6, de van olyan iskola is, ahol 4-7 f6 vallalkozna erre a feladatra.
Tébb mint az iskolak kétharmada jonak tartand a tankonyvhianyt tankdnyvforditassal
megoldani, 47%-ukban erre 1-5 f6 vallalkozna is.

A kétnyelv( iskolak korében hasznalatos az IKT technologia az idegen nyelven folyd
tanulashoz: az altalanos iskolak 40,5%-aban, a gimnaziumok 57,6%-aban, a szakkdzép-
iskolak 27,3%-aban digitalis tananyag formajaban. Az interaktiv tablak aranya a szakko-
zépiskolakban a legmagasabb (54,5%), a gimnaziumok 33,3%-a, az altalanos iskolak
32,4%-a hasznalja az oktatasban, telepiiléstipusonként szignifikans kilénbségek figyel-
het6ek meg (6. abra). Ez azt is jelenti, hogy korlatozottan allnak rendelkezésre az IKT
eszkdzOk az oktatasban. Emiatt nem latszik realitdsa annak, hogy a szamitastechnikai
hattérre (beleértve az interaktiv tablat is) tdmaszkod6 tananyagok, oktatasi programcso-
magok jelenleg széles kdrben alternativat jelentenének az idegen nyelven tanul6 tanulé-
csoportok esetében. Ugyanakkor mas kutatdsok (Prensky, 2001) éppen azt tdmasztjak
ala, hogy a fiatal generaciok belesziilettek, ,,bennsziilottek” a virtualis vilagban, s ez az
IKT eszk6zok mainal hatékonyabb jelenlétét tenné sziikségessé az iskola falain beliil is.6

B Igen, hasznaljuk O Nem, nincs az iskoldban
Févéros Megyeszékhely Véros Kozség
6. abra

Interaktiv tabla a kétnyelvi iskolak kdrében telepllések szerint (%)

22



A két tanitasi nyelv( iskolék tankdnyv- és taneszkozellatottsadga és ennek hatdsa a tannyelvpedag6giara

A taneszkozok és a tannyelvhasznalat dsszefliggése

Ha nincs idegen nyelv( tankdényv, az befolyasolja az abban a tantargyban lehetséges
tannyelvhasznalatot, s forditva is igaz, a tantargyi tannyelvhasznalati koncepcié -
amennyiben van ilyen - meghatarozza az éran alkalmazott tananyag tannyelvét. Nem
kdzémbos, hogy a ketté koziill melyik a kiindulasi pont. A tantargyi tannyelvhasznalat a
kétnyelvi oktatés egyik legkritikusabb eleme. Az iskolak egy része e téren koncepciona-
lis dontést hoz, masok spontan nyelvvaltast alkalmaznak. A magyar nyelv hasznalata
mogott - idegen nyelv(i tantargyak esetében - az okok sokasaga hizodhat meg, ezek ko-
zott jelentds szerepe van az idegen nyelv( tankdnyv hidnyanak. Azok, akik egyébként
koncepcionalis megfontolasbol idegen nyelven tanitananak, e tényez6t korlatozasként ér-
telmezik. A hiany akadalyozza a pedagogust abban, hogy adott esetben szandéka szerint
jarjon el az idegen nyelvi{ tanulas tdmogatasaban, a nyelvtudas, szakmai tudas nyelvi
komponense fejlesztésében. Attol fiiggéen, hogy mennyire hatarozott és vilagos egy is-
kola pedagdgiai programja a kétnyelv(i oktatds megvalositasaban, s nem kiilénben attol,
hogy milyen szakmai potenciallal rendelkezik e problémak kezelésében (beleértve mas
iskolakkal valo egyuttmiikddést, tapasztalatcserét is), taldl megoldast a célnyelvi tanitas
fenntartasara vagy teret enged az éran az anyanyelvnek.

A hipotézisvizsgalat 0sszegzése

A két tanitdsi nyelvi(i oktatast folytatd iskoldkban alkalmazott idegen nyelvd tan-
anyagok jellemzdi a valtozoktdl (iskolafok, iskolatipus, célnyelv, telepiilés) fliggnek, te-
héat hipotézisiink részben igazol6dott. A tananyagok Osszedllitésa és azok jellemz6i vi-
szont nem fliggnek attol, hogy az iskola székhelye milyen teleplilésen van, ugyanakkor
tobb esetben szignifikans kiildnbség van az iskolatipus és nyelvek kozott. Ennek okat a
képzési szint sajatossagaiban és a megkezdett tananyagfejlesztésekben latjuk. Tobb, a
kdzoktatas altalanos jellemz6it keres6 kutatas jelzi (lasd pl.: Halasz és Lantiért, 2006),
hogy az iskolak feltételei, vagy eredményessége kdzott regionalis és terlileti kiildnbségek
vannak. Keresni kell tovabb, hogy mi az oka annak, hogy ez a kiilénbség a kétnyelv{i ok-
tatasi alhalozatban a vizsgalt terlleteken nem latszik.

A tankdnyvhidny kényszermegoldasokat és kompromisszumokat eredményez, amely
kdzott a tannyelvvaltas, a magyar nyelvre torténd attérés is jelen van. Ha az iskola a
tannyelvpolitikai elvarasnak6eleget akar, akkor - az iskolafok-specifikum miatt - tagita-
nia kell az idegen nyelvii tantargyak korét. Ennek tannyelv-pedagogiai vetiilete az idegen
nyelvoktatas tematikai szélesitése, az idegen nyelv(i tantargyak szamanak ndvelése. A
harom idegen nyelvi tantargy, mint Iranyelv-elvaras a gimnazium oldalarél érkezett a
rendszerbe. Kérdés, hogy mas iskolatipusokban ez mennyire miikodéképes, hogy kell-e,
illetve hogyan lehet az éltalanos iskolai vagy a szakkdzépiskolai szempontokbdl kiindul-
va a célnyelvi ,,belemeritést” Gjragondolni. A sok tantargy énmagaban is tankdnyvhianyt
gerjeszt, ha kizarolag piaci alapra épiil a tankdnyvkiadas. A bizonyitott tankdnyvhiany
miatt egy tantargyhoz dsszességében csak tdbb forrasbdl tudjak biztositani a tanarok a6

6 26/1997. (VII. 10.) MKM rendelet a Két tanitasi nyelv(i iskolai oktatas iranyelvének kiadasarol
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tananyagot. Ennek tannyelvpedagdgiai kdvetkezménye lehet a tantargyi kovetelmények
szétcsUszasa, a szaknyelvi egyenetlenség.

A tankdnyvhiany tannyelv-valtast eredményez. Mivel a kilfoldi kiadasu konyvek
haszndlata a fent elemzett okok miatt altalanosan elutasitott, a pedagdgusok legkénnyeb-
ben a tantargy magyar nyelv( tankonyvi valtozataval tudjadk a hidnyt pétolni. Ettdl a
nyelvi készségek fejlédése egyenetlen lehet (példaul, az irott sz6vegértés magyarul fej-
18dik, a beszédérés idegen nyelven), a tanulok idegen nyelvi tudasbiztonsaga sériilhet, s
ha az iskolai nyelvhasznlat és az otthoni nyelvhasznalat elkiilondl, akkor az rossz lize-
net lehet a nyelv kommunikacios funkciojara nézve. A magyar nyelvii tananyag beeme-
lése Ugynevezett duplatanulasra (ugyanannak a tartalomnak mind anyanyelven, mind
idegen nyelven torténd megtanulasara), esetleg allandé forditasra kényszeriti a tanul6t.
Ez nem csak, hogy nem szerencsés, hanem esetenként karos is lehet. Sériilhet az idegen
nyelv(i szaknyelvi tudas, a nyelvi tudastranszfer veszélybe keril, a csokkentett (nyelvi)
kdvetelmények nem kivanatos szint ald eshetnek. A sokféle forrasbol, a nyomtatott és
elektronikus fellletekrél szarmazo, tanar és tanuld altal gy(jtott anyagok Osszedllitasa
akkor lehet eredményes, ha a kell§ pedagdgiai képzettség tarsul hozza, s a tanuld megfe-
lel6 tdmogatast kap e feladatokkal valé megbirkozashoz. Ennek egyfajta minéségbiztosi-
tdsa a kozépiskolak esetében az érettségi vizsgan nydjtott teljesitmény lehet {Vamos,
2007).

A tannyelvvaltas két alapvet6 ok miatt kovetkezik be: az egyik koncepcionalis alap,
a masik a feltételrendszerhez kétott. Ennek megfeleléen az egyik mogétt tannyelvpeda-
gdgiai megfontolasok, dontések vannak, a masik mogétt tannyelv-politikaiak. A pedagé-
giailag végiggondolt kéttannyelviiség keretei kozdtt a pedagdgusok egyik csoportja a cé-
lokhoz igyekszik igazitani a tannyelvhasznalatot (példaul, ,,nem valtunk at magyarra”
vagy ,,az 6rak egy része magyarul folyik” esetleg ,,torténelem 6ran hasznaljuk a forrasok
miatt”). Mashol a valaszoloktol csak szituativjelzések érkeztek a hiany megallapitasarol,
a kalfoldrél behozott tankdnyvek nehéz nyelvezetérdl, a probalkozasokrdl (példaul:
»hincs idegen nyelv(i tankdnyv”, ,,nehéz az idegen nyelvii anyag”, ,,kiegészitésként at-
vessziik, ami jo0”). Kérdés, hogy mi a kiillonbég a tannyelvvaltas megvaldsulasaban és ha-
tasaban e két tipus kozétt, s ez hogyan vizsgalhato.

A kétnyelv( iskolak pedag6gusai innovativak, vallalkoznak fejlesztésre, hiszen a tan-
anyagok kényszer(i 6sszerendezésébdl tapasztalatokat, szakmai tartalékot halmoztak fel.
A feltételezés, hogy a hiany nem regresszidba, hanem progresszidba, aktivitasba mozdit-
ja el a kétnyelvii iskolaztatast, maradéktalanul igazolddott. Az iskolak 70-80%-a kész
részt venni fejleszté munkaban, 1-7 f6vel. Legtobben kiilon a kétnyelv(i oktatas céljara
kidolgozott anyagot szeretnének, de vannak, akik a magyar tankényvek leforditasat is
tamogatjak. A sajat kidolgozott anyagok altalanosak, az intézmények 87%-ara jellemzé,
s ezek kozott is sok a digitalis tananyag. Hasznalatuk az altalanos iskoléra és gimnazi-
umra jellemz6bb, mint a szakképzésre.
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Tanulsagok, tovabbi kérdések

A kétnyelv( iskolaztatas tankdnyvellatottsaga annak ellenére neuralgikus pont, hogy ma
mar kozismerten nem a tankényv az egyedil6 informacio-forras az iskola vilagaban.
Mégis kulcskérdés az idegen nyelv( tananyagok rendszerbe allitasa, hiszen a tanulashoz
valahonnan, valamilyen tartalmat biztositani kell, az ismeretek tanulasa, a képességek,
kompetenciak fejlesztése matériat kivan. A pedagogus sajat tantargyahoz akkor is anya-
got keres, ha magyarul tanit, ehhez képest kiilontsen nehéz a helyzete, ha a tanitas nyel-
ve egy idegen nyelv. A pedagogus ez utdbbi esetben is mérlegel, dsszeveti a kinalatot a
nemzeti alaptantervvel és a kétnyelv(i oktatas kerettantervével, de a szempontok kozott
kitintetett helyre kell tegye a tanulasi tartalom nyelvezetét, annak nehézségi fokat, szak-
nyelvi értékeit - s mindezt a tanulok nyelvallapotanak fliggvényében. Tovabbgondolan-
do a tankdnyv-, taneszkozfejlesztés kétnyelv( iskolai kontextushan térténé megvaldsita-
sa, annak mindségbiztositasa is.

Az alacsony szint(i tankdnyvellatottsag gyokere a kéttannyelvii gimnaziumok 1987-
es létrejottéig visszanyulik, de markans hiany, kronikus elmaradottsag akkor valt jellem-
z6ve, amikor a kétnyelvii iskoldk szdma exponencialisan névekedni kezdett, a létesités
minden iskolatipusra kiterjedt, nétt az idegen nyelv( tantargyak szdma és félesége, s ez-
zel nem jart egyiitt az oktatasi kormanyzat részérél a miikodeéshez szilkséges feltételek
biztositasa. A tarsadalom részér6l tdmogatott, de a kozoktatasi térben mégis magukra
maradt intézmények fejlesztésbe kezdtek, ami nem veszélytelen - éppen az elébb emli-
tett nyelvi okok miatt, azaz az idegen nyelv tannyelvként val6 munkaba allitdsa miatt.
Mindekdzben a kdzoktatas hazai és nemzetkdzi trendjeiben az IKT tért nyert, s a tanulas
Osszességben is kikerilt a tandra falai kozll. igy kérdés, hogy a kétnyelv(i oktatasban
régota megfogalmazodo igényeket ra kell-e, ra lehet-e praktikusan csatlakoztatni erre a
»,vonatra”, vagy egy masik Ut, a nyitott tananyag, az autoném, adaptiv tanulés szlogenje
marad a kétnyelv(i oktatds zaszlojan. Ez utébbitdl valé elmozdulds mogott nem a neve-
lés-oktatas eredményességének megkeérddjelez6dését kell latni. Nem vitathaté ugyanis,
hogy a kétnyelv(i altalanos iskolai nyelvoktatasi eredményeket nemigen tudja mas iskola
produkalni, az eddigi érettségi vizsgak tapasztalata szerint az orszagos atlagot messze
meghalad6 nyelvtudassal és az orszagos atlagot meghaladd tantargyi tudassal bocsatjak
vizsgara tanitvanyaikat a kétnyelvii kdzépiskolak (Vamos, 2007). Mindekdzben ma mar
nem tarthatd a kétnyelv(i iskolakrol korabban alkotott elitképzés-kép. Az intézmények
tobbsége nem Kozép-Magyarorszagon, hanem az Ugynevezett konvergencia-régioban
fekszik7, azaz nem a legfejlettebb, hanem a felzarkdztatasra szorul6 régiokban. Az unié
254 régioja kozil a tiz legszegényebb unids régié kozott két magyar is talalhatd: Eszak-
Magyarorszag és az Eszak-Alfold. Valamennyi kétnyelv( iskolat alapul véve tanul6ik
60-80%-a tankdnyvtamogatasra vagy mas tdmogatasra szorul. A pozitiv eredményekben
ezért minden bizonnyal benne van a méas iskolakhoz képest aranytalanul nagy eréfeszités
mind a tanuld, mind a pedagogus részérél.

7 Ahol a régi6 egy f6ére es6 GDP-je nem éri el az uniés atlag 75%-at.
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ABSTRACT

AGNES VAMOS: TEXTBOOKS AND INSTRUCTIONAL MATERIALS OF BILINGUAL SCHOOLS
EFFECTS ON TARGET LANGUAGE EDUCATION

In the 2007/2008 academic year, the Hungarian Association for Bilingual Schools (Kétnyelv(
Iskolékért Egyesilet, KIE) and the ELTE Institute of Educational Sciences conducted a
questionnaire research concerning foreign language learning materials in bilingual schools.
Since the publication of foreign language books in Hungary has been an unresolved problem
for decades, our survey aimed at investigating (a) how schools substitute learning materials,
(b) how this problem affects foreign language use in the classroom (c) and how it affects
instructional tasks in general. Our sample consisted of 92 randomly chosen bilingual
institutions, and the data was subjected to quantitative analysis. The results show that
subjects taught in foreign language range from 2 to 8 and the number of operating target
languages is high (English, French, Chinese, German, Italian, Russian, Spanish),
consequently, the required number of specific foreign language textbooks reaches several
hundred. The dispersion is high, for some of these subjects are only taught in one single
school, while others are involved in the curriculum of every institution. In the latter cases,
educators must invest considerable effort in overcoming the lack of textbooks, especially if
the given subject is a compulsory part of the Matura exam. Imported books provide only
partial solution, since they do not cover Hungarian linguistic and curricular requirements.
Thus, 60% of the schools involved in our study are forced to apply native language
textbooks, which is undoubtedly beneficial from a curricular point of view, yet hinders target
language use by making both teachers and students shift between the languages and delays
the development of L2 terminology as well as the balanced development of general foreign
language competence. 70% of the schools use - at least partly - self-constructed target
language study notes and learning materials, now mainly digital versions, because of the
recent ICT boom in education. 56% of bilingual schools in the capital, 36% in county seats,
10% in towns and 38% in villages are equipped with interactive whiteboards. Their
application is more widespread in elementary and academic secondary schools than in
vocational education. On the whole it seems that bilingual schools are trying to overcome the
lack of textbooks by technical development and inter-school collaborations. The construction
of coherent learning aids out of the large amount of collected and self-developed materials
and the teaching of these new learning methods to students requires significant instructional
capacity. Since photocopied materials are financially more demanding and the socio-cultural
composition of the student population in these schools has changed with the spread of
bilingual education, the innovative attitude of bilingual schools is recently starting to be
balanced by social sensitivity.
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A MAGYAR OKTATOFILM TORTENETE
A KEZDETEKTOL 1931-1G

Szab6 Soki LészIo
E6tvds Lorand Tudomanyegyetem, Természettudomanyi Kar,
Multimédiapedagogiai és Oktatastechnoldgiai Kézpont

Képek oktatashan torténd alkalmazéasat Comenius sarospataki munkassagatdl eredeztetik,
aki 1650-54 kozott a hires kollégiumban tanitott, és konyvet irt ,,Orbis sensualium
pictus” cimmel (A lathato vilag képekben). Magyar nyelv(i nyomtatott kiaddsa 1675-ben
jelent meg Brasséban. Comenius didaktikaja szerint ,,a tanuldkra az érzékszerveken ke-
resztul kell hatni”.

Vetitett kép alkalmazésardl tudunk az 1700-as évek elejérdl. 1l. Rakoczi Ferenc feje-
delemnek Sarospatakon egy Leydenben vasarolt szerkezettel, Ugynevezett,Laterna Ma-
gicaval”, vetitettek veglapra festett képeket. Az iskolai szertarba keriil6 berendezés a
késBbbiekben mar a tandrai vetitések soran a diakok képzeletét repitette tavoli vilagokba.

A szemléltetéssel torténd és gyakorlatkdzeli oktatast kotelez6en irta el Maria Teré-
zia 1777-es oktatasi rendelete a Ratio Educationis. Kés6bb a Ratio Educationis II.
(1806), majd az Edtvds Jozsef altal megalkotott népoktatasi torvény (1868) erdsitette
meg az oktatasi segédeszkdzOk hasznalatdnak el6irdsait. Szemléltetés alatt értjiik egy-
részt a targyi szemléltetést, masrészt a képekkel, faliképekkel torténé bemutatastl mig a
vetitett kép alkalmazésa az emlitett korai példakon kiviil széles kérben csak az 1900 uté-
ni években terjedt el.

Két fontos talalmany segitette a vetitett képek korszakahoz vezet6 utat a 19. szazad-
ban: a fényképezés megsziletése, majd az elektromos izz6lampa megjelenése. Ezek je-
lent6sen megkonnyitették a vetitett kép létrehozasat és elterjedését az 1800-as évek vége
felé. A feln6ttek szamara egyesiiletek, klubok alakultak a 19. szazad végén, a diavetit6
estek latogatasa a kultGralt szabadidd eltoltés lehet8ségét biztositotta. Mai szemmel is
igényes komplett diasorozatok sziilettek jelent6s, tobb szazezres példanyszamban, ame-
lyek megjelentek az iskolai oktatasban is.

Az évszazad masodik felében egy (j iparag szlletett az iskola igényeinek kielégitésé-
re: a tanszergyartas és forgalmazas. A Calderoni és Tarsa cég (a Tarsa Hopp Ferencet
fedi) Tanszerosztalya oriasi forgalmat, fellendiilését, ismertségének, megbizhatdésaganak
és az id6ben felismert igényeknek kdszonheti.1

1 A faliképek természetes tartozékai voltak az iskolai tantermeknek a 19. szazadban, de iparszeri, témeges
gyartasukat Wlassics Gyula vallas és kozoktatastigyi miniszter (1895-1903) szorgalmazta.
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A szemléltetés maddszertandval szamos kivalo szakember foglalkozott a 19. szazad
utols6 harmadéaban. A korabbi mlvek Barany Ignac (1866), Mennyei Jozsef (1866),
Kornyei Janos (1870) és Warga Janos (1871) inkadbb a targyakkal tortén6 szemléltetés
fontossagat hangstlyozzak. Késébb Kiss Aron és Oreg Janos (1876), Bihari Péter
(1886) és Felméri Lajos (1890) munkai a szemléltet§ oktatas lehetségeit, elényeit, ajan-
lott formait taglaljak. ,,Nincs a népiskolanak oly tantargya, melynél a szemléltetés feles-
leges, s6t csak nélkiildzhet6 is volna. S6t megfordithatjuk a szabalyt, s a szemlélhetfség
szerint rendezhetjik a tananyagot is.” (Bihari, 1886. 47. 0.)

Weszely Odon tekintélyes miive a Népiskolai neveléstan, tanitastan és modszertan hat
atdolgozott kiadast ért meg 1905 és 1928 kozétt. Ebben kilon fejezetet szentel a szem-
léltetésnek, de felhivja a figyelmet a tanari munka nem mellézhetd értékére. ,,A szemlél-
tetés maga nem elegendd, hanem mindenkor hozza kell flizni az értelmi munkat.”
{Weszely, 1917. 178.0.)

A magyarorszagi iskolai szemléltetésnek igen bd&séges hagyomanyai, el6zményei
voltak, amikor megjelent a mozgokép Budapesten 1896-ban. 1896 és 1910 kdzott tortént
meg a film megjelenése, elfogadasa, elterjedése és ekdzben merdilt fel az igény, oktatasi
céll alkalmazasra. Intézményesitett oktatofilm készitésre Magyarorszagon 1913-t6l ke-
rilt sor.

A tovébbiakban részletezzilk az emlitett masfél évtizedes korszakot, hiszen ekkor tet-
te meg a mozgokeépvetités az utat, a kiilvarosi mutatvanyosoktdl, az olcsé szorakoztatas-
tol, az ismeretterjeszt6 el6adasokon at, az iskolakig.

A mozgokép és a mozi megjelenése és terjedése Magyarorszagon

A tanulmany fokuszaban az oktatofilmek allnak, ennek ellenére elengedhetetlen par szot
ejteni a mozgokép készités és felhasznadlads magyarorszagi kezdeteir6l. Kezdetben még
m(ifajok sem léteztek, nem hogy iskolai ,,oktatéfilm”, de mar az els6 évtizedben jelentds
szamu ismeretterjesztd vetités tortént a killonbdz6 tanuld korosztalyok szamara.

A mozgokep, a filmvetités 1895-6s parizsi megsziiletése utan a kezdeti lendilet, 0j-
donsag jelleg, és népszerliség hamarosan lecsengett. A Lumiére fivérek képvisel6i, majd
6k személyesen is jartak Budapesten az 1896-os millenniumi évben, csaknem egy éven
at vetitettek kisfilmeket a korGti Royal Szallé foldszinti termében, és felvételeket is ké-
szitettek Budapesten (2 rovid részlet fennmaradt)2 Fekete-fehér és néma felvételekr6l
beszéliink, remegd képpel, és a zajos vetit6gép elnyomta a be-bekiabal6 kdzdnség hang-
jat. Az Ugynevezett ,,kdznép”, a par perces felvételeket hamar megunta, egy eziistkoronat
bizony masra is el lehetett kolteni. A kovetkez6 években kavéhazak, mulatok, varosszéli

2 A torténelmi hiiség kedvéért: a fennmaradt felvételek scjaban e két részlet a Budai Véarban torténd nnepi
felvonulés és a Lanchid budai hidf§jénél egy jelenetet. Aztan 10 év mulva 1906-ban ,Il. Rakéczi Ferenc és
bujdosotarsai hazahozatala" alkalmabél készitett felvételb6l maradt fenn részlet (Zitkovszky Béla készitette).
Az 6sfelvételek sordban meg kell emlitsiik még az 1907-es ,,Vasuti szerencsétlenség Budapesten”, az 1908-
as ,Gorgey Arthur Budapesten és Visegradon”, végiil az 1910-es ,,Katonai paradé a Vérmezén” cim( doku-
mentum felvételeket. (Komar, 2003)
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mutatvanyosok probalkoztak tobb-kevesebb sikerrel becsabitani a k6zonséget. Egy-két
hét utan, tovabbadtak a filmet, esetleg a gépet is, egyre kevesebb lett az egyes filmecs-
kék értéke, mig aztan vegleg ,.elkoptak”, megsemmisiiltek. Ezért nem talalhatunk ezek-
b6l az évekbdl fennmaradt mozgofilmeket, pusztdn a plakatok, Ujsagcikkek jelzik az
egykori filmcimeket, bemutatdkat.

A vetitések, mozik magyarorszagi terjedésér6l még sok érdekeset olvashatunk Ma-
gyar Balint eredetileg 1966-ban késziilt miiveben (Magyar, 2003). Példaul a kavéhazak-
bol azért szamizték az allando vendégek a vetitéseket, mert ilyenkor a sotétben nem lat-
tak a kartyalapokat. A mozgdfilmet Edison nevével rekldmoztak a vallalkozok, ez job-
ban csengett, mint az ismeretlen Lumiére név. Az elsd filmek igen rovidek, 15-20 méte-
resek voltak, ez kevesebb, mint 1 perc vetitési id6t jelentett. Késébb 150 méter, majd
300 méter lett a tipikus filmhossz. Az emlitett kdvéhazi dilemma feloldasara végiil,
mintegy 8-10 év mulva jottek ra, hogy 6nalld, erre a célra késziilt termekben kell a filmet
vetiteni, igy aki oda belép6t vasarolt valoban a filmet akarta nézni.

Az Urania szerepe és az els6 magyar film

Ha valaki ellatogat ma az Urania moziba, nem biztos, hogy tud rdéla, Magyarorszag
legrégibb filmszinhazaban jar. Szentély ez, ahova ahitattal kell belépni. Az eredetileg
mulatoé céljara épilt Kerepesi (ma Rakdczi) Gti épiletet ismeretterjesztd el6adasok célja-
ra bérelte az ,,Urania” minden estére. Urania elsésorban jelenheti az 1897-ben - bécsi,
berlini, londoni mintara - alakitott Urania Magyar Tudomanyos Egyesiiletet vagy az
1899-ben alapitott Urdnia Magyar Tudomanyos Szinhazi Egylet Részvénytarsasagot. Az
elébbi, réviden Urania Egyesiilet a tudomanyos hattér, mig utobbi, az Urania Szinhaz az
Uzleti vallalkozads. Az egyesilet elndke Matlekovits Sandor akadémikus, tgyvezet6je
Molnar Viktor miivel6déspolitikus lett. Tiszteletbeli elndk volt baré Edtvos Lorand és
grof Szogyény Marich LaszIo.

A szinhazi részvénytarsasag szazezer korona tékével alakult, alapitéi kozott szintén
kozéleti szerepl6ket talalhatunk.3

,»Az alulirott alapito bizottsag [...] oly kulturalis intézmény létesitését célozza, mely
az dsszes tudomanyos és tarsadalmi ismeretek torténetét, fejlédését, jelenét fogja vetitett,
decorativ és kinematografikus képekben, érdekfeszit§ darabokban, zenével bemutatni”
irtdk az egyesiilet alapitéi. (Bogdan és Munkacsy, é.n.)

A szinpadon ,,m(velték” az ismeretterjesztést. A kilfoldi tapasztalatok azt mutattak,
hogy volt igény a szabadoktatas, kozm(vel6dés eme formajara. A szervezett foldrajzi,
néprajzi, kulturdlis el6adasok, Gti beszamoldk nagy sikert arattak, kiiléndsen, amikor az
el6addk nem csak alloképekkel, hanem néha mozgoképekkel is ,,szinesitették™ eléadasu-
kat.

3 Tobbek kozott Kovesligetliy Radé egyetemi tanar, Somogyi Nandor m(ivészeti és irodalmi vallalkozo, Zala
Gydrgy szobradszm(vész, majd csatlakozott Molnar Viktor miniszteri tanacsos (VKM), Varady Gabor or-
szaggydilési képviseld is.
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1 &bra
A korabeli Urania épiilete

A kor iréi, tudosai szovegirassal segitették az el6adasok hitelességét, magasabb szin-
vonalat, és egy-egy sikeres ,,produkcié” 100-150-szeres bemutatdt is elért. Az els6 el6-
adast Cholnoky Jen6 (akkor még csak egyetemi adjunktus) tartotta 1899. nov. 4-én
»,Klzdelem az északi polusért” cimmel.4Kiléndsen tehetségesnek mutatkozott e miifaj-
ban Pékar Gyula ir6, aki Spanyolorszagrol szol6 el6adasat sajat fotokkal illusztralta és
levetitett egy onnan hozott filmet a bikaviadalr6l.5Az Urania el6adasokat nagy érdeklé-
dés kisérte, napkdzben iskolai csoportoknak is helyet adtak. Karinthy Frigyes irasaibol
kideril, milyen csodalatos élményt adtak szamara a szervezett el6adasok ,,ahol olyan jo
muri volt elbliccelni egy-egy délel6ttét, mikor az egész iskola ki volt rendelve” (Karin-
thy, 1964).

Roviden osszefoglalva az elézményeket elérkeziink 1901-be, amikor Pékar Gyula ,,A
tdncz” cimi elGadasanak illusztralasara készitettek magyarorszagi mozgodfelvételeket. E
mUvet tekintjuk a magyar filmgyéartas els6 darabjanak, amely ismeretterjeszt6 mivolta
miatt egyUttal az oktatd (ismeretterjeszt6) film készités kezdetét is jelenti. A munkaban
részt vallaltak a kor jelent6s mivészei (Blaha Lujza, Fedak Sari, Markus Emilia és ma-
sok) és persze a fényképész, operatOr és szerkeszt6, a sajat maga altal fabrikalt géppel
dolgoz6 Zitkovszky Béla, aki kés6bb is vezetd szerepet vallalt a minket els6sorban érdek-

Ugyanebben az évben még november 10-én Konkoly Thege Miklds: A potsdami porosz kiralyi csillagdarol,
november 11-én Klupathy Jend: Mikor a levegd folydssa lesz, november 13-4n Koévesligethy Radé A no-
vemberi hullécsillagokrél, majd november 15-én ismét Cholnoky: A dobsinai jégbarlangrél.

5 Az 1900-as év egyik siker el6adasa volt a februar 22-én bemutatott Spanyolorszag, de sok el6adast megért
Er6di Béla: Jézus a Szentfoldon, Dessewjjy Arisztid: Velencze, Salamon Odon: Paris cimii produkcidja.
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16 oktatéfilm-gyartasban. Az igen gyulékony nitrofilmre dolgozo Zitkovszkynak meég az-
zal is meg kellett kiizdeni ,,A Tancz” gyartasa soran, hogy a tekercsek tiizet fogtak, elég-
tek, és Gjra kellett forgatni az egészet az Urania Szinhaz tetteraszan. Az 500 méteres
film, amely 24 tanctipus felvételét mutatta be, abban a korban igen nagynak szamitott.

2. abra
A Tanczforgatasa kozben

3. dbra
Zitkovszky Béla
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A korabeli Gjsadgokban sokat olvashatunk, fennmaradt plakatokat lathatunk errdl a
produkcidrél, amelynek egyetlen példanya sem maradt meg, noha bécsi és parizsi bemu-
tatordl is tudunk. Ekkoriban még nem hasznaltak kameramozgasokat, varidt, ezért stati-
kus felvételeket képzeljunk el. A film 100 éves évforduldjan értesiilhetett szélesebb kor-
ben a tévénéz6 kozdnség errdl a filmrdl, tébbek kozott ,,A magyar els6k” televizios so-
rozatbol.6*

A magyarorszagi filmszakma Uttéréje, Zitkovszky rendszeresen irt szaklapokba is,
foglalkozott a kép, mozgokep jelenével. Példaul 1907-ben , A fény” cim( folyoirat elsd
szamaban a kovetkez8ket irta: ,,Az emberiség kultGrdjat az irott bet(in kivil mi sem
szolgalja hivebben, mint a mozgdfénykép.” Tiz évvel késébbi vizidja pedig vernei nagy-
sagba emeli: ,,...az emberek otthon, lakasukban fogjak nézni a heti aktualitdsokat csak-
agy, mint ma hallgatjak az operael6adast a Telefon Hirmondén! Az Gjsagokat nem ol-
vasni, hanem mozin nézni fogjak, az iskolaban pedig nem konyvekbdl, hanem mozival
fognak tanitani.” (Molnar, 1998; eredeti forras: Mozihét, 1916. 17. sz. 32. 0.)

2008 tavaszan az Urania Filmszinhaz nagyszabast emlékestet tartott Zitkovszky Béla
sziiletésének 140. évforduldjan. Nagysagat mutatja, hogy 1901-t61 1929-ig, mintegy 30
éven at vezetd szerepet jatszott Magyarorszagon az ismeretterjesztd és oktatofilm gyar-
tasban.

Technikai érdekesség még errél a korai mozgdképi korszakrol, hogy a filmvetit6ge-
pek egy része egyben felvev6gép is volt. Késdbb sziilettek olyan egyszeriibb vetitégépek
is, amelyeknek csak egy orsdjuk volt, a filmvetités kdzben a gép mogott elhelyezett ko-
sarba tekeredett le a vetitett filmszalag. Az Urénia altal szervezett ismeretterjeszt§ eld-
adasok plakatjairol olvashatjuk, hogy eleinte a mozgokeépet is ,,darabra” mérték, akar az
alloképet, tehat nem hosszra, vagy id6tartamra.

Az Uréania 1903-tol el6adasait az altala kiépitett halézaton keresztil vidékre is eljut-
tatta, sOt iskolai vetitési céllal szerzett be filmeket kilfoldrél. igy egy széles, miivel6dni
vagyo réteg élvezte a kor legjobb szinvonal( ismeretterjeszt6 el6adasait.

Teljs vetits berendezesek

Diapositivek
rop. T*rtonrfa**, T«r*eM #tr*F
Tébb mint 00.000
Kés/ feldirtul*}!
HHCQHIIV- * o *
. »oro/aloki*1

by

tel!
*ra éx
6iJUUAIUI kiild *1

URANIA Szemléltet§ Taneszkozok Gyara
Erdélyi M. és Tsa Budapest, IV, Semmelwels-utca 2.

4. dbra
Urania plakat

6 Rozsa Gyorgy (2001): A Téancz. Magyar Televizié 1 produkciés filmsorozata. Részleteket lathattunk Faze-
kas Bence ,,A Tancz” cim( filmjébél, amely Ujraforgatottjelenetekkel &llit emléket a korabeli produkcionak.
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A mozgokép megjelenik az iskoldkban

Az Urania érdemeit nem lehet eléggé hangsulyozni, egyedilallé moédon jarult hozza
az altalanos mivel6déshez és az iskolai szemléltetd oktatéas fellenditéséhez. Az 1908-ban
létrehozott Urénia Szemléltet§ Taneszkdzok Gyara Rt. révén nem csak az emlitett moz-
gokeépi terjesztésben, hanem allé és mozgokép vetiték eladasaval, kdlcsonzésével, objek-
tivek, mikroszképok, fényképez6gépek eladasaval, mintegy szazezres diakészletének
sokszorositasaval, forgalmazasaval jarult hozza a képi ismeretkozlés elterjedéséhez. Az
Urania katalogusan7 kiviil sokaig csak néhany mintadarab fennmaradasarél tudtunk
ezekbdl a diakbdl.8Eszkdzei még a harmincas években is fontos berendezései voltak az
iskolai szertarnak. Megemlitjik az Urania vezet6ségében Molnar Viktor tigyvezetd elndk
szerepét, aki a képi és mozgoképi szemléltetés fontossagat rendszeresen hangsulyozta.

Az Urania, tevékenységének minél szélesebbkor(i megismertetésére havi kiadasu fo-
lyoiratot is létrehozott 1900 majusatél. 9Ebben a szinvonalas folyoiratban szivesen meg-
szolaltak a kor jelent6s ir6i, tuddsai, tébbek kdzdtt Méricz Zsigmond, Cholnoky Jené,
Eo6tvos Lorand, Zemplén Gy6z6 is. A havilap ismertette a tudomanyos, technikai ujdon-
sagokat, vidéki bemutatokat, vasarlasi lehetGségeket - izleti vallalkozasként mikodott -
a tanarok, iskolak ebbdl tudtak tajékozdédni. 1914-ig kizarolag a tudomany szolgalataban
allt, késébb a haborls események kapcsan politikai szerepet is vallalt, végil 1922-ben
megsz(int.

5. dbra
1905-0s alldképvetits'o

1 Uréania Rt. Vetithet6 (diapositiv lemezek) Uj szerkezetli gépek, vetit§ berendezések, mikroskopok, objekti-
vek, nagyiték jegyzéke Budapest. 1911.

E gy(ljteménybdl kerilt el6 1993-ban tobb mint hiszezer darab a Fazekas Mih&ly Gimnazium pincéjébél,
eredeti fadobozokban tarolt 8,5x8,5 cm-es méretl tdrékeny lveglemez, melyeket azéta az OPKM 6riz.

9 Szerkesztését Molnar Viktor kdzrem(ikddésével kezdetben legifjabb Szasz Karoly és Klupathy Jen6 végezte,
kés6bb Mikola Sandor és Moesz Gusztav.

10 Magyar Technikai Mizeum Kdzhaszn( Alapitvany; http://web.axelero.hu/mtma
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6. abra
1912-es mozgoképvetit6 1l

Végil is az els6 nyolc tanévben ,,a pedagdgiai kozvélemény allaspontjanak eredmé-
nye volt, hogy az Urania 1900 és 1909 kozott 1074 iskolai elGadast tartott, s azokon
610040 tanulo vett részt” olvashatjuk az eddig megjelent legrészletesebb feldolgozasban,
mely a masodik vilaghaborulig foglalja 6ssze a hazai filmoktatast. (Jaki, 1982. 10. 0.)

A feln6tteknek tartott orszagos el6adasok széma az elsé 10 esztendd alatt 3159 a né-
z6k szdma 916529. Az elsd vilaghdbord nehézségei kovetkeztében azonban a latogatott-
s&g csokkent, gazdasagi nehézségek miatt az Urania Szinhdz 1916-ban jutott csédbe, az
Uréania Egyesilet pedig, az évtized végére szlint meg.

A mozgokeép technikai megvalésitasa utan nem sokkal, mar a 20. évszazad els6 évti-
zedében rendszeres iskolai célu alkalmazasokat talalhatunk, ebben az ,,Urdnia” érdemei
mellett nem elhanyagolhaté a pedagdégusok felismerésén tul, a kor oktataspolitikusainak
és az iskolak fenntartoinak haladé szellemisége, akik felismerték a mozgoképekkel il-
lusztralt oktatas hatékonysagat.

A film pedagogiai fogadtatasa Eurdpaban és hazankban

Az elsd évtizednél maradva felmeriilhet a kérdés, vajon mindenki egyforman jonak
tartotta a mozgofilm megjelenését az oktatdsban? Nem volt ennyire egyontetii a fogadta-
tés.

Egyes forrasok szerint el6szor Franciaorszagban merdilt fel a film oktatasban torténd
felhasznalasa 1896-ban (Nagy, 1928). A francia Eclipse vallalatnak 1907-ben mar kata-
I6gusa volt iskolai filmekr6l, a szdmunkra joval ismertebb Pathé pedig oktatéfilm osz-
tallyal rendelkezett (Kérmendy Ekes, 1915. 536. 0.)R2

Magyar Technikai Mizeum Kdzhasznl Alapitvany; http://web.axelero.hu/mtma

2 Ugyanitt: tovabbi oktatasra is alkalmas filmek készitésével foglalkozé cégek: Henri A. Miiller, Itala-film,
Komet-film, Cines, Edison, Ambrosio-film, Lux-film, Erich Grinspan, Gaumant, Express-Films Co.
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Németorszagban komoly vitak kisérték a film iskolai felhasznalasat az 1910-13-as
években (Knopse, 1913). Eléremutato jelenség, a film palyavalasztasban torténé felhasz-
nélasa.

Magyarorszagon a vita tulajdonképpen nem a film iskolai alkalmazasardl, hanem a
gyermekek mozi latogatasarol zajlott. A konzervativ, els6sorban egyhazi koérok kifoga-
soltak a szdrakoztato filmek korlatlan megtekintését. Bizonyos filmek gyermekekre valo
hatasa, az ellendrizetlen moziba jaras, bizony mar akkor is aggodalomra adott okot, és
nem csak az emlitett kdrokben, de a pedagogusok, a sziil6k, a kdzvélemeény is kételkedé-
sének adott hangot a mozival kapcsolatosan.

Az Eurdpa szerte dul6 vita hatasara 1910-15 koz6tt tdbb orszagban hoztak korlatozo
rendeleteket az ifjusdg mozi latogatasat illetéen (felndtt kiséret, korhatar bevezetése,
egyes esetekben tiltas). Szélséséges esetben az iskolai rendetlenkedést, varosi gyermek-
biindzést is a film rovasara fogtak, ,,...€ljen a hatosag térvényadta hatalmaval. Allitsa ko-
zegeit a moziboltok elé, s a serdiletlen gyermekifjiusagot allitsa meg jegyvaltas elétt, s
téritse vissza a romlas kiiszobét6l” irta a katolikus kdzépiskolai tanarok lapja (Crispus,
1912.222. 0.).

A pedagdgiai sajtd arnyaltabban kezelte a problémat. A nyilvanos mozik esetenkénti
negativ hatasainak elismerése mellett sz6t emeltek a mozi altalanos mdvel6dési hatéasai-
rol (Gardos, 1912). Hivatalos véleménynek tekinthetjik a Vallas és Kozoktatasugyi Mi-
nisztérium tdbbszor is megjelent allasfoglalasat 1912-13 kornyékén, mely a filmet a fia-
talok mivel&désének igen hasznos eszkdzének tekinti.

Az ismert pedagogiai szakemberek kozil Nemes Lip6t emelte fel hangjat el6szér a
tiltasok ellen, egyértelm(en kiallt a film és az iskola gyimolcs6z6 kapcsolata mellett.
»Ha nekink mozgo kell, szerezziink magunknak. Ne harcoljunk az utca mozg6i ellen,
hanem kiizdjiink az iskola mozijaért.” (Nemes, 1912. 319. 0.) Nemes szerint a hagyoma-
nyos tanitas esetén nagyobb kiildnbségek mutatkoznak meg a didkok kozott, mig a fil-
men latottakra a gyengébbek is pontosan emlékeznek. ,,Comenius bizonyara oriilt volna,
ha az 6 primitiv festett vilaga helyett ez a tokéletes mozgd vilag allott volna rendelkezé-
sére a gyermekek tanitasanal és nevelésénél. Csak mi gyenge epigénok nem akarjuk ész-
revenni a mozgoknak pedagogiai jelent6ségét, mert ha tudnok értékelni, akkor jelenték-
telen és konnyen javithaté hibai miatt nem lennénk hajlandék megfosztani a gyermeke-
ket legélvezetesebb és leghasznosabb tanulasuktol” (Nemes, 1912. 320. o.).

Keleti Adolfot - a kor masik jelent6s pedagogiai szakemberét - is sokat foglalkoztatta
az iskola és a film kapcsolata. Teljesen egyértelmien foglalt allast a kérdésben. ,,Eppen a
mozgokeép teszi lehetévé, hogy megmutathassunk mindent a gyermeknek, gy mint az a
val6sagban él. Biztos vagyok benne, hogy egy-két évtized alatt mar a lakasokba is bevo-
nul a mozgokep, s este a csaladok szérakoztatdja lesz. Nincs az a targykdr - a matemati-
kat sem véve ki - ahol a mozg6t nagy haszonnal ne lehetne alkalmazni. A jévében meg
val6saggal belathatatlan, milyen segit6je lesz a gyermekvilagnak.” (Keleti, 1913. 31. 0.)

Mi késztette tehat az iskolakat, hogy ne elégedjenek meg a rendszeres mozi latoga-
tassal, az Urania bemutatoival? A korabban emlitett ellenérzések a mozival kapcsolat-
ban.

Sokszor nem azt a filmet vetitették, amiben megegyeztek (masikat sikeriilt csak meg-
szerezni, a piac diktalt, helyi érdekek beleszoéltak stb.), igy aztan nem azt az oktatasi célt
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szolgalta, amit kellett volna. Egy egész iskola didksaganak ugyanazt vetiteni, csak vala-
milyen &ltaldnosabb jelenséget, eseményt, torténetet, kevéshbé konkrét, a tananyaghoz
nehezen kapcsolhatd filmet lehetett. A pedagdgusok jobbat akartak. Sajat maguk vetite-
ni, azt és akkor, amikor azt a tanmenet éppen megkdveteli.

Az 1910/11-es tanévben a Nyitrai Allami F6gimnaziumban a mozi latogatasra besze-
dett pénzt az iskola igazgat6ja Frank Istvan arra hasznalta, hogy az Uraniatdl vetit6be-
rendezést vasaroljon, majd filmeket kolcsondzzon. 25 filmet vetitettek az elsé évben,
amelyek kozil néhany érdekes cimet feltiintetiink.13Valamennyi a francia Pathé cég
gyartmanya.

A dicséretes probalkozasokat aztan masok is kdvették. 1911 6szén Zilahon, sziléi
ajandék pénzb6l és minisztériumi, majd plispoki adomanybol vasaroltak gépet a Refor-
matus Gimnézium szdmara. Itt Nagy S&ndor volt a kezdeményez8, megvaldsitd szakta-
nar. Néhany el6adas cimét pontosan ismerjik.4

Az orszagban harmadikként Losoncon az Allami Fégimnazium szerzett be sajat veti-
t6gépet 1912-ben, Scherer Lajos igazgatd lelkes munkajaval, a minisztérium anyagi ta-
mogatasaval és az Urania kdzrem(kodésével.

Ezekben az években még nehézséget jelentett, hogy folyamatosan Uj filmeket szerez-
zenek be, bar az Urénia ebben is igen segit6kész partnernek mutatkozott, f6ként Pathé
gyartmanyu filmeket biztositott kedvezményes 2,80 koronas kdlcsonzési dijjal.

wff— Avii
i
I ST ]
r 1 P/TIVE FRERES |U Z'il_l
o MO
w m

Pathé Freres

L fffify a jWw

7. &bra
1909-b6l szarmaz6 Pathéfilmkatalégus

13 A s6 kivalasztasa a tenger vizéb6l, A blvar, A folyékony levegd, Mértan a természetben, Elet a tenger mé-
lyén, A hangyaboly élete, Az arabok, A Vezlv és kornyéke, Utazds az EIb&n, Norvégorszagi tdjak, A
Simplon alaglt, A cukorgyartas, A rontgensugarak, A leveg6 fontossaga az életre, A vas feldolgozésa.

14 Genf és Kalvin, Japan, Régijo id6k, Székelyorszag, A levegé meghoditésa, Finnorszag, Isteni szinjaték Na-
péleon, Délsarki expedicio, A balkani h&dboru, Athén, Romanoff orosz dinasztia.
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Pathé vetitégép 1909-bdl

Az 1913-as esztend6t mérfoldkdnek tekinthetjilk Magyarorszagon, mert ekkora értek
meg bizonyos feltételek, mondhatjuk a kdriilmények szerencsés egyittallasa kovetkezett
be.

Az iskolak egy része hatdrozottan igényelte a sajat vetitési! filmet.
A pedagogusok felismerték, jobb helyzetbe kerlinek, ha 6k vetitenek, mintha az
egész iskola moziba vonul.
- A vetit6gép beszerezhet6ségét az amugy is nagy forgalmat lebonyolitd, az iskolak-
kal kapcsolatot tarté Urania biztositani tudta.
- A vetit6gép ara elérhet6 mértékiire csdkkent (1300-2000 korona).
- A kblcsdndzhet6 filmek szdma ekkortdl folyamatosan nétt.
- Altalaban pozitivan élltak a film alkalmazasahoz a minisztériumi, vérosi, iskolai
vezetok.
- A kor ismert pedagogiai szakemberei a helyenként tapasztalhaté ellenérzéssel
szemben komoly elemz6 munkéakban allast foglaltak a film alkalmazasa mellett.
Egy ,.oktatofilm-torténeti” esemény Magyarorszagot a kdvetkezd évekre, sét évtize-
dekre a vilag meghatarozo oktatofilm gyartd és felhasznal6 orszédgava léptette eld. Meg-
szliletett egy kiilénos filmgyar.

A Pedagdgiai Filmgyar megalapitasa és mikddése

A Magyar Tanitok Otthona 1913. junius 6-an, ,,a pedagogiailag vezetett mozgofénykeé-
pes el6adasok ligyében” tartott budapesti ankétjén Agotai Béla, aki akkor a Kozoktatasi
Tanacs vezet6je volt, 12 pontos el6terjesztésében a megoldast egy pedagogiai filmgyar
megalapitasaban latta. A pontokban kitért a pedagogiai vezetés mddjara, az iskolak, osz-
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talyok, targyak szerinti képfeldolgozasra, az el6adasok, a vetités tervezett modjara, a
filmek feln6ttek részére térténd felhasznalasara is. (Jaki, 1982)

Uj, hazai filmek készitése, azaz a cél olyan filmek elGallitasa, amelyek kimondottan
pedagdgiai célokat szolgalnak, s6t, hogy a filmek témaja az iskolak elvarasanak megfe-
lel6en egy-egy korosztalyt céloznak meg.

A jelenlévék lelkesedése néhany kivétellel egyontet(i volt. Cholnoky Jen6 féldrajztu-
dds, Imre SandorB(ekkor a budapesti Tanarképz6 Intézetben tanit), Weszely Odon a Pe-
dagbgiai Szeminarium igazgatdja, nem hagytak kétséget a filmes oktatas tdmogatasat il-
letGen.

Weszely megfogalmazéasaban a film nem csak tokéletes szemléltetés, hanem annal
sokkal tobb. Olyan eszkdz, mely egyesiti magaban a tankdnyvnek, a képnek, a mikro-
szképnak, s még szamos mas eszkdznek az el6nyét.

Még ebben az évben, magant6ke bevonasaval (80000 korona) és a f6varos timogata-
saval megalakult a Pedag6giai Filmgyar, amely a vilag els6 oktatasi céll filmgyara. Ago-
tai lett a vallalat els6 igazgatdja, egészen 1928-ig. A masik alapitd Zitkovszky Béla, a
magyar filmgyartas egyik attordje, ,,A tancz” készitdje volt.

9. abra
Agotai Béla a Pedagogiai Filmgyar igazgatoja

A Pedagégiai Filmgyar a Kinizsi utcaban kezdett el m{kodni a 28. szdm alatt, egy
épuletben a Magyar Tanitok Otthonaval. Nemcsak a filmgyar m{ikddott itt, hanem az
otthon ,,kultirszinpadan” rendszeres vetitések is voltak.

»A labor berendezése igen szerény volt, mert a gyar egyetlen Pathé gépével Zitkovszky
Béla forgatott, kopirozott és a feliratokat is 6 készitette. Agotai Béla koriil néhany tagu
igazgatosag fejtett ki mikodést, akadt koztik gazdasagi szakértd, de még inkabb néhany

B kessbb a szegedre koltozott kolozsvari Ferenc J6z.«'/'Tudoméanyegyetem Pedagégiai Tanszékének tanszék-
vezet6je.
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pedagdgus. Ezek biraltak el a beérkezett szcenariumokat, vagy intézték a tervbe vett ok-
tatéfilmek felvételeit” {Lajta, kézirat).

Gazdasagi vallalkozasrdl volt sz6, bar a gyar miiterme és laboratériuma kicsi volt,
sok bérmunkat is felvallaltak. A Pedagdgiai Filmgyar tehat Gzleti vallalkozas volt, még
akkor is, ha tamogatast élvezett, feltételezhetGen Agotai Béla (aki egyuttal a Magyar Ta-
nitoék Otthona vezet6je is volt) személyes érdekei is alltak a hattérben.

Kimondottan ilyen célokra létrehozott filmgyar ekkor még nem volt a vildgon. A
magyar pedagogusok, a pedagdgiatudomany, és a mozgokeépi ismeretterjesztés koril ba-
baskodé filmes szakemberek valamint forgalmazok kdzds érdeme nemcsak létrejotte, de
sokaig sikeres miikodése is. Kézds munkajuk eredményezte, hogy Magyarorszag a moz-
goképi szemléltetd oktatas terlletén nagyhatalomnak szamithasson. Ez a kezdeti lenddilet
egészen 1944-ig repitette az iskolai mozgokeépi felhasznalast sikerrel alkalmazo oktato-
nevel§ munka szekerét.

Az 1910-es évek elejétdl tehat, mar beszélhetiink konkrétan iskolai oktatasi célokra
gyartott, ilyen célokra behozott, vagy itthon el6allitott filmekr6l. Ekkortdl jobban elva-
laszthaté az oktatofilm torténet az altalanos filmtorténettdl. Igyekszem a tovabbiakban
csak annyiban kitekinteni az altalanos filmes eseményekre, amennyiben az a megértés-
hez, id6beli elhelyezéshez feltétlenl szilkséges, hiszen az altalanos gazdasagi, politikai,
torténelmi hatasok, filmgyartast meghatarozo - segit6 vagy korlatozo - rendeletek, in-
tézkedések, az oktatofilmgyartast is csaknem ugyanugy érintették, mint a teljes magyar
filmgyartast.

Gyartas-forgalmazas és az els6 vilaghabora hatasai

Nehéz évek kovetkeztek a mozgdfilmre 1913 utan. Az els6 vilaghaborl ideje alatt a
mozik bevételeikbdl kiilon addztak a hadviselés javara, katonaknak ingyen jegyet kellett
adni, hadikolcson jegyzés, propaganda filmek, és méas felajanlasok torténtek. Miikddési-
ket szénhiany, nyitvatartasi korlatozas, aramhiany nehezitette. Ezek mar 1916-17 telén
jelentkeztek. Film behozatali korlatozas, luxusado, az ellenséges allamok filmjeinek be-
tiltasa jellemezte ezeket az éveket. Hatassal volt ez az oktatofilmek késziilésére és ter-
jesztéseére is, idénként hidnyzott a filmnyersanyag.

1917-18 kornyékén ismét vissza kell térniink a mozi, a film altalanos megitélésével
kapcsolatos pozitiv-negativ felhangokra. A Mozi Vilag karacsonyi szamaban 1917-ben
az akkori igazsagiigyminiszter Grecsak Karoly dr. igen pozitivan foglalt allast: ,,A mozi
a szemléltet6 oktatas és ismeretterjesztés egyik leghatalmasabb kultira eszkdze és in-
tézménye, de csak akkor hasznos és {idvds, ha valéban e nagy foladatok szolgélatdban
all.” jelent meg egy politikusi kdzvéleménykutatasban {Mozi Vilag, 1917. 12. 23. 1-8.
0.).6Pallavicini Gydrgy &rgrof véleménye ,,A mozi altalanos folfogas szerint kitling pe-
dagogiai eszkdz az ifjusag oktatasara és nevelésére” (ugyanitt) alatdmasztja azt az érzé-

16 Ugyanitt ,,A mozinak, ha kell6 korlatok kozé van szoritva, igen nagy pedagégiai hatdsa van, mert a mozi a
szemléltet6 oktatdsnak a non plus ultrdja” - adja kdzre véleményér Giesswein Sandor dr. a Keresztényszoci-
alista Part elndke.
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siinket, hogy a mozi fogalmat sokan egybemostak a film oktatasban torténd felhasznala-
séval.

A maésik oldalon jelent6s befolyassal volt, hogy gréf Apponyi Albertné (az akkori val-
las-és kozoktatasi miniszter felesége) irt cikket a mozi erkélcsrombolé hatésairdl. (A ké-
s6bb, 1924-ben megalakult, vidéket ellaté Magyar Holland Kultirgazdasagi Rt. Vallal-
kozés héattereben éppen gréf Apponyi Albert allott, ugyanis 6 volt a nem (zleti alapon
szervez6dé Magyar Holland Tarsasag elndke.) 1918. majus 12-n rendelet szabalyozta a
16 év alattiak mozi latogatasat. SzUl6i kiséret nélkil csak bizonyos filmeket nézhettek
meg. Ugyanekkor a kdzénség fokozddo igényeinek a kielégitésére, a magyar jatékfilm-
gyartads szarnyalt. Mintegy 100 jatékfilm sziiletett egy év alatt. Magyarorszag filmes
nagyhatalomma valt.

Az 1919-es évet a torténelmi események még az eddiginél is valtozatosabba tették. A
Tanacskoztarsasag hamar felismerte a mozgokép jelentségét.I7 Az 1919. marcius 19-e
utadn par nappal megjelent allamositasi rendelet részeként ,,A mozgdképiizemek koztu-
lajdonba vételérdl szol6 XLVIII. szamu rendelet” szerint minden filmgyar, filmlaboraté-
rium, filmkdlcsonz6, filmszinhaz teljes ingd és ingatlan vagyonaval allami tulajdonba
keriilt. (Filmgyartas Budapesten Kiviil, eddig az id6pontig csak Kolozsvarott volt, ahol
1903-ban kezd6dott a filmgyartas, de az emlitett rendelet a trianoni békeszerz6dés miatt
6ket mar nem érintette.)

llyen korilmények kodzétt mikodott a Pedagogiai Filmgyar az elsd években. Mind-
ezek ellenére készitették az altaluk tervezett, elképzelt oktatofilmeket, azok felvételeit,
negativokat, pozitivokat, kopirozasi munkéakat egyarant. Részt vallaltak diasorozatok ké-
szitésében is. 1919-ben aztan a Pedagogiai Filmgyar is (j feladatot kapott, ezekben a ho-
napokban, ipari tanuldknak, szakmunkéasképzeési célokra kellett oktatéfilmeket késziteni.

El kell ismerniink, hogy a film jelent8s, tdémegekre gyakorolt hatasanak felismerése
mellett, a gyermekek mozi latogatasara is nagy figyelmet forditottak. Ot olyan mozi nyilt
Budapesten, ahol kizarolag kiskortaknak szolo filmeket vetitettek. Nemes Lipét a kor
neves pedagogiai szakért6je megtette, hogy két hétig cipelt magaval moziba egy filmel-
lenes hitoktatot, mig végll az belatta a mozi pozitiv hatasait.

Aztan visszarendez6dott minden. El8sz6r 1920 oktoberében sziletett rendelet a
moziengedélyekr6l, majd 1922-ben a 33.081-es belligyminisztériumi rendelet a mozikat
a kdzmivel8dés fontos elémozditoinak ismeri el. Ennek ellenére a magyar filmgyartas és
vele egyitt az oktatdfilm gyartas ekkora mélypontra keriilt. 1923-ban a févaros lett a Pe-
dagdgiai Filmgyar tobbségi tulajdonosa, amelyben megalakuldsatol idaig egyébkeént,
mintegy 80 filmet készitettek, melyek els6sorban Magyarorszag névény és allatvilagat,
tajait, nevezetességeit szerették volna széles kdrben megismertetni.B

17 1919-ben is szdmos jatékfilm készilt és kor eseményeit végig kisérhetjik a Filmhiradd szerepét betolté Vo-
rés Riportokbol. Korda S&ndor és Kertész Mihaly, ekkor mar neves és tehetségesnek tartott rendez6k. A Ta-
nacskdztarsasag ideje alatt Kertész tulsdgosan exponalta magét, vezetd szerepet kapott és jonak latta a rend-
szer buk&sa utan Bécsbe menekiilni (aztan tovébb) és pl. 1919 6szén mar ott gyartott filmekkel jelentkezett.
Korda 1920-ban kovette ide, majd kés6bb a brit filmgyartas elsé sz&mu embere lett.

18Balatoni képek 1914; Facaneresztgetés 1913; Héaziipara Bakonyban 1914; Képek a Dunéntllr6l 1914; Ma-
ty6 lakodalom Mez6kévesden 1913; Siimegi fazekasok 1914; Turfabanyaszat 1913; Forras: Abel Péter kéz-
iratai a Nemzeti Filmarchivumban.
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Az oktatdfilm helyzete, szerepe 1924 és 1931 kozott

1924-t6l a magyar iskolai filmpiac kétfelé valt. Két cég, két kiilon érdekeltségi teri-
let. Budapestet a Pedagdgiai Filmgyar latta el filmekkel, a létrejott Magyar Holland
Kultirgazdasagi Rt. pedig a vidéket.

Vidéken az MHK Rt. jelent6s tGkével alakult 1924 tavaszan és az UlIGi Ut 4. szam
alatt mdikodott. Mivel konzuli épilet volt, ma is lathato az épilet falan egy emléktabla.
Megalakulasat segitette a vallas és kozoktatasiigyi miniszter rendelete a filmoktatas el-
terjesztésérdl. O Klebelsberg Kund alapvetéen hasznos ,,oktatofilm rendelete”, tehat az
emlitett piaci kdrok nyomasara 1924-ben versenyhelyzetet teremtett az oktatdfilm gyar-
tasban, behozatalban, forgalmazasban. Ez a rendelet minden allami k6zépfok( tanintézet
szdméara minimum 6 maximum 8 filmel6adas megtekintését irta el§ tanévenként. Egy év
mulva a népiskolakra is kiterjesztették a rendeletet.

Ezek a filmvetitések a délel6tti 6rakban 28 fillér belépési dijért elsésorban foldrajzi,
néprajzi természettudomanyi terlletek oktatasat segitették el6. A filmeket minisztériumi
jévahagyas utan az MHK Rt.-nek kellett beszerezni, vagy legyartani.D Természetesen a
raszorulo didkok (kb. 26%) ingyenesen nézhették meg a filmvetitéseket.

Az el6adasok és a néz6k szama folyamatosan emelkedett a kovetkezd évek soran.
1924/25-ben 829 elGadas volt, mintegy 35 ezer tanuldval, 1930/31-ben mar 6315 el6-
adast tartottak mintegy 263 ezer tanuldval (Jaki, 1982).

A korlatozott anyagi lehet6ségek miatt csak bizonyos szamud film gyartasat tudtak
évente megvalositani, az MHK Rt. kilfoldrél beszerzett filmek atalakitasaval, honosita-
saval is foglalkozott. A jonak itélt kiilfoldi oktatofilmeket elbiralas utdn megvasaroltak
és a magyar oktatasi igények szerint atalakitottdk. Bizonyos részeket kihagytak, sok
esetben pedig hazai felvételekkel egészitették ki a filmeket.

Az eredetileg harom éves megbizast 1927-ben hosszas huzavona, korrupcios ugyek,
ragalmazasok utan ismét megkapta az MHK Rt. tovabbi 6t évre.2L A didkok és az iskola
szempontjabol a filmvetitések folytatodtak, de nem vélasztasos alapon, hanem kézponti-
lag elrendelve.

Minden év elején megérkezett a filmek jegyzéke, az iskolak a pontos vetitési id6-
pontokrol két héttel korabban értesiiltek. A tanar ekkor az un. ,,vezérlaprol” elolvashatta
a legfontosabb tudnivalokat, el6ismereteket, és a vetités elétt altaldban 5-10 perces tajé-
koztatot tartottak. Egyarant el6fordult tornatermi és filmszinhazi vetités is. Tobb esetben
figyelmeztetni kellett az iskolakat, hogy ne maradjon el a filmvetités.

A vetités eme elirt, meghatarozott mddja ellen egyre hangosabb allasfoglalasok szi-
lettek. Nem a filmvetitést, csak annak el8irt modjat kritizaltak. A didkok passzivak, zajo-

B magyar kiralyi vallas-és kdzoktatésiigyi miniszternek 1924. évi 37 335/I11.sz. rendelete a kozépfokl isko-
lak tanuloifjusaga részére tartand6 kotelez6 filmel6adasok targyaban.

2 Az 1924-ben bemutatott oktatéfilmek: Hasznos és Karos allatok, Az Alpok, A banyatdl a kohdig, Az ifjlsag
testnevelése, A holland kiralysag, A holland sziv, Természettudomanyi képek, Elet a tengerben.

Néhany filmcim ebb6l a korszakb6l: A Szent Jobb térténete, Németorszag, Balaton, A turani alféld, Papir-
gyartéas, A déli sark allatvilaga, Egy testnevelési éra, Kis Alféld, A méhcsalad élete.

2
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sak voltak. Sok helyen hangoskodasba, rendetlenkedésbe torkollott az el6adas. Néha
hossz( és unalmas filmet mutattak be. Ezek nem segitették el§ a szemléltet§ oktatas
eredményességét. A kor elismert didaktikusa Méhes Lajos szavaival ,,oktatéfilm mivol-
tukat mar eleve kizarta az a korilmény, hogy egy-egy filmet mindig az intézet egész if-
jusdga nézett meg, és igy a tananyag keretébe sem volt beleilleszthet6” (Jaki, 1982.
70. 0.).

Geszti Lajos (1932) is az elterjedt rossz vetitési mddot kritizalta tobb irasaban. Az is-
kolakban nem volt elegendd vetit6gép és azok sem voltak megfelel6 mindségliek. igy
aztan torvényszer( volt a tanulék 6sszezstfoladsa mozikba, vagy tornatermekbe. Minden-
esetre 1930-ban mar a minisztérium sem vallalta a szerz6dés meghosszabbitasat, igy hat
ismét lezarult egy korszak.

Budapesten a filmgyartasban nem okozott térést, hogy a févaros lett a tulajdonosa a
Pedagdgiai Filmgyarnak 1923-ban. Agotai és Zitkovszky a helyiikon maradtak, az igazga-
tosag pedig tovabbra is szivesen vette a tanarok filmkészitési javaslatait.

A Pedagogiai Filmgyar 68 iskolai tornatermet alakitott at azzal a céllal, hogy a szem-
léltet6 vetitéseket helyben, az iskoldban tudja megtartani. A cég megalapitasa 6ta mint-
egy 10000 el6adast tartott 1928-ig. ,,A févaros 102 elemi iskolaban, 23 polgari filisko-
laban, 31 polgéri leanyiskolaban, 50 iparostanonc fitiskoldban, 15 iparostanonc leanyis-
kolaban tart évenként pedagogiai filmel6adast.” (Purébl Gy6z6, 1928. 25. 0.)

A 20-as években még gyakori volt a tornatermi vetités, de ahol lehetett igyekeztek a
korosztalyokat elkiil6niteni, és iskolai vetit6gép birtoklasaval az osztalyokban torténd
vetitést szorgalmazni. Az orszag anyagi lehet6ségeihez mérten ennél tobbet nem lehetett
megvaldsitani ezekben az években. A rendelkezésre all6 anyagi forrasokat optimalisan
hasznaltak fel, mégis a két vallalat szinte szlikségszer(i megsziinése lehet6vé tette, hogy
az oktatofilm gyartas és forgalmazas mas, (j alapokon szervezddhessen meg.

A kritikus hangok ellenére szamos orszag irigyelhette a magyarorszagi helyzetet, hi-
szen szervezett rendszeres filmvetitések voltak az egész orszagban, nagyobbrészt a ko-
zépiskolakban, kisebbrészt a népiskolakban.

A Pedagdgiai Filmgyar tovabbi sorsa

A Kinizsi utcai telephely kicsi volt. Amikor 1927-ben sikeriilt nagyobb telephelyet
szerezni a cégnek, atkdltoztek az akkori Hungaria korut (ma Kényves Kalman krt.) 13-
15-be, ahol korabban népkonyha miikddott. Hamar kialakitottak az épileteket, egy igazi
fdmgyar jott létre, korszerl berendezésekkel, miitermekkel.

1928-ban beszamoldk sziilettek a gyar tevékenységérdl. Mennyiségi és mindségi el6-
relépés kovetkezett be. Eladasok torténtek Amerikéaba, Egyiptomba, Anglidba is. A f6éva-
rosban 80000 tanuld élvezte a teljesen ingyenes filmoktatas elényeit. Az alaptékeét fel-
emelték, megszerezték a legljabb technikai berendezéseket, 0j miterem, vilagitasi rend-
szer sziiletett. Az dsszesités szerint 1929-ig a filmgyar 200000 méter oktatofilmet gyar-
tott. Az igazgatoi székben Agotai Bélat ekkor felvaltotta Purébl Gy6z4 egyetemi tanar
(székesf@varosi kozoktatasi tanacsnok).
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Egyre tobb munkat vallaltak és mar jatékfilmeket is forgattak2 mégis pénziigyi za-
varok miatt helyzetiik 1929-re valsagos lett. Mar Zitkovszkyt is félredllitottak. A févaros
ulésein is egyre tobbet tAmadtak a céget, vegil 1931-ben a teljes telephelyet bérbe adtak
a Magyar Film Irodanak. Ez a vallalat a Magyar Radio érdekkorébe tartozott. Feltehet-
en olyan (zleti kapcsolatok hizodtak meg a hattérben, amelyeket ma nehéz lenne tisz-
tazni. Szamos Ujsagcikk foglalkozott a helyzettel. Egyéni érdekek miatt atjatszottak ma-
sok kezére a févarosi pénzen rendbehozott és technikailag megujitott céget.

Ahogyan err@l a filmkultira korabeli szama beszamolt, a Pedagégiai Filmgyar altal
itt forgatott utolso film ,,A leveg6 hései” volt, 1931 6szén.ZB

Ahogyan az 1927-ben indulé nemzetkdzi oktatéfilm konferencidk, filmszemlék
eredményei mutatjak ezek az évek voltak egyébként, az amlgy is sikeres magyar oktato-
film gyartas arany évei. Mondhatjuk a vilag ekkor kezdett az oktat6film fontossagara fi-
gyelni és Magyarorszag eredményeit kovetend6 példaként allitani.

A teljesség kedvéért kdvessiik itt végig az eredeti Kinizsi utcai helyszin sorsat. A
filmgyar 1927-ben, mint emlitettik elkdltdzott, a mozi maradt. 1937-es atépitése utan
Kultdr Szinpad Mozg6 néven miikddétt, majd 1959-t6l lett Kinizsi mozi, amely megérte
a szdzad utolso évtizedét, majd Kultiplex néven szerepelt egészen 2008 februarjaig, mi-
kor is véglegessé valt, hogy a hosszu ideig vivott megmentési kampany nem lesz ered-
ményes, leddzeroltak az épliletet, kdzpark lett (lesz) belble.

A magyar filmtérténet mostohagyermeke a Pedagdgiai Filmgyar, és vele Agotai Béla
valamint Zitkovszky BélaZ4torténete, munkassaga nem csak a magyar filmmivészetet
gazdagitottak, de eléviilhetetlen érdemeik vannak a nemzetkdzi viszonylatban is jelent6s
magyar oktaté-ismeretterjeszt6 filmgyartds megteremtésében.

A tovabbiakban a korabbi tapasztalatok alapjan megteremtették az osztalykeretekben
torténd vetitést. A filmek témdja, tantargyhoz, témakorokhoz kototten keriilt feldolgozas-
ra, a korosztalyi sajatossagok figyelembe vételével. A filmek vetitése 6raba illesztetten
tortént, lehet6ség szerinti el6készités, a film alatt tanari megjegyzések, (hiszen még z6-
mében néma filmek voltak) figyelem felhivas, magyardzo szévegek (a tanarok ragasz-
kodtak ehhez a szerephez, a hangos filmet nem nagyon akartak elfogadni), majd utolagos
elemzések, feldolgozas kovetkezett. A minisztérium szorgalmazta a vetitéseket, a vetitd-
géppel torténd ellatast, tanarok felkészitését, gépek karbantartasat, javitasat, a filmek ké-
szitését, a kdlcsdnzés rendjét szigordan szabalyoztak. Ennek a gépezetnek az iranyitasat,
szinkronizalasat végezte a VKM Oktatéfilm Kirendeltség, melynek folydirata a VKM
OK HK (Hivatalos Kbzleményei) havi periodika Iévén, részletesen tajékoztatta az isko-
lakat a lehetéségekrdl, aj filmekr6l, a kdélcsonzés feltételeirdl és kilenc megjelent (1936-
44) évfolyaman keresztiil pontosan kévethetjiik a kor oktatofilm kultirajat.

2 |1t készultek 1929-ben a legutols6 némajatékfilmink egyike, a ,,Rabmadar” m(termi felvételei.
23 Filmkultdra, 1931. 11. sz. 9. o.
24 A félretett Zitkovszky aztan nem talalta helyét, 1931-ben elmegy6gyintézetben halt meg.
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ABSTRACT

The film was bom in the last decade of the 18lhcentury and got popularity soon, not only as
an entertaining instrument, but also as an educational possibility. It reached to the schools in
the first decade of the 19k century together with picture illustration. Hungary was the first
country in the world, where established a firm shooting educational films, took place in 1913,
named Pedagoégiai Filmgyar. Recognizing the significance of the film happened due to the
teachers as well as the cultural politics, pedagogical experts, and scientists.

After the waryears period, under the circumstances of that time, the most possible solutions
emerged, going to the cinema at schooltime, or projecting in the gymnasium, for all pupils.
As a consequence of the economic interests of different circles, two separate firms supplied
the schools with film, the above mentioned Pedagégiai Filmgyéar in Budapest, and MHKRT
the countryside. In the end, in 1930-31 with the elimination of both market factors and with
considering the pedagogical aspects, the production and supply of Hungarian educational
films was based upon new grounds in the next years.

Magyar Pedagdgia, 109. Number 1. 29-47. (2009)

Levelezési cim / Address for correspondence: Szab6é Soki Léaszl6 mérnok-tanar, ELTE TTK,
Multimédiapedagégiai és Oktatastechnol6giai Kozpont, H—117 Budapest, Pazmany Péter
sétany 1/A.
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A MAGYAR NEVELESTUDOMANYI KOMMUNIKACIO
) JELLEMZOI (1997-2006)
Osszehasonlité tudomanyszocioldgiai elemzés, avagy

=z

Bir6 Zsuzsanna Hanna
ELTE PPK, Neveléstudomanyi Doktori Iskola

A mult szdzad "80-as éveiben a nyugat-német pedagdgiatorténeti kutatasok targyava ma-
ga a neveléstudomany valt, elétérben olyan szocioldgiai vizsgalatokkal, melyek segitsé-
gével a neveléstudomany helyét prébaltak meg kijeldlni a tudomanyok rendszerében.
(A fenti kutatasokrol lasd Németh, 2002, 2005, 2006, 2007.) A kutatdkat foglalkoztato
kérdés mindenekel6tt az volt, hogy mennyiben tekinthetd a neveléstudomany modern ér-
telemben vett ,diszciplina”-nak, azaz Rudolf Stichweh definiciojara tdimaszkodva: auto-
ném, intézményesilt tudaskonstrualé-tudasreprodukalé kommunikacios kozosségnek
(Stichweh, 1987, 1994). A német tudomanyfilozéfia, az angolszasz és a francia tudo-
many- és tudasszocioldgia eredményein elindulva empirikus kutatasok sorozata jelezte,
hogy a német neveléstudomany a pedagdgiai gyakorlat elméleti reflexiojan tal a kritikai
onreflexidra is készen all. Az empirikus kutatasok Kitlintetett terepe a szakmai folydirat-
okban zajlé kommunikacios gyakorlat volt. E témaban Jirgen Schriewer (1983) és
Heinz-Elmar Tenorth (1986) munkai Gttord jelleglinek szamitanak. Az egyik elsd, nem-
zetkozi figyelmet is kivaltd projekt a francia és német neveléstudomanyi kommunikacio
osszehasonlitd elemzésére iranyult az 1955 és 1985 kozotti id6szakot feldlve, melynek
eredményeirdl Schriewer és Keiner szdmoltak be az 1990-es évek elején (Schriewer és
Keiner, 1990, 1993; a kutatas tovabbfejlesztéséhez lasd Schriewer és mtsai, 1998/1999;
Keiner, 1999).

Csaknem két évtizeddel késébb, 2007/2008-ban e vizsgalatot Németh Andras szak-
mai iranyitasa mellett egy, az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskolajanak hallga-
toibol verbuvalodott munkacsoport Magyarorszagra is Kiterjesztette, csatlakozva az
ELTE Neveléstudomanyi Intézetének Pedagdgiatdrténeti Tanszékén folyd, 2008 decem-
berében lezarult tudomanytorténeti OTKA kutatashoz.1A nemzetkdzi kutatds megismét-
lését két cél motivalta. Egyrészt csatlakozni szerettiink volna azokhoz a térekvésekhez,
amelyek a magyar neveléstudomany teriiletén a kdzelmult folyamatait feltaro, kvazi kor-
tars neveléstudomanyi onreflexiok soraba beilleszthet6k (pl. Bathory, 2001; Hrubos,*

Az OTKA kutatés cime: ,,A magyar neveléstudoméany fejl6désének (j iranyzatai a XX. szdzad mésodik fe-
Iében” (T 46598); vezet6je: Németh Andras. A szerz6n kivil a munkacsoport tagjai voltak: fiard Edit, Mede
Perla, Pap K. Tunde, Sanda Istvan Déniel és Varga Kornél.
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2002; Kozma, Fényes és Tornyi, 2007; Kozma, 2001, 2004; Géczi, 2001, 2003); masrészt
szerettiink volna hozzajarulni a tudomanyszocioldgia, mint elméleti és mddszertani
megkdzelitésmod meghonositdsahoz a magyar pedagégiatorténeti kutatdsokban. Az el6-
készitd munkalatokat kdvetben a csoport tagjai kiilonb6z6 részkutatasokat vallaltak a
projektben, melyekrdl tdbb 6nallé konferencia-el6adas illetve irasos beszamol6 szilletett.
Jelen tanulmany arra vallalkozik, hogy attekintést nydjtson a kutatds nemzetkozi dssze-
hasonlité elemzéseinek eredményeirdl.2

A francia-német kutatas rovid bemutatésa

A kutatas el6feltevései és lépései

A francia-német 6sszehasonlito vizsgalatban az eltérések két tipusa képezte az elem-
zések targyat: A tudomanyos kultdra, a tarsadalmi és intézmeényi feltételrendszer kiilénb-
ségei, valamint azok az eltérések, amelyek mindezek kognitiv és strukturalis manifeszta-
cidikén értelmezheték a tudomanyos kommunikacié egy kitlintetett tertiletén, a szakmai
folydiratok publikacioiban (Schriewer és Keiner, 1993). E kett6s megkdzelités mogott az
a (doxikusnak tekintett) el6feltevés hizodik meg, miszerint a tarsadalmi alrendszerek
alapstruktdrai empirikusan megragadhat6 lenyomatokat hagynak az adott teriilet gyakor-
lataban is, kiléndsen, ha a kommunikaciés praxis all az elemzés fokuszaban. Ennek iga-
zolasara egy francia-német relacioji dsszehasonlitd pedagdgiai kutatds megfelel6 alapot
nyUjthatott, tekintve, hogy e két orszagban a vizsgalt szakteriilet strukturalis jellemz6i,
meghataroz6 tevékenységtipusai, elméleti és modszertani alapvetései jelentds eltéréseket
mutatnak.

A tarsadalmi-kulturalis feltételrendszer eltérése mar a folyoiratok kivalasztasanal is
dilemmat okozott. Mindkeét orszagban a kdzponti médiumoknak szamito szaklapok kije-
I6lése volt a cél, a mddszertani ellentmondas elkerilhetetlen volt: A francia neveléstu-
domany, a némethez képest, ugyanis intézmeényi hatterét tekintve széttagolt, ezért nem
lehetséges azonos szelekcios kritériumok alkalmazasa a kézponti organumok kivalaszta-
sanél. A szelekcio szempontjai a kdvetkez6k voltak: (a) a vizsgalt korszakban a folydirat
megjelenése legyen folytonos; (b) a szovegek dleljék fel a pedagdgia illetve az oktatas-
ugy minden jelentds témajat; (c) a szerz6i kor az adott orszag neveléstudomanyara nézve
legyen reprezentativ. Az itt felsorolt kritériumokbol a kivalasztott német folyoiratok
mindegyiknek, a francia szaklapok azonban t6bbnyire csak az els6nek, illetve a méasodik
vagy a harmadik kozil az egyiknek tudtak megfelelni. Ezt kompenzaland6 keriilt be a
mintaba kétszer annyi francia folydirat, mint német, vagyis harom német és hat francia
organum szolgalt elsédleges adatforrasul.3

Itt szeretnék kdszonetét mondani Nagy Péter Tibornak mddszertani tanacsaiért és a szdveggel kapcsolatos
kritikai észrevételeiért.

3 Az elemzett folydiratok a kdvetkez6k voltak: Zeitschrift fir Padagogik; Padagogische Rundschau; Bildung
und Erziehung; Revue francaise de pédagogie; Sciences de I’éducation; Dossiers de I’éducation; Orientation
Scolaire et Professionnelle; Société Alfred Binet & Théodore Simon Bulletin; Pratiques de Formation.
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A szerz6k fontosnak latték tisztazni, hogy a tudomanyos gyakorlaton belll miért te-
kinthet6 kiemelt teriiletnek a publikacids tevékenység. Tul azon a szerepen, amit a szak-
folydiratok a tudomanyos kozosségek tevékenységének szabalyozésaban jatszanak, to-
vabba, hogy ezek a tudomanyos médiumok par excellence, a kifejtés logikajaban nem
ez, hanem a kommunikacios gyakorlat halézatos illetve folyamatszer(i értelmezése a
dontd mozzanat. A publikaciok ugyanis nemcsak lathatova teszik a tudoméanyos tevé-
kenységek egész sorat, hanem meg is szakitjak azt: egyfajta ,,nyugvopontok”, diszkrét
szegmensek a tudomanyos aktivitas folyamaban. E szegmensek a mindenkori kommuni-
kacids praxist jellemz6 halozatok metszéspontjain jelennek meg, textudlis kapcsolatot te-
remtve mind az adott diszciplinan belll, mind az azon kiviil es6 kommunikéaciés folya-
mok elemeivel. A kutatas célja, e logika mentén, a francia és a német neveléstudomanyi
kommunikacio reprezentativ szegmenseinek vizsgalata, abb6l a szemponthol, hogy éalta-
luk az intradiszciplinaris (sajat tudomanyon belili), avagy az interdiszciplinaris kapcso-
latok er6sddnek-e.

Amennyiben elfogadjuk, hogy a tudomanyos gyakorlat a szociokulturalis feltétel-
rendszere feldl determinalt, akkor feltehetd, hogy a francia neveléstudomanyi kommuni-
kacio - tekintettel a francia neveléstudomany gyengébb intézményesiltségére és alkal-
mazott jellegére - diszciplinaris szempontbdl nyitott haldzatu (heterogén), mig a német
neveléstudomanyi kommunikacié - a német neveléstudomany 6nallobb intézményi sta-
tuszanak megfeleléen - zart halozatd (homogén) lesz. E kiinduld tézis a publikacios gya-
korlat kiilonbdz8 szegmenseinek kiilonbdzd aspektusokbdl torténd elemzésével igazol-
hato.

A kutatast ezért hat Iépésben végezték el, mely sordn megvizsgaltak:

- aneveléstuddsokként definialt tarsadalmi csoport publikéacids tevékenységeét;

- aneveléstudomany kdzponti folydiratainak szerzgi korét;

- atanulmanyokban meghivatkozott periodikéakat;

- atanulmanyokban (illetve életrajzi vazlatokban) megjelend referenciaszemélyeket;

- azokat a személyeket, akikr6l szovegek (tanulméanyok) szillettek;

- valamint a tanulmanyokat a tekintetben, hogy torténik-e utalds benniik empirikus

kutatasokra.

A fenti részkutatasok kozil az elsd kettd, egymas komplementereként, annak megal-
lapitasara szolgalt, hogy a ,,neveléstudomany”, mint intézményesiilt kommunikécios ko-
z0sseg mennyiben megragadhatd. A harmadik 1épés az els6 két Iépéshdl szarmazo ered-
mények kontrolljaként felfogott. A negyedik és 6todik lépés a neveléstudomanyi folyo-
iratokban megnevezett referenciaszemélyek elemzését célozza meg, melynek segitségé-
vel a neveléstudomanyi praxis szellemi horizontjanak, elméleti és modszertani iranyult-
saganak, uralkodd paradigmainak nemzeti jellemz6ir6l nyerhetiink képet. A hatodik Ié-
pés itt is egyfajta kontrollfunkciét 14t el, az empirikus modszerek iranti affinitas jelzései-
nek vizsgalata révén.

Fontos modszertani kitétel, hogy a fenti hat 1épés eredményei nem dnmagukban, ha-
nem csak egymashoz val6 viszonyukban igazolé erejliek. E megkd&tés, amit Schriewer és
Keiner ,,vezérhipotézis”-nek hiv, a kdvetkez&képpen hangzik: ,,Minél teljesebb az atfe-
dés a neveléstudosokként definialt tarsadalmi csoportok, a neveléstudomanyi kommuni-
kacié médiumai kozé sorolt szakmai folydiratok, illetve az ezekben megjelend referenci-
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ak kozott, annal jellemz&bb a diszciplinaris nyitottsdg, avagy zartsag mértéke.”
(Schriewer és Keiner, 1993. 284. o.; kiemelés: BZSH)

A feltett Osszefiiggés egy olyan (idedlis) allapotbol indul ki, amelyben a vizsgalt tu-
domany intézményesiillése mar kvazi lezart, az dnvezérlés és onreprodukcio feltételei
adottak, a vizsgalt diszciplina képvisel6i, a tudomanyos kommunikacié médiumai és a
referencidkban kifejez6d6 szellemi er6tér kodzott egyfajta kongruencia (atfedés) figyelhe-
t6 meg, ami nem mas, mint a vezérhipotézisben feltett (idealis) allapot objektivacidja. A
kutatas egyes lépései a fenti 0sszefiiggés empirikus igazolasara vagy cafolatara szolgal-
tak. Az elemzéseket két dimenzidban végezték el: a vizsgalt személyek és forumok tu-
domanyteriiletek szerinti besorolasan kivil az id6tengely mentén is feltartdk a két or-
szagra jellemz6 tendenciakat.

Itt kell kitérnlink arra, hogy miért véltoztattuk meg a vizsgalt id6szak hatarait. A di-
lemmat esetlinkben az okozta, hogy egy olyan korszakra nézvést, amikor Eurdpa keleti
és nyugati felén egymastol eltérd politikai, gazdasagi és tarsadalmi berendezkedés( or-
szagokat talalunk, a magyar kommunikéacids praxis a nyugat-némettel vagy a franciaval
csak er@s fenntartdsokkal dsszevethet. Erre a célra a rendszervaltas utani id6szak adek-
vatabbnak tlnt, mint az 1955 és 1985 kozé es6 évtizedek. A vizsgalt id8intervallumok
kiilobnbsége nem befolyasolta az elemszamok nagysagat, mivel a francia-német kutatés-
ban kilénbdzé mintavételi eljarasok alkalmazasaval legfeljebb kilenc év adatai keriiltek
elemzésre. Az 1997-es kezd6 év kijel6lésében pragmatikus szempontok jatszottak szere-
pet: ettdl az évtdl kezdve voltak fellelhetdk a szovegek digitalis valtozatai a szerkeszt6-
ségekben.4

Az adatfelvétel modja és az elemzett alapsokasagokjellemz6i

A francia-német kutatas eredményeit két Iépéshen szeretném bemutatni: az elsé rész
végén a f6bb megallapitdsokat foglalom 6ssze, majd a masodik részben - a magyar
eredményekkel egyitt - ismertetem a statisztikai adatokat is. Az 1 tablazat az elemzett
alapsokasagok sszemérhet6ségét mutatja.

A neveléstudosok publikacids gyakorlata

A francia-német kutatds a neveléstudomanyi kommunikaciot kétféle perspektivabol
is vizsgalta. El6szor meghataroztak a neveléstudomany képviselinek korét, majd meg-
allapitottak, hogy e csoport mely tudomanyteriiletek forumain helyezte el a publikacioit.
Ezt kdvetben a folyoiratok fel6l kozelitették meg a kérdést, azt vizsgalva, hogy a neve-
Iéstudomany kdzponti folyodirataiban mely tudomanyteriiletek képvisel6i publikaltak. Az
els6 lépésnél nem kovettilk a francia-német kutatast, ugyanis hazankra nem volt alkal-
mazhat6 a kivalasztds mddszere. Franciaorszagban és Németorszagban a neveléstudo-
manyi tarsasadgok tagnyilvantartasabol indultak ki, ami Magyarorszag vonatkozasaban,
amennyiben a Magyar Pedagogiai Tarsasagot rokon szervezetnek tekintjiik, ugyancsak

Mivel a magyar kutatds koltségvetése rendkiviil sz(ikre szabott volt, a szévegek digitalizalasara csak a leg-
sziilkségesebb mértékben fordithattunk eréforrasokat.
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megtehetd, de megitélésiink szerint, az igy meghatarozott tarsadalmi csoport nem lenne
reprezentativ a magyar neveléstudomany egészére nézve. Ezért - alkalmazva Hrubos
(2002) definiciojat - neveléstuddsoknak azokat a személyeket tekintettiik, akik nevelés-
tudomanybol szereztek tudomanyos mingsitést {Kozma, Fényes és Ternyi, 2007). A fel-
mérést az MTA doktorok korében kezdtilk el: az érintettektdl személyes megkeresés t-
jan kértlnk publikacios listakat; e kisérletlink azonban - az egylttm(ikdd6k alacsony
szama miatt - kudarcba fulladt. Az els§ 1épés megismétlésérél nem mondtunk le, de a
modszereken valtoztattunk. Az OSZK digitalis katalogusanak felhasznalasaval elkészilt
egy adatbazis, amely az 1990 és 2002 kdzdtt megjelent tudomanyos publikaciok bibliog-
réfiai adatait tartalmazza teljes korlien. Ha a személyi beazonositdsok megtorténnek,

ezen adatbazis segitségével 230 neveléstudomanybol mindsitett személy publikaciés te-
vékenységeérdl nyerhetiink majd képet.5

1 tablazat. Az elemzett alapsokasagok mérete a harom vizsgalt orszagban

Németorszag Franciaorszag Magyarorszag
Neveléstudésok / publikacidik 635/ 1584 138/409 230/ feldolgozas alatt
Neveléstudomanyi folyéiratok 3 6 4

Tanulményok / szerzék / 6sszes

o ix . 1115/941 / 1256 1503/ 1324/ 1944 1396/636/ 1711
nével6fordulas

Hivatkozasok (6sszesen) nincs adat nincs adat 25974
Folyéirat-hivatkozasok / periodikék 2033/ 694 1660/547 4651 /244
II‘«;zferenmaszemelyek/ nével&fordu- 34/2104 99/ 455 50/4523
Elemzett szGvegek / személynevek 1165/174 1520/62 4904/ 97
el6forduléasa a szévegek cimében

Empirikus adatokat k6zI6 tanulméa- 1165 1455 feldolgozas alatt

nyok

Folyoiratok és tanulmanyok

A harom, korabban ismertetett szelekcids kritérium alapjan minddssze négy magyar
folyoiratot tekinthetlink ekvivalens forrasnak: az Educatio, az Iskolakultira, a Magyar
Pedagdgia és az Uj Pedagdgiai Szemle cim(i szaklapokat.

A magyar kutatds nem sz(ikitette le a vizsgalodasok targyat egy-egy mifajra. A négy
magyar folyoirat tiz évének teljes szovegprodukciojabol létrejott egy digitalis szoveg-
bank, melynek szdvegeit egy sajat célra kifejlesztett szamitdgépes elemz8 programmal
manuélisan kddoltuk, majd utélag valasztottuk le mindazokat a sz6vegeket, amelyek a
Htanulmany” kategdridba besorolhatok voltak. A magyar pedagogiai folydiratok rovat-
strukturdjat, szerkesztési elveit, illetve a publikiciokkal szemben témasztott formai, tar-

5 A neveléstudésok szdma az MTA koztestileti tagnyilvantartdsdnak 2005-os llapotat mutatja.
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talmi és terjedelmi kovetelményeket figyelembe véve mindazon szdvegeket felvettik a
tanulmanyok kozé, amelyek egyéb miifaji jellemz6kkel nem birtak (nem a ,,recenzié”,
»interju”, ,dokumentum” stb. kategéridba tartoztak), viszont terjedelmik elérte, vagy
meghaladta a kilenc oldalt. Az irodalomlista vagy a jegyzetapparatus hidnya ugyan nem
volt kizaré tényezd, a referencidk elemzésénél mégis meghatarozéva valt. Bar a francia-
német kutatas kizarélag a tanulmanyrovatokban megjelent szdvegekre terjedt ki, ez nem
okozott lényeges differenciat az elemszamok kozott.

Tanulmanyszerz6k

A tanulmanyszerz6k szamanak illetve dsszes el6fordulasanak eltérései a harom or-
szag relacidjaban elsésorban a tdbbszerzésség gyakorisagaval és az egyes forumokra jel-
lemz6 szerzGi-személyi dominancia er6sségével all dsszefliggésben. Az elemzésekben
nem konkrét személyekrél, hanem egy-egy alcsoport reprezentansairdl tesziink kijelenté-
seket, a tablazatok az 6sszes névelGfordulas adatait mutatjak majd.

Folyoirat-hivatkozasok

Német és francia oldalon nem adtak kdzre a kutatok dsszesitett adatokat, ezért nem
tudjuk megitélni, hogy e két orszagban a folydirat-hivatkozasok milyen szerepet jatszot-
tak a referenciak kozott altalaban. A magyar neveléstudomanyi tanulmanyok irodalom-
jegyzékeiben megjelent hivatkozasok csaknem egydtode reflektal egy magyar szaklap-
ban kozzé tett publikaciora. (A kulféldi folydiratcikkekre tortént hivatkozasok feldolgo-
zasa még folyamatban van.) Mint a fenti tablazatbdl kitlnik, a referenciaorgdnumokra
esd hivatkozasok szama nalunk tébb mint hatszorosa a német vagy a francia értékeknek,
de ez nem tdl meglepd, figyelembe véve a francia, a német és a magyar nyelv(i szakmai
folyoirat-piac mérete kozotti kiilonbségeket.

Személyek, akik a diskurzusok targyaiva valtak

A vizsgalt referenciaszemélyek elemszdmaban nincs jelent8s kiilonbség a harom or-
szag kozott, ennél a 1épésnél mégis indokolt, ha bizonyos fenntartasokkal fogadjuk az
osszehasonlitd elemzések eredményeit. A felhasznalt forrdsok ugyanis - kiillondsen a
francia kutatasban - meglehet6sen eltérnek egymastol.

A diskurzusok targyava valo személyek esetén az adatfeltardas maédja azonos volt: a
cimek szamitogépes tartalomelemzésével gydijtottik dssze mindazon személyek nevét,
akik a neveléstudomanyi diskurzusok targyaiként is megjelentek. Az érintett sz6vegek
francia és német oldalon tllnyomorészt tanulméanyok voltak, nalunk ezzel a modszerrel
tanulméanyokat alig, recenzidkat csak bizonyos folyGiratokban talaltunk, viszont nagy
szdmban akadtunk interjikra, ami a francia és a német mintaban nem szerepelt. Végil a
recenzidkat és az interjukat teljes kor(ien feldolgoztuk (ennek eredményeirdl lasd Mede,
2009), a tanulmanycimekben el6forduld 61 személyt pedig kiilon elemeztiik. Ennél a 1é-
pésnél értelemszer(ien csak a tanulmanyokkal kapcsolatos magyar adatokat fogom a
francia és a német adatokkal dsszehasonlitani.
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Empirikus kutatasokrol sz6l6 tanulmanyok

A francia-német kutatds utolso lépését er6forrasok hianyaban nem tudtuk elvégezni,
de a szOvegekben minden abrat és tablazatot kédoltunk, igy az adatok a késébbiekben
hozzaférhet6k lesznek.

A tudomanyteriiletek szerinti besorolas modja

A vizsgalt személyek illetve organumok diszciplinaris hovatartozasanak megéallapita-
sénal atvettlik a nemzetkdzi kutatds modszerét. Ennek megfelelGen a személyeknél min-
denekel6tt a munkahelyként megnevezett intézmény jellegét, illetve a tudoményos foko-
zatszerzésnél megjeldlt diszciplinat vettiik figyelembe. A folydiratoknal nagymertékben
tdmaszkodtunk a cimekben vagy a kiildetési nyilatkozatokban megjelen6 6nmeghataro-
zasokra, illetve a folyoiratok dnjellemzéseire (Iasd Csap0, 2005; Schittler, 2005; Géczi,
2005; Nagy, 2005). Az dsszehasonlitd elemzésekhez egy altalanosabb besorolast is al-
kalmaznunk kellett. A tudomanyokat a nemzetkdzi minta alapjan a kdvetkez6 hat kate-
goridba soroltuk be:

1) Neveléstudomany - ide tartozik a pedagogia illetve oktataskutatas, valamint a ta-

nar- és tanitoképzés.

2) Hatartudomanyok (Uberschneidungsfacher) - ebbe a kategoriaba keriiltek azon
intézmények illetve szakteriiletek, amelyek a neveléstudomany mellett egy masik
diszciplina érdekkorébe is beleestek (pl. szakdidaktikai tanszékek; pedagdgiai
pszicholdgia, nevelésszociologia).

3) Humaén- és tarsadalomtudomanyok - ez egy igen széles kategéria, amelyben a
pszicholdgia, szocioldgia, etnoldgia, antropoldgia, jogtudomany, gazdasagtudo-
many, politikatudomany stb. mellett olyan tudomanyok is megtalalhatok, mint a
foldrajz, a filozdfia vagy a teoldgia.

4) Torténettudomany és filolégia - értelemszerlen ide sorolédnak a torténettudo-
many, az irodalomtudomany és a nyelvtudomanyok.

5) Természet- és mlszaki tudomanyok - a matematika, az 0sszes természettudo-
many és miszaki tudomany mellett ide tartozik az orvostudomany is.

6) Egyéb tudomanyok - mindazok a tudomanyteriiletek, tudomanyagak, amelyek a
tobbi kategoriabol kiestek.6

A fenti besorolas alkalmazasanak legproblematikusabb eleme a ,,hatartudomanyok”
definicioja, illetve elkuldnitése volt. Ebbe a kategdriaba magyar részr6l - néhany tan-
targypedagdgust leszamitva - olyan személyeket tudtunk csak besorolni, akiknek kett6s
kot6dése nem az intézményi hatteriik vagy a publikacios aktivitasuk, hanem a tudoma-
nyos mindsitésiik altal volt manifeszt. Olyan neveléstudomanyi szerz6krdl van szo, akik
nem a neveléstudomany feldl érkeztek, azonban &ket, mint neveléstuddsokat vagy okta-
taskutatokat tartja szamon a szakma (a kiilonbség paradigmatikus jellegéhez lasd Kozma,

A referenciaszemélyeknél szerepelt még egy kategéria, amelyben a kultira illetve a média szerepl6i kaptak
helyet.
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2001); kapcsolatuk a kibocsatoé tudomanyos kdzosséggel pedig nagyon kilénboz6. Ez a
csoport, mind a szerz6knél, mind a referenciaszemélyeknél, intézményi bedgyazottsagat
tekintve eltér a német vagy a francia népességtél. Ezért a ,,hatdrtudomanyok” és a ,,neve-
léstudomany” kategodridkat az elemzések sorén csak ott kildnitettiik el egymastdl, ahol
ez az adatok értelmezéséhez hozzajarult, egyébként e két kategoria adatait a tablazatok
mind a harom orszagnal dsszevontan jelenitik meg.

A francia-német vizsgalat f6bb megdllapitasai és a magyar kutatés el6feltevései

Az dsszehasonlitd elemzések soran igazolast nyert, hogy a francia neveléstudomanyi
kommunikacio - a némettel szembeallitva - diszciplinaris értelemben minden vizsgalt
szemponthdl heterogénebb. A francia és német neveléstudomany fejlédésében ugyanak-
kor parhuzamos tendenciak is megfigyelhet6k, minek kovetkeztében a német neveléstu-
domanyi kommunikacio a ’80-as évektdl az interdiszciplinaritas iranyaba latszik elmoz-
dulni.

A francia neveléstudomanyi kommunikaciot a kutatds alaphipotézisében feltett
szociokulturalis-kommunikéciés Osszefiiggések tekintetében a diszkrepancia jellemzi,
ami a részkutatasok soran folyamatosan elmélyiilt. A human- és tarsadalomtudomanyok
a neveléstuddsok publikécios tevékenysége szempontjabdl még némileg kisebb szerepet
jatszanak, a neveléstudomany kozponti forumain megjelend szerzék korében azonban
mar ugyanolyan jelent6séggel birnak, mint maga a neveléstudomany. A pedagogiai dis-
kurzusok intellektudlis horizontjat, a kutatdsok elméleti és modszertani irdnyultsagat ki-
fejez6 referenciaknal mar egyértelmiien a human- és tarsadalomtudomanyok - ezen belil
is elsésorban a pszichologia - er6s befolyasa érzédik. Németorszagban a tarsadalmi-
kommunikacios jellemz6k ehhez képest sokkal nagyobb atfedést mutatnak, a neveléstu-
domanyhoz kapcsolodo szerz6k, médiumok, referenciak kisebb vagy nagyobb mértéki
dominanciajaval.

Az id6dimenzioban végzett elemzések alapjan megallapithatd, hogy mind Németor-
szagban, mind Franciaorszagban a neveléstudomany a ’80-as évekre mar intézménye-
stilt, ezért a fentebb leirt kiilonbségek a tudomanyos pedagdgia két egyenranglnak te-
kinthetd, alternativ fejl6dési Gtjat jellemzik - az autondém diszciplinaris fejlédés iranyaba
tett kisérletként német oldalon, interdiszciplinaris szakterlletként definialtan francia ol-
dalon.

A magyarorszagi kutatés alapkérdése az volt, hogy hogyan viszonyul a magyar neve-
léstudomany a két kontinentalis modellhez, miben ragadhatok meg a hasonldsagok illet-
ve a kilénbségek. Tekintve, hogy a magyar neveléstudomany a 20. szazad elejéig alap-
vet6en a német (mindenekel6tt a porosz) fejl6dési mintat kovette, annak filozéfiai-
hermeneutikai hagyomanyait atvéve, hipotézisiink az volt, hogy a magyar adatok a né-
met neveléstudomanyhoz hasonl6 képet mutatnak. Ugyanakkor azt sem zartuk ki, hogy a
magyar neveléstudomanyra egy kettés orientaci6é lesz jellemzd, tekintettel arra, hogy
Magyarorszagon a pedagogiai gyakorlat és elmélet mar a 20. szézad els6 felében - a re-
formpedagogiai aramlatok hatasara - nyitotta valt a francia illetve angolszasz teriileteken
virdgz6 kisérleti-empirikus megkdzelitésmddok alkalmazasara. A reformpedagdgiai
modszerek egyik legfontosabb magyarorszagi implementéaciéjat az 1930-as években a
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Szegedi Egyetemen (illetve az egyetem pedagégiai intézetével szorosan egyittm(ikddd
Polgari Iskolai Tanarképz6 Fdiskolan) valositottdk meg. Az intézményben ma egy an-
golszasz orientacidju, a kognitiv pszicholdgia és az 6nvezérl6 rendszerekrél szolo elmé-
letek felé elkdtelezett, empirikus-analitikus neveléstudomanyi mihely mikddik, mely-
nek vezet6je az egyik kdzponti neveléstudomanyi lap fészerkeszt6je is egyben. A ma-
gyar neveléstudomany paradigmatikus megosztottsdganak gyokerei tehat a tudomanyos
pedagdgia intézményesilésének korai szakaszdig visszanyllnak (vd. Németh és
Pukanszky, 1997). A neveléstudomanyi paradigmak a 20. szazad masodik felében vég-
bement fordulatok hatésara részben (j iranyokat vettek, (j intézményekkel béviiltek (vo.
Kozma, 2001, 2004) és strukturalisan jol elkildnilnek. Mindez indokoltta tette, hogy e
megosztottsag diskurziv megnyilvanulasaira is kiterjessziik az elemzéseinket.

A magyar nevelestudomany jellemzése nemzetkozi
dsszehasonlitasban

A neveléstudomany képvisel6inek publikacids tevékenysége

Az elsd részkutatas megismétlése tobb szempontbdl is akadalyba (itkoz6tt. Kutata-
sunktol teljesen fiiggetlenil, de vele parhuzamosan elkészilt ugyanakkor egy szociologi-
ai elemzes, mely e témat érinti.

A WARGO Kozgazdasagi Elemez6 és Piackutatd Intézet munkatarsai kisérletet tet-
tek arra, hogy a neveléstudomanyi kommunikacio sajatossagait az 1995 és 2006 kozotti
idészakra vonatkozdan feltarjak (lasd Téth, Toman és Cserpes, 2008). A kutatast harom
Iépésben hajtottak végre. Ennek soran: (a) megvizsgaltak 436 egyetemi/f6iskolai oktato
publikacios tevekenységét a SSCI és az AHCI nyilvantartdsaban szerepl6 folyoiratok-
ban, valamint a Google Scholarban tarolt adatok alapjan; (b) elvégezték e vizsgalatot a
»vezetd kutatok”-ra kilon is; majd (c) a neveléstudomanyi folydiratok kéziill a Magyar
Pedagdgia, az Iskolakultura és az Uj Pedagdgiai Szemle szovegeit elemezték a tobbszer-
z0sség, a referenciak szamanak és néhany jellemzéjének, illetve az empirikus adatok
tablazatos, grafikus megjelenésének tekintetében. A harmadik szakaszban a magyar ada-
tokat két nemzetkdzileg jegyzett, valamint egy kevésbé rangos angol nyelv(i neveléstu-
domanyi szaklap adataival hasonlitottak dssze.

A WARGO-féle kutatds mind az els6, mind a masodik lépésben igazolni tudta, hogy
a neveléstudomany képvisel6i a tudomanymetria altal kidolgozott mércék szerint igen
kis ardnyban vesznek részt a nemzetkozi tudomanyos kozéletben. A vizsgalt korszakban
a neveléstudomany vezet6 kutatdinak minddssze 8%-a helyezett el valamely nemzetko-
zileg jegyzett folyoirat hasabjain minimum egy publikacidt, mely irasok kézll minddsz-
sze 4%-ra tortént hivatkozas ugyanazon forumokon. Ez az eredmény els@ ranézésre nem
fest tUl rozsas képet a magyar neveléstudomany nemzetkézi jelenlétérdl, illetve megité-
lésérdl - az adatok mas tudomanyok vagy orszagok bevonasa nélkiil azonban nehezen
értelmezhetdk.
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Sajat kutatasaink szempontjabol a ,vezet6 kutatd” meghatarozas volt relevans. A
WARGO-intézet munkatarsai ugyanis hasonlé definicidt alkalmaztak: vezet6 neveléstu-
domanyi kutatdknak az MTA Pedagdgiai Bizottsagat megvalaszto koztestileti tagokat,
valamint a harom magyar folyodirat szerkeszt6bizottsaganak tagjait tekintették. Ez egy
330 fés csoport, akikr6l névsort is kozolt a kutatasi beszamold. Mivel az igy definialt
népesség jelentds részben atfedi az altalunk kijelolt 230 személyt, a WARGO-kutatas
megallapitasai dsszevetheték lesznek azokkal az eredményekkel, amelyeket az OSZK-
katalégus alapjan dsszeallitott bibliografiai adatbazison elvégezhetiink. A magyar neve-
léstuddsok nemzetkdzi és hazai publikacids aktvitdsanak dsszehasonlitasa Gjabb kérde-
seket vethet fel, mint pl.. mennyiben van éatfedés a nemzetkdzi és a hazai neveléstudo-
manyi diskurzusokban megjelené szereplék kozott; illetve mi lehet a magyarazata annak,
ha valaki nemzetkdzi reputacié nélkil is meghataroz6 aktorava valik a magyar tudoma-
nyos (esetlinkben: neveléstudomanyi) kozéletnek.

A neveléstudomanyifolyoiratok szerzgi

Franciaorszag és Németorszag esetében az elemzett alapsokasag a kdzponti nevelés-
tudomanyi folyoiratok (mindkét orszagban 3 organum) tanulmanyirdibdl tevédott dssze,
kilenc év adataira tAmaszkodva (minden folydiratnal a megjelenést6l szamitott els6 és
utolsé, valamint a kdzépsé harom év kerllt be a mintaba). A magyarorszagi elemzések
alapjat egy 5652 soros SPSS-adatbazis képezte, amelyben minden kommunikéacios aktust
(egy adott személy egy adott id6ben és helyen létrejott szévegprodukcidjat) kiilon eset-
ként kezeltlink. A 2302 szerz6bél 8,2% azok hanyada, akikr6l semmilyen informéacioval
nem rendelkezink.7

A folyoiratokon kivill mindezidaig 6t forrast dolgoztunk fel, mégpedig:

1) az MTA koztestilleti tagjainak nyilvantartasat (2005-0s allapot),

2) a MAB doktori és habilitacids jegyzékét (1994-2006),

3) a Pedagdgiai Lexikon 4. kotetét: ,,Ki kicsoda a magyar pedagdgiaban?” (1997)8

4) a ,,Ki kicsoda a magyar oktatasban?” (2007)9 valamint

5) a ,,Biograf Ki kicsoda 2002 kiadvanyokat.

A szerz8k mellett adatgy(jtésbe kezdtlink a szovegekkel kapcsolatban is. Eddig az
OPKM elektronikus katalégusaban fellelhet6 adatokbol készilt valtozokkal rendelke-
zlink —a késBbbiekben a szovegek szamitdgépes tartalomelemzésével szeretnénk a szo-
vegvaltozok korét bbviteni.

A 2. tablazat a kdzponti neveléstudomanyi folydiratokban tanulmanyiréként megje-
lent szerz8k tudomanyteriiletek szerinti megoszlasat mutatja a harom vizsgalt orszagban.
A ,,nem besorolhatd” kategdria olyan szerzéket foglal magaba, akik intézményi hatter(ik,

7 Az elemzések adathiztonsdga magyar részrél 7 szazalékponttal jobb a németnél, és 9,5 szazalékponttal jobb
a francianal.

A Pedagdgiai Lexikon 4. kotetének digitalizalaséat és adatbéazisba rendezését az ELTE Pedagogikum Koz-
pontja 100.000.-Ft-tal tdmogatta. Szeretnénk e lehet6ségért kdszénetét mondani mind az intézménynek,
mind a kotet szerkesztdinek.

Ugyancsak koszonetiinket szeretnénk kifejezni a dft-Hungarianak azért, hogy a rendelkezésiinkre bocsatotta
a Ki kicsoda a magyar oktatashan? cim(i 2007-es kiadvéany pdf-véltozatat.
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tudomanyos mindsitettségilk vagy foglalkozasuk alapjan nem a tudomanyos szféra kép-
visel6i. A magyar neveléstudomanyi kommunikacio szerepl6i kozott ezek aranya alul-
marad a német és a francia terlileten mért értékeknek. A francia és a német neveléstudo-
manyi kommunikécid diakron vizsgalata a kdvetkezd tendenciakat mutatta ki: mig Fran-
ciaorszagban a ’70-es évek kdzepéig radikalisan csokkent, majd enyhén emelkedett, ad-
dig Németorszagban folyamatosan és rapid modon (60 szazalékrol 8 szazalékra) csok-
kent a nem tudomanyos teriiletr6l érkezett szerz6k részesedése (Schriewer és Keiner,
1993). Az ezredfordulon Németorszagban sokkal alacsonyabb értéket kapnank a ,,nem
besorolhat6” kategéridra, mint amilyet a 2. tablazat mutat; Franciaorszag esetében ha-
sonlé valtozasrél nincs jelzésink.

2. tablazat. A tanulméanyszerzék tudomanyteriiletek szerinti megoszlasa (6sszes néveld-

fordulas)
Németorszag Franciaorszag Magyarorszag
N % N % N %

Neveléstudomany és hatar-
teriiletei 704 64,0 719 435 953 58,9
Human- és tarsadalomtu-
doményok 86 7.8 463 28,0 266 164
Torténettudomany, filoldgia 10 09 29 18 59 36
Természet- és miszaki tudo-
méanyok 13 12 26 16 37 23
Egyéb tudoményok 5 05 16 10 19 12
Nem besorolhat6 282 25,6 401 24,2 283 17,6
Adathiany 156 . 290 . 94 .
Egyutt 1256 100,0 1944 100,0 17 100,0

A dont6 kilonbség a harom orszag viszonylataban természetesen a tudomanyteriile-
tekhez sorolt szerzék Osszetételében mutatkozik meg. Németorszagban a neveléstudo-
manyon (és a hatarteriileteihez tartoz6 tudomanyagakon) kivil Iényegében csak a hu-
man- és tarsadalomtudomanyok képvisel6i jatszanak szerepet a neveléstudomanyi dis-
kurzusokban. Ez Franciaorszagra is igaz, de itt a német 7,8%-0s részesedéshez képest a
pszicholdgia, illetve a szociolégia s az egyéb tarsadalomtudomanyok a szerzék csaknem
egyharmadat adjak. A magyar tanulmanyszerzék megosztottabbak az egyes tudomanyte-
riletek kdzott, a kulcsszerepet jatszé human- és tarsadalomtudomanyi jelenlét szempont-
jabol a magyar neveléstudomany egyfajta ,,kdztes poziciot” foglal el. Ennek magyaraza-
tat a 3. tablazatban kozolt adatok adjak meg. A folyodiratokra bontott adatokbdl Kitdinik,
hogy a magyar neveléstudomanyi diskurzusok alapvetéen egy osztott diskurziv térben
zajlanak, ahol a meghatarozé organumok mas és mas iranyu befolyassal birnak a kom-
munikacié agenseire.
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3. tablazat. Tudomanyos terileten dolgozé tanulmanyszerz6k tudomanyteriiletek szerinti
megoszlasa —a magyar folydiratokra bontott adatokkal (%)

Atlagos értékek a harom .
. , , Magyarfolydiratok
vizsgalt orszagra
D F H EDE 1Q MP UPsZ
Neveléstudomany és ha-
tarteriletei

Human- és tarsadalom-

86,1 57,3 71,5 57,5 72,6 72,4 79,8

10,5 37,0 19,9 37,8 15,9 10,9 15,4

tudomanyok

;I'Ior_tenettudomany, filo- 12 23 44 22 6.2 10.0 L6
ogia

Természet- és miiszaki

tudomanyok 16 21 2,8 2,2 44 3,8 1,4
Egyéb tudoméanyok 0,6 13 14 0,3 0,9 2,9 1,8

Mig az Educatio a magyar neveléstudomany interdiszciplindris (elsésorban a tarsada-
lomtudomanyok felé nyitott) paradigmajahoz tartozd forum, s ezért a francia modellel
mutat szembet(in hasonldsagot, addig a Magyar Pedagdgia a német modellhez all koze-
lebb, ami a *70-es évek el6tt inkabb jellemezte a német neveléstudomanyt, mint manap-
sdg. Ennek egyik jelzése, hogy a bdlcsész-pedagogiai hagyomanyokat kovetd irasok
sokkal jelent6sebb szerepet jatszanak e forumon, mint a német neveléstudomanyi folyé-
iratokban az 1955 és 1985 kozotti korszakban atlagosan.10

Az Educatio mellett az Iskolakultdra is az interdiszciplinaritas iranyaba mozditja el a
pedagdgiai kommunikacios gyakorlatot, bar ez a tanulmanyirék Osszetétele alapjan ke-
vésbé plauzibilis, mint a kommunikacios aktusok egészénél. Ha mifaji korlatozasok nél-
kil a teljes szévegprodukciéhol indulunk ki, akkor az Iskolakultdra esetében a szdvegek
alig fele szarmazik neveléstuddsok tollabdl (vo. Bird, 2009. 1. &bra).

Az Uj Pedagégiai Szemle diszciplinarisan a legzartabb, az elméleti és gyakorlati pe-
dagdgia szerepl8inek megjelenését egyarant tamogatd, ondefinicidja szerint a tudoma-
nyos ismereteket a pedagdgus tarsadalom felé transzformalo szaklap, amely az iskolai
tanitas/tanulds, az intézmeényes szocializacid kérdéseivel foglalkozo pszichologusok, tar-
sadalomtudésok szamara ugyancsak forumot kinal, de az elméletibb torténeti-filologiai
vagy természettudomanyi irasok megjelenésére itt kevésbé szamithatunk.

A magyarorszagi megoszlasi értékek négy olyan szaklap adataibdl tev&dnek 6ssze,
amelyek kilon-kilon sokkal karakterisztikusabban jelenitik meg a francia-német kutatas
soran feltart mintazatokat, mint egyittesen. Hogy a magyar neveléstudomanyi kommu-
nikacio a ,,diszciplinaris nyitas”, avagy a ,,diszciplinaris zaras” felé tart-e, longitudinalis
vizsgalatokkal kell majd nyomon kovetniink. Az id6beli valtozasok alapjan - most mar
nemcsak a tanulmanyszerzéket, hanem a teljes szdvegprodukciot figyelembe véve - két

10 A referenciaszemélyek 6sszetételének elemzésénél az is vildgossa valt, hogy Németorszagban a hermenedti-
kai hagyomany tovéabbélése (jol lokalizalhaté moédon) csak néhany forumhoz kotott.
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fontos jelzésiink van arra vonatkoz6an, hogy a magyar neveléstudomany nem a tudoma-
nyos diszciplinak ideéltipikusnak tartott fejl6dési Gtjat jarja be.

Mikdzben a nem tudomanyos tertletrél érkezett szerzék aranya folyamatosan csok-
ken, a tudomanyos hatterl szerz6k kozott egyre nagyobb a human- és tarsadalomtudosok
részesedése. 1997 és 2006 kozott jelenlétliik 11 szazalékrol 17 szazalékra er6sodott, mi-
kdzben a neveléstuddsok ardnya stagnélt. Ha leszlkitjiik az elemzést a tanulmanyokra,
akkor ez a tendencia mar nem kimutathat6, amib6l az is vildgosan latszik, hogy a magyar
neveléstudomanyi folydiratokra jellemz8 milifaji sokszinliség ellenébe hat mindazok t6-
rekvéseinek, akik a neveléstudomanyi diskurzusok centralis forumaitdl a neveléstudo-
many mint ,,diszciplina” dnreprezentacidjat varnak el. (Ezt az éllaspontot a hazai neve-
Iéstudomanyban a Magyar Pedagogia képviseli a legkdvetkezetesebben, amely miifaji-
lag is a ,,legszikarabb” folyoiratunk.)

A generacios 0sszehasonlito vizsgalatok soran az is megallapitast nyert, hogy a 45 év
alatti szerz6k korében az atlagos értékekhez képest a neveléstuddsok, a pszichologusok
és a tarsadalomtudosok alul-, mig a torténészek, az irodalmarok és a nyelvészek er@sen
felilreprezentaltak. (A fiatal generaciok publikacios aktivitasardl lasd Bird, 2009.) E je-
lenség kapcsolatban allhat a kdzponti folydiratok rekrutacios bazisanak jellemzéivel, il-
letve a szaklap vallalt kiilldetésével, de jelzése lehet annak is, hogy a neveléstudomanyi
doktori iskolak mely teriiletekrdl ,,vonzzak magukhoz” hallgatoikat. A diszciplinan bell-
li utdnpotlds nagysagat a kommunikécios gyakorlat fel6l - adathidny miatt - még csak
megbecsilni sem tudjuk, nem is tartozik szorosan a targyhoz, csupan felhivnank a fi-
gyelmet arra, hogy id@szer(i lenne a neveléstudomany ,,6nreprodukcids képességének és
gyakorlatanak” tudomanyszociolGgiai vizsgalatat is elvégezni.

Egy tudomany statuszat a tudomanyok rendszerében a publikécios gyakorlat aktorai-
nak diszciplinaris hovatartozésa mellett alapvetéen az hatarozza meg, hogy milyen elmé-
leti és modszertani keretben zajlanak az adott teriilethez kapcsolt tudomanyos tevékeny-
ségek. A negyedik és 6todik lépésben ezt a témat jarjuk koril a pedagdgiai folyoiratok
irodalomjegyzékében és a folydiratcikkek cimében fellelt referenciaszemélyek elemzé-
sével. El6tte azonban ellendrizzik a szerz6i 6sszetételre vonatkozd megallapitasainkat a
neveléstudomanyi szaklapokban hivatkozott folyoiratok tudomanyteriiletek szerinti
megoszlasa alapjan.

Hivatkozott periodikak

Ebben a Iépéshen a vizsgalat targyat azon irodalmi hivatkozasok jelentik, amelyek
egy tudomanyos folyoiratban, ismeretterjeszté szaklapban vagy egyéb organumban meg-
jelent szdvegre reflektalnak. Az elemzések alapjaul szolgal6é adatforrasok a harom or-
szag esetében alapvetden nem tértek el egymastol, de a magyar szovegek feldolgozésa
egyel6re csak a magyar nyelvi referenciakra terjedt ki. A francia-német kutatas e lépés-
nél a mintat valamelyest lesz(ikitette (3-3 folyoirat els6 harom és utolsd harom évét vizs-
galtak), ennek kdszonhet6en a 312 német és 231 francia folyoiratcikkel szemben nalunk
a vizsgalt tiz évbdl 1514 cikk kerilt elemzésre, melyekben 2033, 1660 illetve 4651 fo-
lyéirat-hivatkozast talaltunk. A folydirat-hivatkozasok a németeknél 694, a franciaknal
547, nalunk 244 periodika kozétt oszlottak meg. A folyoirat-hivatkozasokra kapott ada-
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tokat az érintett folyoiratok tudomanyteriiletek szerinti megoszlasaval a 4. tablazat kozli
(lasd Pap, 2009. 2. tblazat).

4. téblazat. Afolyoirat-hivatkozasok tudomanyteriiletek szerinti megoszlasa a francia, a
német és a magyarfolydiratokban

Németorszag Franciaorszag Magyarorszag
N % N % N %
Neveléstudoméany a hatartu-
domanyagakkal egyiitt 1338 67,3 765 49,1 3034 65,9
Human- és tarsadalomtudo-
méanyok 388 195 577 37,0 797 173
Tortenettudomany 72 36 109 7.0 447 9,7
és filologia
Matematika és természettu-
domanyok 66 33 35 2,3 37 0,8
Kultudra és nyilvanossag 63 3,2 50 3.2 214 4,6
Egyéb 61 31 22 14 78 17
Adathiany 45 - 102 - 44 -
Osszesen 2033 100,0 1660 100,0 4651 100,0

A korabban megallapitott kontraszt francia-német viszonylatban a hivatkozott perio-
dikéknal djra megjelenik, s6t bizonyos szempontbol még erdsddik is: A francia szerzék
altal hivatkozott folydiratoknak kevesebb, mint a fele neveléstudomanyi, avagy valamely
neveléstudomannyal hatéros teriilethez tartoz6 szakmai organum. Ugyanakkor: a human-
és tarsadalomtudomanyok - a szerzéknél mért 28 szazalékkal szemben - a hivatkozott
folyoiratoknal mar 37 szdzalékban képviseltettek. A német neveléstuddsok haromszor
olyan gyakran hivatkoznak neveléstudomanyi, szakdidaktika és egyéb, a pedagogiaval
rokon lapokra, mint a francidk, s bar a human- és tarsadalomtudomanyi folyoiratok
majdnem egy6todét teszik ki a referenciaorganumoknak, ez nem csdkkent a korabban
megallapitott kontraszton, mivel ezek diszciplinaris Osszetétele alapvetfen eltér a két
nyugat-eurépai mintdban. Mig Franciaorszagban a pszicholégiai lapok abszoldt tdlstlya
regisztralt, a német referenciak a tarsadalomtudomanyi szaklapok széles spektrumara hi-
vatkoznak, mikdzben a pszichologia er6sen alulreprezentalt (Schriewer és Keiner, 1993).

A magyar nyelv( referenciaorganumok a magyar neveléstudomanyi kommunikéacid
relativ zartsagat mutatjak, a némethez egészen kozeli értékekkel. Egy jellemz6 eltérés a
két orszag kozott mégis van: mig Németorszagban (els6sorban a matematika-tanitassal
kapcsolatos diskurzusok hatasara) a természettudomanyok, addig nalunk az irodalom és
a modern filoldgia felé nyitottabb a neveléstudomanyi kommunikacio.

Ebben az esetben a négy magyar folydirat kdzott ugyanaz az alapdsszefliggés mutat-
hat6 ki, mint a szerz6knél: a diszciplinaris heterogenitast tamogat6 lapokban (Educatio
és Iskolakultira) 50 illetve 63 szazalék, a szakmai koncentraciot megval6sitd forumokon
(Magyar Pedagdgia és UPSZ) 75 szazalék korili a neveléstudomanyi hivatkozéasok ara-
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nya (v0. Pap, 2009. 1. &bra). Felvet6dik a kérdés, hogy a magyar folydiratok kozil az
intra- vagy az interdiszciplinaris kapcsolatokat er6sit6 lapok allnak-e &sszhangban a
nyugat-europai tendencidkkal. Erre vonatkozdan a nemzetkozi kutatasbol néhany jelzés-
sel rendelkeziink. A német és francia neveléstudomanyi kommunikacio a vizsgalt har-
minc év alatt egyértelm(en a diszciplinaris heterogenitas felé mozdult el: a *80-as évek
elején a human- és tarsadalomtudomanyi referenciak jelentésége Németorszagban a két-
szeresére, Franciaorszagbhan pedig csaknem masfélszeresére nétt a kezdd években mért
értékekhez képest. Ezzel parhuzamosan - kiléndsen a német diskurzusokban - az inter-
diszciplinaris szaklapok aranya is emelkedett (Schriewer és Keiner, 1993). ,,A német ne-
veléstudomany” - igy a német kutatdk konkldzidja - ,,késznek mutatkozik arra, hogy re-
ferenciaterét a human- és tarsadalomtudomanyok felé megnyissa, mikdzben a természet-
tudomanyi, torténeti, filoldgiai szakok marginalizalodnak.” (Schriewer és Keiner, 1993.
306. 0.)

A magyar és a német neveléstudomanyi kommunikacié kozelsége, illetve tavolsaguk
a francia publikaciés gyakorlattol a meghivatkozott periodikakkal 6sszefiiggésben
ugyanakkor mas maédon is kifejez6dik. Az egyik megfigyelt jelenség a folyoiratokon be-
[ili 6nreferencia stlya. Mint erre Pap (2009) elemzésében ramutatott, a négy magyar
pedagdgiai folydiratban a kiemelt referenciaorganumok lényegében azonosak az altalunk
kivalasztott szaklapokkal. A folydirat-hivatkozadsoknak a Magyar Pedagogidban csak-
nem 16, az Educatioban kozel 18, az Iskolakultiraban tobb mint 20 és az Uj Pedagdgiai
Szemlében tobb mint 25 szdzaléka ,,6nreferencia”, vagyis a sajat lapban megjelent cikkre
tortént hivatkozas.

A kommunikacios praxis ilyetén centralizalasa a német neveléstudomanyra is jellem-
z6, ha nem is olyan mértékben, mint nalunk. Folydiratokra bontott adataink ugyan német
oldalon nincsenek, de a neveléstudomanyi referenciatér eltérd strukturaltsaga a folyo-
iratok dsszesitett rangsoraval is igazolhatd, amit a német kutatdk lekdzdltek (Schriewer
és Keiner, 1993). Németorszagban az els6 hat helyen egy-egy kozponti neveléstudoma-
nyi folydirat all (koztiik a kivalasztott harom szaklap is). Az ezekre es hivatkozasok
mintegy 30 szazalékot tesznek ki. Magyarorszagon az els6 6t helyen mind a négy orga-
numban az altalunk kivalasztott pedagdgiai folydiratok talalhatok, ezen kivill megjelenik
még az UPSZ el6dje, a Pedagdgiai Szemle, illetve a Koznevelés cimii oktatéasiigyi heti-
lap. Az els6 6t periodikara es6 hivatkozasok az Educatioban az 0Osszes folyoirat-
hivatkozas 41,5 szazalékat, az IskolakultGraban kozel 50 szazalékat, az UPSZ-ben illetve
a Magyar Pedagogiaban kozel 60 szazalékat adjak. A Magyar Pedagdgia vagy az Uj
Pedagogiai Szemle kommunikéciés gyakorlata tehat kétszeres, az Iskolakultira tébb
mint méasfélszeres, az Educatio pedig harminc szazalékkal erésebb strukturélis zartsagot
mutat, mint a német folyoiratok atlaga. Mindezzel szemben a hivatkozott francia foly6-
iratok kdzott nagy a szoras, az els6 hat folydiratra minddssze a hivatkozasok 16 szzalé-
kajut (Schriewer és Keiner, 1993).

A magyar neveléstudomany, ami a kdzponti pedagdgiai folyoiratok szerz6i korét ille-
ti, a franciahoz viszonyitva ,diszciplinarisan homogén”-nek, a némethez képest ,,diszcip-
linarisan heterogénnek” nevezhet6, a referenciatér strukturalis eltérései alapjan azonban
mar zartabbnak mutatkozik a német gyakorlatnal is, azaz sajat (diszciplinan beldli) refe-
renciaorganumaira, kiléndsen a kozponti neveléstudomanyi forumokra er6sebben kon-
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centrait, mint amennyire ez a német neveléstudomanyi kommunikacidban megfigyelhetd
volt. Amennyiben vizsgalédasainkat kiterjesztjik a referenciaszemélyekre is, a magyar
neveléstudomanyi kommunikacié még markansabban a diszciplinaris zartsag iranyaba
mutat - mikozben onreflexids gyakorlata egy fontos nemzeti vonassal is kiegésziil.

Referenciaszemélyek

A statisztikai adatok értelmezését e lépésnél megneheziti, hogy az adatforrasok nem
tekinthet6k teljesen ekvivalensnek. A német mintaba egyetlen egy folydirat, a Zeitschrift
fur Padagogik évente megjelend névregiszterének adatai keriiltek be. Konkrétan minden
évbdl a harom legtdbbet meghivatkozott személy, mely lista az atfedések miatt végil 34
fére redukalodott. A francia minta alapjat egy autobiografiai vazlatokat tartalmazé kiad-
vanysorozat adta, amelyben a francia neveléstudomany képvisel6i nyilatkoztak arrdl,
hogy kiket tekintenek mestereiknek, példaképiiknek. A megnevezett személyek kozil itt
is azok keriiltek csak elemzésre, akik legalabb harom neveléstudds Onéletrajzi irasaban
szerepeltek, ezek szdma 99. A magyar minta a sz6vegek irodalomjegyzékében el6fordu-
16 személyek kozll az 50 legtdbbet meghivatkozott szerz6t tartalmazza.

A negyedik lépéshen elvégzett részkutatas célja a neveléstudomanyi kommunikacio
szellemi horizontjanak 6sszehasonlitasa volt, Schriewerék a francia és német adatforra-
sok eltérd jellegét nem tekintették aggalyosnak; a magyar kutatasban alkalmazott eljaras
azonban még ehhez képest is eltérd, amennyiben a nyilvanos diskurzusban megjelend re-
ferenciaszemélyek bevonasa mellett (ez a németre is igaz) a teljes szdvegkorpuszon vé-
geztiik el az elemzést (ez a német mintara mar nem all). Mindezek szem el6tt tartasa igen
fontos az 5. tablazathan k6zolt adatokat értelmezésénél (vo. Schriewer és Keiner, 1993.
4.3 tablazat; Bard, 2009. 3. tablazat).

5. tablazat. A referenciaszemélyek tudomanyteriletenkénti megoszlasa a harom vizsgalt
orszagban (6sszes nével&fordulds; az elemzett személyek szama: NSZK - 34;

F-99; M - 50)
Németorszag Franciaorszag Magyarorszag
N % N % N %
Neveléstudomany 1292 61,4 97 21,3 3229 71,4
Hatartudomanyok 40 19 22 48 497 11,0
Human- és tarsadalomtu- 162 77 267 58,7 653 14,4
domanyok
Torténettudomany és fi- 599 28,5 30 6,6 95 21
lologia
Matematika és természet- 0 0,0 16 35 0 0,0
tudomanyok
Kultdra és nyilvanossag 0 0,0 10 2,2 0 0,0
Egyéb u 0,5 13 2,9 49 U
Osszesen 2104 100,0 455 100,0 4523 100,0
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Schriewer és Keiner megallapitjak, Németorszag és Franciaorszag esetében a reflexi-
6s hagyomanyok illetve a kutatési orientacio két eltér6 mintajaval van dolgunk. Mig a
német neveléstudomanyban a szellemtudomanyi tradicion alapul6 reflexios tevékenység,
addig a francia neveléstudomanyban a tarsadalomtudomanyi-alkalmazott kutatdsok do-
minalnak (Schriewer és Keiner, 1993). Ez a kiilonbség (5. tablazat) markansan megmu-
tatkozik a referenciaszemélyek dsszetételében is. A francia neveléstudomanyi diskurzu-
sok vonatkoztatdsi pontjai (a hatarteriileteket nem szamitva) megkdzelitéleg hdromne-
gyed részben a neveléstudomanyon kivili szakteriileteken keresend6k, ahol ismét - te-
temes elénnyel - a pszicholdgia vezeti a tudomanyok rangsorat. Németorszagban - ha-
sonld értékekkel, mint amit a 2. és 4. tdblazatok mutatnak - kozel kétharmados a neve-
léstudomany részesedése, majd ezt kdveti - s ebben mar van eltérés az eddigi adatokhoz
képest - a torténettudomany és a filolégia. A korabbi eredményekkel valo diszkrepancia
itt val6szinlileg az adatforras leszlkitésével magyarazhatd, vagyis azzal, hogy a
Zeitschriftfir Padagogik - profiljanak megfeleléen - az atlagosnal nyitottabb a torténet-,
irodalom- és nyelvtudomanyok felé. Bar a Zeitschriftfiir Padagogik 1955-6s megalapi-
tasa Ota (akarcsak a német neveléstudomany) komoly atalakulason ment keresztil (vo.
Tenorth és Oelkers, 2004), a szaklapban megvalésult neveléstudomanyi kommunikacio a
’80-as évekig diszciplinaris értelemben homogénebb volt, mint a francia.

A magyar folyoiratok kontroverz képet mutatnak a francia szaklapok referenciaspekt-
rumaval dsszevetve: magyar viszonylatban a neveléstudomanyi referencidk talsulya még
a hatarteriilethez sorolt személyek nélkiil is karakterisztikus. A kett6s kotédési szerz6kre
itt is jellemzd, hogy els6sorban a neveléstudomanyi/oktataskutatd intézmények munka-
tarsai, akik mas diszciplindban szerezték meg tudomanyos fokozatukat.1L A tdrténettu-
domany és a filoldgia a referenciak kozott kisebb jelent6séggel bir, mint a németeknél,
vagy akar francidknal. A human- és tarsadalomtudomanyi hivatkozéasok esetében nalunk
a fejl6deslélektani, a kognitiv vagy szocialpszicholdgiai, valamint a tarsadalmi struktd-
rak és az iskolarendszer dsszefliggéseit vizsgald szocioldgiai kutatadsok befolyasa a meg-
hatarozo.

A német neveléstudomany bels6é centralizacidja a szellemi er6tér tekintetében is
megfigyelhetd: a sajat diszciplinan, illetve a német filozofian beliili referenciak a hivat-
kozéasok mintegy 90%-at adjak (Schriewer és Keiner, 1993). Ez az erds elméleti dnrefle-
xi0 a magyar neveléstudomanyra ugyan nem jellemz8, de egyfajta 6n-centrikussag igen.
A 6. tiblazat a német kutatok &ltal kozzétett német illetve francia névlistak elsg tiz he-
lyezettjét hasonlitja 6ssze a magyar folyodiratok irodalomjegyzékeiben talalt, legtébbszor
meghivatkozott els6 tiz referenciaszemély listajaval (v6. Schriewer és Keiner, 1993. 4.1
és 4.2 tablazatok). Az elemzést a magyarok folyoiratoknal ki kellett terjeszteniink a refe-
renciaszemélyek top-60-as listajara is, de miel6tt ennek okaira kitérnénk, nézzilk meg
el6szor a top-10-be keriilt személyeket.*

A szoban forg6 hét neveléstudomanyi szakember kdzil harman torténészek, ketten szociolégusok, egy-egy
pszicholdgus illetve alkalmazott nyelvész.
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6. tablazat. A top-10-es listaba bekerilt referenciaszemélyek a harom vizsgalt orszag-
ban, valamint a magyarorszagi top-60-ban taldlhaté nem-kortars magyar,
avagy kulfoldi szerz6

Top-10-be kerult szerzék Kiterjesztve

a top-60-ra

Németorszag Franciaorszag Magyarorszag Magyarorszag
Blankertz, Herwig Bachelard, Gaston ~ Béthory Zoltan Boekarts, Monique
Flitner, Wilhelm A Bourdieu, Pierre Csapo Bend Bourdieu, Pierre
Habermas, Jirgen Crozier, Michel Falus Ivan De Corte, Erik
Hegel, Friedrich Durkheim, Emile Halész Gabor Gardner, Robert C.
Hentig, Hartmut v. Freinet, Celestin Kozma Tamas Kiss Arpad
Humboldt, Wilhelmv.  Freud, Sigmund Lannert Judit Klebelsberg Kuno
Kant, Immanuel Legrand, Louis Nagy J6zsef Mérei Ferenc
Klafki, Wolfgang Piaget, Jean Németh Andrés Piaget, Jean
Mollenhauer, Klaus Rogers, Cari Pukanszky Béla Pintrich, Paul R
Piaget, Jean Wallon, Henri Vidakovich Tibor Sternberg, Robert J.

A Zeitschriftfiir Padagogik hasabjain hivatkozott szerz6k tGlnyomorészt filozofusok,
biek kdzll kiemelkedik Hegel, Kant és Habermas, valamint a német szellemtudomanyi-
hermeneutikai hagyomany emblematikus figurdja, a top-10-b6l mar kimaradt Dilthey.
Az utébbiak kozil a top-10-ben van Blankertz, Flitner, Hentig, Klafki és Mollenhauer,
akik az 1950-70-es években a német neveléstudomany kdzépnemzedékét reprezentald,
befolyasos tagjai. A human- és tarsadalomtudomanyok képvisel8i kdzll egyedil Piaget
emelkedik ki - @ jelenti a német és francia neveléstudomany kozétti legfontosabb atfe-
dést. A franciak ismét ellenkez6 iranyu orientaciorol tesznek tantbizonysagot: ha az 6sz-
szes elemzett személy adatait vessziik alapul, a neveléstudomanyi tradiciéhoz kapcsolha-
t0 szerz6k aranya alig egyharmadat, a filozofusok alig egyotodét teszik ki a német olda-
lon kapott értékeknek. A human- és tarsadalomtudomanyok altal dominalt referenciak
Franciaorszagban egy sajatos szellemi er6teret jelenitenek meg. Egyrészt megtalaljuk itt
a francia pszicholdgia jelent6sebb alakjait (az els6 tizben szerepl6é Piaget és Wallon mel-
lett pl. Binet, Claparéde, Piéron, Reuchlin vagy Zaz.z.o tartoznak ide); illetve mindazokat,
akik a francia neveléstudomanyi kutatasok filozdfiai, pszichologiai, szocioldgiai alapve-
téseit adtak (mint pl. Bachelard, Foucault, Marcuse, Popper, Freud, Rogers, Bruner,
Durkheim, Bourdieu)', végiil, de nem utolsé sorban a reformpedagdgia elméleti és gya-
korlati agahoz szorosan kapcsolodo szerz6ket (mint pl. Freinet, Claparéde vagy Dewey).

Ugyan az adatok a folyoirat-publikaciok helyett a francia neveléstudomany reprezen-
tansainak onéletrajzi vazlataibol szarmaztak, valészinlileg Schriewer és Keiner kdvet-
keztetése annyiban helytallo, hogy a francia neveléstudomanyi diskurzusokban altalaban
nem a sajat diszciplinan beluli elméleti tradiciok jatsszak a dont6 szerepet, hanem egy
széles korb6l valasztott, rendkivil szines, multidiszciplinaris szellemi er6tér (vo.
Schriewer és Keiner, 1993).

66



A magyar neveléstudomanyi kommunikéacio jellemz6i (1997-2006)

A magyar top-10-es lista - mindezek fényében - igen sajatos. A némettel annyiban
rokon, hogy itt is a kdzépnemzedékhez tartozok dominanciaja jelenik meg, de az ,,intel-
lektualis horizontot” ebben az esetben kizarolag a neveléstudomanyi kommunikacié ak-
tudlisan legnagyobb hatasfoku aktorai jeldlik ki. Ezt a képet némileg modositja, ha na-
gyitd ala vessziik mindazon mdiveket is, amelyekre a hivatkozasok vonatkoznak. A leg-
tobbszor meghivatkozott tiz magyar szerzd neve 0sszesen 1860 esetben fordul eld a fo-
lyéiratcikkek irodalomjegyzékeiben. Az esetek 36%-anal tanulmanykotet vagy kézi-
kdnyv szerkeszt6jére torténik hivatkozas, 25%-anal monogréafiara, 22%-anal kényvrész-
letre, 11%-anal folyoiratcikkre, a maradék 6%-ban pedig tankdnyvekre, oktatasi segédle-
tekre, kutatasi beszamolokra, Ujsagcikkekre stb.

Ha megvizsgaljuk, hogy a top-10-be keriilt szerz6knél a hivatkozasok mely tipusaval
van dolgunk, kideril, hogy a vizsgalt referenciaszemélyek alapvetéen két egymastol el-
kiilonuld csoportra oszthatok: azokra, akik ,,paradigmagazdaként”, iskolaalapitéként tol-
tenek be fontos szerepet a magyar neveléstudomany terlletén, valamint mindazokra,
akik - e mellett vagy ezzel szemben - sztenderd kézikdnyvek, tankdnyvek, lexikonok,
sth. szerkeszt8iként, irdiként szamitanak referenciapontoknak. Ez utobbi tevékenységhez
kapcsolhatdk példaul Halasz és Latinért altal jegyzett ,,Jelentések a magyar kdzoktatas-
rol” cimd sorozat, Bathory és Falus altal szerkesztett ,,Pedagogiai Lexikon” vagy Né-
meth és Pukanszky szerz8i paros altal irt ,,Neveléstorténet”. A kézikdnyvekre torténd hi-
vatkozasok néhol meghaladjak a talalatok 50%-at is (lasd 1 abra).

Vannak ugyanakkor olyan referenciaszemélyek is, akiknél a hivatkozasok tilnyomo
része monografiakra, kotetben vagy folyodiratban megjelent tanulmanyokra esik. Az
6nallé mivek referenciaként vald megjelenése fontos jelzése annak, hogy az adott sze-
mély elméleti és/vagy empirikus munkassaga mennyiben szolgél vonatkoztatasi pontként
a tudomanyos kdzdsseg szemében. Kimagaslo értékekkel e tekintetben a neveléstudo-
manyi paradigmak, kiemelt kutatési teriiletek vezet6 egyéniségei rendelkeznek, mint pl.
Nagy Jozsef, Csap6 Bend, Vidakovich Tibor (kognitiv pszicholégiai paradigma), Kozma
Tamés, Halasz Gabor (tarsadalomtudomanyi/politolégiai paradigma), Németh Andras,
Pukanszky Béla (szellemtorténeti/hermeneutikai paradigma), Bathory Zoltan (tantervel-
mélet és oktataspolitika), Falus Ivan (oktataselmélet/didaktika).

Az 1 abra és a 7. tablazat abszol(t szamaiban felt(ing, hogy még a top-10-ben sze-
repld referenciaszemélyekre kapott taldlatok is erds szorddast mutatnak: a legalsé és a
legfelsd értékek kozott tobb mint 6tszords a szorz6.2 Ami e szamokat némileg ,.torzitja”
(bér val6jaban szimptomatikus), az a szdmitogéepes feldolgozashol fakadd névmegketts-
z8dés, abban az esetben, ha egy adott szerz§ a sajat maga altal szerkesztett kotetben je-
lent meg tanulmany- vagy fejezetiréként. Ennek hatésara lett extrémen magas a talalatok
szama Csapd Bend neve mellett, vagy ez ,.emelte be” a top-10-be az azonos paradigma-
hoz tartozd Vidakovich Tibort. A jelenség ugyanakkor szimptomatikus, ugyanis vilago-
san jelzi, hogy az ezredforduldn a kdzponti szaklapok tikrében a Szegedi Tudomany-

12 Néhany adat a referenciaszemélyekre es6 talalatok szérédasahoz. Az dsszes hivatkozott szerz§ szamat (a
névvariaciok gazdagsaga miatt) egyel6re csak nagysagrendileg tudjuk megbecsiilni, (gy tizenkétezerre tehe-
t6. Ennek egytizedét teszik ki azok a szerz6k, akiket a tiz év soran legalabb 6t helyen megneveztek referen-
ciaként. Az els6 6tvenbe vald bejutashoz minimum 40, az elsé tizbe minimum 90 hivatkozas kellett.
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egyetem Neveléstudomanyi Intézetében miikdds, a kognitiv pszicholdgiai paradigmat
megtestesitd iskola a dominans kutatéi mdhely. E mdhely diskurzusbeli felllreprezen-
taltsagaval dsszhangban van a 6. tablazat utolsé oszlopaban talalhatd névlista is, amely-
ben a legtobbszor meghivatkozott nem-él6 magyar, illetve kiilféldi referenciaszemélyek
névsora szerepel.

7. tablazat. A top-10-be kerllt magyar referenciaszemélyek hivatkozott publikacidi a mi
jellege szerint (db)

Béathory  Csap6 Falus Haldsz Kozma Lannert  Nagy  Németh Pukénszky Vidakovic

Zoltdn  Bend Ivan Gabor  Tamés Judit Jozsef  Andras Béla h Tibor

(N=167) (N=547) (N=156) (N=207) (N=92) (N=117) (N=243) (N=92) (N=113) (N=126)
szerkesztett

) 35 32 61 56 14 90 1 12 35 39
kotet
monografia 34 19 12 15 38 0 54 40 n 27
kdnyvrészlet 5 19 13 9 7 5 3 13 10 12
tanulmany 25 29 7 13 33 1 41 9 17 17
egyéb 1 2 7 6 7 3 0 27 27 4
W szerkesztett kotet B monografia O kényvrészlet O tanulmany m egyéb
T - - ml wm L,
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%*F
20%
10% -
0%
Béthory Csap6  Falus Ivan Halasz Kozma  Lannert Nagy Németh Pukanszky Vidékovich
Zoltan Bend  (N=156) Gébor Tamas Judit Jozsef Andrés Béla Tibor
(N=167)  (N=547) (N=207) (N=92) (N=117)  (N=243) (N=92) (N=113) (N=126)
|. dbra

A top-10-be keriilt magyar referenciaszemélyek hivatkozott publikacioi a mijellege sze-
rint (6sszes nével6fordulas)
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A magyar referenciatér jellemzéséhez sziikségesnek latszott az elemzett alapsokasag
ilyetén kiterjesztése, amitdl els6sorban azt vartuk, hogy igy a magyar névlista a francia-
val és a némettel Osszevethet6bb lesz. Ez alapvetSen beigazolddott. A mésodik listan
szerepld személyek harom 6 csoportot alkotnak: egyrészt megjelennek a magyar neve-
Iéstudomany hagyomanyait alakité kultikus figurdk (Klebelsberg Kuno, Mérei Ferenc,
Kiss Arpad)’, masrészt a magyar neveléstudomanyi kommunikécioban uralkod6 para-
digma legfontosabb kilfoldi referenciai (Boekarts, De Corte, Gardner, Pintrich,
Sternberg)-, valamint azok a szaktekintélyek, akiken keresztil a magyar neveléstudo-
many az eurdpai szellemi tradiciékhoz kapcsolddik (Piaget, Bourdieu). Hogy e listan
talnyomorészt a Szegedi Egyetemen folyd méréselméleti, illetve analitikus pszicholdgiai
kutatasok vonatkoztatasi kerete reprezentalja a magyar neveléstudomany szellemi hori-
zontjat, az leginkabb a neveléstudomanyi mihelyekben foly6 tevékenységek ,,lathatdsa-
gardl” arulkodik. Iskolateremtés publicitas nélkil elképzelhetetlen. Az eredményekhez
valé hozzaférés biztositja a tudomanyos kontrollt illetve a kutatasi tevékenységekhez va-
16 kiils6 kapcsolodas lehet6ségét; az adott paradigma referenciakeretének Gjabb és Ujabb
megjelenitése a publikaciokban pedig alapvet6 feltétele egy miihely hosszi tavu fennma-
radasanak, tekintve, hogy ez a legbiztosabb mddja annak, hogy az intézményi/szakmai
elérelépéshez szilkséges hivatkozasi kvoétakat az iskola legkivalobbjai (belathatd idén
beliil) teljesitsék. E tekintetben a szegedi iskola kimagaslé szervezettséget és hatékony-
sagot ért el, ezért nem tdl meglepd, hogy a két iskolaalapitdé mellett a fiatal generaciok-
hoz tartoz6 kutatdk kozil is mar négyen ott vannak a referenciaszemélyek 50-es toplista-
jan.

Valoszinlleg e tudatos és szervezett publikacios aktivitassal all dsszefliggésben a
kiilfoldi és magyar referenciak aranya kozotti eltérés is, amire a WARGO-intézet mun-
katarsai a Magyar Pedagogia és az Iskolakultira &sszehasonlitasa soran felfigyeltek.
Mint megéllapitottdk, a Magyar Pedagdgidban atlagosan mintegy méasfélszer annyi kil-
foldi hivatkozast talalunk, mint az Iskolakultiraban, béar ez utébbiban a tendencia a kiil-
foldi referenciak ndvekedésének iranyaba mutat, mig a Magyar Pedagégiaban lényeges
véltozds 2000-2005 kozétt nincsen (Toth, Torndn és Cserpes, 2008). Sajat elemzéseink
ezt felerészben alatdmasztjadk. Ha a minimum &t hivatkozast kapott 975 szerz§ adataibdl
indulunk ki, akkor a mintegy 16.000 hivatkozasnak csak kevesebb, mint egynegyede vo-
natkozott kiilfoldi szerz6re. A kilfoldi referenciak szerepe a négy magyar folyoiratban
igen killonbdz6. A hivatkozasoknak az Educatio és az UPSZ esetében mintegy 17,5, az
Iskolakultiraban 23,5, a Magyar Pedagdgidban 36,5 szazaléka esik idegen nyelvii szo-
vegekre. Ezek az eltérések nemcsak a folydiratok tudomanyos jellegével magyarazhatok,
hanem @sszefligghetnek azzal is, hogy milyen gyakran jelennek meg az adott forumon
empirikus vagy elméleti munkék, kulturalisan milyen mértékben determinélt a tematika.
Ami a véltozasok irdnyat illeti, a kilfoldi hivatkozasok aranya az ezredforduldig atlago-
san megharomszorozodik, a 2000-es évek elején er6sen hullamzik, majd 2003-t6l 20
szazalék korul megallapodik. A folydiratokon beliili tendenciak valoban nem azonosak,
de sem az Iskolakultira, sem a tébbi folyoirat esetében nincs szé folyamatos emelkedés-
rél vagy stagnalasrol. Feltehetd, hogy a kiugro években (pl. 1999/2000 vagy 2002/2003)
a diskurzusok el6terében allo témak indikaljak a kulfoldi referenciak aranyanak hirtelen
emelkedését, avagy csokkenését.

69



Bir6 Zsuzsanna Hanna

Az utolsé, altalunk megismételt Iépésben a francia-német kutatas targya tovabbra is a
neveléstudomanyi kommunikacié szereplSinek referenciamagatartasa lesz, kiilonds te-
kintettel a cimekben megnevezett személyek empirikus vagy elméleti iranyultsagara. A
német kutatdk hipotézise szerint a francidknal az empirikus tudomanyok képvisel8ire
torténik majd tobb hivatkozas, mig a németeknél egy erds elméleti dnreferencia varhato
(Schriewer és Keiner, 1993). Amennyiben elfogadjuk azt az el6feltevést, miszerint a ci-
mekben és az irodalomjegyzékekben megjelend hivatkozasok alapvetéen ugyanannak a
szociokulturalis 6sszefiiggésnek az objektivacioi, akkor magyar oldalon arra szamitha-
tunk, hogy ismét kifejezésre jut a magyar neveléstudomany paradigmatikus széttagoltsa-
ga, mint ahogy az is, hogy a kiillénb6z8 irdnyzatok kozil az ezredfordulon melyik domi-
nalja a neveléstudomanyi kommunikéciot. Az 6todik Iépésben elvégzett vizsgalat fran-
cia-német relacidban hasonlé eredményeket hozott, mint a korabbi elemzések, a magyar
adatok tiikrében azonban ez nem tekinthet§ masnak, mint felszini egyezésnek - a mély-
ben nyugvo 0Osszefliggések ugyanis alapveten mas természetliek. Az 6tddik Iépésnél
francia illetve német részrél folyoiratokra bontott adatokkal is rendelkeziink, igy a to-
vabbi elemzések masik fontos témdja a folydiratok szerepének vizsgalata lesz a nevelés-
tudomanyi tradicidk tovabbélése szempontjabol.

Személyek, akik a diskurzusok targyaiva valtak

A 8. tablazat a folyoiratcikkek cimeiben fellelt referenciaszemélyek tudomanyagak,
illetve tevékenységtipusok szerinti megoszlasat mutatja (vo. Schriewer és Keiner, 1993
5.1-es és 5.2-es tablazatok). Ahogy ez a tdblazat adataibdl is kiolvashatd, a szovegci-
mekben megjelend referenciaszemélyek az adott tudomanyos kdzdsség dnképét jelenitik
meg, pontosabban azt a médot, ahogy a vizsgalt kommunikacios kdzosség sajat nemzeti
kultarajahoz, valamint az adott diszciplina gyakorlati vagy elméleti tradicidihoz viszo-
nyul.

A német neveléstudomanyi kommunikacio onreferenciara hajlé gyakorlata kett6s ér-
telemben is megnyilvanul. Egyrészt diszciplinarisan a legzartabb: a németeknél a cimek-
ben megjelent személyek kétharmada a pedagogia teriiletéhez tartozik, ami a franciaknal
kevesebb, mint a felét, a magyaroknal kevesebb, mint az egynegyedét teszi ki az 0sszes
hivatkozasnak. Masrészt, a referencidk a nemzeti kultlra vonatkozasaban is erfsen
onreflexivek: a diskurzusok kézéppontjaban all6 személyek altaldban a nemzeti kultlra
(panteon) alakjai, ami a németeknél az elemzett népesség 80, a francidknal 60, a magya-
roknal 40 szazalékara érvényes.

A diszciplinaris és nemzeti/kulturdlis szempontok egybeesése a német neveléstudo-
manyi reflexios gyakorlatban nem véletlen. A német neveléstudomanyi tradicié - mind
az elméleti, mind a gyakorlati tevékenységek tekintetében - nemcsak gazdag, hanem
(kuléndsen Kozép-Kelet-Eurdpa irdnydba) mértékadd is. Olyan személyek keriiltek a
diskurzusok fokuszaba, mint Humboldt, Schleiermacher, Herbart a klasszikusok kézll;
Nohl, Litt, Spranger, Petersen a weimari alapité generaciobol, vagy Franke, Salzmann,
Hecker, Kerschensteiner, Hahn, Lietz, Lichtwark, Steiner stb. a reformpedagdgia 18. il-
letve 19/20. szdzadi aramlataibdl (Schriewer és Keiner, 1993). Ha mindehhez hozzéad-
juk a német neveléstudomanyi gyakorlat szempontjab6l meghatarozé filozofusokat-
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tarsadalomtuddsokat (pl. Goethe, Natorp, Fichte, Schopenhauer, Marx, Weber, Dilthey,
Habermas), akkor ezzel a német cimekben megjelent referenciaszemélyek helyét és sze-
repét az eurdpai szellemi er6térben mar érzékeltettik. A diszciplinaris zartsag mellett -
talan a pszicholdgiai témaju szovegeket leszdmitva - egy er6s nemzeti-kulturalis on-
centrikussag is tetten érhetd a német pedagogiai diskurzusokban.

<& tdblazat. Személyek, akik a neveléstudomanyi diskurzusok targyava valtak —tudo-
manyag illetve tevékenységtipus szerint (8sszes nével6fordulas; az elemzett
személyek szama: NSZK -115; F- 34; M -61)

Németorszag Franciaorszag Magyarorszag
N % N % N %
f;‘igff(ftg'a' elme- 53 305 7 11,3 9 9,3
Pedagb6gus 63 36,2 21 33,9 15 15,5
Pszicholdégus 10 57 19 30,6 6 6,2
Tarsadalomtudés 6 34 7 113 0 0,0
Filozo6fus 23 13,2 4 6,5 n 11,3
Természettudds 3 17 2 3,2 2 21
Mlivész 15 8,6 2 3,2 44 454
e, 1 06 0 o m w0
Osszesen 174 100,0 62 100,0 97 100,0

Megjegyzés: A fenti tablazatban szirkével megjel6lt rubrikak a kulturalis szempontb6l homo-
génebb csoportok adatait mutatjak - ezek azok a teriletek, ahol dominansan né-
met, francia illetve magyar nemzetiségi referenciaszemélyeket talalunk.

Franciaorszagban az dnreferencia mértéke sem diszciplinaris, sem kulturdlis értelem-
ben nem mérhetd 0ssze a némettel. A neveléstudomany elméleti hagyomanyaira torténd
reflexi6 csak harmadrésze a német oldalon regisztraltnak, mikozben a klasszikusok -
Pestalozzi kivételével —legfeljebb a szazadforduldig nyulnak vissza. Itt is megjelenik a
reformpedagogia, kilondsen ennek frankofon aga (pl. Decroly, Freinet, Bouchet, Gal,
Maistre), de nemcsak kisebb mérték(i az elméleti dnhivatkozas, hanem ezen beliil is na-
gyobb aranyban talalunk olyan személyeket, akik az empirikus-kisérleti médszerek irant
elkotelezettek. A tobbi tudomanydag tekintetében a mar korabban bemutatott kontrasztok
jelennek meg (Schriewer és Keiner, 1993).

A magyar pedagogiai folydiratokban a nemzeti 6nreprezentacio lényegében két teri-
letre korlatozodik: a miivészetekre (els6sorban az irodalomra és a zenére), valamint a po-
litikara, torténelemre. A diszciplinan bellli referencidk alig egy negyedét teszik ki az
Osszes néveldfordulasnak, s ezek kdzott is tbbbségben vannak a német akadémiai peda-
gogia, illetve a német reformpedagogia klasszikusai. A magyarok koziil, Gaspar Laszlon
és Kiss Arpadon kivill, Mérei Ferenc, Schneller Istvan vagy az oktataspolitikus
Klebelsberg jelennek meg a diszciplinaris onreflexié kdzponti alakjaiként. Ez a kép el6-
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feltevéseinket teljes mértékben megcafolja, ugyanakkor van egy fontos 6sszefliggés a
harom orszag jellemz6i kozott.

A német és a francia neveléstudomany ,arculatat” az a tradicié formalta, amely az
adott kultdra sajatja, amire az adott nemzeti tudomanyos kdzosség méltan biiszke lehet, s
amire a pedagdgiai diskurzusok szerepl6i mint ,referenciara”, vagyis kdvetendé mintara,
megdrzésre, tovabbgondoladsra mélté el6zményre tekinthetnek. Ez a sajatos nemzeti-
kulturdlis tradicié valik kézen foghatova a tanulmanycimek elemzésével. A magyar ne-
veléstudomany - recepcids hagyomanyaihoz hiven - a nemzeti el6zményekre mas mo-
don tamaszkodik, mint a francia vagy a német. Amennyiben sajat nemzeti tradicioira ref-
lektal, els6sorban az irodalmi hivatkozasok szintjén teszi ezt, avagy ennek a recenzio
m(ifajaban ad helyet.13 Az 6nalld tematizacio szintjén a magyar dnreprezentacié abban
jut kifejezésre, amiben a magyar kultira a némettel vagy a francidval 6sszemérhetd:
Krady, Mandy, Mikszath, Ady, Babits, Pilinszky, Kodaly, Bartok stb. miiveiben. Ez éll
szemben a Piaget, Binet, Wallon nevével fémjelzett francia pszichologiaval vagy a
frankofon reformpedagdgiaval, illetve, a pedagdgia mint tudomanyos diszciplina sziile-
tésénél babaskodd (avagy azt el6készit6) német szaktekintélyek soraval.

Az fent jellemzett reflexios gyakorlat a diskurzusok kilonbéz6 szinterein kiilonb6z6
mértékben és maddon jelenik meg. A németeknél a Pédagogische Rundschau az a foly6-
irat, amely egyértelmiien kdveti a német neveléstudomany mint szellemtudomanyi-
filozéfiai szak hagyomanyait, mind a diszciplinan beldili, mind az azon kivili reflexidk
kozel kétharmada e folydirat hasabjain valdsul meg. A harom német folyoéirat koziil a
Bildung und Erziehung kiilénbozik leginkabb a tébbi folyoirattol, amely a német elméle-
ti tradicidk helyett - az 6sszehasonlitd pedagogiai kutatadsok dsztondzdjeként - elsésor-
ban a killvilagra nydjt kitekintést. A Zeitschriftfiir Padagogik a 70-es évekt6l az empiri-
kus kutatasok felé nyitott, minek hatasara e forumon a pedagoégiai reflexiok szama erg-
sen visszaesett. Hasonl6 dsszefiiggéseket talalunk a francia folydiratok 6sszehasonlitasa-
kor is. A legerésebb onreflexids gyakorlatot abban a két francia szaklapban fedezhetjiik
fel, amelyek a leginkabb életben tartjdk a frankofon reformpedagogia pszichologiai-
kisérleti 4ganak tradicioit. Ezek a Bulletin der Société Alfred Binet & Théodore Simon és
a Sciences de | 8ducation. A tobbi folydiratban csak szérvanyosan jelennek meg dnrefle-
xidk, azok is els@sorban az interdiszciplinaritas irdnyaba mutatnak (Schriewer és Keiner,
1993). A magyar folyoiratok koziil az dnreflexié haromnegyed részben az Iskolakultira-
hoz kotott tevékenységforma. A magyar irodalom vagy zenemdiivészet nagyjai, mint
ahogy a referenciaként szolgalo filozofusok (Nietzsche, Rousseau, Koestler stb.) életmd-
ve, hatdsa csak ezen a forumon valik 6nallo témava, a pedagdgiai illetve oktataspolitikai
reflexiok viszont mar megoszlanak az Iskolakultira és a diszciplinarisan zartabb Magyar
Pedagogia és Uj Pedagdgiai Szemle kozétt. Az Educatiohan személynevek lényegében
csak az interjucimekben fordulnak el§ - ez azonban mar nem tartozik e kutatési lépés
targyahoz.

13 Tobbek kozott ezért is dontottiink a mellett, hogy a recenzidk, valamint az aktuélis eseményekre, trendekre
érzékenyebben reflektald interjuk vagy kerekasztal-beszélgetések elemzésének egy kulén tanulményt szen-
teliink (lasd Mede, 2009).
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KonklGzié

A kiindulé hipotézisben feltett idealis allapottal az eredmények csak részben mutatnak
hasonlésagot. A szukcessziv elemzések annyit mindenképpen igazoltak, hogy a francia
és a német neveléstudomany a diszciplinaris fejl6dés két eltér6 modelljét testesiti meg,
erds elméleti orientaciéval és diszciplinaris zartsaggal az egyik oldalon, alkalmazott ku-
tatasi gyakorlattal, s ebbdl fakaddan interdiszciplinaris jelleggel a masik oldalon. A ma-
gyar neveléstudomany e két mintaadé orszag kozil —torténetileg kialakult hagyomanyait
kdvetve - a német neveléstudomanyi gyakorlathoz all kozelebb, kiilénos tekintettel a ne-
veléstudomanyi publikaciokban fellelhet6 reflexids tevékenységekre.

Németorszagban a neveléstudomany fejl6dése ugyanakkor kétiranyd, sét, bizonyos
értelemben egymas ellenében hatd folyamatokkal jellemzett: a tarsadalmi-kommunika-
cids osszefliggések egyértelmiien az intézményes zarddas jeleit mutatjak (azaz: intézmé-
nyesen korilhatarolhaté a neveléstudosok kdzossége a szakmai organumaikkal egyiitt),
az intra-kommunikacios kapcsolatok azonban a vizsgalt harminc évben a diszciplinaris
nyitast segitették el (ennek jelei mind a szerz6i Osszetételben, mind a referencia-tér at-
strukturalodasaban kimutathatdk). Ez a diszkrepancia a pedagdgia tertiletén mindaddig
nem szlntethetd meg, vélik a német kutaték, amig a neveléstudomany egyszerre két
iranybol ,,kap megrendelést”: az akadémiai szféra fel6l egyrészrél, a pedagdgiai gyakor-
lat fel6l masrészrél. Az akadémiai és a gyakorlatorientalt megkozelitésmod a probléma-
kezelés, a tematizacio és a reflexio eltér6 modozatait hozzak létre, s ezzel egyiitt a vald-
sagkonstrukcionak, a tudasnak is olyan, egymassal 0sszeegyeztethetetlen tipusait, ame-
lyek a ,kutatds” és ,,dogma”, vagy a ,scientific theory” és ,clinical knowledge” ellentét-
parokban megragadhatdk (Schriewer és Keiner, 1993).

A "90-es évek elején e jelenség annak kérdését is felvetette, hogy a neveléstudomany
egyaltalan alkalmas-e arra, hogy autondm diszciplinaként definidlja 6nmagat, vagy ugy
kell tekinteniink, hogy - mint a tudoméanyos gyakorlat egyéb teriletei (pl. ajogtudoméany
vagy a kozlekedéstudomany) - a neveléstudomany sem foghaté fel masként, mint
»,composite area of study”, mely elméleti-modszertani kereteit mas tudomanyokbol
szarmaztatja {Schriewer és Keiner, 1993; Schriewer, 1983).

E kérdés, ha nem is ilyen élesen, a magyar neveléstudomanyban is felmerlt, arra fo-
kuszalva, hogy vajon az egymassal versengé paradigmak kozill melyik fogja meghata-
rozni a kovetkezd évtizedek neveléstudomanyi gyakorlatat (lasd Nagy, 1995; Kozma,
2001, 2004). A valaszt erre az id6 majd meghozza; kutatasainkbdl bizonyos tendenciak
mar kiolvashatok. Egy kérdés azonban benniink is megfogalmazodott. Az 6sszehasonlito
vizsgéalatok alapjan megallapithatd, hogy a magyar neveléstudomany egyik legkarakte-
risztikusabb vondsa (mint ahogy feltehetleg ma mar a németé is) paradigmatikus sok-
szin(isége, intézményi pluralizmusa. Ha minden neveléstudomanyi intézmény a tudoma-
nyos mindség kritériumainak megfelel, ez a sokszinliség csak erdsitheti a neveléstudo-
many poziciojat a tudomanyok rendszerében. A kérdés csupan az, hogy mindennek
mennyire vagyunk tudataban, s tevékenységeink nemzetkdzi beagyazottsagat mennyire
tesszlik masok szdmara is lathatova.
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Bir6 Zsuzsanna Hanna

ABSTRACT

ZSUZSANNA HANNA BIRO: PROFESSIONAL COMMUNICATION IN THE HUNGARIAN SCIENCE
OF EDUCATION (1997-2006)
COMPARATIVE ANALYSIS IN THE SOCIOLOGY OF SCIENCE: AN ATTEMPT TOWARD THE
HUNGARIAN ADAPTATION OF AN INTERNATIONAL RESEARCH PROJECT

In the 1980s, one of the leading areas of research among West German historians of
education was educational science itself. The primary concern of the related sociological
inquiries was to define the place of educational science among other sciences. One of the first
outcomes of such initiatives attracting international attention was a comparative analysis of
the French and German models of communication in educational science between 1955 and
1985. The findings revealed two different models of disciplinary development: strong
theoretical orientation and relative disciplinary closure (isolation) as opposed to applied
research and interdisciplinary character. In the academic year 2007/2008, a team of six Ph.D.
students of the Graduate School in Educational Science, E6tvés Lorand University, Budapest,
Hungary, carried out a research project adapting the French-German comparison for
Hungary. Data was gathered from the studies appearing in the four leading Hungarian
academic periodicals of educational science (Educatio, Iskolakultira, Magyar Pedagdgia and
Uj Pedagdgiai Szemle) between 1997 and 2006. This paper presents the main findings of the
comparative analyses in four parts, following the structure of the original French-German
comparison: a) an overview of the authors of the examined periodicals; b) the periodicals
appearing in the data as references; c) the names (authors) cited in the data; d) persons (e.g.
authors) published papers had been written about. The analyses demonstrate that the
Hungarian model seems to be closer to the German (a fact that can be seen as historically
given). This similarity is especially obvious in the reflexive character of the scientific
activities presented in the examined papers. A further result is the statistical evidence that
Hungarian professional communication in educational science is shaped by an environment
of multiple professional discourses which is unevenly reflected in the examined periodicals.

Magyar Pedag6gia, 109. Number 1. 49-76. (2009)
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NEMEK SZERINTI ISKOLAI EREDMENYESSEG ES A
FERFIHATRANY HIPOTEZIS

Fényes Hajnalka
Debreceni Egyetem Szocioldgia és Szocidlpolitika Tanszék

Magyarorszagon (Rdbert, 2000; Székelyi, Csepeli, Orkény és Szabados, 1998), de mas
fejlett orszdgokban végzett nemzetkozi vizsgalatok szerint is (Bae, Choy, Geddes, Sable
és Snyder, 2000; Freeman, 2004) mara a nék tébbségben vannak a gimnaziumokban és a
fels6oktatasi hallgatok kozott. Fels6fokon nemcsak a f6iskolakon (illetve a BA képzés-
ben), hanem a magas presztizsl egyetemi szakok t6bbségén is tébb a néi hallgato.

A fels6foku képzésben az USA-ban a legnagyobb a lanyok aranya (1970 6ta folya-
matosan nétt), de Franciaorszagban, Portugaliaban, a volt szocialista orszagokban, illet-
ve Latin-Amerikéaban is 50% felett vannak a nék (Jacobs, 1996). Legnagyobb névekedés
a business képzéshen, a kdnyvelés, valamint a pszicholdgia teriiletén volt. Harom tertile-
ten a lanyok tovabbra is kisebbségben vannak (miiszaki tudomanyok, agrarképzés és
természettudomanyok), de a kiillénbség gyorsan csékken (Bae és mtsai, 2000). Az USA-
ban napjainkban a mesterképzésben résztvev6k 59%-a lany, és a doktori képzésben is
lassan utolérik a lanyok a fidkat (Magyarorszagon 40%, az USA-ban 49% a lanyok ara-
nya; NCES, 2007). A fels6fokl szakképzésben alulreprezentaltak a lanyok, de az oll6 az
utobbi 25 évben gyorsan szikil (Bae és mtsai, 2000; NCES, 2007). A lanyok a feln6tt-
képzésben, illetve az esti és levelezd képzésben is nagy tobbségben vannak.

A felsGoktatas nétobbletének egyik lehetséges oka, hogy a fitk kozil sokan el sem
jutnak a fels6oktatasig, mert a szakmunkasképzésben folytatnak tanulmanyokat, ami
nem ad érettségit (a filk dnszelekcidja). A filk ardnya magas a bortondkben és a hadse-
regben is, ezért sem probaljak meg a fels6fokd tovabbtanulast, bar ennek aranya nem je-
lent6s {Jacob, 2002).

Masik ok lehet, hogy a lanyoknak jobbak a kézépiskolai eredményei, azonban ez ke-
véssé hat a kdzépfok( végzettség megszerzésére vagy a felsGfokra vald belépésre, jobb
eredményeiket - szemben a filkkal - nem forditjaAk magasabb szint(i oktatas elérésére
(Mickelson, 1989). A lanyok mér az 1950-es években is jobban teljesitettek kdzépfokon
mint a filk, aranyuk azonban a kdzép- és fels6foku képzésben ezt nem tikrozte. Kérdés
tehat, hogy miért hatnak jobban most a lanyok jobb iskolai teljesitményei, mint az 1950-
es években? Ennek oka lehet egyrészt a csokkend nemi diszkriminacié mind a munka-
er6piacon, mind az oktatasban, masrészt a lanyok nagyobb érdekl6dése, hogy 6nallo erd-
forrdsokat birtokoljanak, amelyekkel jobban érvényesiilhetnek a munkaer6piacon és a
hézassagi piacon {Buchmann és DiPrete, 2006).
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A n6k nagyaranyu fels6foku képzésben val6 részvételének oka lehet az is, hogy az
oktatas relativ megtériilése novekedett a lanyok esetében (csdkkend diszkriminacio a
munkaerdpiacon, a bérhatrany csokkenése), bar a fidk abszolut értelemben még mindig
elényben vannak (DiPrete és Buchmann, 2006). Az oktatds megtériilésének ndvekedése
(az egyéni jovedelemmel mérve) nem magyarazza egyértelmden a lanyok fels6oktatas-
ban val6d nagyobb részvételét, de szélesebb korl anyagi jolét-valtozok bevonasaval (a
felsGoktatasban valé részvétel, mint védelem a szegénység ellen, oktatasfiiggé életszin-
vonal-valtozdk, valamint kedvez&bb pozicid elérése a hazassagi piacon) a nék felséokta-
tasi részvételének megtérilése mar gyorsabban nétt, mint a férfiaké (DiPrete és
Buchmann, 2006). Egy maésik kdzgazdasagi magyarazat szerint a lanyok korében a felsd-
fok bérel6nye nagyobb a kdzépfokhoz képest, f6leg a fiatal n6k korében. A fidk kozép-
foku végzettséggel is elég jo allasokhoz juthatnak (Bae és mtsai, 2000; Jacob, 2002). A
lanyok oktatasi megtériiléséhez hozza lehetne szamitani a nem piaci szférdban végzett
munkat (pl. hdzimunka), igy a megtériilés joval magasabb lenne, de ez nem magyarazza,
miért fektetnek kevesebbet a lanyok oktatasaba a sz(l6k, mint a filkéba (Jacobs, 1996).

Mickelson (1989) négy magyaréazatot ad arra, hogy miért van sok ng a fels6oktatas-
ban, mikdzben az anyagi megtériilés szdmukrajoval kisebb: (1) a nékre jellemzd ndi re-
ferenciacsoportok (nemileg szegregdlt a foglalkozasi struktira, és az oktatds megtériilé-
sénél a nék a ndi foglalkozasokat, néi karrierlehet6ségeket veszik figyelembe); (2) az ir-
redlis varakozasok (a nékre jellemz8 a jov6re vonatkozd optimizmus, munkaerépiaci
hatranyaikat alulbecslik, a hdzimunkaban egyenl§ részvételre szamitanak a férfiaktol);
(3) hozzaférés a magasabb statuszi férjekhez (nem a karrier a fontos, hanem a jé hazas-
sdg, az anyagi és szocialis biztonsag) és (4) a nemi szocializacio (a néknek fontosabb a
kiils6 elismerés, és ez a ,j6 kislany” szerep jobb tanulmanyi eredményekre 0sztonzi
Oket). Ezek a tényez6k azonban nem magyarazzak az orszagonkeénti és id6beli kiilonbsé-
geket (Jacobs, 1996).

Osszességében még mindig varat magara a valasz a kérdésre, hogy miért van tobb
lany a felsGoktatasban, mikor joval kisebb anyagi (munkaer&piaci) megtériilésre szamit-
hatnak, mint a filk, és a jobb tanulmanyi eredmények (melyek mar az 1950-es években
kimutathatoak) sem magyarazzak, hogy miért emelkedett a lanyok arénya a felsGokta-
tasban a fejlett orszagokban. Kérdés emellett az is, hogy az iskolazottsag miért nem jelzi
elére a kés6bbi statuszt (az egyenl6tlenségek hidnya az oktatasban megakasztja az okfej-
tést). Illetve miért kisebb az oktatasban a kiilonbség, mint a munkaer6piacon (Jacobs,
1996).

Korabbi kutatasainkban vizsgaltuk a filk és a lanyok tarsadalmi hattérmutatdit is
{Fényes és Pusztai, 2006; Fényes, 2008a). Eszerint a gimnaziumokban és a felsGoktatas-
ban kisebbségben 1év6 fidkra egyfajta 6nszelekcid jellemz8, csak jobb kulturalis és
anyagi hattérrel prébaljak meg a tovabbtanulast. Nemcsak létszamaranyaikat tekintve,
hanem ebben a vonatkozasban is hatranyban vannak a lanyokhoz képest (ez lesz a ké-
s6bb kifejtettférfihatrany hipotézis). Kulfoldi vizsgalatok is meger6sitik, hogy a lanyok-
ra nagyobb tarsadalmi mobilitas jellemz6 a fels6oktatasban (Buchmann és DiPrete,
2006).

Egyes eredmények azonban felhivjdk a figyelmet arra, hogy az oktatdsban a nék to-
vabbra is hatranyos helyzetiiek. A nék nagy létszam( bearamlasaval az érettségi, majd a
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fels6oktatasi diploma presztizse csokkent (Nagy, 1999). Emellett megjelenik az oktatas-
ban a vertikalis és horizontalis szegregacio (lasd pl.: Jacobs, 1999; Bradley, 2000;
Charles és Bradley, 2002) is nemenként, ami a néket szintén hatranyos helyzetbe hoz-
hatja. A n6k bearamlasaval folyamatosan csokken a feminizalodo szakmak presztizse
(munkaerépiaci megbecsiiltsége) illetve a nék szamara a jol fizetett szakmakhoz val6
hozzaférés.

A tovabbiakban az oktatas ama a teriiletével foglalkozunk, ahol kimutathat6 a lanyok
viszonylagos el6nye. Arra a kérdésre keressiik a valaszt, hogy milyen a fidk és lanyok
eredményessége a kozép- és fels6fokl oktatasban, és hogyan befolyasolja ezt a diakok
kulturalis és anyagi hattere.

Az eredményességi vizsgalatok héttere

Az elméleti hattér vizsgalata soran a kdvetkez6 kutatasi kérdésekre kerestiik a valaszt:
(1) Hogyan mérhet6 az iskolai eredményesség? (2) Mi hat az eredményességre? (3) Me-
lyik nem eredményesebb az iskoldban? (4) Mi lehet a lanyok nagyobb kozépiskolai
eredmeényességének oka?

Az eredményesség mérése

A kozoktatds eredményességének mérésében nincs konszenzus. A nemzetkdzi vizs-
galatok a tanul6i teljesitmény alapjan altalaban nem az outputot, hanem a kimenetet mé-
rik, amely a kezd6 és végallapot 0sszevetésén alapul. Az Gjabb eredményességvizsgala-
tok egyszerre nézik a tanulok teljesitményeit, a tanar-diak viszonyt, a vezetés szerepét, a
hozzaadott érték kutatdsok pedig az iskolak eredményességének meghatarozasakor fi-
gyelembe veszik a tanulok szocio-6konomiai statusz szerinti dsszetételét is (Lannert,
2004). Az iskolak eredményességét a didkok tanulmanyi eredményei mellett a fels6foku
tovabbtanulasi arany, a munkaerdpiaci beilleszkedés is mutatjak. Tovabbi eredményes-
ségi mutatok lehetnek az érettségi eredmények, a felvételi vizsga eredmények, és a ta-
nulmanyi versenyeken valo sikeres részvétel (Horvath és Kdérnyei, 2003).

Az iskolak eredményességének része a tanulok eredményessége. A dolgozat empiri-
kus részében az eltér6 nem( didkok gimnaziumi és felséfokd eredményességét vizsgal-
juk a kérd6ivek adta lehet6ségeken belil. Eredményességi mutatéink a gimnaziumokban
a nyelvvizsga léte, a tanulmanyi versenyen valo részvétel, a tanulmanyi atlagok és végil
a fels6fokd tovabbtanulasi tervek. Fels6fokon az eredményesség mérésének technikaja
nem annyira kidolgozott, mint a kdzépfoku képzés szintjén.1A dolgozat a multhoz tarto-
z6 eredményességi mutatok (az érettségi eredmény és a felvételin hozott, illetve szerzett
pontok) mellett vizsgélja a nyelvvizsgaval vald rendelkezést, a tovabbi (féiskola és egye-

1 Pusztai (2007) munkajéban a fels6fokon tanulé didkok eredményességét 6t mutatoval mérte: az egye-
tem/foiskola uténi tovabbtanulasi tervek, extracurriculdris teljesitmények (a mutat6 ésszetevdit lasd késébb),
a magas kultirdhoz valé viszony (az olvasasra forditott idével mérve), az altruista munkaattitlid és végil a
munkavallalasi szandék (azonnali munkéba allasi tervek).
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tem utani) fels6fok( tovabbtanulasi terveket, a doktori fokozat tervezését, a kdztarsasagi
Osztondijjal, publikaciokkal, OTDK dolgozattal valé rendelkezést, a szakkollégiumi tag-
sagot, a kilfoldi tanulmanyutat és a demonstratori tevékenységet is.

Az eredményességre hato tényez6k szerepe

A Coleman-elentés (Coleman és mtsai, 1966) foglalkozott el6szor az iskolan beliili
tényezO6k tanuloi teljesitménykilonbségekben jatszott szerepével. Az eredmények szerint
a tanuléi eredményességben az iskola hatasa elhanyagolhato, inkabb a tanul6 csaladi hat-
tere és az egyéni képességei szamitottak. A PISA vizsgalatok és egyéb kutatasok szerint
azonban a tanulasi eredmények kiilonbségeit a tanarok mindsége és a tanuldi csoportok
tarsadalmi Osszetétele is magyarazza, tehat fontosak az lgynevezett kontextualis hatasok
is. Az iskola anyagi hattere (kiilsé forrésai) is szamithatnak, illetve fontos lehet az isko-
1&n belili eréforrasokhoz valé hozzéférés is.

Magyarorszagon azonban igen nagy a szarmazasi hattér szerepe az iskolazottsagban,
az OECD orszagok kozott a legnagyobb. Horn és Sinka (2006) eredményei szerint az
eredményességet 42%-ban a tanulok tarsadalmi hattere magyarazza, és az iskola altal be-
folyasolhato tényez6k csak 5%-ot magyaraznak. (Megjegyezziik azonban, hogy a mé-
résben vannak mddszertani problémak, ezért a konkrét szazalékos adatok dvatosan keze-
lendék.)

Egy masik kutatas keretein belll (Fényes, 2008b) azt vizsgaltuk, hogy az iskolak és
tanuloi osztalyok Osszetétele milyen hatassal van a diakok eredményességére (ezek az
un. kontextualis hatasok). Eredményeink szerint a diplomas sziil6k gyerekeinek iskolai
aranya pozitivan hat a didkok eredményességére, elsésorban a nem értelmiségi gyere-
kekre. Eszerint, ahol alacsony volt az értelmiségi szil6k aranya, ott az értelmiségi gye-
rekek, ahol viszont magas, ott a nem értelmiségi gyerekek mutatnak fel jobb eredménye-
ket. A diak vallasossaggal Osszefiiggd kapcsolati eréforrdsaindl is pozitiv kontextudlis
hatasokat talaltunk.

Filk és lanyok eredményessége az iskolaban

Amig a tarsadalomban a fizikai er6nek meghatarozo szerepe volt, a né6knek nem volt
esélyiik az egyenjogusagra. Azonban a nék szellemi adottsdgai nem rosszabbak a férfia-
kénal, sé6t, iskolai teljesitményeik jobbak. A nék beszéd- és nyelvtanulasi képessége,
rovidtavd memdrigja meghaladja filkeét, a fidknak viszont jobb a térlatasa, logikai kész-
sége, szdmolasi képessége, technikai érzéke. A kiilonbségek azonban az életkorral csok-
kennek. Czeizel szerint a néknek nem alacsonyabb rend(i szellemi adottsagaik vannak,
hanem a tarsadalmi lehet6ségeik korlatozottabbak (Czeizel, 1985).

A férfiak intelligenciaértékeinek eloszlasa alapjan tébb a kivételes képességii és az
értelmileg fogyatékos is.2 A kimagaslo vagy nagyon alacsony intelligencia teszt-értékek-
ben nagy nemi kiilonbségek vannak. A magas pontszamuak kozott jelentds férfi el6ny

A kivételes képességieknél tapasztalt magasabb arany oka lehet, hogy a teszteket els6sorban a férfiak talal-
tak ki a férfiak szaméara (Czeizel, 1985).
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van, kivéve az olvasast és a szovegértést, és ez a jelenség id6ben allando. Az alacsony
pontszdmoknal pont forditott a helyzet (Nowell és Hedges, 1998).

A lanyok az alapvet6 képességekben és kompetencidkban javulnak a fitkhoz képest.
A lanyok kognitiv képességei az altalanos iskola végén mar meghaladjak a fikét. Mar
az 1980-as években kutatdk (H. Sas, 1984) felfigyeltek arra, hogy Magyarorszagon az
iskolas évek alatt a lanyok még a fidk altal preferalt képességek teriiletén is jobb ered-
ményeket mutatnak fel.

Az 1960-as évek amerikai adatai szerint a n6k 0sszességében jobb eredményt értek el
a kozépiskolaban, még akkor is, ha a szarmazasi hattér, készségek, képességek és a fel-
vételi el6készité kurzus valasztasanak hatasat kiszdlrjik. Tanulmanyi énképik is jobb a
lanyoknak. Egyediil a lanyok matematika eredményei voltak rosszabbak, mint a fidké
(Alexander és McDill, 1976).

Napjainkban mar a lanyok matematika osztalyzatai is jobbak, mint a fiuké. Az USA-
ban és mas fejlett orszagokban is a lanyok teljesitenek jobban a kézépiskoldkban a GPA
(Grade Point Average) mutatok szerint (Perkins, Kleiner, Roey és Brown, 2004; Clifton,
Perry, Roberts és Peter, 2008). Az OECD-orszagok 1991-es és 2001-es adatai is azt mu-
tatjak, hogy a lanyok alap és kozépfokl iskolai teljesitményei jobbak, mint a filké. A
teszteken az USA-ban az 1990-es években a fitk kis el6nye volt kimutathato (és a k-
I6nbségek id6ben alig valtoznak - lasd Hedges és Nowell, 1995), de az osztalyzatokban
a lanyok voltak el6nyben mar az 1950-es és az 1960-as években is (Buchmann, DiPrete
és McDaniel, 2008).

Halpern (2004) a megismerési folyamat eltéréseivel magyardzza a jelenséget. Hang-
stlyozza, hogy a filk jobb matematika és természettudomanyos teszteredményei hatte-
rében az all, hogy a tesztfeladatok jorészt a térlatasi képessegekre épiilnek (amiben a filk
jobbak), mig az iskolaban tébb verbalis képességekre is épiild matematika feladat van
(ahol a lanyok teljesitenek jobban). Annak okat azonban, hogy miért jobb a fiuk térlata-
sa, és miért jobb a lanyok verbalis készsége még kutatjak a pszicholégusok. Az okoknal
a bioldgiai tényez6k (eltér6 gének, hormonalis tényez6k, az agyféltekék fejlettségének
kilonbsegei) mellett fontosak a kérnyezeti (tarsadalmi és pszichologiai) hatasok is.

Egy masik eredményességi mutaté a kozépfok utani tovabbtanuldsi ambicid. Az
USA-ban 1980-ban hasonld aranyban voltak a lanyoknak és a fidknak felséfoku terveik,
de 1996-ban mér a lanyok 60%-a, mig a filknak csak 49%-a akart tovabbtanulni. A 1a-
nyok emellett gyakrabban mennek kozvetlenll kdzépfok utan egyetemre, és kitartobbak
is, aranyaiban tébben szereznek felséfoku diploméat (Bae és mtsai, 2000). A 2003-as ma-
gyarorszagi eredmények szerint is a lanyok 64%-anak, a filk 58%-anak voltak felséfokud
tervei. Ha nem veszik fel 6ket, a lanyok nagyobb aranyban jelentkeznek UGjra, mig a fitk
nagyobb aranyban akarnak szakmat szerezni. Ha nemcsak a terveket tekintjiik, a lanyok
nagyobb aranyban is keriiltek be a fels6oktatasba, mig a filk kozil sokan meg sem pro-
balték (filk onszelekciodja), vagy nem vették fel Sket (Lisko, 2003).

Napjainkban a lanyoknak jobbak az osztalyzatai az iskola minden szintjén, tehat a
fels6fok( eredményességiik is nagyobb (Buchmann, DiPrete és McDaniel, 2008). Kana-
dai adatok szerint 1997-ben fels6fokon nem volt szignifikans kiilonbség a fitk és a la-
nyok teljesitménye kozott. Szdvegértéshen, vitakészségben és boldogulési stratégiakban
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azonban szignifikansan jobbak voltak a fels6oktatasban tanul6 lanyok (Clifton és mtsai,
2008).

A kompetencia teriletek nemi kilénbségei

Ha a kompetenciateriileteket nézziik, olvasashan és szdvegértésben a lanyok el6ny-
ben vannak a PISA 2000 vizsgalat szerint mind Magyarorszagon, mind az OECD orsza-
gokban. Matematikaban és a természettudomanyokban kis férfi el6ny mutathato ki, de
csak az OECD orszagok felében szignifikans a kiilénbség, és id6ben csokken (Freeman,
2004). Méas adatok szerint is olvasasban szignifikans a nemi kiilonbség, de matematika-
ban mar nem (Marks, 2008). Magyarorszagi vizsgalatok szerint az olvasasban és szo-
vegértésben a lanyok jobbak, matematikaban pedig nincs kiillénbség nemek szerint (Hor-
vath és Kdrnyei, 2003). Napjaink PISA vizsgalatai szerint a magyar fitk és lanyok ko-
z0ott joval kisebbek a teljesitménykiilénbségek a kompetenciaterileteken, mint méas or-
szagokban (Keller és Martonfi, 2006).

A korai olvasasi készségekben tarsadalmi helyzet szerint eltéré eredményeket kaptak
amerikai kutatok. A héatranyos helyzet(i didkok kozott a lanyok jobb olvasasi készségek-
kel rendelkeztek, de a nemi kiilénbségek megsziintek a jobb tarsadalmi helyzet(i rétegek
gyerekeinél (Entwisle, Alexander és Olson, 2007). A magyar adatok szerint is csokken a
lanyok és filk teljesitménye kdzti kiillonbség a szll6k iskolai végzettségének ndvekedé-
sével (Vari és mtsai, 2000).

19 orszag 1964 és 1982-es adatai alapjan megallapithato, hogy a 8. osztalyosok koré-
ben a matematika teszteredményekben és osztalyzatokban lévé nemi kiilénbségek csok-
kentek id6ben. Azokban az orszagokban kisebb a kildnbség, ahol a lanyok nagyobb
aranyban vesznek részt a felsGoktatasban, és jobbak a munkalehet6ségeik. Vannak or-
szagok ahol mar 1982-ben jobb eredményeket értek el a lanyok matematikabdl (Finnor-
szag, Magyarorszag, Belgium francia része és Tajvan; lasd Baker és Jones, 1993).

A tanulményok els§ éveiben a matematika eredmények nem kiilénbéznek nemen-
ként, csak kés6bb jelentkeznek a kiilonbségek (Bae és mtsai, 2000; Freeman, 2004). A
lanyok alacsonyabb matematika eredményei hatterében az allhat, hogy a didkok attitlidje
mas a matematikéhoz, és a matematikatudasukban val6 magabiztossag tér el nemenként.
A n6k kevésbé érdekl6dnek a matematika irant, és kevésbé biztosak matematikatuda-
sukban (Catsambis, 1994). Szamos pszicholdgiai vizsgalat szerint a lanyok valamivel
gyengébb matematikai eredményei mogott nemi sztereotipiak, a nemi szocializaci6 saja-
tossagai allhatnak, és nem a gyengébb képességek és a bioldgiai tényez6k (Spencer,
Steele és Quinn, 1999; Spelke, 2005). Emellett kimutathatd, hogy a kdrnyezet és a szoci-
alizacios mechanizmusok hatassal lehetnek a biologiai eltérésekre is (pl. a hormonszin-
tet, vagy az agyféltekék miikddését befolyasolhatjak tarsadalmi hatasok), a két tényezd
oda-vissza hat egymasra (Halpern és mtsai, 2007). Eredményeik szerint a matematika és
természettudomanyos teljesitmény alakulasadban kozrejatszanak a korai tapasztalatok
(éImények), a biologiai tényez6k, az oktataspolitika és a kulturalis kozeg is.

Napjainkban 6. és 12. évfolyamon a matematika eredmények alig térnek el nemen-
ként, ugyanakkor a lanyok matematika iranti érdeklédése alacsonyabb. Felséfokon mind
a matematikat, mind természettudomanyos szakot kevés lany valasztja. Sokak szerint
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vonzéva kellene tenni ezeket a palyakat a lanyok szdmara, és nem az eredményeken kell
javitani (Linveri, Davis-Kean és Eccles, 2002).

Az 1980-as években az USA-ban a nék ritkdbban vélasztottak emelt szintli matema-
tika kurzusokat. Matematikabdl és természettudomanyi targyakbdl a lanyok csak a fels6-
fokra valo belépéshez szitkséges minimumot teljesitették (Mickelson, 1989). Napjaink-
ban azonban mar a lanyok ugyanolyan aranyban valasztanak matematika osztalyokat,
mint a fidk, a kurzusvalasztas egyre inkabb hasonléva valik, azaz kdzépfokon a horizon-
talis szegregacio csokken (Buchmann, DiPrete és McDaniel, 2008). Az emelt szintli ma-
tematika kurzusokat hasonl6 aranyban valasztjak a lanyok és a fidk, és a teljesitménykd-
I6nbségek inkabb az attitlidokt6l, mint a kurzusvalasztastol fliggnek (Bae és mtsai, 2000;
Freeman, 2004).

A lanyok nagyobb kozépiskolai eredményességének okai

Az iskolaban a tudas mellett a szorgalom a fontos, és nem a kreativitas vagy az éles
ész, ami inkabb a fitkra jellemz6. A lanyok szorgalmasabbak és inkdbb memorizalnak,
mig a filk az ismeretek kozti kapcsolatok megtalalasara torekednek. Osszességében
megfigyelhetd, hogy a lanyok tanuldsi modszere eredményesebb, a lanyok sikeresebbek
az altalanos iskolaban (Rostas és Fodorné, 2003). A magyar tanulok az OECD orszagok
rangsoranak elején vannak az emlékezeti tanulas tekintetében, felt(in6 a lanyok ,,magola-
si technikaja”, ami kiemelkedik az OECD atlagbdl (Horvath és Koérnyei, 2003).

Mig kognitiv képességekben alig van kiilénbség nemenkeént, a filk osztalyzatai rosz-
szabbak, kimaradasi aranyuk nagyobb az iskolaban. Ennek héatterében egyes kutatok sze-
rint a nem kognitiv készségekben valo killénbségek allnak. A fidk kevéshé tudnak fi-
gyelni az iskoldban, a kdzds munka nehezebben megy, kevéshé segitkészek, kevéshé
tudjak kdvetni a hazi-feladatot és az egyéb iskolai tananyagokat. Ez csokkentheti a fitk
tovabbtanulasi kedvét {Jacob, 2002). A fitknak tobb olvasasi problémajuk van, a la-
nyokra jobb szocialis készség, jobb viselkedés jellemzd, pozitivabban viszonyulnak a ta-
nulashoz, a nem kognitiv képességeik jobbak {Buchmann, DiPrete és McDaniel, 2008).
Emellett az extracurricularis tevékenységekben is (kivéve az atlétikat) gyakrabban vesz-
nek részt a lanyok (pl. mivel6dési tevékenységek, didkdnkormanyzati munkak; lasd Bae
és mtsai, 2000; Freeman, 2004).

A lanyok nagyobb onfegyelme is jobb eredményekhez vezet az iskolaban
{Duckworth és Seligman, 2006). A nagyobb eredményesség oka lehet emellett az is,
hogy a sziilék inkabb foglalkoznak a lanyaikkal (pl. a matematikaban levé nehézségek
esetén), mint a fidkkal a tanulméanyok soran {Muller, 1998).

A lanyok jobb iskolai teljesitményének hatterében allhat az is, hogy jobban meg
akarnak felelni, Ugy érzik, jo tanulénak kell lenniik, teljesiteni kell, amit a sziil6k és a
tanarok elvarnak t6éluk {H. Sas, 1984). Ez a fikétdl eltérd nemi szocializacidra vezethetd
vissza. A férfiaknak fontos a mesterségbeli tudas és egyéb, eredendd (belsd, beliilrél fa-
kado) jutalom, nagyobb az énbizalmuk, a lanyok célja viszont a tarsadalmi elismerés
szerzése és egyéb kiilsé elismerés {Mickelson, 1989).

A tovabbiakban kitérlink arra, hogy milyen 6sszefliggés van a pedagogus palya elngi-
esedése és a lanyok jobb eredményei kodzott. A lanyok olyanok szeretnének lenni, mint a
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tanitd néni, ez konnyiti az iskolai beilleszkedésiiket, alkalmazkodasunkat az iskolai élet-
be (Rostas és Fodorne, 2003). A filk az iskolai Iétformat, kdvetelményeket nem érzik
elég férfiasnak, fellazadnak a ndk altal kozvetitett oktatasi rendszer ellen. Ezzel ellenté-
tes vélemeények is vannak. Eszerint a ndi tanité nagyobb figyelmet és csodalatot tulajdo-
nit a fitknak, és jellemz6 az ellenkez6 nemnek jard tiszteletadas. Az sem bizonyitott,
hogy a fitk jobban teljesitenek, ha az oktatd férfi (Buchmann, DiPrete és McDaniel,
2008).

A lanyok nagyobb eredményességének oka lehet, hogy jobban szeretnek tanulni. Ma-
sodikos altalanos iskolas korban a fitk ugy érzik nekik kénnyebb az érvényesilés az is-
kolaban, okosabbnak tartjadk magukat, elégedettebbek magukkal, jobban szeretnek isko-
laba jarni. Negyedikes korukra azonban a didkok mar megtanuljék, hogy a fegyelmezett-
ség mennyire megkdnnyiti az iskolai létet, és ebben a lanyok inkabb jeleskednek, mint a
filk. Ekkorra a lanyok jobban szeretnek iskoldba jarni és tanulni is, mint a fidk, és szor-
galmasabbnak is tarjak magukat (Rostas és Fodorné, 2003).

A koedukalt és nem koedukalt oktatasi forma hatasa is eltérg lehet nemenként. Egyes
kutatasok szerint (Tidball, 1980, 1985, 1986 idézi Jacobs, 1996) a szegregalt képzés fel-
s6fokon el6nyo6s a lanyoknak. Ezt azzal indokoljak, hogy az 1960-as és 1970-es években
az USA-ban a néi fels6oktatasi intézményekbdl sok hires né kerllt ki (orvosok és kuta-
tok). A kutatasok sordn azonban nem sz(rték ki a tarsadalmi hattér és szelekcié hatésat,
ugyanis az ilyen iskolakba els6sorban a magas statusz( szll6k lanyai, illetve inkabb a
karrierorientalt nék jartak. Ez okozhatta kés6bbi nagyobb sikerességiiket (Jacobs, 1996).
Nem igazolodott az sem, hogy a koedukalt oktatds pozitiv hatassal lenne a fiuk teljesit-
ményére, és negativ hatassal a lanyokéra. A matematika és angol eredményekre sem po-
zitiv, sem negativ hatdsa nem volt a koedukalt oktatasnak (matematikadban fennmaradt a
fiuk el6nye, angolban pedig a lanyoké; Smith, 1996).

Tovabbi oka lehet a lanyok jobb iskolai eredményeinek, hogy a lanyok kulturlis ak-
tivitasa nagyobb. DiMaggio (1982) 1960-as amerikai kdzépiskolai vizsgalatai szerint a
lanyok sajat kulturalis t6kéje szignifikdnsan magasabb, mint a fitké. A szerzg felhivja a
figyelmet, hogy a lanyok szdmara kulturalis norma a kulturalis érdekl&dés és gyakorlat,
mig a fidkra ez kevéshé jellemzd, s6t, a kortarsak részérdl negativ szankcidkat vonhat
maga utan. A férfiak altal monopolizalt karrierlehet6ségek és az ezzel jar6 anyagi el6-
nyok miatt a lanyoknak fontosabb, hogy kitlinjenek a kulturdlis jellegi piacokon.
»Azoknak a néknek, akik a magas statuszu férfiakkal egyenrangu partnerként szeretnék
elismertetni magukat, még inkabb sziikségik van kulturalis t6kére, mint azoknak a férfi-
aknak, akik szeretnének sokat elérni a munka vildgaban.” (DiMaggio, 1982. 198. 0.)

A lanyok Magyarorszagon is nagyobb kulturalis érdekl&dést tandsitanak, mint a filk,
nagyobb a kulturdlis fogyasztasuk, tobbet olvasnak (lasd pl.: Fényes, 2006, 2008a).
DiMaggio szerint a képességeknek és a csaladi hattérnek 6nmagaban elég kevés hatasa
van az iskolai osztalyzatokra, azonban a didkok altal birtokolt kulturdlis t6kének na-
gyobb hatésa lehet. Eredményei szerint a nem technikai targyak esetén a kulturalis t6ke
hatasa megkozeliti a mért képességekét. Bourdieu (1973) szerint a didkokat kulturalis
t6kéjik alapjan jutalmazzak az iskolaban, és mivel a lanyok sajat kulturalis t6kéje szig-
nifikdnsan magasabb a gimnaziumokban is, és az egyetemi évek elején is (Fényes és
Pusztai, 2006; Fényes, 2008a), ez okozhatja nagyobb eredményességiiket. Mig
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DiMaggio 1960-as amerikai eredményei szerint a lanyok koziil a magasabban iskolazott
szill6kkel rendelkez6k eredményeire volt er6sebb hatésa a kulturdlis t6kének (a kultura-
lis reprodukcio modellje teljesilt), addig a fiuk kozil az alacsonyabb végzettségl szi-
I6kkel rendelkez6kre volt nagyobb hatasa (a kulturalis mobilitis modellje teljesiilt).
DiMaggio a diakok sajat kulturalis er6forrasait vizsgalta, és a szll6k eréforrasait nem
vette szamitasba. Eredményei szerint a didkok sajat kulturalis t6kéjének pozitiv hatasa az
iskolai eredményességre akkor is fennall, ha kisz(rjik az egyéni adottsagok, és a tarsa-
dalmi hattér hatdsat. Dumais (2002) szerint is a kulturdlis t6kének kimutathaté pozitiv
hatésa van a lanyok iskolai osztalyzataira, mig a fiiknal ez a hatés kisebb. A tradiciona-
lis nemi szerepek miatt a lanyoknak nagyobb a kulturdlis aktivitasuk, és a lanyokat job-
ban 6sztdnzi a kulturélis téke az iskolai sikerekre.

Hipotézisek

Hipotézisink szerint kozépfokon (és kiléndsen a gimnaziumokban, amelyekre adataink
vonatkoznak) egyértelm(ien eredményesebbek lesznek a lanyok. A gimnaziumi képzés
»a lanyokra lett kitalalva”, a lanyok itt szorgalmasabbak, sikeresebbek és eredményeseb-
bek, mint a fidk. A gimnazista lanyok feltehet6leg jobb atlagot érnek el, tébb nyelvvizs-
gajuk van, tébben szerepelnek tanulmanyi versenyeken, emellett tébben és hosszabb id6-
re tervezik a tovabbtanulast felséfokon is, igy eredményesebbek lesznek, mint a filk.

Felséfokon azonban mar nem ilyen egyértelm(i a helyzet. Jacobs (1996) nyoman
meg kell kiilénboztetniink a képzés harom szakaszat. A felsGoktatasba valé belépéskor
még kimutathaté a lanyok el6nye (jobb érettségi eredmény, nagyobb felvételi arany,
tobb nyelvvizsga), a tanulmanyok soran azonban mar egyes mutatokban lehet, hogy a fi-
Uk lesznek elényben (publikaciok, OTDK, demonstratori, szakkollégiumi tagsag), bar a
lanyok méas mutatékban még mindig jobbak lehetnek. A felsGoktatas kimenetét (munka-
erdpiaci érvényesiilés) tekintve azonban mar a filk vannak elényben. A képzésben felte-
het6leg megjelenik majd a vertikalis szegregacio is, azaz a doktori képzésbe valo belépés
tervezése mar a fitknal lesz nagyobb aranyu.

Tobbvaltozos médszerekkel azt is vizsgaljuk, hogy a felséfokl tanulméanyokat folyta-
to filk és lanyok anyagi és kulturalis hatterének kilénbsége hogyan befolyasolja az
eredményességi mutatokat. A diakok hatterével kapcsolatos hipotézisiink (férfihatrany
hipotézis) szerint a filknak kisebb lesz a tarsadalmi mobilitasuk, tébbet kell felmutatni-
uk, hogy bekeriiljenek az érettségi utani képzésbe, és ennek alapjan allithato, hogy a
n6khoz képest hatranyos helyzetben vannak. Azoknak, akik koziilik a fels6foku képzés-
be jutnak, otthonrél hozott kulturalis eréforrasaik nagyobbak lesznek (pl. magasabb isko-
lai végzettségli sziil6k), valamint varhatdan jobb lesz az anyagi hatterik is, és allandé
lakhelyiik is elénydsebb lesz majd.

Bukodi (1999) eredményei szerint 1995-ben Magyarorszagon a lanyok esetében a
kulturalis reprodukciés modell teljesiilt (a sziil6k nagyobb kulturdlis t6kéje vezetett a
fels6foku tovabbtanulasra), a filk kdrében viszont a racionalis dontéselméleti modell tel-
jestilt, csak nagyobb anyagi t6kével probaltak meg a tovabbtanulast. Mi azonban azt fel-
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tételezziik, hogy a felséfoku képzésben tanulo filknak mind az anyagi, mind a kulturalis
hatter(ik jobb lesz, mint a lanyoké. Ennek alapjan az eredményességgel kapcsolatban azt
is feltételezziik, hogy a filk nagyobb fels6foki eredményessége (egyes mutatokban)
nem csak ajobb hattér kdvetkezménye.

Adatbéazisok

Az elemzésben Kozma Taméas vezette Regiondlis Egyetem kutatas két adatbazisat hasz-
naltuk fel: ISCED51 (els6éves nappali tagozatos fOiskolasok és egyetemistak, N=1587
f6) és ISCED54 (negyedéves nappali tagozatos fOiskolasok és egyetemistdk N=940 f6).
Mindkét minta regiondlis, a partiumi térségre (Magyarorszag egy hatarmenti régidjara)
vonatkozik. Harom orszadg (Magyarorszag, Romania és Ukrajna) magyar tannyelv( fel-
s6foku intézményeiben folyt a lekérdezés, az adatfelvétel 2003 és 2005 kozdtt zajlott.

A kozépiskolasok eredményességének vizsgalatdhoz a ,,Kdzépiskolasok tovabbtanu-
lasi tervei egy hatarmenti régidban” cim({ OTKA kutatas (kutatasvezet§ Pusztai Gabri-
ella) adatbazisat hasznaltuk fel. A mintavétel itt is a partiumi régidban folyt, magyaror-
szagi és hatarontdli magyar tannyelvi koézépiskoldk 11-12. évfolyamanak tanuloi vettek
részt az adatfelvételben. A minta elemszama N=1446 volt, ebbdl 675 didk felekezeti és
771 didk nem felekezeti iskolaba jart. Az adatfelvétel 2006 tavaszan folyt.

Eredmények az eredményességre

Els6keént a filk és lanyok kdzépfoku (els6sorban a gimnaziumi) oktatasban lévé eredmé-
nyességét vizsgaltuk. Az eredményességet a kérddiv szabta korlatokon beldl a nyelv-
vizsga létével, a tanulmanyi versenyen val6 részvétellel, a tanulméanyi atlagokkal és a
fels6fokd tovabbtanulasi tervekkel mértik. A mintaba kerilt didkok 90%-a gimnazium-
ban tanult, és kb. 60%-uk volt 1any. Két bontashan is rendelkezésre alltak az adatok (fe-
lekezeti és nem felekezeti 1asd az 1. tablazat, illetve magyarorszagi és hatarontdli intéz-
mények lasd a 2. tablazat). A lanyok aranya mind a négy intézménytipusban 60% kortli
volt. A tovabbiakban 6sszefoglalo tablazatokat mutatunk be, melyek az SPSS program
kereszttablas futdsain és a Chi-négyzet statisztikak értékein alapulnak.

A filk és lanyok kozépfoku eredményesseégével kapcsolatos hipotéziseink jorészt
igazolodtak, a gimnaziumi képzésben (adataink 90%-a erre vonatkozik) egyértelmien a
lanyok el6nye mutathatd ki. VVoltak azonban kiilonbségek aszerint, hogy felekezeti vagy
nem felekezeti iskolardl, illetve, hogy magyarorszagi vagy hatarontdli intézményr6l van-
e sz6, de a filk el6nye egyik altalunk mért eredményességi teriilleten (nyelvvizsga, ta-
nulmanyi versenyek, tanulmanyi atlagok, fels6fok( tovabbtanulasi tervek) sem volt ki-
mutathatd. Osszességében megallapithatd, hogy kozépfokon és ezen beliil is a gimnazi-
umi képzésben vagy a lanyok voltak eredményesebbek, vagy nem volt szignifikans kii-
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I6nbség a nemek kozo6tt az egyes mutatokban. A fidk jobb hattérmutatoik (L Fényes,
2008a) ellenére rosszabbul vagy ugyanugy teljesitettek, mint a lanyok.

1 tablazat. Afiik és lanyok eredményessége afelekezeti és nemfelekezeti kdzépiskolak-
ban, egy regiondlis mintaban

Eredményesség Feleke’fle=t|6|7slgolasok Nem felellilezzg'g 1|'5kolasok
Nyelwizsga Lanyok tébben n.s.
Tanulmanyi verseny n.s. Lanyok tébben
Tanulmanyi atlagok Lanyok jobb &tlagok Lanyok jobb étlagok
Fels6foku tervek n. s Lanyok tébben
Fels6fok tanulmanyi id6 n. s Lanyok tovabb

Megjegyzés: n. s.: nemenkeént nem szignifikans kapcsolat.

2. tablazat. Afilk és lanyok eredményessége a magyarorszagi és hataron tali kdzépisko-
lakban, egy regiondlis mintaban

Eredményesség Magyarorszagi tanulok Hataron tdli tanuldk
N=868 N=578
Nyelwizsga Lanyok tobben n. s
Tanulmanyi verseny Lanyok tdbben n.s
Tanulméanyi &tlagok Lanyok jobb atlagok Lanyok jobb &tlagok
Fels6foku tervek Lanyok tdbben Lanyok tobben
Fels6fok tanulmanyi idé Lanyok tovabb ns.

Megjegyzés', N. S.; nemenként nem szignifikéns kapcsolat.

A 3. tablazat a fels6foklu képzésre vonatkozd kereszttablas eredményeket mutatja.
Fels6fokon az eredmeényességet tekintve mar nem egyértelm( a helyzet. A lanyok jobb
kozépiskolai eredményei, jobb érettségi eredménye nagyobb részvételhez vezet a felsd-
oktatasban, belépéskor megvan az el6nyiik. Negyedévre azonban a lanyok koziil keve-
sebben terveznek publikaciokat vagy rendelkeznek publikaciokkal, illetve kevesebben
tervezik OTDK dolgozat irasat, mint a filk, eredményességik csokken. Megjelenik a
vertikalis szegregacio az oktatasban: doktori fokozatot kevesebb lany tervez, mint a fid.
A lanyokra ugyan inkabb jellemz8 az egyetem uténi tovabbi tovabbtanulas tervezése
(egyfajta ,,tobblabon allasra” torekednek), de ez csak egy masik fels6oktatasi intézményt
jelent, és nem a doktori iskolaban valé részvételt. Koztarsasagi dsztondijban, szakkollé-
giumi tagsagban, demonstratori tevékenységben, kilféldi tanulmanydton a fiikhoz ha-
sonlo aranyban vesznek részt a lanyok egyetemi éveik alatt.
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3. tablazat. A lanyok ésfiik eredményessége afelséfoku képzésben, egy regionalis min-
taban (kereszttabla eredmények)

Eredményesség Els6évesek (ISCED51) Negyedévesek (ISCED54)
N=1587 N=940
Erettségi eredmény Lanyok jobb Lanyok jobb
Felvételi pontok n.s. ns.
Nyelvvizsga Lanyok tdbben ns
Tovabbi fels6foki tervek n.s. Lanyok tébben, de inkabb f6iskolan
Doktori tervek Nincs adat Fitk tébben
OTDK Nincs adat Fiuk tdbben tervezik
Publikaciok Nincs adat Fiuk tobb valds és tervezett

Megjegyzés: n. s.: nemenként nem szignifikans kapcsolat.

Regresszios eredmeények a fels6fokd eredményességre

Ebben a részben elemzési modszeriink egyrészt linearis regresszié egy sszevont
eredmeényesség indexre (azt vizsgaljuk, hogy hogyan hat a nem az eredményességre fel-
s6fokon a hattér valtozok bevonasa el6tt és utan), masrészt logisztikus regressziok al-
kalmazasa a kilenc eredményességi mutatora kulén-kalon (itt azt vizsgaljuk, hogy ho-
gyan hat a nem az egyes eredményességi mutatokra a hattér bevonasa el6tt és utan).

Els6ként kordbbi eredményeinket (Fényes és Pusztai, 2006; Fényes, 2006) ismertet-
juk az eltér6 nem( fels6foku képzésben tanuld didkok hatterére vonatkozdéan. Az elsé-
éves egyetemistak és fbiskolasok (ISCED51 adatbazis) korében a filk sziilei iskolazot-
tabbak voltak, a fitk anyagi hattere kedvez6bb volt, lakéhelyiik el6nydsebb volt, igy a
fentiekben megfogalmazottférfihatrany hipotézis jorészt teljesiilt. A negyedéves adatba-
zishan azonban a filk és lanyok sziilei hasonloan iskolazottak voltak (az oktatasi expan-
zi6 vagy a lemorzsolodas hatasara), a lanyok lakohelyének telepiiléstipusa hasonléva
valt a fidkhoz (lanyok negyedévre elkdltdztek), és a filknak ,,csupan” az anyagi hattere
volt kedvez6bbh. Ajelenség értelmezése soran itt a férfihatrany hipotézis helyett inkabb a
tovabbtanulasi dontés racionalis dontéselméleti modelljét hivhatjuk segitségul [a férfi-
hatrany hipotézis csak az anyagi héattér vonatkozéasaban teljesiil, dsszhangban Bukodi
(1999) 1995-6s eredményeivel], A fels6fokd képzésben kisebbségben levd filk kedve-
z6bb anyagi hatter(i csaladja inkabb vallalni tudta a tovabbtanulast, azonban a lanyok
kedvez6tlenebb anyagi hattérrel is megjelennek a képzésben. Elképzelhet6, hogy a la-
nyokhoz hasonld (kedvez6tlenebb) anyagi hatterl fidk és sziileik inkabb a szakmunkas-
képz6ket valasztottak az altalanos iskola utan, annak kisebb kéltsége (pl. a gyorsabb el-
helyezkedés) miatt.3

3 A kapcsolati eréforrasok nemi eltéréseit is vizsgaltuk kordbbi munkénkban (Fényes és Pusztai, 2006). Ered-
ményeink szerint a fiuk sem a felfelé irdnyulé gyenge kotésekkel, sem a stabil és szoros er6s kotésekkel nem
rendelkeznek olyan mértékben, mint a lanyok. A hasznos kapcsolatokat tekintve tehat a filk nem mutatnak
fel tobbet, mint a lanyok, igy a férfihatrany ebben a vonatkozasban nem teljesiilt.
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7 7

Eredményeinket nemzetkdzi vizsgalatok (USA) is meger6sitik (Buchmann és
DiPrete, 2006). A fels6foku képzésben ott is tobb a lany, mint a fid, és elsésorban a ko-
zépfokd vagy ennél alacsonyabb végzettségli sziil6k fiainak csokkent a tovabbtanuldsi
kedviik, mikozben az azonos hatter(i lanyoknak a fels6foku tovabbtanulasi kedve nétt. A
lanyok nagyobb tarsadalmi mobilitdsa mutathatd ki, a kulturélis hattér vonatkozasaban
érvényesilt a férfihatrany hipotézis.

A tovabbiakban a negyedéves egyetemista és féiskolas (ISCED54) adatbazissal dol-
gozunk, az eredményességet azon a szinten tudtuk a legteljesebb korlien mérni. Emellett
feltehetbleg az els6évesek korében még nagy a kozépiskola hatésa, de negyedévre mar a
fels6fokl eredményességet tudjuk vizsgalni.

Filiggé valtozéink a kovetkezbk voltak: nyelvvizsgaval vald rendelkezes, a fels6fok
utdni tovabbtanulasi tervek, kilféldi tanulmanyaton valo részvétel, doktori tervek, valos
és tervezett OTDK dolgozat, publikacio, koztarsasagi osztondij, szakkollégiumi tagsag,
demonstratori tevékenység.4 A kilenc dichotom valtozd 6sszegébdl képeztiink egy Osz-
szevont eredményesség indexet is.5

Magyarazo valtozoink a kovetkez6k voltak6: nem, anyagi héttér fokomponens [kom-
ponensek: tartds fogyasztasi cikkekkel val6 rendelkezés (objektiv anyagi t6ke index?), a
jobban él-e, mint 10 éve és az el6fordulnak-e anyagi gondok szubjektiv anyagi hattér
mutatok], a testvérszam, a sziilék iskolazottsaga (az elvégzett osztalyok szamaval mér-
ve), az olvasasi szokésok (a gyerek és sziil6k olvasnak-e, konyveiknek szdma atlag felet-
ti-e, az elmult évben atlag felett olvasott-e a didk), a diak kulturalis fogyasztasa fékom-
ponens (komponensek: szinhdz, mizeum, hagyomanyos mozi, hangverseny latogatasi
gyakorisag atlag feletti-e), az objektiv kulturalis t6ke index (12 érték): 6sszetevéi: lexi-
kon, szétar, idegen nyelv( kényv, miivészeti album, komoly zenei hanglemez, festmény-
nyel valo rendelkezés, kiilon a diakra és sziileire (0: nincs, vagy egy van, 1: ha egynél
tobb is van).8

4 Mivel az OTDK dolgozat, publikacio, koztarsasagi 0sztondij, szakkollégiumi tagsdg, demonstréatori tevé-
kenység nagyon kevés didknal fordult el6, a kis elemszdmok miatt a val6s és tervezett értékeket 6sszevonva
tekintettlk, és igy képeztiink dichotém valtozdkat (1: van, vagy tervez, 0: nincs és nem is tervez).

5 Az eredményesség egyes 0sszetevinél ha nem volt valasz (missing), azt is nem valaszként értelmeztik, és
igy adtuk dssze a kilenc dichotém valtozét.

6 A telepuléstipust nem vontuk be, mivel az nem folytonos véltozo, illetve nem tehet6 kénnyen kvazi folyto-
nossa sem, mint az iskolai végzettség. (Esetleg ,,dummyzassal” négy (n-1) dichotém valtoz6va atalakithaté
lett volna, és ezek mar bevonhatdk a regressziés elemzésbe, de erre most nem kertlt sor.) Rébert (1991)
vizsgélataban a teleplléstipus nem tartozott egyértelmiien sem az anyagi hattérbe sem a kulturalis hattérbe,
illetve inkébb a kulturalis t6ke valtoz6khoz volt kdzelebb (a faktor elemzés eredménye szerint). Ezt az indo-
kolhatja, hogy Magyarorszagon kulturalis fogyasztas és telepuléstipus er6sen dsszefiigg, mivel csak a na-
gyobb varosokban van pl. szinh&z vagy hangverseny terem.

7 Tiz tartés fogyasztési cikkel val6 ellatottsagot vizsgéltunk: van-e sziilei tulajdondban gépkocsi, sajat lakas,
csaladi héz, telek, nyarald, szamit6gép, Hi-fi torony, CD lejatsz6, DVD lejatszd és mobiltelefon, és a 10 val-
toz6bol egy dsszevont objektiv anyagi helyzet mutat6t képeztink.

8 A kulturdlis t6ke mérésénél Bourdieu (1973, 1986), De Graaf (1986, 1989), DiMaggio (1982), illetve
DiMaggio és Mohr (1985) munkait vettiik figyelembe. DiMaggio (1982) a didk kulturlis eréforrasainak ha-
tasat nézte az eredményességre, De Graaf (1986, 1989) viszont a szul6i hétteret is vizsgéalta. Az 6sszevont
eredményesség indexre mi mindkét hatast megnéztik.
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Els6ként az dsszevont eredményességi mutatora vonatkozo hatasokat néztiik meg li-
nearis regresszidval. A valtozdkat tdbb lépcsében vontuk be, elséként a nemet, majd a
nemet és az anyagi hattér mutatokat (itt nem az anyagi hattér fékomponens, hanem az
egyes Osszetevlk kilon-kilén keriiltek bevonasra), végil bevontuk a kulturdlis hattér
mutatdkat is. A tanulmanyban az utolsé lépcsé eredményeit mutatjuk be, mivel a tobbi
esetben nem voltak szignifikans hatasok (4. tablazat).

4. tablazat. Linedris regresszios eredmények a kilencfok dsszevont eredményesség in-
dexre (N=940)

Véltozo B Std. hiba Béta P
Konstans 192 0,76 0,01
Nem -0,16 0,22 0,05 0,47
Objektiv anyagi t6ke index 0,01 0,06 0,01 0,90
El6fordulnak-e anyagi gondok 0,45 0,24 0,13 0,06
Jobban él-e, mint 10 éve 021 0,22 0,06 0,34
A testvérek szama éatlag feletti-e 0,07 0,23 0,02 0,76
Az anya iskolai végzettsége 0,01 0,06 0,01 0,92
Az apa iskolai végzettsége -0,05 0,06 -0,07 0,38
Olvas-e az anya -0,54 0,23 -0,16 0,02
Olvas-e az apa 0,05 0,21 0,01 0,83
Asziilék kdényveinek szama étlag feletti-e 0,01 0,24 0,00 0,97
Objektiv kulturalis t6ke index 0,08 0,04 0,15 0,04
Kulturdlis fogyasztas f6komponens 0,44 0,11 0,25 0,00
Olvas-e a megkeérdezett 0,20 0,24 0,05 0,42
A gyerek konyveinek szama étlag feletti-e 0,40 0,25 011 011

Az elmult évben mennyit olvasott a didk
(&tlag alatti vagy feletti)

R2=0,158; adjR2=0,105. Vastagon szedktiik a t-statisztika szerint szignifikans (p<0,05) hatasokat.

0,08 0,26 0,02 0,76

Az 0Osszevont eredményesség indexre nem hatott a diakok neme, sem 6nmagaban
sem a hattér bevondasa utan (a lanyok dsszességében nem eredményesebbek felséfokon).
Az eredményesség ,,csupan” az anyak olvasasi szokéasaitdl, a kulturalis fogyasztastdl és
az objektiv kulturalis téke indext8l fiigg.

Az anyak olvasasi szokasai negativan hatottak az eredményességre. A jelenség ér-
telmezése soran felmeriilt, hogy az olvasott kényvek minésége is fontos lehet. Pusztai
(2009) ugyanezen adatbazishol szamolt eredményei alapjan elmondhato, hogy a hallga-
tok szilei elég kevés szépirodalmat olvasnak, és bar az anyak tobbet olvasnak, a kony-
vek kdzott a popularis regények vannak tobbségben. Ez okozhatta, hogy az anyak olva-
sési szokéasai negativan hatnak az eredményességre.

A kulturdlis fogyasztas (szinhaz, mizeum, hagyomanyos mozi, hangverseny latoga-
tasi gyakorisagok) és a szotarral, lexikonnal, festményekkel, komolyzenei hanglemezek-
kel, idegen nyelvi kényvvel, miveészeti alboummal vald rendelkezés (objektiv kulturalis
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t6ke index) Bourdieu (1973) és DiMaggio (1982) eredményeivel dsszhangban kimutat-
hatéan hatott a diakok iskolai eredményességére.

Nézzilk most az egyes eredményességi mutatdkra vonatkozé hatasokat, melyeket
logisztikus regresszidval mértink. Nem a tovabbtanulésra (és mas eredményességi muta-
tokra) hatd dsszes valtozo feltérképezése a célunk, csupan a nem hatasanak vizsgalata a
hattér bevonasa el6tt és utan, ezért a hattérvaltozok hatasaval részletesen nem foglalko-
zunk.

A logisztikus regressziot akkor hasznaljuk, ha a fligg6é valtozdnk dichotom (és jelen
esetben az egyes eredményességi mutatok ilyen tipustak), szemben a linearis regresszio-
val, ahol a fligg6 valtozo folytonos. Az eljaras soran a fligg6 valtozé egy értékének (pl. a
tovabbtanulas tervezése) bekdvetkezései esélyét9 becsiiljik a magyaraz6 valtozok segit-
ségével. A magyarazo valtozok alakulasa, illetve pl. a tovabbtanulas tervezésének esélye
kozti dsszefliggés nem linearis. A logisztikus regresszié Exp(B) értéke példankban a to-
vabbtanulas tervezésének esélye, az Un. odds atlagos valtozasat mutatja egy magyarazé
valtozé értékének egy egységgel valé médosulasa (pl. a nem valtozo értékének 0 (n6)-rél
1 (férfi)-re torténd valtozasa) esetén, a tobbi magyarazo valtozé adott értéke mellett.
Nagysaga kisebb, mint egy, ha a magyarazo6 valtozo értékének egy egyseggel torténd no-
vekedése csokkenti a tovabbtanulas tervezésének esélyét, és nagyobb egynél, ha ndveli
azt. Az Exp(B) egyiitthatok szignifikancidjat a Wald statisztika mutatja, mely a regresz-
szios B és a standard hiba hanyadosanak négyzetével egyenld, és p=0,05 alatt a valtoz6
hatasat szignifikansnak tekintjik. A modellek illeszkedését az Ramutato (-2*loglikelihood
érték csokkenése szdzalékban) jelzi.D

Az 5. tablazat mutatja, hogyan hat a nem a fels6fok utani tovabbtanulasi tervekre. A
hattér bevonasa el6tt és utan is a lanyok esélye nagyobb a tovabbtanulasra (az Exp(B)
regresszids egyitthatd 0 és 1 kozé esik). Igazolodik az a korabbi eredményiink, hogy a
lanyokra egyfajta ,,tobblabon allas” jellemz6, az els6 diploma utan még terveznek tovab-
bi diploméat/diplomékat. Ez azonban egy masik féiskolai vagy egyetemi végzettséget je-
lent és nem a doktori képzésben vald részvételt. (A doktori képzés tervezésének nemi
kildnbségeit késdbb kilon vizsgalni fogjuk). A nemen kiviil egyedill az anyagi t6ke f6-
komponens hat még a fels6fok utani tovabbtanulasra (pozitivan), bar a kulturalis hattér
mutatok bevondsa utan a hatas megsz(inik.

A 6. tablazat a nyelvvizsgaval valo rendelkezés nemi kiilonbségeit mutatja. A lanyok
esélye nagyobb a nyelvvizsga megszerzésére, mint a fiuké, de a hatds csak az dsszes hat-
térmutatd bevonasa utan érvényesil. A rosszabb anyagi hatter( (lasd Fényes, 2006) la-
nyok esélye a nyelvvizsgara hasonld a filkhoz, de ha a rosszabb hattér hatasat kisz(rjik
mar kimutathatdé a lanyok elénye (a férfihatrany hipotézis kézvetve igazolodik). Az

9 Az esély nem azonos a tovabbtanulés tervezésének valészinliségével, hanem két val6szin(iség hanyadosa.
Kiszamitasi modja: a tovabbtanulas tervezésének valdszin(isége osztva a tovabbtanulas ,,nem tervezésének”
valészin(iségével.

10 Az illeszkedési mutatok altaldban alacsonyak, de mivel a kutatds célja egy valtoz6 (nem) egy maésikra
(eredményesség) gyakorolt hatdsanak megallapitasa, ennek a mutaténak a vizsgalata nem képezi hangsulyo-
san elemzésiink targyat. Moksony a lineéris regresszi6val kapcsolatban allapitja meg, hogy ,,ha a kutatas cél-
ja egy valtozé6 masikra gyakorolt hatdsanak megallapitasa, a determinaci6s egyutthaté rendszerint érdekte-
len.” (Moksony, 1999. 93. 0.)
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anyagi t6ke fékomponens pozitivan hat a nyelvvizsgaval valé rendelkezés esélyére (bar
csak a bevonds masodik Iépcs6jében), és ehhez hasonldan, ahogy varhatjuk a testvér-
szam hatésa negativ.

5. tablazat. Logisztikus regresszios modellek a nyelvvizsga meglétére

Elsé Masodik Harmadik
Magyarazo valtozok modell modell modell

BExp (B)-k Exp (B)-k Exp (B)-k
Konstans 0,752%* 0,810 0,646

Nem 0,706* 0,703* 0,553**
Anyagi toke f6komponens 1,185* 1,065
Testvérszam 1,137 1,346
Az anya iskolai végzettsége 1,040
Az apa iskolai végzettsége 0,951
Az anya olvas-e 1254
Az apa olvas-e 1,063
A szllok konyveinek szama étlag feletti-e 1,317
RI2 0,005 0,009 0,025

Megjegyzés: Wald statisztika szignifikanciajat, **: p<0,000, **: p<0,01, * p<0,05; RL jeldli a modell
illeszkedését (-2LL csokkenését szazalékban).
Els6 Iépésben bevonva a diakok nemet (elsd modell), masodik Iépésben a nemet és az anya-
gi hétter mutatokat (mésodik modell), végll bevonva a kulturélis héttér mutatokat is (har-
medik modell) N=940.

6. tAblazat. Logisztikus regresszios modellek a nyelvvizsga meglétére

Els6 Masodik Harmadik
Magyarézé valtozok modell modell modell
B (B)-k Exp (B)-k Exp (B)-k
Konstans 1,003 1,259* 0,128**
Nem 0841 0,798 0,582*
Anyagi t6ke f6komponens 1354%** 1,165
Testvérszam 0,681* 0,618*
Az anya iskolai végzettsége 1,109
Az apa iskolai vegzettsége 1,109
Az anya olvas-e 0,73
Az apa olvas-e 0,87
A sziil6k konyveinek szama atlag feletti-e 1,153
RI2 0,001 0,022 0,052

Megjegyzéstaa statisztika szignifikancigjat, *** p<0,000, ** p<0,01, * p<0,05; RiZel6li a modell
illeszkedését (-2LL csokkenéseét szézalékban).
ElsG lépésben bevonva a diakok nemét (els modell), masodik lépésben a nemet és az anya-
gi hétter mutatokat (méasodik modell), végll bevonva a kulturdlis héttér mutatokat is (har-
medik modell) N=940.
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A 7. tdblazat a valos és tervezett (egyetemi évek alatti) publikécios tevékenység nemi
kilénbségeit mutatja. A valos és tervezett publikacidkra a filk esélye masfélszer na-
gyobb, mint a lanyoké, és a hatds megmarad a filk jobb héttérének kisz(rése utan is. A
tényleges publikalas esélyének nemi kiilénbségeit nem tudtuk mérni a kis elemszamok
miatt, a fidk elénye valoszin(sithetd, hogy csak a publikalas tervében van meg. Ez a
»,magabiztossdg” nem csak a jobb hatterik miatt jelentkezik, a hattér kisz{irése utan is
megmarad a fiuk el6nye. A testvérszam novekedésével nd a publikacioval rendelkezés
esélye. A jelenség értelmezésénél felmeril, hogy a fels6oktatasi expanzié kovetkeztében
lehet, hogy az idésebb testvér iskolazottsdga magasabb, mint a szlléké, és ez befolyasol-
ja pozitivan a didk publikalasanak esélyét.

7. tablazat. Logisztikus regresszios Exp(B)-k a valds vagy tervezett publikaciokra, kilon
lépéshben bevonva az anyagi és kulturalis hattér mutatokat (N -940)

Els6 Mésodik Harmadik
Magyaréz6 véaltozok modell modell modell
Exp (B)-k B (B)-k Exp (B)-k
Konstans 0,375*** 0,348*** 0,151**
Nem 1,607** 1,652** 1,582*
Anyagi toke fékomponens 0,84 0,882
Testvérszam 156* 1,725*
Az anya iskolai végzettsége 1,023
Az apa iskolai végzettsége 1,034
Az anya olvas-e 0,951
Az apa olvas-e 0,954
A sziil6k konyveinek szama atlag feletti-e 1,108
R12 0,009 0,016 0,019

Megjegyzés: Wald statisztika szignifikancijat, ***: p<0,000, ** p<0,01, * p<0,05; RL2jel6li a modell
illeszkedését (-2LL csokkenéset szazalékban).
Els6 lépésben bevonva a didkok nemét (els6 modell), mésodik Iépéshen a nemet és az anya-
gi hatter mutatdkat (mésodik modell), véglil bevonva a kulturdlis héttér mutatokat is (har-
madik modell) N=940.

A 8. tdblazat a valos és tervezett szakkollégiumi tagsag nemi kiilénbségeit mutatja. A
val@s és tervezett szakkollégiumi tagsagra 1,7-szeres a filk esélye a lanyokéhoz képest,
de csak az anyagi hattér kisz(irése utan. A fitk nem csak jobb anyagi hattérmutatoik (Fé-
nyes, 2006) miatt vannak itt elényben. Osszhangban a tapasztalatokkal a valtozok bevo-
nasanak masodik lépcs6jében az anyagi téke flkomponens negativan hat a valds és ter-
vezett szakkollégiumi tagsag esélyére. Bar a szakkollégiumba val6 bejutasnal nem ve-
szik figyelembe a szocialis szempontokat, mégis tdbb rossz anyagi koériilmények kozil
szarmazo diak tanul itt, mint azt az 6sszes hallgatd kozétti aranyuk alapjan varnank. A
jelenség hatterében az allhat, hogy azoknak a hatranyos anyagi helyzet(i didkoknak, akik
fels6fokon tanulnak, fontosabb hogy megfeleljenek a sziil6i elvarasoknak (ha mar a szi-
16k vallaltak a tanittatas aldozatait, nem akarnak csal6dast okozni), és jobb eredményeik,
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valamint az anyagi elény6k miatt (pl. olcsébb kollégiumi féréhely, nyomtatési-, fényma-
solasi segélyek) nagyobb aranyban vesznek részt a szakkollégiumok munkajaban.

8. tdblazat. Logisztikus regresszioés Exp(B)-k a valos vagy tervezett szakkollégiumi tag-
sagra, kilon Iépésben bevonva az anyagi és kulturdlis hattér mutatékat

(N=940)
Els6 Masodik Harmadik
Magyaraz6 valtozok modell modell modell
BExp (B)-k Exp (B)-k Exp (B)-k
Konstans 0,143*** 0,12%* 0,209*
Nem 1411 1,721* 1,642
Anyagi téke fékomponens 0,78* 0,812
Testvérszam 1538 1,469
Az anya iskolai végzettsége 1,045
Az apa iskolai végzettsége 0,956
Az anya olvas-e 0,839
Az apa olvas-e 1,467
Asziilék kényveinek széma atlag feletti-e 111
RI2 0,004 0,022 0,02

Megjegyzés: Wald statisztika szignifikanciajat, ***: p<0,000, **: p<0,01, *: p<0,05; R12jel6li a modell
illeszkedését (-2LL csokkenését szazalékban).
Els6 Iépéshen bevonva a didkok nemét (elsé modell), masodik Iépésben a nemet és az anya-
gi hattér mutatékat (masodik modell), végil bevonva a kulturalis hattér mutatékat is (har-
madik modell) N=940.

A 9. tablazat a tervezett vagy valés OTDK (orszagos diakkori) dolgozattal valo ren-
delkezést mutatja. OTDK dolgozatot is tdbb fid készit, illetve tervez, mint a lany, de a
nem hatasa a hattér bevonasaval megszinik. A filk ebben az esetben csak a jobb hatte-
rik miatt voltak elényben, annak kisz(irése utan a fidk és lanyok kozétt nincs kilénbség
az OTDK dolgozat irasaban, illetve tervezésében. Az anyak olvasasi szokasai negativan
hatnak az OTDK irasra, melynek hatterében itt is az olvasott konyvek nem feltétlendil
megfeleld mindsége allhat.

A demonstratori tevékenység és kiilfoldi tanulmanydton val6 részvétel nemi kiilénb-
ségeit tekintve nem mutathatd ki szignifikdns hatds. Doktori képzés tervezése, mint
eredményességi mutato esetén a nem valtoz6 hatasa (de egyéb valtozok hatasa) sem volt
szignifikans, mivel azt kevesen tervezik, és emiatt kicsik az elemszamok. (A kereszttab-
lak alapjan azonban lattuk, hogy a fidk kicsit nagyobb aranyban tervezik a doktori kép-
zésben valo részvételt.) A valos és tervezett kdztarsasagi 6sztondij esetén nem volt szig-
nifikans kiilénbség nemenkeént a hattér bevonasa el6tt és utan sem.

94



Nemek szerinti iskolai eredményesség és a férfihatrany hipotézis

9. tdblazat. Logisztikus regressziés Exp(B)-k a valds vagy tervezett tudomanyos diakkori
dolgozatra (OTDK), kiilén lépésben bevonva az anyagi és kulturalis hattér
mutatokat (N=940)

Els6 Mésodik Harmadik
Magyaréz6 valtozok modell modell modell
Exp (B)-k B (B)-k Exp (B)-k
Konstans 0,337*** 0,364*** 0,726
Nem 1,412* 139 1,159
Anyagi t6ke f6komponens 0,939 0,979
Testvérszam 1,185 1,422
Az anya iskolai végzettsége ,949
Az apa iskolai végzettsége 1,016
Az anya olvas-e 0,515**
Az apa olvas-e 1,247
A sziil6k kdnyveinek szama étlag feletti-e 1,179
RI2 0,005 0,005 0,025

Megjegyzéstald statisztika szignifikanciajat, ***: p<0,000, **: p<0,01, *: p<0,05; R12jeléli a modell
illeszkedését (-2LL csokkenését szazalékban).
Els6 Iépésben bevonva a didkok nemét (elsé modell), mésodik Iépésben a nemet és az anya-
gi hattér mutatdkat (masodik modell), végil bevonva a kulturalis hattér mutatékat is (har-
madik modell) N=940.

Pusztai (2007, 2009) ugyanebben az ISCED54 adatbazisban 6t valtozéval mérte a di-
akok fels6foku eredményességét (eredményességi mutatéit lasd az 1 labjegyzetben),
szintén regresszios modelleket hasznalt az eredményességre hato tényez6k vizsgalata so-
ran. Kutatasi célja azonban nem a nemi kilonbségek, hanem a kdzépiskola fenntartdja
(egyhazi és nem egyhazi iskolak) hatasanak vizsgalata volt a fels6foki eredményességre.
A magyarazd tényez6k kozott szerepelt a didkok neme is. Eredményei szerint a fels6fok
utani tovabbtanulasi tervek inkdbb a lanyokra jellemz6ek (hasonléan a mi vizsgalatunk-
hoz), de a hatds nem volt szignifikans. Az okoknal arra gyanakodhatunk, hogy munkaja-
ban 16 magyarazd valtozé hatésat egyszerre vizsgalta (a valtozdkat egy Iépésben vonta
be), és a nem, valamint a didkok anyagi és kulturalis hattere mellett bevonta a didkok
vallasossagat, a regionalis egyenl6tlenségek mutatdit és végil a kdzépiskola fenntartdja
valtozot is. Az extracurricularis tevékenységek inkabb a fidkra voltak jellemz6k (a hatas
szignifikans volt). Az index komponensei a kdztarsasagi és egyéb dsztondijjakkal, publi-
kaciokkal, OTDK dolgozattal val6 rendelkezés, a szakkollégiumi tagsag és végil a de-
monstratori tevékenység (1: ha legalabb egy 0sszetev6vel rendelkezik, 0: ha nem rendel-
kezik egy 0OsszetevOvel sem, a didkok 60%-a ugyanis egy extracurricularis vallalassal
sem rendelkezett). Eredményei megerdsitik eredményeinket, mi is a fidk elényét mutat-
tuk ki a publikélasban és a szakkollégiumi tagsagban, és az index tobbi Gsszetevéjénél
nem volt kimutathat6 a lanyok elénye. Kiilénbség azonban, hogy Pusztai a tényleges te-
vékenységet tekintette egy dsszevont indexben, mi pedig az egyes tevékenységeket kii-
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16n-kulon néztlik, és a tervezett és valds tevékenységet dsszevontan szerepeltettilk a kis
elemszamok miatt.

Szignifikans kulonbséget tapasztalt Pusztai a nemek kozott a munkaattitlidokben,
mint eredményességi mutatoban is: a lanyokra inkabb jellemz§ az altruista attit(id (tarsa-
dalmilag hasznos munka végzését tervezik). Utols6 eredményességi mutatojanal (a
magaskultirahoz val6 viszony, az olvasasra forditott idével mérve) azonban nem volt
szignifikans kilénbség nemek szerint.

Osszegzés

Még vannak teriiletek, ahol a lanyok hatranyos helyzetben vannak az oktatasban is (pl. a
horizontalis és vertikélis szegregéacié miatt), de elImondhatjuk, hogy elényik az oktatas-
ban 6sszességében fennall. A lanyok tobbségben vannak a gimnaziumokban és a felsé-
fok( képzésben. A szakirodalom és a kutatdsi eredményeink szerint is kdzépiskolai
eredményességiik nagyobb. Emellett kordbbi munkankban kimutattuk, hogy érvényesdil
a ferfihatrany hipotézis is, mely szerint a filk tarsadalmi mobilitdsa kisebb, csak jobb
anyagi és kulturalis hattérrel probaljak meg a tovabbtanulast.

A dolgozat els6 részében attekintettiik a lehetséges magyarazatokat a lanyok nagyobb
gimnaziumi és felsGoktatasi részvételére, de megnyugtatd valaszt nem tudtunk adni. Az
idébeli és az orszagonkénti eltéréseket nem magyarazzak sem a lanyok jobb tanulmanyi
eredményei, sem az oktatds megtériilésének valtozasai (a fitk tovabbra is el6nyben van-
nak), sem a nok specialis jellemz6i (a néi referencia csoportok, az irracionalis varakoza-
sok, a magasabb statuszi férjekhez vald hozzaférés fontossaga, és a nemi szerep szocia-
liz&cid). (Jacobs, 1996)

A létszamaranyok és a tarsadalmi mobilitds mellett a masik terllet, ahol a lanyok
elényben vannak, az iskolai eredményesség. Els6ként az eredményesség vizsgalatok el-
méleti hatterét tekintettiik at. Szo volt az eredményesseg mérésér6l, az eredményességre
hat6 tényez6k szerepérdl, a fitk és lanyok eltér6 eredmeényességér6l, a kompetencia teri-
letek kiilonbségeirdl és végiil a lanyok nagyobb kdzépfokl eredményességének lehetsé-
ges okairol. Az okok kdzétt a lanyok tanuldsi modszerének nagyobb sikeressége, a jobb
nem kognitiv képességek, a nagyobb dnfegyelem, a lanyok nagyobb megfelelni akarasa
(fontosabb szdmukra a kiils6 elismerés), a lanyok nagyobb tanulési kedve, és végil a la-
nyok nagyobb kulturalis aktivitasa (tdbbet olvasnak, a kulturalis fogyasztasuk nagyobb)
szerepeltek.

A dolgozat empirikus részében a fitk és lanyok iskolai eredményességét vizsgaltuk
tobbvaltozos modszerekkel, figyelembe véve a didkok anyagi és kulturalis hattér mutaté-
it is. Hipotéziseinkkel dsszhangban kdzépfokon (illetve f6leg a gimnaziumokban, amely-
re adataink 90%-a vonatkozott) a lanyok rosszabb hattérmutatdik ellenére eredménye-
sebbek (tébb nyelvvizsga, jobb atlagok, merészebb tovabbtanulasi tervek, tdbb tanulma-
nyi versenyen valo részvétel). Fels6fokon azonban nem ilyen egyértelm(i a helyzet. Be-
lépéskor megvan a lanyok elénye (t6bben tanulnak tovabb, jobbak az érettségi eredmé-
nyeik, tobb nyelvvizsgdjuk van), a tanulmanyok soran azonban egyes mutaték szerint
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(OTDK, publikaciok, szakkollégiumi tagsag", doktori tervek) mar a filk vannak elény-
ben. Ezek az eredmények mar el6revetitik a filk nagyobb munkaerépiaci sikerességét,
kiiléndsen a tudomanyos Kkarrier tekintetében. A filk, ha mar egyetemre, féiskolara men-
nek (és nem ,,vesznek el” a szakmunkas képzésben), akkor a PhD képzés és a kutatéi pa-
lya hangsulyosabban szerepelhet terveikben. Meg kell azonban jegyezniink, hogy a ki-
sebbségben 1év6 filk nagyobb eredményessége az egyik mutatoban (OTDK) csak a jobb
anyagi és kulturdlis hatteriiknek volt tulajdonithaté (igy itt a fentiekben kifejtett férfihat-
rany hipotézis kdzvetve igazolodott).

Terveink kozt szerepelnek tovabbi kutatasok, melyek a nemi kiilénbségeket vizsgal-
jak az oktatasban. Egyik teriilet, ahol a lanyok hatranya tovabbra is fennallhat a horizon-
talis szegregécio a fels6fokd képzésben. Erdemes lenne megkiilonbdztetni a maszkulin
és feminin szakokat (ahol az atlag feletti a lanyok vagy a fitk aranya), illetve vizsgalni a
szakok presztizse szerint a lanyok ardnyat, emellett a férfihatrny hipotézis vizsgalatat
kiterjeszteni intézménytipusonkénti (féiskola vagy egyetem, alap- illetve mesterképzés)
illetve szakonkénti bontésra. Tervezziik a szakmunkds képzés vizsgélatat is aszerint,
hogy milyen a fitk és lanyok aranya, és milyen az ott tanuld fidk és lanyok kulturalis és
anyagi hattere. Feltételezésiink szerint nemek szerint eltérhet a lokalis kdt6dés mértéke
is, igy vizsgalni szeretnénk az iskola székhelyének megvalasztasanak nemi kiilldnbségeit.
Fontos teriilet, amely az oktatds és munkaer6piac ellentétes irany( nemi kilonbségeit
magyarazhatja, a fitk és lanyok eltér6 munkaattit(idjeinek vizsgalata a fels6foku képzés-
ben. Erdemes lenne a fels6foki tovabbtanulasi motivaciok nemenkénti eltéréseit is vizs-
galni, illetve feltérképezni, hogy a nemi szocializacié hogyan hat a tovabbtanulasi dén-
tésre. Mindezek azt mutatjak, hogy bar sokak szerint a lanyok az oktatasban mar elérték
az egyenlBséget, és ezért nem olyan érdekes ezzel a témaval foglalkozni, szamos kérdés
még megvalaszolatlan. Véleménylink szerint tehat nem feleslegesek az eziranyu kutata-
sok, amit bizonyit a nagyszamud szakirodalom is, melyek tovabbra is a nemi kilonbsé-
gekkel foglalkoznak az oktatashan.

Kdszonetnyilvanitas

A tanulmany empirikus része az NKFP-26-0060/2002 ,,Regiondlis Egyetem” kutatésra, és az
OTKA (T048820) ,,Kdzépiskolasok tovabbtanulasi tervei egy hatarmenti régioban” kutatasra épil.
Koszonet illeti Pusztai Gabriellat és Kozma Tamast, hogy részt vehettem a kutatasban, valamint
amiért hasznos tanicsaikkal segitették munkamat.

Ezen harom véltoz6 képzése sordn a valds és tervezett tevékenység 6sszevontan szerepelt, tehat lehet, hogy
a fidk el6nye csupan ezen tevékenységek tervezésében jelenik meg. Pusztai (2007, 2009) eredményei szerint
azonban a tényleges extracurriculéris aktivitdshan (egy @sszevont mutatéval mérve, melynek Kkiszamitasi
madjat mar bemutattuk az el6z6 részben) is a fidk elénye mutathaté ki. A fidk el6nye tehat nemcsak a ha-
rom tevékenység tervezésében, hanem a val6di tevékenységekben is fennéllhat.
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ABSTRACT

HAJNALKA FENYES: GENDER DIFFERENCES IN ACADEMIC EFFICIENCY AND THE MALE
DISADVANTAGE HYPOTHESIS

There are some areas where girls are still disadvantaged in education, but this paper deals
with fields where they have gains over boys. On the one hand, girls are in majority in
academic secondary schools and in higher education. According to the male disadvantage
hypothesis, the social mobility of girls is higher than that of boys (the boys studying in
academic secondary schools and in higher education come from higher cultural and better
economic backgrounds). On the other hand, boys may lag behind girls regarding academic
efficiency. Many studies show that the girls are more successful in secondary education and
they also have better grades in higher education. This study relied on a battery of several
assessment instruments to examine academic efficiency by gender, and used linear and
logistic regression models to filter out the effects of social background. The results show that
girls are more successful in secondary education. However, in higher education there are
some measurements of efficiency (e.g. publication activity while studying, Ph D. plans, etc ),
in which young men have an advantage over women, even when the effects of social
background are filtered out. These findings may explain their better position on the labor
market, especially regarding careers as academics.
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TANARI ATTITUDOK ES INKLUZIV NEVELES

Némethné T6th Agnes
Nyugat-magyarorszagi Egyetem, Savarin Egyetemi Kézpont

A befogad6 szemlélet megjelenése a kelet-eurdpai tarsadalmakban, a szocial-, az egész-
ség- és oktatdspolitikat egyarant Uj kihivasok elé llitotta. Talan ez az oka annak, hogy a
»befogadd nevelés” fogalom hallatdn nem ritkan a szocialisan hatranyos rétegekre gon-
dolunk, mig maskor az etnikai kisebbségek keriilnek a kézéppontba. Megint maskor a
sajatos nevelési igény( vagy specialis megsegitést igényld csoportokrdl beszéliink annak
ellenére, hogy Magyarorszagon az etnikai kisebbségeknek vagy a szocidlisan hatranyos
helyzet{i csoportoknak, néhany helyi torekvéstél eltekintve, elkiilonitett iskolarendszere
nem alakult ki. A diagnosztikai alapon szervez6d6 gydgypedagégiai intézményrendszer-
nek viszont évszazados hagyomanyai vannak a térségben. Nem csak hazankban, de a
poszt-kommunista allamokban is a gyogypedagdgiai iskolaztatas orvosi modellje, a fo-
gyatékossag tipusai szerinti kiilon oktatas jelentette a sajatos nevelési igények kielégité-
sének megoldasat (Gorclosné, 2000).

Jelen tanulmanyban eltekintiink a tébbek altal (Csanyi, 1990; Réthy, 2002b; Papp,
2002) mar korébban tisztazott fogalomrendszer ismétlésétél, és egy sz(ik nemzetkdzi ki-
tekintés mellett a ,,teljes integracié/inkl(zié” megvaldsitasanak néhany hazai akadalyara
hivjuk fel a figyelmet. Megvizsgaljuk a gyakorlé pedagogusok vélekedését a sajatos ne-
velési igények iskolai kielégitésérdl. Valaszt keresiink arra, készek-e a tobbségi iskolak
tanarai az integraciora, elfogadjak-e, hogy az iskola valban ,,mindenki iskolaja” legyen
Magyarorszagon. Megallapitasainkat egy 2007-ben végzett nyugat-magyarorszagi regio-
nalis kutatds adataival fogjuk alatamasztani.

A kortars sajatos nevelési igény( tanulok integralt oktatasaval foglalkozo publikaciok
{Papp, 2002; Réthy, 2002a, 2002b; Csanyi, 2008), mint (j oktatasszervezési stratégiara
irdnyitjak a figyelmet. Olyan humanus pedagdgiai megoldasrél van sz6, ami minden ta-
nuld szamara biztositja annak az esélyét, hogy sziikségleteinek megfelel§ oktatasban ré-
szesilljon. E tevékenység, teljes mértékben kijel6li a tennivalokat a sajatos nevelési igé-
ny( tanuldkat a tobbiekkel egy(tt neveld iskolak pedagogusai szamara, azaz mindenki
tudja a feladatat, mikdzben az egész mégsem miikddik, vagy mégsem mikddik tokélete-
sen (Csanyi, 2008; Csépe, 2008; Némethné, 2008).

A cél, a mindenkire kiterjedd, totalis befogadas (inkl(zid) megvalésitdsa mind a tar-
sadalomban, mind az oktatasban, az akadalyozottak kérében ugyandgy, mint a hatranyos
rétegek vagy az eltér6 kultdrak csoportjai szamara. Az inkldziét (Réthy, 2002b. 282. 0.) pe-
dagbgiai szempontbol az integracid teljes megvaldsulasaként értelmezziik. Az UNESCO
kdzleménye szerint 2015-re a foldkerekségen minden gyermek bekapcsolodhat az altala-
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nos oktatasha, kivétel ez aldl a specialis megsegitést igényl6k kore, ami tovabbra is cél
marad. Vilagszerte 115 milliéra becsilik az oktatdsban nem részesiil§ gyermekek sza-
maét. EbbdI legalabb 40 millio az akadalyozott, akiknek a fejl6d6 orszagokban minddssze
2—10%-a jar rendszeresen iskolaba (DCDD, é. n.). A kozoktatas altalanossa tétele ma
meég a vilag szamos fejl6d6 orszagaban utdpisztikusnak latszik. A magyar iskolarendszer
ezen mar tdlhaladt, a problémak viszont léteznek. Kiiléndsen igaz a megallapitas, ha az
oktatasi intézményeinket gyakran jellemzg lehangold tényeket figyelembe vesszilk: a ta-
nulok jelentds hanyada nem szeret iskoldba jarni, szamukra a tanulas nem 6rém, az isko-
la nem oOromforras, egyre tobb a hir az ott megnyilvanulé erészakos cselekményekrdl,
baj van a hatékonysaggal. Sok az elégedetlen sziilg, a kiégett pedagdgus, tovabba ide so-
rolhatjuk az oktatasi adminisztracid, az intézményvezeték és fenntartok szinte allando-
sult financidlis gondjait (Fazekas, K&ll6 és Varga, 2008).

A jelenlegi oktataspolitika az iskolak iranyitasara, gazdasagi helyzetére helyezi a f6
hangsulyt, mikézben a szakmai kérdések hattérbe szorulnak (Hanék, 2007). Amikor az
intézmények szakmaisaga kerll el6térbe, példaul a nemzetkdzi dsszehasonlitd vizsgala-
tok magyar eredményeire dsszpontositunk, aranytalanul kevés sz6 esik az egyes tanulok
illetve a tanarok befektetett energiairdl. A 90-es évek europai oktataspolitikajanak ko-
zéppontjdba a tanuldk kulcskompetenciéinak fejlesztése keriilt, ami elvérja, hogy az is-
kolai munka megujuljon, &m az ehhez szikséges célorientalt oktatasi modszerek kidol-
gozasa és a tanitasi gyakorlatba tértén6 beépitése legalabb annyira fontos, mint maga a
torekvés {Hanak, 2007).

A térsadalmi szint(i elfogadashoz, vagyis szocidlisan érzékeny tarsadalomhoz inklu-
ziv nevelésen keresztiil vezet az Ut, ami valdjaban a massag, az eltérg értékek megisme-
résében és azok akceptalasdban gyokerezik. Az egyenként interiorizalddd értékek ereje,
magatartasban megnyilvanul6 hatasa attdl figg, hogy az egyén dominans értékrendjében
milyen més értékekkel egyiitt er6sitik vagy gyengitik egymast {Meleg, 2002). Nem fe-
ledkezhetiink meg arrol, hogy az integralt oktatas valodi problémai a tanteremben jelent-
keznek igazén, amelyet nagyszamu hazai és kulfoldi kutatdsi beszamold jelez {Lanier és
Lanier, 1996; Réti és Csanyi, 1997; Katz és Mirenda, 2002; Hammond és Ingalls, 2003).

Elmélet és gyakorlat 6sszefliggései

Szadmos hazai és kilféldi kutatd {Lanier és Lanier, 1996; Réti és Csanyi, 1997; Katz és
Mirenda, 2002; Hammond és Ingalls, 2003; Némethné, 2008) foglalkozik a témaval,
méas-mas szemszOgb6l vizsgalva azt. irsaikban megjelenik az etikai, szocioldgiai, filo-
z6fiai, gazdasagi néz6pont és dominal a gyégypedagogiai aspektus, de leggyakrabban
hidnyzik a komplexitds. Nem tudunk olyan alapkutatasokrol, amelyek a tarsadalomtu-
domanyok tobbsége, és f6leg a neveléstudomany egésze szamara kelléen korulhataroltak
vagy definialtdk volna az integralt oktatas elméleti és gyakorlati problematikajat, és a
tarsadalomtudomanyok mindegyike szdmara egyarant meghataroztak volna az iskolai
befogadassal kapcsolatos pedagdgiai stratégiakat. Az iskolai integracio egy-egy részletét
kiragadva, mint a sajatos nevelési igények meghatarozasa, a differencialés, az egyéni fej-
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lesztés, a folyamattervezés, a kiilonféle értékelési eljarasok alkalmazasa, szamos vizsga-
lattal elemezték, amelyek soran a kutatok rendre szociologiai, pszicholdgiai, gazdasagi,
gyogypedagogiai szempontbol kozelitettek a tantermi folyamatokhoz (Réthy, 2002b;
Papp, 2002). Ennek ellenére az inkluziv nevelés még mindig ,,alulteoretizalt” , korlato-
zottan kutatott” teriilete a neveléstudomanynak (Topping és Malonely, 2005. 5. 0.). Ma
még nincs az egyuttnevelésnek minden gondolkodé éltal egységesen elfogadott elmélete,
ami - feltételezhet6en - abbol fakad, hogy a legtobb kutatés és elméletalkot6 iras, a spe-
cialis pedagégia oldalardl ragadja meg az integraciét. Szamba vehetjik a ,totalis
inkldzio” hazai és kilfoldi akadalyait (Wade és Moore, 1992; Miles, 2000; Csanyi és
Perlusz, 2001; Rétliy, 2002a, 2002b; Papp, 2004; Csépe, 2008), ezzel egyiitt is csak rész-
leteit vagyunk képesek megragadni annak a tevékenységrendszernek, amit a sajatos ne-
velési igények kielégitése jelent a tobbségi iskolakban. Nem elegendd a klasszikus elmé-
leten alapul6 pedagogia hagyomanyos értelmezése, és annak egyszer( kiterjesztése a sa-
jatos nevelési igény( tanulok tébbiekkel egyltt oktatasara (Papp, 2002; Réthy, 2002a,
2002b). Ez ugyanis egységesitéshez, versenyelviiséghez, és az iskolaban oktatott ismere-
tek mennyiségi sajatossagainak erdsitéséhez vezet, ami a specialis nevelési igényd, az el-
tér6 kulturdkbol szarmazé, vagy a hatranyos helyzetii tanulok tanitasaban bizonyitottan
nem (Mesterhazi, 1998; lanes, 2009), vagy csak kevéssé eredményes. Két vagy tobbféle
(tbbbségi, integrativ, differenciald, egységesitd stb.) pedagdgiardl nem beszélhetiink,
mert akkor a tudomany torvényszer(iségeinek, szabalyrendszerének, folyamatainak is
tobbféle elméleti meghatarozasara lenne szilkség. Keressik a valaszt arra, miképpen hat
a praxis sokfélesége a neveléstudomany elméletére, mi médon, milyen Gtemben képes a
gyakorlat az Ujként fellépd igények fliggvényében megujitani 6nmagat, illetve képes-e a
korszer( és hatékony megoldasokat altalanossa tenni.

Az integrécio azt koveteli, hogy az iskola minden tanulé szdmara az egyéni fejl6dési
sziikségleteknek megfeleld szolgaltatast nyujtsa, és abbdl sem fogyatékossag, sem mas-
s&g miatt senki ne szoruljon ki (Réthy, 2002a). Hogyan képesek a tanarok hatékony tani-
tasi stratégiakat, modszereket kidolgozni és/vagy alkalmazni Ugy, hogy az integralt neve-
Iés jobbara a gydgypedagdgia gondolkodoi altal korilirt, tovabba az elmélet fejlesztését
célzé neveléstudomanyi kutatasok csekély figyelmet forditanak a témara. Az integracio
kérdéskorét nem tekinthetd kizarélagosan a gyogypedagdgia sajatjanak, mivel a ,min-
denki iskolajahoz” a ,,mindenki pedagdgiaja” jeldli ki az utat.

Az integrécio, mint a sajatos nevelési igények kielégitésének humanus kezelése a vi-
lag, de kiiléndsen Eurdpa orszagai, kozottik is els6sorban a kozép-kelet- eurdpai orsza-
gok szdmara jelentkezett Gjszer( problémamegoldasi igényekkel az utébbi két-harom év-
tizedben. Ahany allam, annyiféle jogi, szakmai és tartalmi szabalyozéssal, mas-mas in-
tézkedések szerint torténik. Abban mindegyik érintett orszag azonos, hogy lehet6séget
kinal a fogyatékosok iskolai nevelésére, am hogy ezt a tdbbiekkel egyiitt vagy kiilon va-
I6sitja meg, illetve a megvaldsitds modszere a tradicioktdl, a tarsadalmi, a pedagogiai és
a gazdasagi lehet@ségektdl mennyire befolyasolt, abban jelentésen killonb6znek (Halész,
2004). A kiilénbségek érzékelésehez elég csak Eurdpaban szétnézni, és maris észrevehe-
ték a differencidk az Unidhoz legutobb csatlakozott tagallamok, és a ma még tagsaggal
nem rendelkezdk integracios gyakorlata kdzott. Ez utdbbiakrdl viszonylag keveset hal-
lunk.
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A SNI tanuldk integralt oktatasa az Unio6 tagallamaiban és azon kivl

Eszak- és Nyugat-Eurdpa orszagainak régebbi, a 60-as, 70-es évekre visszanyulo integ-
raciés gyakorlata van, mint a kdzép- és kelet-europai allamoknak. Nem egy ezek kozill
mar a 70-es években megteremtette a jogi hatteret az iskolai integraciora és az egyeé-
niesitett oktatds megteremtésére. Napjainkban mar nem az integralt oktatas sziikségsze-
rlisége a vita targya, s6t, tobb helylitt mar abban is egyetértés mutatkozik, hogy melyek a
sikeres integracio megvalositasanak kritériumai (Csanyi, 1990; Réthy, 2002a). Olaszor-
szagban o6t feltétel, az egyéni fejlesztés programozasa és a tobbségi osztaly tanmenetei
kozotti kapcsolat megteremtése, az osztalytarsak és iskolatarsak bevonasa a tanulasi fo-
lyamatba, a viselkedési stratégiak és a tarsas kapcsolatok integracioja a klasszikus okta-
tasi tevékenységbe, valamint a metakognicid alapu tanitas és tanulas, valamint az info-
kommunikacios technoldgiak alkalmazéasaban latjak az integracié hatékonysaganak fo-
kozasi lehet6ségét (lanes, 2009).

Az Eurépai Ugynokség a sajatos nevelési sziikségletliek oktatasanak fejlesztését cél-
z6 (EADSNE) kutatésai szerint (Meijer, 2001; Halasz, 2004) a sikerkritériumok kozott
elsésorban a tanari attitlidok és tanitasi kompetencidk, a timogatd kornyezet és az egyér-
telm{ kormanyzati politika jelennek meg. A praxisban ennek megfeleléen jellemz6 a ha-
tékony és kooperativ tanitds és tanulds modszereinek alkalmazasa, heterogén csoportok
szervezése, és az egylttm(ikddés. Az ismérvekbdl érzékelhetd, hogy a kilencvenes évek
célzott vizsgalatainak eredményei mara mar Nyugat-Eurépaban beépiiltek a gyakorlatba,
melyek szerint az integralt oktatds nem azonos az asszimilacioval vagy akkomodéacioval,
hanem minden tanulé szamara egységes esélyteremtést jelent (Thomas és Davies, 1999;
Réthy, 2002a, 2002b).

Romanidban, a 90-es években a legtdbb sajatos nevelési igényd tanuld a tébbségi is-
koldkhoz hasonlé szisztéma alapjan miikddd kilon specialis iskoldban tanult. Az integ-
ralt oktatas hatarozott fejl6dése az ezredfordul6 tajan indult el. A megel6z8 id&szakban,
a legtdbb megyében minimalisan két tdbbségi iskola fogadta be a sajatos igény(l tanulo-
kat (EURYBASE, 2001). A specidlis intézményrendszerben tanulék szdma 1999 és 2005
kozott 58000-r6l 26000-re csokkent, ugyanakkor a tdbbségi iskolak mellett miikodd, az
enyhébb tanulési hianyossagokat mutatd gyermekek szamara fenntartott osztalyok szama
novekedett. A kormany 2005-0s 1251-es szdm( hatarozataval elrendelte, hogy minden
megyében hozzanak létre az inkluziv nevelést segit6 iskolakézpontokat, amelyeknek fel-
adata a tobbségi iskoldban tanul6 specidlis sziikségleti gyermekek ellatdsanak segitése.
Ezeket az intézményeket a megyei tanfelligyelet koordinalja, és tevékenysegiik a tantes-
tileteknek nyujtott szakmai segitségen tdl kiterjed a sziilékkel illetve a helyi déntésho-
zokkal torténé kommunikaciéra is (EURYDICE, 2008).

Az EURYDICE 2001 februari kozlése szerint Szlovakidban a sajatos nevelési igény(
tanulék legnagyobb hanyada specialis intézményekben tanult. Ezt kdvet6en az Amnesty
International 2007-ben sz6t emelt a roma tanulok jogainak védelmében, miutan egy
Paloc kozsegben tortént (szlovakul Pavlovce nad Uhom, melynek 2007-ben 4500 lako-
sabdél 2600 cigany volt) megel6z8 vizsgalat szerint 200 specidlis iskolai tanulonak
99,5%-a roma szdrmazasy, 17 roma tanulordl hivatalosan is tudtak, hogy nem akadalyo-
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zottak. A telepiilés két altalanos iskolja kozil az egyikben dvoda és iskola mikodott,
mig a masik a fogyatékosok specidlis iskolaja volt. A jelentés hatdsara a szlovak parla-
ment &ltal 2008. majusban elfogadott (j kdzoktatasi térvény hatarozottan tiltja a diszkri-
min&cidt és szegregaciot az oktatasban {Amnesty International, 2008).

Bulgariaban az integracié gondolata a 90-es évek végén jelent meg, akkor is féleg az
elméleti gyégypedagdgiai szakirdsokban (Tzokova és Dobrev, 1999). A 2002-es kdzok-
tatasi torvény jelentette az attorést az integralt nevelés dvodai és iskolai bevezetésével,
amennyiben azt a szllék igényelték. Egy évvel kés6bb egy kormanyhatéarozattal - ami-
nek célja a modellvaltas volt, a gyermek specialis elhelyezésétdl az oktatds mindségi ja-
vitasan at egészen a csaladgondozasig -, elfogadtak a fogyatékos gyermekek védelmé-
nek nemzeti stratégidjat (EURYBASE, 2006/07). Jelenleg az orszagnak sajat nemzeti
programja van az inkluziv nevelés megvalositaséara és létrehoztak egy nevelésiigyi koz-
pontot (CIE) amelynek feladata az emberi jogok kérdéskorén belil az integréacié proble-
matikajanak kezelése.

A 90-es évek statisztikai szerint Térokorszagban az altalanos iskolas népesség 10-
14%-a sajétos igény( volt. Az oktataspolitika és a kdzoktatasi gyakorlat koz6tt azonban
mennyiségi és mindségi kétségek is felmertiiltek. Az oktatési lehetéségekhez és az egyen-
I6séghez valo jog mindenkit megillet, akkor is, ha ez a gyakorlatban esetenként megsériil
(Sari, 2000). A torok oktataspolitika cselekvési programjainak - az EU-csatlakozas re-
ményében- alapvet6 rendszer szintl problémakat kell megoldaniuk, példaul a tankotele-
zettség teljes korlivé tételét, az iskola-el6készitésben résztvevok szdmanak novelését, a
kozoktatasi intézmények szamanak ndvelését, az osztalylétszamok 40-50-r6l1 30 fére
csokkentését, eltdrolni a kett6s oktatasi rendszert (nemek kozotti, szocidlis statuszok
vagy fogyatékossag szerinti), és bevezetni legaldbb egy idegen nyelv és az infor-
maciotechnologiai oktatdsat minden iskoldban. Az osztalytermek hidnya miatt a
2007/08-as tanévben hozzavetblegesen 70 0000 altalanos iskolasnak tébb mint két kilo-
métert kellett naponta ingaznia, hogy iskolaba jarhasson (EURYBASE, 2006/07). Mig
az Egyesilt Allamokban példaul a tanuldk 35,5%-a emelt dsszegii allami tamogatasban
részesil sajatos igényei miatt, addig ez az arany Torokorszagban 0,41% (Mitchell,
2004).

Az integracio hazai helyzete

Az integralt nevelés filozofiaja viszonylag koran, gyakorlata azonban szamottevéen a
rendszervaltds utani oktatasban jelenik meg Magyarorszagon. Bar a 80-as években sza-
mos hazai iskolai kisérlet tortént, az eredményeknek azonban nem volt széleskor( publi-
citasuk, igy a gydgypedagogus szakma elsésorban a kiilfoldi szakirodalomra tdmasz-
kodva ismerkedett a gyogypedagdgiai iskolaztatas paradigmajaval (Csanyi, 1990;
Pardanyi, 1991; Papp, 1998; Gordosné, 2000; Réthy, 2002a).

Az egyitt nevelés hazai interpretaciojanak Gttordje, Csanyi Yvonne, mar a 90-es évek
legelején sorra vette a nemzetkdzi trendeket, és megfogalmazta a magyar dilemmakat is
(Csényi, 1990). A rendszervaltads utan publikalt tanulmanyban szdmba vett gatlo té-
nyezd6k hosszl soranak szinte egyetlen elemérél sem mondhatjuk azt hisz év utan, ez ma
mar nem jelent akadalyt az integralt nevelés megvaldsitasadban. Az elkilonitett iskola-
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rendszer elemei nyomokban még mindig felfedezhet6k, hianyos a szervezeti kultdra, az
egyeéniesitett pedagogiai gyakorlat, mereven ragaszkodunk a kdzponti tantervekhez és
taneszkdz6khoz, tovabbra is gyakran hivatkozunk az anyagi hattér sz(ikdsségére.

A sajatos nevelési igény( tanuléknak az ajoga, hogy tobbségi iskolaban a tobbiekkel
egyitt tanuljanak, hazankban mar az 1993-a kdzoktatasi torvény bevezetése 6ta adott.
Nehéznek bizonyul viszont a diagnozis alapu, klasszikus gyogypedagégiai iskolaztatési
modell fellazitésa, mert ez hosszd idén keresztil a kiilonféle fogyatékossagi kategdriak
szerint kialakult intézményrendszerben tortént (Gordosné, 1990; Mesterhazi, 1998). Bar
a fogyatékossagbdl eredd hatranyok lekiizdésének magyar mddszerei és intézményes ke-
retei Europa-hirliek, az egységes diagnosztikai eljardsok hianyat a tertilet szakemberei
régota kifogasoljak (Réthy, 2002a; Csépe, 2008). JO példaja volt ennek a 2003-ban meg-
hirdetett ,,Utols6 Padbol Program”, ami az egy évvel kordbbi statisztikai adatokra ta-
maszkodva indult, amelyek szerint a fogyatékosnak mindsitett tanulok aranya hazankban
tobb mint kétszerese volt az unids atlagnak. Az eltéré kultirakba tartoz6 csalddok gyer-
mekei illetve a tanulasi nehézségeket mutatd gyermekek ugyanis nagy szdmban keriiltek
az enyhén értelmi fogyatékosnak mindsitettek kdzé (OKM, 2004). A programot megels-
z8 kutatadsok ramutattak a definiciok terén akkor még mindig fennallé hiatusokra, a k-
I6nféle akadalyozottsagi kategoridk atfedéseire, féként a tanulasi képesség miikddésének
diagndzisaval kapcsolatban, ami a gyégypedagogus szakemberek fogalomhasznalataban
sem volt teljesen tiszta (Mesterhazi, 1998).

Mara minden magyar kdzoktatasi intézménynek kdtelessége megteremteni a sajatos
nevelési igenyek kielégitésének feltételeit, amennyiben a tanul6 fejlédése a tdbbi nem
specidlis igényl tanuloval egyitt lehetséges. A folyamatban az Egységes Gydgypedago-
giai Modszertani Kdzpontok (2007) létrehozasa jelentfs segitséget nydjtott. A sajatos
nevelési igények kielégitésének professzidbeli és financialis kérdései korll fellépd bi-
zonytalansagok a populacion bell sziikséges differencialas megtételére 6sztonoztek, igy
létrejottek a SNI/a és SNI/b kategoériak, amelyek az akadalyozottsag organikus eredeté-
nek meglétére és annak hianyara utalnak, és amelyek a fogyatékosnak minésitettek né-
pességen bellli korabbi ,,tulreprezentacidjat” hivatottak rendezni (Ktv.33§, 1218; Csépe,
2008).

Ahogy Gaspar (2003. 147. 0.) mondja a személyiségfejlesztésrol, ,,az iskola feladata
[...] kett6s. Egyrészt talalja meg azokat a tulajdonsagokat, amelyek alakithatéak, és to-
rekedjen a kedvezd alakitasra abban az id6szakban, amikor a legalkalmasabb, tehat a
szenzitiv periodusokban. Masrészt az iskolanak az is feladata, hogy kezdjen valamit
azokkal a jellegzetességekkel is, amelyeket nem tud megvaltoztatni”. A befogado isko-
laknak, ha azok nem csak dokumentumaikban, hanem ténylegesen is a mindenki iskolai,
az egydtt tanitas filozéfiaja alapjan olyan modszertani kultdraval sziikséges rendelkezni-
Uk, ami egyéniesitett haladasi Utem mellett alkalmazkodni tud a széls6ségesen megnyil-
vanulo tanulasi képességekhez, és ezt nem korlatozza csupan a hatranykompenzalas ext-
ra fejlesztési idejére. Ehhez azonban az oktatas tudomanyos hatterét, a tanarok elméleti
és gyakorlati felkészlltségének szinvonalat egyarant fejleszteni szilkséges. A befogadd
tandroknak szaktudasuk legjavat adva képeseknek kell lenniiik a személyiség alapos és
széleskorli megismerésére, az egyéni haladas tervezésére ugyanigy, mint a legkorsze-
riibb tanitasi modszerek és oktatastechnolégiai eszkdzok alkalmazasara. Egy nemzetkdzi
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dsszehasonlitéd vizsgalat (Nagy, 2009. 4. 0.) tanUsaga szerint ,,a holland, az olasz és a
magyar tandrok is annak az interperszonalis kompetencianak a meglétét latjak a legfon-
tosabbnak a nehezen nevelhetd, hatranyos helyzetd, alulmotivalt fiatalokat nevel6 peda-
gogusokban, hogy képeseknek kellene lennilik ,,megteremteni az egyittmiikddés és a
kolcsonds bizalom légkdrét”. Vajon miért okoz gondot a befogadd tébbségi pedagdgus
szamara, hogy tudasat a mai megvaltozott elvarasoknak megfelel6en alkalmazza? A
képzés hidnyossagai és a palya presztizsét ért negativ hatasok azonban, amelyek tobb ok-
ra is visszavezethet6k, nem rohatok fel egyszerre. Az sem elegendd, ha az évtizedekkel
ezel6tt megszerzett tanari tudast a kdztudottan eltér6é szinvonald, hatékonysagd, id6tar-
tamu szakmai tovabbképzésekkel toldozgatjuk (Csapd, 2008; Karpati, 2007, 2008). A
palyan lev6 pedagdgusok szazezres témege a befogadashoz sziikséges alapvet6 informa-
cidknak is hijan van. Az ugyanis, hogy az egyik tanfolyamon a gyogypedagogia elméle-
tét, egy masikon a differencialads maédszereit, megint masikon hatékony tanuléi megisme-
rést, majd folyamattervezést és IKT-t tanulva a gyakorlatban alig van el6relépés. Kivalt-
képpen, ha tekintetbe vesszilk a hosszl id6n keresztiill szegregaciét megvalosito tarsa-
dalmi kornyezetet és az ennek nyoman kialakult iskolarendszert. Az egyiittnevelés sike-
ressége azonban a tanéran dél el, s hogy ott hanyféle kimutathato buktatéja van, azt csak
becsiilni lehet. Réti Csilla és Csanyi Yvonne 1997-ben kozzétett kutatasi eredményei, és
tobb kiilféldi kutaté (Kauffman és Hallenbeck, 1996; Hudson és Glomb, 1997; Hunt és
Goetz, 1997; Idol, 1997; Kati és Mirenda, 2002; Avramidis, Bayliss és Burden, 2007;
Animalt és Hodge, 2005) igazoljak, hogy a tébbségi pedagogus, mint elsédleges befoga-
do attit(idjei meghatarozoak a folyamatban.

A befogadas gyakorlati anomaliai

Sajat kutatasaink, amelyeket 2006-ban 160 f6iskolas hallgatd, majd 2007-ben 170
gyakorld tobbségi pedagdégus korében végeztiink, alatdmasztjak ezeket az eredményeket
(Némethné, 2007, 2008).

Hipotéziseinkkel, a rendszervaltas ota eltelt idészakban hatarozottan felgyorsult kil-
foldi tapasztalatoknak a magyar oktatasra gyakorolt alig érzékelhet6 hatasa alapjan fo-
galmaztuk meg, és feltételeztiik, hogy a befogadas altalanossa valasanak hazankban
szamos, féként szemléletbeli akadalya létezik. Az akadalyok lekiizdésére a tobbségi is-
koldk pedagogusai a gydgypedagdgiatol varnak hatékony megoldasokat. Egy kovetkezd
feltevésiink szerint az egyes kozoktatéasi szinteken tanité pedagogusok dilemmai a képzé-
si szint emelkedésével egyenesen aranyosak, nevezetesen, hogy az als6 tagozatos tanitok
és a kozépiskolai tanarok elfogado attitlidjei kdzott szignifikans kilénbségek rejlenek.

Nyugat-Dunantdl 10 iskolajaban, 170 gyakorld pedagogus korében végzett vizsgalat
az altalanos iskolak also és fels6 tagozatain dolgozé, valamint a k6zépiskolaban tanito
kollégak integral nevelés iranti attitGdjeit és tanitassal kapcsolatos dilemmait vildgitotta
meg a kutatécsoport altal kidolgozott kérd6ives méréssel.

A harminc kérdést tartalmazo vizsgalati eszkdz a tanarok SNI iranti befogadé attit(id-
jeire fokuszalt. A kérdések egy része dnjellemzésre és a tantestlilet sajatossagaira vonat-
koztak, masik része a tanoran fellép6 szakmai nehézségekre és azok lekiizdésének vélt
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lehetségeire fokuszaltak. Az orszagos reprezentativitas biztositasara ebben a felmérés-
ben nem volt médunk.

A megkérdezettek - sajat megitélésiik alapjan - sem az altaluk sziikségesnek tartott
szakmai tudassal nem rendelkeznek a SNI-rél, sem tanulasszervezésileg, sem tanitas
madszertanilag nincsenek teljesen felkésziilve a befogadassal kapcsolatos teenddk ellata-
séra. A valaszadok 38%-a alulinformaltnak tartja magat és kollégdit a sajatos nevelési
igények korében, az egyes akadalyozottsagi csoportok f6bb jellemz&inek megkiilonboz-
tetésében. A kevésbé tajékozott pedagdgusok elsédleges informécidforrasnak sajat kol-
légaikat tekintik.

Az informéciohiannyal kiizd6knek korilbelll fele olvas téma adekvat szakcikkeket
és ugyanekkora ardnyban vallalndnak részvételt egy integracioval kapcsolatos specidlis
kurzuson (1. dbra). Az egyes csoportok kozotti atfedéseket a tobbszords valasztas okozza.

B2 informaltnak tartja magat a SNI
tertiletén

B alulinformaltnak tartja magat

O informécidit kozvetlen kollégaitél
szerezte

O olvassa a SNI-vel kapcsolatos
szaklapokat

W részt venne SNI-vel kapcsolatos
tovabbképzésen

1 ébra
A pedagogusok SNI tanuldkra vonatkozé tajékozottsaga

0O integracios
tapasztalatokkal
rendelkez6k 1 113=66%

m integracios
tapasztalatokkal nem
rendelkez6k 57=34%

Varosi falusi falusi altalanos vérosi altalanos
kozépiskolak  kozépiskolak iskolak iskolak
2. &bra

A pedagogusoknak el6zetes integracios tapasztalatai
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A korabbi integracios tapasztalatok pozitivan befolyasolhatjak a kialakulo attit(idoket
(Scruggs és Mastropieri, 1996). Az altalanos iskolak pedagogusai varoson és falun egy-
arant rendelkeznek, mig kozépiskolaban tanito kollégaik szinte alig rendelkeznek korab-
bi tapasztalatokkal.

Az elfogadas mértéke és a kiilonbdz6 iskolatipusokban (altalanos illetve kdzépiskola)
vald tanitas kozott (r=0,49, p<0,05) kozepesen erds Osszefiiggést tapasztaltunk, ami arra
enged kovetkeztetni, hogy bar feltételezésiink, mely szerint az iskolafokozatok kozétt
felfelé haladva egyre gyengiilé befogadoi attitliddel talalkozunk, nem alaptalan, a vizsga-
latot indokolt lenne szélesebb korben megismételni (3. abra).

0 nem &ril az integracionak
0 elfogadja az integraciot iskolai szinten
IStdbbsz6ros valaszt adott

m sajat osztalyaban is vallalnd az integralt oktatast

3. abra
A tandrok integracio iranti attit(idjei

A vélaszok alapjan, a fels6 tagozatokon tanitd tanarok befogadas iranti attitlidjei
szignifikdnsan negativabb, mint a tanitoké, legkevéshé a kozépiskolai tanarok azonosul-
nak az integralt oktatas gondolataval (p<0,05, t=2,004).

A megkérdezetteknek tobb mint kétharmada gy vélekedik, részérdl nincs elvi aka-
dalya annak, hogy az iskola befogadja a SNI tanulét, egyharmaduk viszont teljes mér-
tékben elutasitja, hogy a sajat 6rain tanitania kelljen specialis igényl tanulokat. Az elfo-
gadobb pedagogusok kozoétt (tanitdk és falusi altalanos iskoldban oktato tandrok) azon-
ban szignifikdnsan magasabb a megel&z6 integracios tapasztalattal rendelkezék aranya
(lasd 2. dbra). Az elfogadas mértéke és az SNI tanulokrol szarmazo tanari informacio
mennyisége kozott pozitiv a korrelacio (r=0,88, p<0,05). Hasonlé megfigyelésre jutott
Kalyva, Gojkovic és Tsakiris (2007) hivatkozva Avramidis, Bayliss és Burden (2007),
Ellier (1988), Scruggs és Mastropieri (1996) megallapitasaira, amikor a tajékozottsagot
és az elfogadas mértékeét allitotta parhuzamba. Az egyiitt nevelés - ma még - f6leg csak
az éaltalanos iskolakban figyelhet6 meg szélesebb korben, mert a kdzoktatasi torvény
2003. évi e tertiletet érint6 mddositasa ott érezteti hatasat.
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A vizsgalatban részvevd kollégak hianyoljak az integracidt tamogatd specialis tan-
eszkdzoket (applikaciok, feladatsorok) és a célzott szakmai tovabbképzéseket. Ugyanak-
kor a megkérdezetteknek csak toredéke venne részt szivesen ezeken a tanfolyamokon. A
4. abra sorra veszi a gyakorlé pedagogusok altal megfogalmazott napi dilemmakat.

0 modszertani problémak W tantervi nehézségek
0 a személyiségfejlesztés nehézségei 0 csoportdinamika
B folyamattervezés LLifolyamat-szervezés

0 taneszko6z- problémak

4. dbra
A tobbségi pedagogusok aggalyai a SNI tanuldk befogadasaval szemben

Elemezve a kutatds sordn felszinre keriilt szakmai nehézségeket, megallapithato,
hogy legtdbben modszertani, szervezésbeli, taneszkdzokkel kapcsolatos és a tanuldi ko-
z6sségek alakitasahoz tartozd anomaliakrol szamolnak be. Ugy érzékelik, hogy az SNI
tanulok befogadasa tovabbi feladatokat jelent szamukra, ami szétaprézza az idejiket és
elvonja a figyelmet a tobbi gyermekt6l (Jones, Thorn, Chow, Thompson és Wilde, 2002;
Smith és Armstrong, 2005). Minden 6tddik megkérdezett pedagogus - a kozoktatas ma-
gasabb szintjén minden negyedik - elutasitja a sajatos nevelési igények tobbségi iskola-
ban torténd kielégitését. Az atlagos tanul6i csoportra koncentralva a ,,verseny-pedagé-
gia” elveivel nem lehetséges a sajatos nevelési igények kielégitése és a tehetségfejlesz-
tés. Mas értelmet nyer az atlagossag fogalma. Nincs olyan tanuld, aki valamilyen tekin-
tetben ne tartozna egyik vagy masik rendkivili csoportba.

A kuldnféle iskolatipusban tanitd kollégak attit(idjei és az iskolafokozat k6z6tt nincs
er6s ok-okozati dsszefliggés (r=0,01, p<0,05; 5. dbra). Vajon az altaluk megnevezett ta-
nitasi dilemmak tipusa és mennyisége jellemz6-e az iskolatipusra? Kutatasunkban a va-
laszaddk é&tlagosan 4-5 féle tanitasi problémat jeleztek, ezek azonban nincsenek arany-
ban a minta Osszetételével és a befogadoi szemlélettel.
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5. abra
A pedagogusok szakmai problémainak jellege és gyakorisaga a SNI tanul6k integralt
oktatasaban

Nem igazolédott, hogy a kevésbé pozitiv attit(iddel rendelkez6k aranyosan tébb
szakmai nehézséget élnek meg az integralt oktatdsban. Adataink szerint a kdzépiskolai
tanarok szignifikansan elutasitébbak a SNI tanulokkal szemben, ennek ellenére nem vet-
nek fel hatvanyozottan tobb tandrai problémat. Az okok kutatasa kézben a minta repre-
zentativitdsanak hianya mellett felvetddik a tanitasi készségek szintje vagy a szakmai
igényesseg kérdése is. A pedagdgusoknak atlagosan 4-5 kifogasuk van a sajatos nevelési
hianyossagaira utal (jelenleg nincs adatunk arra vonatkozélag, mekkora azon kifogasok
aranya, amelyek pozitiv attit(idokkel kompenzalhatok lennének). Az elfogadobb viselke-
dés mogott jelentds mértékben a tajékozottsag rejlik. A felsorolt dilemmak jelent6s ha-
nyada az SNI-vel kapcsolatos szakirodalombol és/vagy tanfolyami részvétellel kikiisz-
6bolhet6 lenne. Kutatasunk eredményei igazoltak, az elmélet és a praxis kozott talsago-
san lassu és gyenge a kolcsonhatas, a szemléletvaltas pedig még varat magara. A tandrai
problémak megoldasat még mindig féként kilsé segit6tdl (fenntartd, intézményvezetd,
gyogypedagdgus) varjuk, és a kozoktatas egyes szintjeinek a befogadoi szandéka kozotti
kiilénbségek kimutathatok.

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

- ,,a nevelés- és oktatas szinvonala;

- nyitott szervezeti forméak alkalmazasa;

- az individualizacio, differenciacio elvének érvényesiilése;

- atanulasi nehézségek differencialt értelmezeése;

115



Némethné T6th Agnes

—a tanitas-tanulas j kultirajanak megléte;

—iskolavezetés minGsége;

—professzionalizmus;

—tanarok mindsége;

—iskolan kivili aspektusok;

—a prevencié elvének és a korai fejlesztés lehet6ségének jelenléte;
—a mindség fejlesztésének és maganak a mindségnek a garantalasa”.

A tovabblépés egy lehetséges Utja

A hazai pedagdgia gyakorlatdban valdban sziikség van attérésre, nem is egy teriile-
ten, mar tobb hazai kutatd megfogalmazta a tandrok szemléletvaltasanak fontossagat
(Mesterhazi, 1998; Gordosné, 2000; Csanyi és Perlusz, 2001; Papp, 2002; Réiliy, 20023;
Némethié, 2008).

A sajatos nevelési igény(i gyermekek oktatasanak kérdése, irja (Csépe, 2008. 139. 0.),
»egyszerre specialis és altalanos kérdés. Specialis abban az értelemben, hogy a korszerd,
komplex eljarasokkal végzett diagnozis alapjan kialakitott fejlesztd céli oktatas magasan
képzett szakemberek kdzrem(ikddését, mindségi és kiillonleges taneszkdzok biztositasat,
ezek rendszerbe foglalt szabalyozasat igényli”. Ezzel egyiitt megjelenik a ,,tudomanyos
alapokra helyezett program-, tanterv- és taneszkozfejlesztés” iranti kovetelmény is.
(Csap6, 2008. 223. 0.)

Sokat varunk a kétszint(i tanarképzés elsé évfolyamainak a munkaerg-piacon térténd
megjelenésétdl, mikdzben ismertek a képzés korabbi és jelenlegi hianyossagai (Karpati,
2008). Ha sikeriilne is a képzésnek az ismert anomaliak ellenére megoldani a néhany év
mulva palyakezdé tanarok elfogadobb szemléletének kialakitasat, nem ismert a tobbség
reakcioja, illetve az sem, hogy ki és hogyan fogja befolyasolni e tanarok gyerekekhez,
tanitashoz, tudomanyhoz vald hozzéallasat. A kdzoktatas jogi szabalyozésa direktivakkal
erre csak korlatozottan képes. Hidba az integralt oktatast megengedd, kés6bb elrendeld
jogi keret, az iskolai befogadas ligye atfogd nemzeti program nélkil lassan halad elére.

Miles (2000) tizenegy pontban foglalta 0ssze a teljes inkluzio ellen haté okokat és
akadalyokat. A felsorolas élén a negativ attit(idok, az érdektelenség, a rendszerbeli me-
revség és a tajékozatlansag allnak. Masok pedig a tanaroknak nyujtand6 szakmai segit-
ségben, az egylittm(kodésben, az egyéni fejlesztés sziikségszerliségének felismerésében
és tervszer(iségében vagy a frontalis osztalymunka kereteit felvaltd korszer(i, mddszerek
alkalmazéséaban latjdk az el6relépés lehetdségét (Lanier és Lanier, 1996; Avramidis,
Bayliss és Burden, 2007; Papp, 2002, 2004; Hammond és Ingalls, 2003; Evans és
Deluca, 2003; Csapo, 2008).

Komplex kozoktatési cselekvési programra - benne a tanari munka iranti altalanos
szakmai elvarasaival, és a kritériumok ellen6rzését meghatarozo jogszabalyokkal - lenne
szilkség ahhoz, hogy Magyarorszagon a specidlis és nem specidlis igényekkel bird gyer-
mekek iskolai fejlesztéseben egyarant pozitiv elmozdulds kovetkezzen be. Ennek az at-
fogd programnak lehet része a gyakorld pedagogusok SNI-vel dsszefliggo attitlidformald
tréningje épp Ugy, mint az altalanos tanitasi készségek javitasat célz6 minden érintettre
kiterjed6 gyakorlatmegUjitd kurzusok, konkrétan a tanulék egyéni megismerési technika-
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inak, az Uj oktatdsi mddszerek alkalmazasanak vagy éppen a tanterv- tananyag- és
taneszkozfejlesztésnek elsajatitdsa (Avramidis, Bayliss és Burden, 2007). A cselekvési
program kialakitasat széleskori szakmai vitanak, de mindezek el6tt, a tanitasi kompeten-
ciak szintjét vizsgald tudomanyos kutatdsoknak kellene megel&znie, ha elfogadjuk azt,
hogy az egyes képzések annyit érnek, amennyit azokbol a gyakorlat hasznosit (Karpati,
2008).
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ABSTRACT

AGNES NEMETH TOTH: TEACHERS’ ATTITUDES AND INCLUSIVE EDUCATION

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

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

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

The present survey’s outcome faced the Pedagogy Department of NYME with a major
challenge, in addition to providing BA degree courses. It also organises postgraduate training
courses for in-practice teachers within the region. Research in this area is both unprecedented
and extremely valuable. We hope to change the thematic and the topics of the usual
postgraduate teacher training courses by providing them with the rudiments on special needs
and with information badly needed to identify, redirect and change their attitude towards
students with SEN. We will also enhance the courses offered for in-practice colleagues by
adding to the range courses on ways to get to know students with SEN and on methods to
measure the efficiency of teaching. These two new postgraduate courses are currently
undergoing preparation for accreditation.
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AZ IRASBELI SZOVEGALKOTAS: UT A TUDASHOZ

Pintér Henriett
Mozgassériltek Petd Andras Nevel6képzd és NevelSintézete

Az irott szbveg és a tudas

A magyar oktatasban az anyanyelvi képességek fejlesztése hagyomanyosan az esztéti-
kai-irodalmi neveléshez és az onkifejezéshez kapcsolodik, ugyanakkor a szévegalkotas
informacio-feldolgozo és gondolkodast segit6 szerepérdl alig esik sz6. Holott a megta-
nult informaciok irasban vald megjelenitése, Gjra gondolasa eredményes maodja lehet an-
nak, hogy a tanul6 a megszerzett informaciokat masfajta modon is alkalmazni tudja an-
nak érdekében, hogy képessé valjék tudasat kiilonbdzd helyzetekben hasznalni.

Az irasbeli szdvegalkotas mint tevékenység egyik funkcioja a kész produktum létre-
hozasa, masrészt az alkotdi tudas leképez6désének az eszkoze. A tanuldk a szovegalko-
tassal altalaban human tantargyak (irodalom, filozofia, torténelem) keretében foglalkoz-
nak, ahol valamilyen témat - rendszerint esszé formajaban - ki kell fejteniiik. Feltehet6-
en ebben a forméaban a megtanult tudas dsszetettebb mddon szervez6dik, mint példaul a
tudasszintmérd tesztek megoldasakor. Ez a tudas ugyanis valdszin(ileg az adott széveg
(Kiszely, 2006), illetve a fogalmazas kognitiv folyamatainak a vizsgalataval kapcsolat-
ban szamos feltart teriilete van (Molnar, 1996), azonban a fogalmazasban megjelend tu-
das szervez&désében, példaul a tudaselemek szerkezeti felépitésére, a szévegalkotas ta-
nulasra kifejtett hatasara vonatkozoan még sok a nyitott kérdés.

Els6ként az egyén pszichikus rendszerében felhalmozott tudas szervez&désének mi-
néségét emeljik ki. A killénboz6 feladatlapokban és a tudasszintmérg tesztekben a tudas
direkt mddon mérhetévé valik, mivel az adott tudas iranyitott kérdéseken és szerkesztett
feladatokon keresztiil ellenérizhet6. A tesztekkel tovabba mérhet6k a tudéas kiilénbozd
szintjei (ismeret, megértés, alkalmazas, analizis, szintézis, értelmezés), de emellett fon-
tos lenne tudni azt is, hogy abban az esetben, amikor a tanul6nak a tudasarol irasbeli
szdvegalkotds formajaban kell szamot adnia, akkor - a széveg tulajdonsagabdl adédoan
- atudasa hogyan alakul &t, illetve lehet-e érzékelni a tudas kiilonb6z4 szintjeit a tanuld
megirt sz6vegében. (Példaul hogyan torténik a folyd szdvegben a tanult tudaselemek fel-
idézése, hogyan rendezddik és hogyan transzferalddik?) Masodikként emlitjik a tudas és
a szovegalkotas kozotti kapcsolatot, azaz, hogyan befolyasolja a széveg alkotésa a tudas
beépiilését. Felmeriil tovabba az is, hogy a tudas szinvonala mennyire van hatassal az
irasbeli szovegalkotas mindségére: az alacsony szinvonalu irdsban a tudas vajon beépiil-
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het-e, és forditva, a szinvonalas szévegben a tudas szervezddhet-e egységesen. Harmadik
kérdésként a gondolatok szervez6dését kell emliteniink. A szdvegbe a tudas mondatok
formajaban épil be, mikdzben a gondolatok az irasheli szévegalkotds folyamata soran
rendez6dnek és allanddan valtoznak. Az adott tudast a szdvegben hosszabb gondolatfo-
lyamban kell megjeleniteni, mikdzben a szbveget is létre kell hozni. Ebb6l addddan az a
kérdés, hogy a szdvegalkotas soran ez a folyamat hogyan torténik: el6bb a tudas hivhato-
e el a memoriabol, mikdzben folyamatosan alakul a széveg, vagy a szoveg alkotasa so-
ran idézédik fel az elsajatitott tudas. Nehézséget okozhat a szOveg alkotasanak és a tudas
szervezBdésének eltér6 folyamata is. Amig a tudasstruktira bonyolult hal6zat forméja-
ban szervez6dik, addig a szoveg szerkezete linedrisan épitkezik. A szdveg alkotasanak
folyamata hatassal van a tudas beépiilésére, s6t kikényszeriti a tudas valtozasat a sz6-
vegben (Flower és Hayes, 1980; Molnéar, 1996).

A tudas beépilése az irasbeli szovegalkotasban tébb oldalrdl kozelithetd meg: az
egyik irdny magaval a szdvegalkoto folyamattal foglalkozik, ezen belil a tudas beépiilé-
sének szervez6désével, a masik irdny a fogalmazasra gy tekint, mint a tanulasra, azaz
modszertani aspektushol.

A tanulmany els6 része egyrészt az irasbeli szdvegalkotas viszonylag feltaratlan teri-
letét, a tudas beépilését, illetve az irasbeli szdvegalkotas és a tudas szervez8désének
kapcsolatat mutatja be, masrészt a hazai szakirodalomban is ismert kognitiv folyamatait
értelmezi Gjra. Masodik része pedig a nemzetkdzi fogalmazas-kutatdsok egyik fontos,
am a hazai kutatasban kevéshé ismert, viszonylag feltaratlan teriiletét, a sz6vegalkotast
mint tanulast és annak gyakorlati alkalmazasait targyalja.

Az irasbeli szdvegalkotas alkalmazasi lehet6ségei a tanulasban

Mindenekel6tt az 'irds’ fogalmat kell tisztdznunk. A magyar szakirodalomban az irast
kétféle jelentésben hasznaljak: az egyikben az irds mint technika - jelrendszer elsajatita-
sa és grafomotoros funkcid, altalaban mint ’irastechnika’, a masikban mint tevékenység,
a szbvegalkotas eszkdzeként jelenik meg. Az angol nyelv( szakirodalomban ez a foga-
lom “writing’, ’composition’ formaban fordul el6.

A szdvegbe beépll6 tudas elméleti hatterének megvilagitasahoz a tudas létrejéttének
eddig mar ismert kognitiv folyamatait, majd ezt kdveten a széveg mint produktum
nyelvészeti megkozelitési modjait targyaljuk.

Tudasrol altalaban akkor beszéliink, ha az valamilyen konkrét formajaban, a beszéd-
ben és az irasban egyarant kifejezhetd. A tudas szervez6dése szempontjabol megkiilén-
boztetiink egyszer(i fogalmakat, amelyek konkrét formaban jonnek létre, illetve foga-
lomcsoportokat, fogalomrendszereket, amelyekhez kiilonb6z6 események és mas eléze-
tes tudasstruktarak is tartoznak (Nagy, 2007). Ezek a komplex szervez6dések - a kogni-
tiv pszicholdgiaban hasznalatos terminoldgia szerint - sémak, forgatokonyvek és keretek
formdjaban hivhatok el6 a memdriabol (Eysenck és Keane, 1997). A sémaelméletet
adaptalta egy Kosztolanyi-novella interpretalasara Kerékjartdo (2004). Elemzésében
mondatrol mondatra haladva tarta fol a tudas komplex szervez&désének megjelenését a
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szdvegben. Az irasbeli szovegalkotashan megjelend tudas komplex szervezédésben jele-
nik meg. A szdvegbe beépiilve a fogalmak nemcsak konkrét formaban, hanem tdbbféle
fogalmi csoportokban, esetleg masféle tartalommal is kiegésziilve szervez6dhetnek. A
fogalmakkal, azok meghatarozasaval kapcsolatban tobbféle elméletet alkottak, mint pél-
daul ,,a meghataroz6 tulajdonsagok modellje” (Media és Smith, 1984 idézi Eysenck és
Keane, 1997), illetve a ,,hal6zatelméleti modell” (Collins és Quillian, 1969 idézi Eysenck
és Keane, 1997), amelyek kozll a kovetkezdket tartjuk lényegesnek a tudas-szervez6dés
és az irasbeli szdvegalkotas szempontjabdl: (1) egy fogalom jelentését tulajdonsagok
alapjan hatarozhatunk, meg, amelyeket elemi egységek kapcsolnak ssze, és meghata-
rozzak a fogalom odatartoz6 és nem odatartozo elemeit, illetve (2) a fogalmakat hierar-
chiaba lehet szervezni, amelyekben a fols6bb kategériakba tartozd fogalmak magukban
foglaljak az alsobb kategdriakba tartozékat. Ezek az eredmények a konkrét targyfogal-
mak szervez6désére vonatkoznak. A targyi tudas szervezddésével kapcsolatban tovabbi
eredményeket hozott az Ujoncok és a szakért6k tudasanak osszehasonlitasa. A korabbi
szimbolum-feldolgoz6 megkdzelités mellett napjainkban elterjedt az ismeretek szerve-
zB8désével kapcsolatban napjainkban elterjedt a parhuzamosan elosztott modell is.

A tudasforrasokhoz vezetd Ut és annak szovegbe val6 beéplilése az irdsbeli szdvegal-
kotason keresztiil a tanulas hatékonysaga szempontjabol is figyelmet érdemel. Az irasbe-
li szovegalkotas, a tudas és a tanulés kapcsolata, illetve azok fejleszt6 hatasa az alabbiak
szerint foglalhatd dssze: (1) a relevans tudas és tapasztalatok intenziven szervez&dnek az
irasbeli szovegalkotas soran, (2) az Uj informaciok és tapasztalatok irashan rogzilnek, il-
letve (3) a tudas atalakul és bévil a széveg létrehozasa sordn (Bereiter és Scardamalia,
1987). A relevans tudés és a tapasztalatok mozgdsitasa, intenziv szervezédése tekinteté-
ben kiilénbség jelenik meg a megszerzett tapasztalatok és az iskolai tudas kozott. Ko-
moly problémat jelent az iskolai tudas megértése és alkalmazésa, ugyanis a jelenlegi ok-
tatas inkabb a tananyag reprodukalasat varja el a tanulétél, az alkotd jelleg(i, mas kap-
csolatokat beilleszté Uj helyzetekben is alkalmazhat6 tudas helyett. Sajnos az elsajéatitott
tananyagot sok esetben csak ismerds helyzetben tudjak alkalmazni a tanulok, 0j helyzet-
ben tovabbi képességek fejlesztésére van szilkség (Csapo, 2001). Az (j informéaciok és
tapasztalatok rogzitése soran az irds folyamatan keresztil az eddigi tudas feltételezhet6-
en atrendezddik és (j gondolatok jonnek létre, ezaltal a létrehozott szdveg az intellektua-
lis felfedezés eszkdzéve valik (Molnér, 2001).

Az irasbeli sz6vegalkotas soran valészin(ileg az iskolai tudas Uj helyzetben bévil, at-
alakul és mas megvilagitasban jelenik meg. Flower és Hayes (1980) szerint a gondolatok
még nem Osszefliggd és kdvetkezetes szervez&dését, valamint a lazan kapcsolddo tudas-
elemeket precizen dsszerendezett és kidolgozott tudashaléva kell alakitaniuk a tanulék-
nak (Molnar, 2001). A tudas szervez6désével a deklarativ memoria egyik alapvetd tipu-
sa, a szemantikus emlékezet is szoros kapcsolatban all, kiiléndsen az altalanos szemanti-
ka, ami a szavak jelentéseit, fogalmait és kategoridit szervezi, azaz a tudas alapjaként
kdnnyen és gyorsan hozzaférhetd. A tovabbiakban a szdveget mint nyelvi egységet kog-
nitiv nyelvészeti szempontbdl targyaljuk, mivel ez az irdny mindségileg Uj lehet6séget
nyitott meg a szdvegtan szamara. A szoveg jelentése és szerkezete nem irhatd le csupan
formalisan létrehozand6 elemekkel, azaz mondatokkal kit6ltendd egységekkel, hanem
mas, nyelven kivili elemek is szilkségesek a megértésiikhoz.
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A kognitiv nyelvtudomany egyik Iényeges problémajaként vet6dik fel a leirt szove-
gekben a szavak jelentéseinek és kategdridinak szervez6dése, illetve a nyelvi és a nyel-
ven kivili tudas kozotti viszony feltarasa. Ezeknek a tartalmi és szubsztanciondlis ele-
meknek a vizsgalata egybeesett a kognitiv tudomany feltarasaval. Halliday (1985) ta-
nulmanyabol kisz(ir6dnek azok a megallapitasok, amelyekb6l kdvetkeztetni lehet a nyelv
és a kognitiv tudomany szoros kapcsolatara. A tudas szervez6dése szempontjabdl lénye-
ges harom megallapitas: (1) a nyelvet a kognitiv nyelvészet egyfajta mentélis képesség-
ként vizsgalja, (2) a nyelv szerkezet- és miveletjellegét egy egységként értelmezi, illetve
(3) a nyelv és a fogalmi tudas kozott szoros kapcsolatot feltételez. A kognitiv szévegtan
szempontjabdl kiemelendd a szovegben lévd nyelvi egységek értelmezésérél Langacker
(1987) és Lakoff(1987) véleménye, akik elemzik a sz6vegben lév6 jelentések enciklopé-
dikus alapjait, illetve a nyelvi és nem nyelvi kategorizacio kozott jelentds dsszefiiggest
latnak. A szdveg nyelvi szempontbdl értelmi egységként foghat6 fel, amelynek két 1é-
nyeges Osszetevlje van: a szerkezet és a miivelet. A szerkezet ,statikus, pontszer(i enti-
tas” egyfajta allapot struktirajaként irhato le, a mivelet ezzel szemben dinamikus és fo-
lyamatszer(i mentalis modell (Tolcsvai Nagy, 2000). A szoveg alkotdsa sordn szamos
mar tanult fogalom aktivizalddik. Olyan hatésok is 6sszead6dnak, amelyek a sz6beliség
sordn nem keriilnek felszinre, mint példaul a tudas szerkezeti elrendezése és a gondolko-
dés lineéris vezetése.

Az irasbeli szovegalkotas kognitiv folyamatai

Ebben a részben az irasbeli szévegalkotas kognitiv modelljeit targyaljuk, kiilénos tekin-
tettel azokra a részfolyamatokra, amelyek a tudas szervez6désében is szerepet jatszhat-
nak. Ellentétben az iskolaban alkalmazott szévegalkotési stratégidkkal, miszerint a pro-
duktum létrehozésa, azaz a végkifejlet, a kész szoveg megalkotasa az elérendd cél, a ki-
16nb6z6 szdvegalkotassal foglalkozd elméletek az iras bels6 folyamatainak a feltarasara
koncentralnak, azaz, hogy milyen folyamatok jatszodnak le az agyban a sz6veg megszi-
letése soran.

A munkamemoria és a szovegalkotas

A munkamemoria (rovidtavi emlékezet) szerepe a nyelvi folyamatokban és a megér-
tésben jelentds, ugyanis az olvasott vagy a hallott sz6, mondat és széveg megértésekor
Iényeges, hogy képesek legyiink megjegyezni (a fejinkben tartani) a kis idével korabban
elhangzott szavakat, a mondatokat, a szoveget. A munkamemodria aktiv, tébbkomponen-
st dinamikus rendszer, amelyben nemcsak taroljuk az informéaciokat, hanem aktiv mive-
leteket is végzlnk vele (Racsméany, 2000). A nyelvi folyamatokban az épilé reprezenta-
cid terepe a munkamemoria, ahol a bejov6 anyag fliggvényében allanddan valtoztatjuk,
madositjuk leképez6déseinket a megértés soran. Az irdsbeli szdvegalkotds mozgosito
elemeiért is a munkamemoria felel, amelyben a fogalmazés irdsa soran a gondolatok

- sz
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dik a téma és az olvasdkdzonség ismerete, illetve néhany ismert fogalmazasi vaz sémaja
(Flower és Hayes, 1980). A jo szbvegalkotas témdja elinditja az ird hosszu tavd memori-
ajaban tarolt fentebb emlitett tudaselemeket. A munkamemoria folyamatosan kapcsolatot
tart a hosszu tavi memdridval, ugyanis mikdzben az ir6 el6hivja a gondolatait, 6sszesze-
di a megfelel§ kifejezéseket, kitlizi a célokat, folyamatosan igénybe veszi a hosszu tavi
memoriajat. A munkamemoria képes rovid ideig tarolni és kezelni az informaciot, hogy
megossza az erdforrasokat, és kapcsolatot tartson a hosszl tavi emlékezettel (Baddeley,
1997). A munkamemoriaban raktarozodo szo- és kifejezéskészlet koordinalasat a koz-
ponti végrehajto rendszer folyamatosan ellenérzi, hogy csak azok a reprezentaciok jelen-
jenek meg, amelyek az ird szovegéhez feltétlenil sziikségesek. A munkamemoria kapa-
citasat a folyamatos ellendrzés igen leterheli, ezért korlatozza az (j gondolatok el6hiva-
sat is. Eppen ezért a sz0- és kifejezéskészlet generalasa folyaman bekapcsolodnak azok
az alfolyamatok, azaz a grammatikai és a helyesirasi reprezentaciok el6hivasat szolgalé
folyamatok is, amelyek tovabb segitik a gondolatok generalasat. A sz6vegbeli reprezen-
taciok sikeres el6hivasa két tényez6tdl fiigg: (1) a szébeli munkamemariaban tarolodo
fonologiai huroktél, amely a gondolatok szébeli reprezentaciojat hivja el6, illetve (2) a
vizudlis jegyzettombt6l, amely a gondolatok képi reprezentaciojat idézi fel (Kellogg,
Olive és Fiolat, 2006). A munkamemoriaban komplex interakciok segitségével a terve-
zés, a megformalas és a javitas kozétti folyamaton keresztiil szervez&dnie kell egy vég-
rehajté ellendrzésnek, amely maga utan vonja a viselkedés, a kognici6 és az érzelem 6n-
szabalyozasanak magas fokat, hogy véghez vigye az ir6 a komoly alkotofolyamat egye-
dili és allasfoglalasra késztet6 munkajat (Kellogg, 2008). A munkamemdria nagyfoku
terhelését és tarolasi funkcidit - figyelem és végrehajtas - az irds folyamata és a mun-
kamemoria kozott parhuzamosan koordinaljak az els6dleges (kdzpontozas, helyesiras) és
a masodlagos feladatok (tervezés, mondatgeneralas, javitas). Az els6dleges feladatok au-
tomatizalasaval parhuzamosan folyik a masodlagos feladatok végrehajtasa, ami a mun-
kamemoria terhelésének csokkentése mellett a rugalmasabb valtast biztositja az irasbeli
szbvegalkotas kilénb6z6 alfolyamatai kozott. Ezt a folyamatot ,kettds feladatként”
(dual-task) értelmezi Olive, Kellogg és Piolat (2001).

A protokollelemzés médszere

Flower és Hayes (1980) a fogalmazas folyamatait és fazisait protokollelemzéssel tar-
tak fel. A protokollelemzés maodszerében a kisérletiikben résztvevdket arra kérték, hogy
a szovegalkotasuk soran mindent mondjanak ki, ami esziikbe jut. A két széveg, a régzi-
tett ,,hangos gondolatok” és a létrejott irott sz6veg, valamint a szerzék lejegyzései és
elemzése adta az alapot a modell felallitdsdhoz. Kiinduld hipotézisiik szerint a fogalma-
zas irasa soran kimondott gondolatok alapjan az irasbeli szovegalkotas folyamatat fel le-
het tarni. A fogalmazas harom f6 részfolyamata a szerz6k szerint tehat a kovetkezd 1épé-
sekre bomlik: (1) a tervezés: a célok megfogalmazasa/kitiizése, az anyaggy(ijtés és az el-
rendezés, (2) megformalas: a gondolatok kiilsévé tétele, (3) az atdolgozas: Ujraolvasas és
javitas.

A protokollelemzés ,,hangosan gondolkodas™ (thinking aloud) maédszerével feltarul-
nak az irasbeli szOvegalkotas metadsszetevli (metacomponents) is - el6re gondolés, a
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célok megfogalmazasa, a részek dsszefliggeseinek Osszedllitdsa -, amelyek kdlcséndsen
hatnak egymasra. Flower és Hayes (1980) ezzel a mddszerrel az irds folyamatainak
egyes fazisaihoz jutottak el. A jegyz&konyvek feljegyzéseibdl kirajzolodtak az irok gon-
dolatai arrdl, ahogyan a szdveg létrehozéasardl hangosan gondolkodtak. Amig az irék ir-
tak, torekedtek arra is, hogy sikeresen megjelenitsék azokat a gondolataikat, amelyek ki-
fejezik az szbvegalkotas folyamatait, felhasznalva a ,,hangosan gondolkodast” mint a
szdveg tervezésének egyfajta madjat.

Bereiter és Scardamalia (1987) végeztek egy vizsgalatot a feln6ttek és a gyerekek
irds kdzben végzett ,,hangosan gondolkodéasarol”. Mérték a ,,hangosan gondolkodas” és
az esszeiras esetében is a szavak atlagos szaméat. A mérési jegyz6konyvek azt mutattak,
hogy a feln6ttek ,beszédesebbek”, mint a gyerekek, illetve tobbet mondanak, mint
amennyit irnak. Olyan dolgokrol gondolkodnak a feln6ttek irds kdzben, amelyek a gye-
rekeknek eszébe semjutnak. A ,,hangosan gondolkodas” - amit jegyz&konyv formajaban
jegyeztek le - a feln6ttek korében azt mutatja, hogy tobbszor atfogalmaznak, Gjragon-
dolnak és atformalnak mondatokat, mikézben irnak, tehat a feln6tt irék folyamatosan at-
formaljak a gondolataikat. Ezzel szemben a gyerekek szinte mondatrol mondatra halad-
nak a gondolataikkal, és nem formaljak at Gjra és Ujra a megsziletend§ szovegiiket
{Bereiter és Scardamalia, 1987).

A mentalis aktivitdsnak van egy masik alkotoeleme, amit az irasbeli szdvegalkotas
Osszetevdjeként kell emliteniink, bar ez csak kis mértékben tudatos tevékenység, és ra-
adasul kevéshé vizsgalhatd. Ezt az dsszetevét a szerzék ,,teljesitési komponenseknek™
(performance components) nevezték {Sternberg, 1980 idézi Bereiter és Scardamalia,
1987). A ,teljesités-komponensekre” a nyelvi produkci6 dsszefiiggésében a produkcids
faktorok utalnak. A ,teljesitési komponenseket” az irasfolyamatban a dontések aktualis
véghezvitelében hasznaljak a szdvegalkotasnak abban a szakaszaban, amikor az egyes
gondolatok megsziilet6ben vannak és formalodnak, majd tudatossa valnak és eljut az ird
a gondolatok kivitelezéséhez, a tulajdonképpeni irashoz. A ,teljesités komponenseken”
az ird felismeréseit, kdvetkeztetéseit és természetesen sziiletend6 gondolatainak sajat re-
agalasait értjiik. Mindezen folyamatokat a ,,hangosan gondolkodassal” tetten lehet érni,
kdzvetlenll az iras grafomotoros aktivitasan keresztiil. A fogalmazas folyaman az iré
felvet egy problémat, majd azonnal produkal egy lehetséges megoldast. Az 6Gtlet vagy
inkabb gondolat az alkotas kdvetkeztében Ugy tiinik, el6jon valahonnan a memdriabol,
de nem ad jelt arra a memorianak, hogy keressen és dsszerakjon a gondolatok létrejotté-
hez szavakat, kifejezéseket. Az ird javasol egy alternativ gondolatot a kezdéshez, majd
ismételten tovabbi gondolatokat indikal, elvet és Ujra alkot - ezt a ,,hangosan gondolko-
das” is indikalja.

A protokollelemzés soran megsziiletett a feln6ttekre jellemz6 szévegalkotasi folya-
mat, amelyet Bereiter és Scardamalia (1987) nyoman tudas-atformalé modellnek neve-
ziink, amely a kovetkezd 1épésekbdl all: (1) a tartalmi kérdések dsszedllitasa, (2) a reto-
rikai kérdések megfogalmazasa automatikusan aktivalt gondolatok generalasaval, illetve
(3) folyamatos Ujra gondolas és atdolgozas. A tudas-atformald modellben két kdlcsénha-
tasban allé problémateriiletet tételeznek fol, amelyek egymasra hatésa révén a szdveg
gondolategységei formalddnak. A tartalmi kérdések megformalasa és a retorikai kérdé-
sek felvetése igényli a probléma elemzését, megoldasanak tervezését és a feladat célja-
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nak kit(izését. A tartalmi és a mifaji kritériumok mellett itt méar a retorikai feltételeket is
ki kell elégitenie egy adott - feltehetSen szintén automatikusan aktivalt - gondolatnak
ahhoz, hogy az ir6 megfelel6nek itélje és beépitse a szovegébe. Ugyanakkor az adott re-
torikai cél is indithat tartalmi keresést. Az igy el6allitott j informacié nagyobb ,,valo-
szinlséggel” allit a figyelem kdzéppontjaba a gondolatok kozott addig észre nem vett vi-
szonylatokat. Ez pedig nem mast jelent, mint a sz6veg folyamatos atgondolasat és atdol-
gozasét.

A szbvegalkotas kognitiv fazisai

A kognitiv pszicholdgiaban a széveg létrehozasa kozben lejatsz6dod folyamatokat
tobbféleképpen modellezték, ezek kdzil harom alapmodellt ismertetett Molnar (1996)
tanulmanyaban (Flower és Hayes, 1980; de Beaugrande, 1984; Bereiter és Scardamalia,
1987). Az irasbeli szovegalkotas modellezése soran kirajzolddnak azok a kdz6s vonasok,
amelyek valésziniileg a szdveg létrehozasa soran allandodan jelen vannak. Ezek az alap-
vetd Osszetevék az alabbiak; (a) a munkamemoria, (b) a tartalom kidolgozasa, (c) a lé-
nyeges és a lényegtelen elemek kisz(irése, (d) a m(ifaj és a forma megfelel§ kivalasztasa,
illetve (e) a tartos figyelem (Molnar, 1996). A munkamemoria szempontjabdl harom ko-
z0s fazis jelenik meg: (a) a tervezés, (b) a megformalas, és (c) ajavitds. A modelleket e
harom fazis szempontjabol az 1 tablazat szerint lehet dsszehasonlitani attol fligg6en,
hogy a gondolatok szervez8dését az iras folyamata soran milyen formaban jelenik meg.

Flower és Hayes (1980) szerint a létrehozandd irasm( szinvonala az irok irasstratégi-
ajanak fiiggvénye. Fontos ugyanis, hogy az irok a fogalmazasi folyamatban ki tudjak va-
lasztani azt a stratégiat, amely alkalmazkodik a koriilményekhez és bizonyos korlatok
kezelésére is képessé teszi 6ket. Ezek a korlatok vagy kényszerek (constraints) magukba
foglaljak mindazokat a korlilményeket, amelyek az irasbeli szovegalkotast befolyasoljak,
illetve amelyek elvarasként jelentkeznek a szoveggel szemben. A tudas szervez&dése so-
ran két korlat jelentkezik: (a) a tudas és annak el6hivésa az iras soran a hosszu tava me-
moriabol, és (b) a tapasztalt irok szembenézése azzal a ténnyel, hogy a bonyolult szerve-
z6désli gondolatok nem automatikusan épiilnek fél komplex mondatokka. Kiilénbség
van a tudas és az irasbeli szovegalkotas szervez6dése kozdtt: amig a tudas haldzat for-
majaban, a szbveg pedig lineéarisan szervezddik. Ez a szervez6désheli kiilonbség okoz-
hatja valoszin(ileg azokat a korlatokat, amelyek miatt a meglévd tudas az irott szovegben
atalakul.

Bereiter és Scardamalia (1987) modelljikben kettévalasztottak a gyerekekre (tudas-
elmondd) és a felnéttekre jellemzd (tudas-atalakito) irast. Az irasképességen belil vizs-
galtak az irasbeli szdvegalkotas faktorainak szerepét is. A gyermekek irasdban harom
alapfaktort allapitottak meg, amelyek a szévegalkotasi folyamatukat befolyasoljak: (1)
az alacsony irassebesség miatt a révid tavi memoriaban Iévd informacidk elvesztése, ami
miatt a gondolatok generaldsa nehezebben torténik, (2) zavar6 tényezék (interferences) -
kiils6 kortlmények - megjelenése, amelyek gatoljak az irds mechanikus (nem tartalmi és
szdvegtani) kivitelezését, és (3) a zavaro tényezbk kdvetkeztében el6allo dsszerendezet-
lenség (discoordination) az irasbeli széveg alkotasa soran. A tudas-atalakito modellben a
tervezés szakaszaban a tartalmi kérdéseket fogalmazza meg elséként az ird, majd a meg-
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formalasban a retorikai kérdések feltevésévével folyamatosan alkotja a gondolatait, igy
ebben a folyamatban a probléma elemzését, megoldasat és a retorikai célok kitlizését
igényli az ir6tol (Bereiter és Scardamalia, 1987). Ez a modell retorikai problémamegol-
dasként foghat6 fel, amely az (j tudaselemek megsziiletésének a lehetGségeként is értel-
mezhet6 (Molnar, 1996).

1 t&blazat. Az irasbeli szdvegalkotds modelljeinek dsszehasonlitdsa a munkamemoria-

ban zajl6folyamatok szempontjabol

M odellek

Flower-Hayes:

irasstratégia-modell

Bereiter-

Scardamalia:

interaktiv, tudas-
atalakitd modell

Gailbraith:

kettds folyamatd
modell:

tudas-atlakitas,
tudasalkotas

Tervezése

A retorikai célok
kitlizése,
a témahoz anyag-
gydijtés,
az anyag elrendezése.

A téma tartalmi
kérdéseinek megfo-
galmazasa

A célok eltervezése
a szbveggel
kapcsolatban,

a gondolatok valogata-
sa és rendezése

A szovegalkotas

Megformaéaléasa

A gondolatok kiils6
megformaléasa

Aretorikai kérdések
Osszeallitasa
agondolatok automa-
tikus el6hivasaval

1 Tudéas-atalakitas:
retorikailag megfeleld
szerkezet(i sz6veg,
majd
2. tudasalkotas:
fogalmilag koherens

Javitasa

A szdveg Ujraolvasasa,
javitasa

A szdveg folyamatos
Ujraolvasasa,
atdolgozasa,

rogzitése

A szbveg adaptalasa
az olvasd szamara

szOveg létrehozasa.

Kellogg: e s 1 e L , ird szo . - iro sz6 : -
_ Kellogg: A mifaj kivélasztasa Az iré §z_9yegenek_rep Az ir6 szovrigepek fo
irasképesség az ir6 altal. figvelembe rezentécioi, valaminta lyamatos felllvizsgala-
fejlodesi ) » 1Ay folyamatos kapcsolat-  ta, javitas és kommen-
. véve az elképzelt . . Ay .
modell, kimdvelt tartas fenntartdsa az  taltjavitas az elképzelt
, olvasdjat . ? 2
tudas elképzelt olvasoval olvasoja éltal

A megszilletend6 szdveg el6tt a tervezés fazisaban az ird elészor a szdveggel eléren-
dé céljait fogalmazza meg, majd ez a bonyolult célrendszer hatarozza meg gondolatainak
szervez@dését. A szoveg vilagossagat és meggydz6 erejét az adja meg, hogy az olvaso-
hoz tokéletesen alkalmazkodik. A szdveg létrehozdsanak folyamatat kezdetekt6l ponto-
san ez a szandek iranyitja. Gailbraith (1996) szembedllitja ezt az egzakt allaspontot a fo-
galmazastanitasban tradicionalis nézéponttal. Abbdl indul ki, hogy az iré arrél irjon,
amit tud és a fogalmazésban sajat magat kell adnia. Ez az én-kdzpontlsagnak nevezhet
koncepcié az iré szabad, korlatlan alkotasa tekintetében el6nydsnek tekinthets, mert
ilyenkor ez a fajta expressziv iras aktiv, a gondolatokat eléhivd és letisztitd, nem pedig
egyszeriien csak ,,atir6” folyamatként miikddik. Az els6, spontan széveg az ird0 szemé-
lyes tuddsa, vagyis a targya megértésében szerepet jatsz6 fogalmi viszonyok és a sziilet6
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szoveg kolcsonhatasaban formalodik, amig a kett§ kdzott lehetséges ellentmondasok ki-
kiiszébolése meg nem valosul. Ez nem egyszer(i tudas-elmondas, hanem a téma megér-
tésének folyamata. A szdveg érthet@ségét és meggy6z8 erejét az ird sajatos fogalmi
szervezBdése a szOveg szerkezete és dsszetartd ereje jelenti. A szoveg elkészitése tipiku-
san tobb fogalmazason keresztil torténik, amelyek célja az onkifejezés (a szoveg) és a
masok szaméra vald megmutatkozas (az olvas0) kettévalasztasa. Az utébbihoz elenged-
hetetlen a retorikai értékelés - a szdveg dsszemérése valamely szovegsémaval vagy a
szerz0 retorikai céljaival -, amely csak a folyamat végén torténik, hogy a szdveg ezek-
hez val6 igazitasa ne gatolhassa az 6nkifejezést, illetve ne okozzon zavart az iré énjében.

Az irés eddigi modelljei azonban csak részben ragadjak meg azt a médszert, amely-
ben az irék irés kdzben kidolgozzak a sajat gondolataikat, ezért Gailbraith (1999) beve-
zette az iras kett6s folyamat( modelljét (dual-process model of writing), amely (1) tudas-
atalakitas (explicit tartalom) és (2) tudasalkotas (implicit tartalom) folyamataként fogha-
to fel. Ebben a modellben az els6 a tudas-atalakitds folyamata, amely tamaszkodik
Bereiter és Scardamalia (1987) modelljéhez, amely magaban foglalja a munkamemoria-
ban tarolt sz6- és kifejezéskészlet el6hivasat annak érdekében, hogy kielégitse a retorikai
célokat. Onmagaban azonban ez a folyamat nem hoz létre (j otleteket, ehelyett vagy az
epizodikus memoriabol atvett mar meglévé otleteket valogatja ki és szervezi, vagy -
amikor az epizodikus memdridban ilyen tartomany nem talalhaté - a masodik folyamat
bemenetét aktivalja. A tudas-atalakitasi folyamatnak ez a felfogdsa megmagyarazza azt,
hogy miért ,allitanak el6” az 6nmonitorozék nagyobb szdmban (j Otleteket az elére
megtervezett jegyzetek esetén. Ezek nem kapcsolddnak a szubjektiv ismeretekben beko-
vetkezd ndvekedésekhez. A retorikai célok tervezése soran az epizodikus memdriaban
megtalalhato kiillénb6z6 gondolatok kdnnyen el6hivhatok lesznek, szemben azzal a mdd-
szerrel, amikor is a gondolatok tervezés nélkil, kotetlen mdédon generalédnak.
Gailbraith, Ford, Walker és Ford (2005) bizonyitékot talalt arra is, hogy a vazlatkészités
(outline planning) folyaman a retorikai célok kielégitésére létrehozott j gondolatok ma-
gasabb szovegmindséggel jarnak, de ezt csdkkenthetik a masodlagos feladatok (Gjragon-
dolds, a szavak el6hivasa), amelyek terhelik a munkamemoria kozponti végrehajto és te-
rileti komponenseit, igy lassitjak a folyamatos gondolatmenetet. A folyamat masodik lé-
péseként a tudas-alkotast (knowledge-constituting) tekinti, amely feltételezi, hogy a ko-
rabban, az epizodikus memoridban megalkotott dtletek explicit, kifejez6 bemutatasan ke-
resztill az ir6 ismereteit implicit, a szemantikus memdrian beliili kapcsolatok reprezen-
taljak. Ezek a kapcsolatok megfelelnek azoknak a ,kényszer-kielégitési” (constraint
satisfaction) folyamatoknak, amelyek el@segitik a raktarozott szo- és kifejezéskészlet
gyorsabb el6hivasat, ugy, hogy mas folyamatok (a leirt gondolatok Ujraolvasasa, tovabbi
javitasa) ne korlatozzak a munkamemoriat, igy hamarabb megadjak az irénak a témahoz
valo viszonyulasét.

Kellogg (2008) elmélete szerint az irasbeli szdvegalkotas képességének fejl6dése
tobb, mint két évtizedig tartd folyamat, amely az éretlen, tapasztalatlan irok szintjétdl
egészen az érett, professzionalis irok szintjéig tart. Allaspontja szerint egy Kiterjesztett
(extended) szdveg nem csupan a nyelvi szinteken fejlédik, hanem jelent6s valtozas mu-
tatkozik mind a kognitiv rendszerben, mind a gondolkodashan. Csak akkor képes az iro
Kiterjeszteni a sajat szdvegét, ha a tudasa hozzaférhetévé vagy gyorsan el6hivhatéva va-
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lik a hosszu tavd memoriabol, amely a munkamemoridban rovid ideig aktivizalodik és
tarolodik. A gondolkodas fejlettsége a szakértbknél szorosan dsszekapcsolédik a széveg-
alkotas fejlettségével. A fogalmazas képességbeli fazisait harom szinten épitette fel,
amely az életkor elérehaladtaval valtozik és érik. A fejl6dési folyamatot az ir6 szemszo-
géb6l —&s nem a szdveg szinvonala szempontjabdl - modellezi. Az irasbeli szdvegalko-
tas kezdeti szintjén csak maga az ir6 van a megirt szovegének kdzéppontjaban, majd a
kovetkezd szinten az ird visszatekint sajat szovegére, javitja, tehat az iré6 mellett a sz6veg
szinvonala is fontossa valik, végil a harmadik szinten az ir6 a sajat szovegére képes lesz
ugy tekinteni, hogy a széveg olvasdjanak mentalis reprezentacidja is leképezédik. Az el-
s6 szinten a tudas-elmondasban a szoveg csak az iréra fokuszal (5-10 éves korig), ami
megfelel Bereiter és Scardamalia (1987) gyerekekre jellemz& irasmodelljének, ahol a
munkamemoria jelent6sen leterheli a szovegalkotas tervezés, megformalasjavitas fazi-
sait. A masodik, tudas-atalakité szinten az ir6 a szdvegre is 6sszpontosit (10-20 éves ko-
rig), ezen a szinten bizonyos alfolyamatok (kdzpontozas, helyesiras, grafomotoros tevé-
kenység) nem terhelik a munkamemdriat. A harmadik, kimdvelt tudas (knowledge
crafting) szintje az ird és a szdéveg mellett egy harmadik tényezére, az olvasora is képes
lesz figyelni (kb. 20 éves kortol). Ezen a szinten a tervezés, a megformalas és a javitas
folyamataban interaktiv kapcsolatot tart fenn egy mentalisan megjelenitett képzeletbeli
olvaséval, ,akivel” parhuzamosan javitja, formalja megsziilet6 gondolatait. Az irasbeli
szOovegalkotasnak ezen a magas, mesterségbeli szintjéen az episztemikus tudas gy épiil
be, hogy az ir6 folveti a problémat, amelyre a képzeletbeli, mentélisan reprezentalt olva-
sdja azonnal megfogalmazza annak cafolatat, és a széveg ebben a kettds relacidban, egy-
fajta tudoméanyos kommunikacioban jon létre, tehdt a szoveg alkotdja képes elGrevetiteni
a szOveget és az olvasoit. Az irasbeli szdvegalkotds legmagasabb szintje a tudomanyos
irasban valik igazan professzionalissa, ahol mar az ird altal Iétrehozott szévegben a fo-
lyamatos javitads mellett megjelenik a kommentalt javitas is, amelyet az ird képzeletbeli
olvasoja reprezental. A tapasztalt ir6k ezen a szinten hatarozottan képesek varialni a
munkamemoriaban az altaluk reprezentalt olvasdikat. Hyland (2001) t6bb szaz publika-
ci6 részletes tanulmanyozasabdl azonositotta az irok altal ,,abrézolt olvasok” fajtait. Az
irok egy csoportja fenntartja a masodik személy kapcsolatat, vagy pedig 6sszekéti az ol-
vasoOt az iréval. A masodik a személyes kapcsolattartok csoportja, akik nagyobb hatast
gyakorolnak az olvasokra, azért, hogy készek legyenek a kdvetkez6 gondolatmenetiik
vagy érvelésiik befogadasara. A harmadik csoportba pedig azok az utasitasok tartoznak,
amelyek az olvasokat abba az iranyba terelik, hogy Ugy értsék a gondolatokat, ahogyan a
szOveg irdja szeretné, illetve az ird finom eszkdzoket alkalmazva iranyitja az olvasokat,
hogy megfigyeljék, elfogadjak, vagy legaldbb fontoléra vegyék a gondolataikat (Hyland,
2001 idézi Kellogg, 2008).

Az irasbeli szévegalkotds kognitiv folyamataiban a gondolathdlok szervez6dése
azoknak a nyelvi kapcsolatoknak is fliggvénye, amelyek a szdvegben rejlé jelentések
hordozd elemei - méar nem mint folyamat, hanem mint eredmény értelmezendék. Az
irasbeli szovegalkotas folyaman a tudaselemek kiilonbdz6 jelentéshordozé nyelvi egysé-
gekként kapcsolddnak dssze a szovegben, amelyek sdritett formaban, metaforakban, egy
mas jelentést hoznak létre. Lakoff és Johnson (1980) kognitiv metafora elmélete abbdl
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indul ki, hogy a vilag nem foghat6 fel csupan egyfajta jelenségként, hanem a vilag fo-
galmi halozatat leképezd eszkdzként, amely elvont és konkrét fogalmak jelentéseinek
osszekapcsolasan alapul, ebbdl épitkezik, éppen ezért a tudasunkat a vilagrol fogalmi
metaforak strukturaljak. A fogalmi metaforak mindig két fogalmi tartomanyt kapcsolnak
egybe: egy konkrét , forrastartomanyt” és egy absztrakt ,,céltartomanyt”. A két fogalmi
tartomany dsszekapcsolasanak Iényege az, hogy az absztrakt céltartomanyt a konkrét, ér-
zékelhet6 és ismertnek feltételezett ,,forrastartomany” segitségével értelmezziik.

A nyelvi jelentés és a vilagrdl alkotott fogalomalkotas kozétt szoros kapcsolat van. A
metafora révén a konkrét fogalmak segitségével értlink meg elvont fogalmakat. A fo-
galmi metafora gy jon létre, hogy a két kognitiv tartomany vagy reprezentacios tér dsz-
szetevGit megfeleltetjiik egymasnak (Kovecses, 2005). A megfeleltetés kdzben a forras-
tartomany alkotdelemeit ravetitjiik, leképezzilk a céltartomany azonos jelleg(i elemeire.
Ekozben bizonyos fogalmi dsszetevdk eltérbe keriilnek. A fogalmi metafordk olyan ke-
pi sémakban jelennek meg, amelyek segitik tudasunk szervez&dését (Jakusné, 2002).

A megismerést segité idealis kognitiv modelleket Lakoff (1987) csoportokba osztja:
(1) propozicionalis modellek, amelyek kiilonbdz8 elemeket és azoknak a tulajdonsagait,
Osszefliggéseit tartalmazzak, (2) képszer(i modellek, amelyek mozgéasiranyok, elemek,
kiilonbozd terek semajat tartalmazzak, (3) metaforikus modellek, amelyek egy propozi-
cionalis vagy egy képszerli modell kivetitései egy masik fogalmi iranyba, és (4) metoni-
mikus modellek, amelyek az el6bbi csoportba sorolt kivetitésen tal funkciodatvitelt is tar-
talmaznak. Az el6z8 két modell leginkabb a problémamegoldas egyfajta modelljeiként
tekinthet6k, amelyek az irasbeli szévegalkotas reprezentacidjanak kialakitasdhoz nydujta-
nak tdmaszt. Gailbrailh (1996) a fogalmazés felfedezésben, a tudas gyarapodasaban jat-
szott szerepét problematikusnak itéli meg, szerinte a gondolatok felfedezése leirhatd a
gondolkodas olyan valtozasaként is, amely az iras el6tti és utani allapotot tiikrézi. Olyan
véltozas, amely a fogalmazas irdsa kozben torténik. Ertelmezésében a felfedezés attol
fiigg, mennyire tudja az ir6 a gondolatait a sajat retorikai céljanak megfeleléen alakitani,
és hogyan tudja kezelni a szoveggel kielégitend6 feltételeket, mint példaul az ird célja-
nak elérése, az olvasora tett varhatd hatas, igények, illetve elvarasok az irott nyelvvel
kapcsolatban.

Ebben a részben attekintettiik a tudas és az irasbeli szvegalkotas kapcsolataban sze-
repet jatszo kognitiv folyamatok kéziil a munkamemoriat, amely a gondolatok mozgdsi-
tasaert felel, valamint elemeztiik a fogalmazas kognitiv modelljeinek részfolyamatait
(tervezés, megformalas, javitas). Bemutattuk tovabba az irasbeli szdvegalkotés feltarasa-
ra alkalmas protokollelemzést, végll a szoveget kognitiv nyelvészeti iranybol (szerkezet-
és miiveletjelleg) értelmeztiik. A tovabbiakban a sz6vegalkotassal mint a fejlesztés esz-
kozével foglalkozunk, és bemutatunk néhany fejleszté modszert is.

A tudasgyarapitas az irasbeli szovegalkotasban

Az irasbeli szdvegalkotassal kapcsolatban elindult egy megfigyelésen alapul6 koncepcio,
amely szerint az dsszefliggések megértését az irasbeli szovegalkotason keresztil is lehet
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fejleszteni és a kiilonbdz6 gondolkodasi képességek feltehetden jobban fejlédnek, mint
»Csak” szobeli tanuldssal. Maga az iras folyamata valdszin(, hogy el8segiti a tudasele-
mek (fogalmak, tények, osszefliggések) kozotti kapcsolatok alaposabb végiggondolasat,
ezaltal pedig kiilonb6zd tudaskonstrukciok kialakulasat.

Az irasbeli szbvegalkotas mint tanulas

Az irasheli szdvegalkotas tanulas célt felhasznalasaval szamos tanulmany foglalko-
zott. Az irasbeli szdvegalkotas eszkdzként vald alkalmazasanak gyokerei az 1970-es
évekre nyulnak vissza. Emig (1977) munkdja az irasbeli szOvegalkotast mint specialis
(unique) tanuldsi mddot tartja szamon. Tanulmanyaban leirja, hogy az iras egyszerre tolti
be a folyamat és az alkotas funkciojat, ezaltal egyedi modon birtokolja azokat a tanulasi
stratégidkat, amelyek biztositjak a hatékony tanulast. A nyelvi (kommunikéacios) képes-
ségeket mint beszéd, olvasas, iras (fogalmazas) értékeli és hierarchikusan elrendezi -
megkilénbdztet alsébb és fels6bb szintli képességeket - és ebben a hierarchikus rend-
szerben az irasbeli szdvegalkotast mint folyamatot a legmagasabb nyelvi képességnek
tekinti. A szdbeli és az irasbeli nyelvhasznalati mod kozétti kiilonbséget a hazai szakiro-
dalomban is ismert modon kil6nbozteti meg, és ezeket a kiilonbségeket hosszasan rész-
letezi. A fogalmazas tanulasként valo alkalmazéasa szempontjabdl az alabbiak érdemel-
nek figyelmet: (a) az irasbeli szovegalkotas tanult ,,viselkedés” és mesterséges folyamat,
(b) technikailag atgondolt tevékenység, (c) grafikus produktum, létrehozott alkotas, (d)
egyszerre magaban foglalja a folyamatot és az eredményt. Einig elséként foglakozik az
iras tanulasra gyakorolt hatasaval, a tanulasra vonatkozé paradigmék tekintetében biral-
jak azt. A biralatok elsésorban az irasbeli szovegalkotas tanuldsra gyakorolt pozitiv hata-
sainak hatarozott allitasaira vonatkoznak. Az irasfolyamat és alkotas lényeges jellemzGi
kozil Emig a kapcsolatképzést emeli ki. A hatékony tanulasi stratégia Einig szerint egy-
részt kapcsolatot teremt az altalanos fogalmi csoportok kozott, masrészt analitikus és
szintetikus egyszerre. Az irasfolyamat és alkotéas ezzel szemben értelmez6 és rendszere-
zett fogalmi csoportokat hoz létre. A mondatokon keresztiil biztositja azt a nyelvi gazda-
sagossagot, amely a szOvegbe beépiti retorikai szempontbdl a legtalaldbb jelentéseket.
Az 1970-es évektdl mozgalomszer(ien elterjedt az irds alkalmazésa a tanulashan, ugyanis
az akkori kutatasok alatamasztottak az irds és a gondolkodas képességének hanyatlasat,
kiléndsen a gimnaziumokban és a felsGoktatasban tanuloknal.

Newell (1984) tovabbfejlesztette Emig (1977) megéllapitasait, és az esszéiras tanulas-
ra gyakorolt kedvezd hatdsairol szamolt be. Eredményei szerint az esszéiras hatasara a
tanulok tudésa alaposabb volt, elmélyiiltebbé valt fogalomhasznalatuk, és a tudasukat
mas helyzetben is képesek voltak alkalmazni. Ezt a szerz8 ,atvihet§ vagy atalakithatd
tudasnak” (passage-specific knowledge) nevezett el. Ugy vélte, hogy az esszéiras a tanu-
lI6knak sokkal inkabb lehet6vé teszi, hogy kovetkezetesen alkossak meg a kulcsfogalmak
absztraktabb kapcsolatait, mint ahogy azt a tananyag kérdéseire adott valaszadasban te-
szik. A szerz0 a kétfajta tanulastechnika - a kérdésre adott valaszadas, illetve az esszé-
irds —jelent6s kilonbségét a tudaselemek felhasznalasaban véli felfedezni. A kérdésre
adott valaszadas helyi szintl tervezést igényel, s noha nagy mennyiség( informéacio hal-
mozddik fol, izolaltan marad és nem épil be a tanuldk gondolkodasaba. Az esszéiras vi-
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szont igenyli, s6t kikényszeriti bizonyos tudaselemek magyarazatat (Flower és Hayes,
1980), és igy a tudaselemek integralddnak az irasban, alkalmazkoddképessé (,,atjarosze-
rlve™) valik adott témaban a tudas (Newell, 1984).

Olvasésnal, illetve a kulcsszavak aldhtzasanal hatasosabb tanulastechnikénak bizo-
nyult az irasbeli szdvegalkotds egy masik mifajanak, a jegyzetkészités alkalmazasa
(Applebee, 1991). Az olvasas és az alahlzas ugyanis passziv befogadas, mig a jegyzet-
készités sordn a tanulok sokkal tébb id6t tdltenek el tanulassal, mert a gondolataik iras
kdzben aktivizalddnak és a tudasuk az irasuk soran Uj elemekkel is béviilhet. Az irasbeli
szbvegalkotaskor az iras alfolyamatai (tervezés, mondatgeneralas, Ujraoclvasas, javitas) a
tanulasi folyamatot hatékonyan befolyésoljak.

Az Osszefiiggéseket is feltard tudas elsajatitasahoz az irasbeli szovegalkotas vélhetd-
en hatasosabb eszkz mind a tanulasban, mind a szdmonkérésben, mert az irasbeli sz6-
vegalkotas kiilonboz6 fajta tevékenységei (jegyzetelés, esszé, vita) iranyitjak a tanulok
figyelmét, hogy a tananyagban lév6 informaciok Osszefliggéseire fokuszaljanak, tehat
gondolkodas-centrikusak. Az irasbeli feladatok soran a tanulé végiggondolja, hogy az
eddigi ismereteiben hol helyezkedhetnek el az (j tudaselemek, mely fogalmakkal béviilt
a kordbbi tudasuk, és hogyan épitheti fel a korabbi és a frissen szerzett tudasat egyfajta
Osszefiiggés-rendszerré. Ezzel szemben a rovid, feleletvalasztasos feladatok els6sorban a
tudaselemek felidézését, esetleg alkalmazasat varjak el a tanulétél, és nem az Osszefiig-
gések teljes megértését. Az irasbeli szovegalkotas tanulasként valé alkalmazasanak két
kiemelkedd irdnyzata van: az egyik az irasbeli szovegalkotas alkalmazasa kereszttantervi
koncepcioban (WAC), a masik a tanulas célt alkalmazas kilénbdz6 osztalytermi és tani-
tasi helyzetekben (writing-to-learn).

Az irasbeli szovegalkotas kereszttantervi alkalmazasa (WAC)

Az irasbeli szovegalkotas tanulas céli alkalmazasat és annak hatékonysaganak teore-
tikus megkdzelitését tovabb folytatva Fulwiler és Young (2000) az irasbeli problémak
kikliszobolését a tartalmi tudas elsajatitasaban (content-area learning) és az irasheli szo-
vegalkotas egyidejl alkalmazasaban vélte folfedezni. Ezt a stratégiat a tantervekbe is be-
épitették, és igy létrejott a Writing-Across-the-Curriculum (WAC), azaz irasbeli szo-
vegalkotas kereszttantervi alkalmazéasa. Ez a tobb évtizedet atfogd mozgalom - amely
ma is él6 program - kiemelt fejlesztési feladatként és kereszttantervi kdvetelményként
kezeli az irasheli szdvegalkotast, és irasbeli szdvegalkotast igényl6 feladatokkal gazda-
gitja a tantargyi tartalom tanuldsat. Megkivanja a szaktanar és a ,,fogalmazastanar” fej-
lesztés soran végzett k6z6s munkajat. A WAC minden tantargyba és minden évfolyamon
javasolta az irasheli szovegalkotas beépitését. Ennek a stratégianak az a célja, hogy a di-
akokat tdmogassa az irasképesség fejlesztésében és az irasheli szdvegalkotds tanulas
eszkdzeként vald hasznalatdban. A programot kezdetben a felsGoktatasban, a két és négy
évfolyamos képzést nyljto egyetemeken és féiskolakon vezették be az USA minden al-
lamaban, késébb a kdzoktatds minden teriiletén. Sok tantargyat struktirajaban és tartal-
maban is modositottak, hogy alkalmazni tudjak feladatszinten ezt a stratégiat. Néhany
feladattipust emlitiink, mint példaul 6rai jegyzetekhez didkok altal 6sszeéallitott tanulasi
Utmutatd a didktarsak szamara, el6adasjegyzet készitése Orai beszamolokhoz, kivonato-
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las, vazlat- és jegyzetiras Orai anyagokrol, szempontsor osszedllitdsa egymas irasbeli
munkajanak értékeléséhez. (Ez utdbbi mar dnszabalyozasként is értékelhetd.) Sheridan
(1995) képességfejlesztésként a humén tantrgyakban nagy sikerrel alkalmazta osztély-
termi szinten az irasheli szovegalkotast. A WAC er6feszitéseinek kdszonhetéen a didkok
olvasasi, szdvegértési, -értelmezési és kritikai gondolkodasi képessége fejlédott a legin-
kabb. A teljes kor( stratégiat professzionalisan gazdagité programkeént értékelik jelenleg
is, ugyanis arra torekednek, hogy ebbe a vallalkozasha a legjobb tanarokat és iskolaigaz-
gatdkat, illetve a valtozas leghatékonyabb szakértdit is bevonjak (Fulwiler és Young,
2000.

A WAC mozgalmat egyre inkabb tantargyspecifikus megkdzelitésben terjesztették
ki, els6sorban a tananyagban szerepld adatok és mas informacidk kezelésére, illetve a
tudas gyakorlati alkalmazéasanak el@segitésére. A gyakorlati alkalmazas hatékonyan e
koncepcid szerint dsszefoglalokon, cikkeken, altalanos és specialis terilet(i dolgozatokon
keresztiil fejleszthetd, amellyel a tanulashoz val6 hozzaallas javithatd, és az irasbeli szo-
vegalkotas kiilonbdz6 mifajaival j gondolatok provokalhatok. A bioldgia tantargyban
Cannon (1990) integraltan tanitotta a mikrobiolégiat, a virologiat és az immunoldgiat,
didkjainal bevezette a naploirast, amelyet szabad formaban készitettek el minden orara.
Els6sorban a fogalmak tisztazasara, a kozottik 1évé kapcsolatok és dsszefliggések meg-
keresésére, és a tapasztalatok 0sszegzésére szolgalt az iskolai naplo. A WAC-alapu kur-
zus végén a tanulok ezekben az integralt targyakban nagyobb Osszefliggések atlatasara
lettek képesek és Ugy érezték, hogy a tantargyak mélyére tudtak hatolni.

Uj tudaskonstrukcio létrehozasanak képességét probaltak elérni a fizika tantargyban
is a tanulasi naplok (learning logs) bevezetésével. Egy esettanulmany leirja, hogy az is-
kolai szamitdégépes napléirds mint tanulastechnika bevezetésével a tanuldk tudasanak ki-
nyilvanitasa, a fogalmi megértésik, a tananyaghoz valé hozzéaallasuk fejlédott. A tanar
tanitasa és a didk naplon keresztiil kozvetitett tudasa mellett a személykozi kapcsolatuk-
ban is pozitiv valtozas volt észlelhetd. A tanuldk tudomanyos gondolkodasa az orai
megbeszéléseken érezhetben javult és Ujra tudtdk konstrualni a tudasukat is, amelyeket
az Orai naploiras is elésegitett. A mddszer hatékonysagat igazolta, hogy a tanuldk a tanév
végi teszteket és az orai feladatokat jobb eredménnyel oldottak meg, mint a tanév elején
(Audet, Hickman és Dobrinina, 1996).

A napldirast a human tantargyakban is sikeresen alkalmaztak, ennek a médszernek az
osztalytermi koriilmények kozotti alkalmazéasarol és eredményeirdl sikeresen szamolnak
be a tanulmanyok. A kritikai gondolkodas fejl6dését segité napldirasrdl szamol be egy
masik esettanulmany, amelyben a filozofia tantargy lapossa és unalmassa silanyult mod-
szerei helyett egy Ujfajta eljardssal probalta mozgdésitani a tanulok gondolkodaséat és hoz-
zaallasat a tantargyhoz. A napldiras kiilonb6zd eszkozeit hasznalhattak a tanuldk, Ggy-
mint dialégusok, vitak, esszék, majd a tanar és a tanulok értékelték a sajat munkajukat. A
valtozas els6sorban a filozofidban rejl6é problémak irdnti érzékenységben, a személyes
hozzéallasukban volt érzékelhetd (Cowles, Strickland és Rodgers, 2001). Az oktatémun-
ka fejlesztésére és hatékonysagara dolgoztak ki egy haromlépéses maédszert (Gillis,
2001), amelyben a napléiras a nevel6i kompetenciak fejlédésére szolgalt: (1) kritikai
elemzés, (2) egyenrangl csoportok megbeszélése és (3) Onértékelés. Ezzel az dnszaba-
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lyozést, az Onértékelést illetve a nevel6i munka hatékonysaganak ndvelését céloztak
meg.

J1 tanulas célu iras (writing-to-learn)

A tanulas célu irassal (writing-to-learn) kapcsolatos elméleti megkozelitések némi
kovetkezetlenséget mutatnak a tanulés alapjanak gondolt elméleti mechanizmusok és a
feladatok kivalasztasa tekintetében. A tanulast elméleti megkdzelitésben célszer(i elhe-
lyezni, majd ezt kovet6en kell meghatarozni, hogy az iras mint folyamat hogyan befo-
lyasolja a tudast, illetve milyen valtozasokat okoz a tanulasban. Schumacher és Nash
(1991) a reprodukalas helyett a tanulast mint fogalmi valtast, illetve tudasvaltozast defi-
nialtak.

Boscolo és Mason (2001) 6todik osztalyosok fogalmi tanuldsat vizsgaltak a torténe-
lem és a természettudomanyos targyakban. Ebben a vizsgalatban két csoportra osztottak
a tanulokat. A kisérleti csoport tanulas célt irassal (writing-to-learn) tanult, tantargyaik-
ba be volt épitve a szdvegalkotas, a kontrollcsoport hagyomanyos modon, azaz nem ta-
nulas célu irassal tanult. Mindkét csoport a szokasos madon teljesitette a kiilonboz6 iras-
beli feladatokat, igymint 0sszefoglalas készitése és véleménykifejtés, de csak a kisérleti
csoport altal kijelolt hozzaadott szdvegalkotasi tevékenységek segitették el§ a tanulok-
ban a pozitiv valtozasokat. A diakok ki tudtak fejezni 6nallo véleményiiket, az adott té-
maban mélyebben tudtak gondolkodni, az olvasott dokumentumokhoz tébbféle otletet
tudtak ajanlani, képesek voltak épit6jellegli kommentarokat hozzafiizni, egy-egy olvas-
many fejezeteirél azonnali el6feltevéseket interpretalni, és végil a gondolataikat tisztan,
vilagosan, érthet6en kifejezni. Amig a kisérleti csoport diékjai teljesitették az irasbeli
(fogalmazasi) feladataikat, addig a kontrollcsoport tanul6it vagy a gondolatok megfo-
galmazasa és a szveg formaba Ontése foglalta le, vagy - erds tanari instrukciok mellett
- reprodukaltak irasban a gondolataikat. A tanulmany eredményei egyértelm(en mutat-
tak a szovegalkotast igényl6 feladatok fogalmi valtasra gyakorolt pozitiv hatasait. A fo-
galmi tudasra és a metakogniciéra vonatkozd néhany felmérés azt bizonyitotta, hogy az
frasbeli szdvegalkotast tanulasként alkalmazd csoport szignifikansan jobb eredményt ért
el a tanuldsban. A tanulok mindkét tantargy keretében az irasbeli alkalmazas soran elju-
tottak mind a tanulas legmagasabb szint(i metafogalmi tudatossagahoz, mind a mélyebb
fogalmi megértéshez.

Az 1990-es évek tanulmanyaiban 6sszességében véve a tanulas céld irast Ggy értel-
mezik, mint tudaskonstrukciot. Azt a véleményt pedig, miszerint az irasbeli szévegalko-
tas létrehozhat pozitiv hatdsokat is a tanulasban egyéb vizsgalatok is alatdmasztjak
(Spivey, 1990; Keys, 1994; Prain és Hand, 1996; Lonka és Ahola, 1995; Mason, 1998;
Boscolo és Mason, 2000). Nem egyszer(i bizonyitani a tanulas céld iras hatékonysagat,
ugyanis maga a szdvegalkotas automatikusan nem vezet ahhoz, hogy a tanulasi eredmé-
nyek jobbak legyenek. Mas tanulasi stratégiak alkalmazasa, példaul a szébeli felmondas,
a szoveg alahlzasa és memorizalasa vagy a kulcsszavak kiemelése is hatékony tanulasi
mddszer lehet.

Klein (1999) tobb tanulmany elemzését végezte el abbdl a célbdl, hogy feltarja az
irasbeli szdvegalkotas episztemikus funkcidjanak mikodésérdl szold feltételezéseket.
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Neégy hipotézist kilonboztet meg azzal kapcsolatban, hogy az irdsheli szévegalkotas mi-
ért alkalmas a tanulasra és hogyan mélyitheti el a tudast. Az elsét arra alapozza, hogy az
irasbeli szdvegalkotas ,spontadn gondolatokat hoz létre” (spontaneous idea generation
hypothesis); az irok spontan modon hozzak létre a tudast, és nem sziikségszer(ien tudjak
pontosan, mit irjanak, amikor elkezdenek irni. Kitalaljak a terjedelmet, csakugy, aho-
gyan létrenozzak a nyelvet, ezt mér Gailbraith (1992, 1996) is emlitette tanulmanyaiban.

Klein masodik hipotézise az ,.elére keresés” (forward search hypothesis). Ez az a fo-
lyamat, amelyben az irdk visszatekintenek els6 fogalmazvanyukra (first drafts), majd to-
vabbi valtoztatasokat eszkdzdlnek rajta, ezéltal 1épnek el6re elgondolasukban.

A harmadik hipotézis a ,,m(ifaj hipotézis” (genre hypothesis), amelyik tipikusan a ta-
nulas céld iras kognitiv mechanizmusaként értelmezendd. Feltételezi ugyanis, hogy a
m{ifaj struktirak jelen vannak bizonyos széveg- és tudasszervez&dések formajaban, és a
megfeleld mifajokat az elme kognitiv stratégiak formajaban (szévegsémak) el6hivja. Ez
a feltevés azokon a kutatasokon alapul, amelyek @sszehasonlitjak, hogy a kiilénb6z6
irdsbeli m(fajok hogyan befolyasoljdk a tanulast. Ezek az irds kdzpontd tanulasban az
analitikus iras, a személyes iras, a vitairat, az érvel§ iras, a jegyzetelés, a kérdésekre
adott valasz miifajaiban 6ltenek testet, és a vizsgalatok a tanulasi eredményekben mutat-
tak kilonbségeket (Langer, 1986). A feladatok minimalis kidolgozasanak elvarasa ugy
tlinik, csak sz0 szerinti visszamondast hoz létre, mig a feladatok teljes kidolgozasanak
elvarasa, csakdgy, mint az elemzd esszéiras, tamogatja a megértést.

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

A kognitiv pszicholégia alatdmasztja a tanulds céli iras elméletét abban a tekintet-
ben, hogy a kognitiv mechanizmusok hogyan vezetnek el a tudas valtozasahoz (Tynjala,
2001), vagy a fogalmi valtashoz. Schumacher és Nash (1991) emlitett tanulmanyukban
erre vonatkozdan négy mechanizmust dolgoztak ki.

Az els6 mechanizmus az ,.észlelt kdvetkezetlenség” (perceived anomaly inconsistency),
amelyben az ironak a meglévé tudasbazisan valamilyen kdvetkezetlenség vagy meg nem
értés tapasztalhatd, és az ir6 tudatadban van ennek. Ezt a jelenséget Piaget (1963) kogni-
tiv konfliktusnak nevezte el. Vosniadou (1994) szerint az alkalmazas kivaltasa/el§idézé-
se, miszerint a személyes tudasstruktiraba beépiilnek a jelenben hasznalt elméleti fo-
galmak, fogalmi valtashoz vezetnek. (Ez torténik a fogalmi metaforak esetében is.)

A masodik mechanizmus az ,,analégidk, metaforak és modellek hasznalata” (using
analogies, metaphors and models). Az analdgiak és a metaforak hasznalata megel6zheti
a téves értelmezések, félreértések novekedését a szovegekben, raadasul el@segiti a nehéz,
komplex és absztrakt gondolatok megértését. Mason (1994) és Dagher (1994) is besza-
molnak munkajukban arrol, hogy az analogiak hasznalata hogyan serkenti a fogalmi fej-
I6dést mind a gondolkodasban és mind a szemantikaban. A nyelvészetben is Iényeges a
metaforak jelelméleti és kognitiv aspektusainak vizsgalata. Egy kordbbi nyelvészeti ta-
nulmanyban Johnson és Lakojf {1980) ugy értelmezik a metaforakat mint a valésagban
tapasztalhato jelenségek elhomalyosult, nehezen korilhatarolhat6 jelentéseinek megfe-
leltetését, amelyek absztrakt formaban mentalisan leképez6dnek. A metaforak konven-
cializalédnak és strukturaljak fogalmi rendszeriinket. Schumacher és Nash (1991) harom
modjat javasolja annak, hogy az anal6gia hasznalata hogyan serkenti az irast, illetve a
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tanulas hatasai hogyan jelennek meg az alkalmazasuk soran: (a) maga az irasbeli feladat
létrehozhat olyan folyamatokat, amelyek az analdgias gondolkodasban is jelen vannak,
mint példaul az dsszehasonlitd és a szembedllitd (contrast) esszék, amelyek arra kény-
szeritik az irét, hogy vegye figyelembe a kiilénb6z6 tudastartalmak kozoétti hasonlosago-
kat és kildnbségeket, (b) az irok analogikus folyamatot is hasznalhatnak az (j m(ifajban
torténd iras megtanulasa soran, példaul az Ujsagirdknal jol bevalt médszer az, amikor
egy hirr6l irnak ismert mifajban (szerkeszt6ségi vezércikkben, glosszaban), majd az is-
mert m{fajbol kiemelt hirhez egy (j mifajt hoznak létre, példaul az ismert hirhez hozza-
flznek egy kilénvéleményt, (c) az analogikus metaforikus tartalommal foglalkozé iras-
sal kapcsolatos feladatok esetlegesen azt eredményezhetik, hogy az ird adott témardl va-
16 tudasa és koncepcidi megvaltoznak.

A harmadik mechanizmust Schumacher és Nash (1991) dgy értelmezik, mint a tudas
atalakitas mogott rejlé lehetséges er6t, azaz a ,,tobbsz6ros reprezentaciok és a gondola-
tok aktiv kezelése” (multiple representations and active manipulation of ideas) a konst-
rukcidjat. A sokszoros reprezentacié megnyilvanuldsanak a fontossagat mind az iréssal
és mind a tanulassal kapcsolatos kutatasok is meger6sitik. Az irdk az alkotas folyamata-
ban a megjelenités szamos madjat alkalmazzak (Flower és Hayes, 1984). Amikor egy (j
informaciot megértiink, a kognitiv struktirak mélyebbekké, dsszetettebbekké valnak, at-
szervez@dnek a kiilonboz6 elemek és kapcsolatok.

A negyedik mechanizmus a ,,tapasztalatok sokrétlisége” (multiplicity of experiences),
ami a tanulast tamogatja. A rugalmas tudasstruktira létrejotte megkivanja, hogy a tudas
elsajatitasa szdmos kiilonbdz6 formaban legyen jelen. Az iras a kifejezés eszkdzeként
létrehoz egy masfajta tanulasi modszert, amelyben a tapasztalatok a tanulds tervezésé-
ben, és a tudas elsajatitdsdban segitenek. Az irds miveletében a tapasztalatok sokféle-
képpen segithetik a tanuldst: kérdések szerkesztésével, vazlatkészitéssel, érveléssel
(Tynjala, 2001).

Az irasheli szovegalkotds hatékonysagat és a tudas szervez6dését, a fogalmak elmé-
lylltebb beépiilését vizsgalatok bizonyitjak. Az irasheli szdvegalkotast mint tevékenysé-
get az 6nallo tanulasi kornyezet részeként tekinti Boscolo és Mason (2000), ugyanis a ta-
nulas célu irdsban a tanulds nem a bevéses eszkdze, hanem magasabb szint(i tevékeny-
ség.

Az irasbeli szdvegalkotast a felnbttek képzésében a tanulds eszkdzeként értelmezi
Tynjala (1997), aki kilondsen az esszéfeladat szerepét hangsulyozza. Kiefi, Gailbraith,
Rijlaarsdam és Bergh (2007) vizsgalatai a tanulés céll iras hatékonysagaval kapcsolat-
ban azt bizonyitjak, hogy az irasbeli szévegalkotas mind a természettudomanyos, mind a
human tantargyban a tanulast szolgalja. Megallapitottdk, hogy amikor az irdk szdveget
alkotnak, akkor szimultan alkalmazzék a tervezést és a leirandd szdveg Ujragondolasat.
A diakok az irasbeli szOvegalkotas soran kétféle irasstratégiat alkalmaznak: az egyik a
»{ervezesi stratégia” (planning strategy), amelyben el&re elgondoljak a létrehozandd szo-
veg gondolatmenetét, a masik a ,,fellilbiralo startégia” (revising strategy), amelyben az
addig leirt szoveget Gjra olvasas soran javitjak. A diakok a kett6 kozll a ,tervezési stra-
tégiat” részesitik el6nyben a ,,feliilbiralé stratégiaval” szemben.

A tanulas céll irassal kapcsolatos tanulmanyok metaanalizise harom kulcsgondolat-
ban foglalta dssze a tanulmanyokban bemutatott eredményeket: (1) a tanulas célu iras kis
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mértékben ugyan, de pozitiv hatassal van a tanulasra, (2) a fogalmazés-feladatok és a
megoldasukra vonatkozé metakognitiv reflexiok elésegitik a gondolatok tisztabb kifeje-
z€sét, (3) a tananyaghoz kapcsolodd fogalmazas-feladatok feldolgozasanak id6tartama
alatt Osszeadodhatnak olyan pozitiv hatasok, amelyek kis mértékben ugyan, de
facilizalhatjak a tanulast (Bangért-Drowns, Hurley és Wilkinson, 2004). A tovéabbiakban
néhany empirikus vizsgalatot ismertetiink, amelyek a tanulas célu irds eredményeit mu-
tatjak be.

Green (2007) Ausztralidban tanuld azsiai didkokkal végzett empirikus vizsgélata fel-
tarta az esszéiras tudatos alkalmazésanak kedvez6 hatésait. A kulturdlis eltérések kozve-
titéséhez hozzajérul az irasbeli szovegalkots, mivel irdsbhan, a tudatosan felépitett gon-
dolatokkal tisztabba valik a kulturalis kilénbségek megértése. Az esszé mint mifaj szer-
kezeti konvencidinak mélysége a magas szint kultira és a miiveltség kozotti tudatossa-
got bizonyitja. Az esszéiras mindennapi feladatként vald alkalmazésa lehet6vé teszi a
gondolatok elrendezését és a kultlrak kozétti kapcsolatok kozvetitését, illetve az azsiai
A tudomanyos iras a kulénb6z6 kultdrak kdzotti tanulasi stratégiak megismerését is
szolgalja, ugyanakkor a ,,sajat” irasra is hatast gyakorol.

Az esszéiras tudatos tervezésére a metakognicio is kedvezdéen hathat. Uj-Zélandon
végzbs biologia tagozatos osztalyban vegeztek egy kisérletet, amelynek célja az volt,
hogy a tanulok a sajat gondolkodasukrdl atfogdbb képet kaphassanak és tudatosan gon-
dolkodjanak bizonyos bioetikai ismeretekben, nevezetesen, a rakkal kapcsolatos téma-
ban. A tanarok specialis metakognitiv eljarasokat alkalmaztak abbdl a célbdl, hogy meg-
figyeljék, az esszéirason keresztiil a tanuldk hogyan hasznaljak a metakogniciot. A tana-
rok metakognicios eljarasaval —adott feladat megértéséhez a sajat gondolkodasuk 1épé-
seinek lebontasaval és ellen6rzésével, a személyes tudasukrol vald gondolkodassal - a
tanulok tanulasi stratégidi javultak. A kisérlet eredményei bizonyitottak, hogy az esszé-
irds soran nyomon tudtak kovetni a sajat megeértési folyamataikat, a képessé valtak az
onszabalyozasra és a tudasuk ellen6rzésére, emellett az esszéikben is tilkroz6dott a pozi-
tiv hatas, ugyanis spontdn modon alkalmaztak a metakognicios stratégiakat. A megfigye-
Iésre, tervezésre és dnellendrzésre tdmaszkodod irdsbeli szévegalkotas az (j tudas rend-
szerezésében, az 0sszefliggések végig gondolasaban és megértésében segitett (Conner,
2007).

Az irasbeli szdvegalkotas mint tevékenység alkalmas médium bizonyos gondolkoda-
si mlveletek, példaul az analdgia alkalmazasara is. Az anal6gias gondolkodast a kiilén-
b6z6 tantargyakon kivil egyéb mas terileten lehet alkalmazni valamely probléma meg-
értésére. Az iras szerepét és hatékonysagat vizsgaltak az analdgiéra épllé tanulasban
Klein, Piacente-Cimini és Williams (2007). A kisérlet harom fazisban zajlott, amelyben
human szakos egyetemistak vettek részt. El8szor a hallgatoknak ki kellett toltenilik egy
el6tesztet, amelyben harom természettudomanyos téma volt megjel6lve. A harom kozil
egyet vélaszthattak és a témahoz tartozo tesztet kellett megoldaniuk. A téméak a kdvetke-
z6k voltak: (a) a folyadék felhajto ereje, (b) hajitasok (I6vedékek mozgasa), (c) egy me-
chanikai rendszer bels6 er6i. Masodszor a résztvevék megfigyeltek az altaluk valasztott
témaban két analdgiara épild bemutatét. Az egyik csak a fizikai jelenség eredményét
mutatta be (mi tortént), de az el6zményeit nem, a masik csak a jelenséget, de az eredmé-
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nyét nem (mi fog torténni). Ezutdn meg kellett oldaniuk a fizikai problémat a bemutatott
analdgia segitségével a kovetkez6 maodon: (a) csak megbeszéléssel, (b) csak irédssal, il-
letve (c) hangosan gondolkodva és irassal. Végil a résztvevk utétesztet toltottek ki,
amelyben szamot adtak arrdl, hogy meg tudtak-e oldani a fizikai problémat. A kisérlet
fuggetlen valtozoja volt a tudomanyos feladat tipusa, az el6adas maédja, valamint a tu-
domanyos téma el6tesztelése, fliggé valtozoja a tudomanyos téma megértésének uto-
tesztje.

A feladatok megoldasanak folyamatat az elején, a megoldas kdzben és a végén vizs-
galtdk. Az eredmények azt mutattak, hogy a feladatvégzés elején és kozben nem mutat-
kozott jelent8s kiilonbség a két eljaras (a megbeszéléssel, valamint az irasbeli szévegal-
kotassal végzett) kdzott. Azok, akik meg tudtak oldani a feladatot, mind az iras, mind a
megbeszélés soran egy lehetséges magyarazatot allitottak 6ssze a megoldasukhoz, az
eredmények bizonyitasahoz pedig feltételezéseket, illetve valaszvariaciokat rendeltek. A
feladat végrehajtdsa kozben mind a megbeszélést, mind az irast alkalmazok
metakognitiv kijelentéseket tettek. De amig a megbeszélést alkalmazok ,,csak” kijelen-
tették a gondolkodasuk lépéseit, addig az irast alkalmazdk készitettek a gondolkodasuk
menetéhez egy gondolattérképet is, amellyel tudatositottak és nyomon kovették a meg-
oldashoz vezet6 Gtjukat is. A befejezés fazisaban a killénbség abban jelentkezett, hogy
az irast alkalmazdk a helyes megoldashoz a leggyakrabban a gondolattérképiiket hasz-
naltdk, mig a megbeszélést alkalmazok a gondolatmenetiikben vissza-visszatértek az
eléz6 1épéshez, amellyel probaltak a tévedéseket elkertilni.

A ,,hangosan gondolkodva iras” esetében a didkok a gondolkodas fazisaban el6szér a
gyors és kozvetleniil el6hivhato ismeretek segitségével készitettek megoldasi javaslato-
kat széban. A megbeszélés soran metakognitiv kijelentéseket fogalmaztak meg, amelyek
soran meghataroztak a céljaikat, megtervezték a gondolkodasuk Iépéseit, majd ezutan az
eléz6leg megszerzett tudasuk alkalmazésaval irasban Ujra végig gondoltak a Iépéseket,
és igy a feladatmegoldasi menetiik strukturalt format 6ltott. Ezen eljaras soran az adott
probléma megoldasat is sikertlt Gjra atgondolniuk, ezért kevesebbet is hibaztak a részt-
vevBk. A legkevesebbet a ,,csak” irds alkalmazasa sordn hibaztak a hallgatok, mert a
problémamegoldas fazisaban az irds soran a tervezés és az Ujragondolés lépései segitet-
ték a probléma végiggondolasat. Volt id6 arra, hogy tdbbszor visszatérjenek a probléma-
hoz, ezéltal letisztultak a gondolatok. Az iras az analdgids gondolkodasban is jelent6s
szerepet tolt be, mert irasban végiggondoljuk a hasonldsagokat, megtervezziik a gondo-
latainkat, ezaltal az adott problémara is Ujbol vissza-visszatériink. A kisérlettel bizonyit-
hato, hogy az irasbeli szOvegalkotas alkalmazasa egy természettudomanyos kisérlettel
kapcsolatban segit végiggondolni és pontositani a feladatban 1év6 problémat az el6felte-
véseket és a megoldashoz vezet§ utat. A kordbbi kognitiv kutatdsok (Brown, 1993;
Kurtz, Miao és Centner, 2001) olyan analdgidk felismerésére koncentraltak, amelyeket
egyszer(i kémiai vagy fizikai kisérlet esetében is viszonylag konny(i volt alkalmazni,
mert a szabalyt és a hasonldsagot nem volt nehéz felismerni és kévetni (példaul a viz
szivattylzasa, pumpalésa és az emberi szivben kering6 vér aramlasanak a hasonldsaga).
Ebben a kisérletben azonban voltak olyan jellegli analdgiak is, amelyeknél ismerni kel-
lett az eddigi, egyszer( analdgiakat és meg kellett talalni az 6sszefliggéseket is.
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A tanulds céld irds egyik viszonylag (j teriilete a heurisztikus tudomanyos irds
(science-writing-heuristic), amely természettudomanyos tantargyak keretében alkalma-
zott eljaras, elsésorban fizikai, bioldgiai és kémiai kisérletek tervezéséhez és levezetésé-
hez. Ebben a stratégidban mind a tanar, mind a tanul6 készit egy irasbeli tervet az orai
munkafolyamatrol. A heurisztikus tudoméanyos irds olyan stratégia, amely eszkdzként
szolgdl arra, hogyan vezesse a tanart és hogyan a tanul6t az alkotd munkéban, a megbe-
szélésben és a tudomanyos kisérletben; segitségiil szolgal a diaknak a megértés konst-
rukcigjaban a gyakorlati munka soran, a tanarnak pedig folyamatos visszajelzést ad a di-
akok problémamegértésérdl, netan tanulasbeli elakadasukrol. A tanuldkkal szemben ta-
masztott alapkOvetelmény, hogy a tevékenységek megszervezésérél, a folyamatok lebo-
nyolitasarol, a befejezd szakaszrol, a fontos Iépésekrdl és a kisérletben tapasztaltakrol,
esetleg bizonyitékokrol és a reflexiojukrol készitsenek irasbeli magyardzatokat. Bizonyi-
tékok tamasztjak al, hogy ennek a stratégianak az alkalmazasa hogyan facilizalja a dia-
kokat: az adatokbol képesek Uj jelentéseket létrehozni, Uj kapcsolatokat teremtenek az
adatok, a bizonyitékok és az eredmények kozott. A tanul6k kezdeti tudomanyos termé-
szet(i bizonytalansagai kedvezd valtozast mutattak, mert komplexebb, gazdagabb és spe-
cifikusabb lett a megértésik (Keys, Hand, Prain és Collins, 1999).

Az irasbeli szOvegalkotas fejl6dése és fejlettsége

Az irdsbeli szdvegalkotasi képesség fejlédése és szinvonala feltételezhetSen befolyasolja
a tudas szervez6dését a szdvegben. Az irasheli szdvegalkotasban is kiildnbséget tesznek
a kutatok kezd6 és haladé irék kozott (Flower és Hayes, 1980; Bereiter és Scardamalia,
1987; Gailbraith, 1996, 1999; Burkhard és Ploog, 2007).

A szakértelemnek az oktatdsban alkalmazott altalanos jellemz8i harom lényeges
megallapitasban foglalhatok 0ssze: 1 a szakértelem tanulhatd, 2. konkrét tartalma van,
és 3. a korabbi allaspontokkal szemben a tudas nem Ugy hasznosul, hogy az elméleti tu-
das a gyakorlatban alkalmazas szintiivé valik (Csapd, 2001). A szakértévé valashoz ta-
pasztalatszerzésre és a tudas integracidjara van sziikség. Leinhardt, McCarthy, Young és
Merriman (1995) szerint az elméleti és gyakorlati tudas valddi integracidja akkor a leg-
inkabb el6revivl, amikor a tanuldk atalakitjak az absztrakt elméleteket és a formalis tu-
dast a célbol, hogy a gyakorlati helyzetekben is megfeleléen tudjak azokat hasznalni, il-
letve a gyakorlati tudast konstrualjak, meg mint alapelveket és fogalmi modelleket. A
»gyakorlati tapasztalatokra épil6 elmélet” (theorizing practise) és az ,.elmélet részletes
kidolgozasa” (particularizing) a szakértelemhez fontos (Kolb, 1984).

Tynjéla (2001) az irasbeli szovegalkotashan a szakértelmet az analitikus gondolatok
létrehozésadban és az irdi reflektalas magas szinvonaldban latja. Az irdsbeli szovegalko-
tasban a kilsd (explicit) tartalmak az iras soran belsévé (implicitté) valnak, a gondolatok
letisztulnak, ezaltal a tudast is az éatalakitas targyava teszi. Allaspontja szerint az elmé-
letben megtanult tudas Ugy valik a gyakorlatban is alkalmazhatova, ha azt irasban régzi-
tették. Az irasbeli szovegalkotas ugyanis olyan megoldasi stratégiak kidolgozasara kész-
tet, amelyek alkalmazasakor a gyakorlati problémakat tudatosan megfogalmazhatéva,
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végig gondoltta teszi. Ezaltal valik egy adott gyakorlati probléma kifejtetté, masok sza-
mara érthetévé és az olvasok altal értelmezhetévé. Ezt a tanulasi folyamatot befolyasolja
az elméleti szaktudas, az olvasottsagi és a miveltségi szint. Scardamalia és Bereiter
(1991) egy kordbbi tanulmanyukban vitatjak, hogy mindezek eredményesen megvalé-
sulhatnak, ugyanis az ,,0lvasottsagi szakértelem” (literary expertise) befolyésolhatja az
irasbeli szdvegalkotason alapuld tanulds szinvonalat, amelynek elvileg a gyakorlatban
lenne jelent6sége. Az olvasottsagi tapasztalat magaban foglal egy olyan folyamatot is,
amely a tartalomtudas gyakorlati elémozditasara szolgal. Ennek az eléréséhez a tudas at-
alakito irds képessége sziikséges, amely egyszerre javitja az irasi szakértelmet és a meg-
értést. Tynjala (2001) fontosnak véli annak az irdsalapnak (mint készségnek) a kialakita-
sat vagy a meglétét, amelyre ajové szakembereinek szilkségik van az informacios tar-
sadalom szimbolikus-analitikus, illetve tudas intenziv munkakoreiben. A szakértelemhez
elsajatitandd képességek a kovetkez6k: absztrakcios, kommunikacios, ,egyuttmikddési”
(collaborative), rendszerezd gondolkodasi, kritikus gondolkodasi, analizal6 és szintetiza-
16, metakognitiv és reflektiv képességek. A szakért6i szint elérésével a tanuldnak képes-
sé kell vélnia a sajat tudasat irasban is kifejezni, amelynek elengedhetetlen feltétele,
hogy legyenek meg hozza az irasbeli nyelvi kifejez6eszkdzok.

A tanulést és barmilyen feladatok nyomon kovetését (munka, €letvitel) az dnmegfi-
gyelésen alapuld6 monitorozas szabalyozza. Erre vezették be az 6nmonitorozasi skalat,
amely mérhetévé teszi a nyomon kovetés fejlettségi szintjét, azaz, hogy mennyire va-
gyunk tudatosak a sajat feladataink tervezésében és elvégzésében. Snyder és Gangestad
(1986) onmonitorozasi skalajat adaptalta Gailbraith (1992) az irasszakértelem megalla-
pitasahoz. Ezt az énmonitorozasi skalat jelenleg is hasznaljak az dnmegfigyelés eszkoze-
ire, mértékére és hajlandosagara vonatkozéan. Ez a skala az 6nmegfigyelésre vonatkozo
értékeket egy 18 itembdl &ll6 dnmonitoroz6 skalan (9-12 kozoétt alacsony, 13-18-ig ma-
gas), tovabba kovetkeztetéseket von le altalanos, a személyiségre kiterjedd hatésokrdl,
mint szocialis, viselkedésbeli és reflektald variaciok. Az irasbeli szovegalkotas esetében
a tudatos tervezésre, a célok pontos megfogalmazasara, a javitads pontossagara és a sz6-
vegre vald visszatekintésre terjed ki. Gailbraith, Torrance és Haliam (2006) megkilén-
bozteti azokat az irokat, akik eleve iranyitjak a sajat gondolataikat, retorikailag felépitik
a koncepcidjukat és elrendezik a mondanivalojuk struktdrajat. Ezek az ir6k a magas
szint(i 6nmonitorozok (high self-monitors), akik feligyelik és ellenérzik az irasuk kifeje-
zéseit, a szOveg tartalmat, hogy elérjék a szocialis célokat, azaz az olvasdra gyakorolt ha-
tast is. Tovabba megkillonbdzteti az alacsony szintl ©Onmonitorozokat (low self-
monitors), akiknek az alapvet6 céljuk, hogy a gondolataikat egyértelmiien kifejezzék és
a témat a kitlizott céloknak megfeleléen kifejtsék. Ezaltal 6k viszonylag jol megformalt
szdveget hoznak létre és irasukat ugyan megtervezik, de kevésbé kdvetik nyomon a szo-
vegik alakulasakor gondolataik irdnyitasat. Ezeknél az ir6knal a sajat belsé lelki allapo-
tuk reflexidja fejez6dik ki a gondolataikon keresztiil és a sajat belsd kifejezésiik iranyul a
szocidlis célok felé.

Ugyancsak ezt a skalat hasznalja Gailbraith (1992) az irék kivalasztasahoz is, meg-
kilonbozteti azokat az irokat, akiknek az irasuk a retorikai célok felé - magas szintii
onmonitorozok -, illetve azokat, akiknek a szerkesztési célok felé - alacsony szintl 6n-
monitorozok - iranyulnak. Gailbraith, Torrance és Haliam (2006) irasvizsgalatukban azt
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mérték, hogy az (j gondolatok kidolgozasakor az irok irasi funkcidiban mennyire jelenik
meg a retorikai célu és szerkesztési célu irnyultsag. Két csoportot mértek: az egyik cso-
portnak jegyzetet kellett készitenilik egy megsziiletend§ irashoz (global planning), a ma-
sik csoportnak magéat a szOveget kellett Iétrehozni (text production). Azt feltételezték,
hogy a magas szint{i dGnmonitorozok tébb (j otletet épitenek be a retorikai célok kielégi-
tésére szolgald ,tudas-atalakitasi” adaptacion keresztil, mint az alacsony szintl 6nmoni-
torozok, akiknél feltételezhetd a ,,tudas-elmond6” adaptacié. Ennek a kiilénbségnek leg-
inkabb a jegyzetelésben kell megjelenni, mert az el8re eltervezett gondolatok segitik az
(j otletek, gondolatok beépiilését a szbvegbe. Az eredmények alapjan megallapithatd,
hogy a magas szintli 6nmonitorozdk - irasuk a retorikai célok felé irdnyulnak - tényle-
gesen tobb Uj otletet alkalmaztak a jegyzetirdsban, mint az alacsony szint(i &Gnmonitoro-
z0k, azonban a szdvegirdshan az eredmény teljesen megfordult. Az alacsony szint{i mo-
nitorozék kétszer annyi (j 6tletet épitettek be a szovegbe, mint a magas szint(i &nmonito-
rozok. Ez azzal magyardzhat6, hogy az Uj &tletekhez/gondolatokhoz a tudas-elmondas
sokkal jobban kedvez, mert a sajat belsé gondolatok kifejezése szabadabban aramolhat
és kevéshé strukturalt formaban ker(l felszinre, mint a retorikai célok megfogalmazésa.

Egy maésik vizsgalatban (Burkhard és Ploog, 2007) az internet alkalmazéasaval készit-
tettek didkokkal fogalmazést, majd a szovegek elemzése utdn a szOvegalkotokbol két
csoport alakult ki attél fliggéen, hogy az interneten keresett szévegeket hogyan hasznal-
tak fel. Az egyik kialakult csoport a szerkeszt6ké (compilers) volt, akiknek a munkame-
egy az egyben adaptaltak a Iétrehozandé szévegiikbe, valamelyest kapcsolatot talalva az
egyes szovegegységek kozott. A szerkeszt6k szdvegében nem jelent meg Uj tartalom,
csak az adaptalt szovegek kozott dsszekoté mondatok. A masik csoportot az alkotok
(authors) tették ki, akik a szovegalkotas magas szintjén allva az internetes forrasokat va-
logatni, csoportositani és rendszerezni tudtdk. Az alkotok szévegében létrejott egy gon-
dolatmenet, és a forrasok szovegeibdl (j gondolatokat generaltak, mas tartalmakat is be-
lesz6ttek a szdveglikbe, ezéltal a sz6veg onalloé produktumma valt.

A tanulmény igyekezett ravilagitani arra, hogy az irasbeli szdvegalkotds bonyolult
kognitiv folyamatain keresztil a megszerzett tudads méas reprezentacidban jelenik meg,
mint ahogy az mas formaban, mas keretek kozott el6johet. Szamos empirikus vizsgalat
bizonyitja, hogy az irasbeli sz6vegalkotasban a tudas facilizalodik, igy alkalmas lehet a
tanulasra is, éppen az egyedi jellegébdl adoddan. Az irasbeli szdvegalkotds kiilonboz6
m(ifajainak alkalmazasa mozgositja azokat a képességeket, amelyek el@segitik a tanulas
hatékonysagat és a tudas beépilését. Ez a fejlesztési eljaras adta meg azt az irdnyvonalat,
amely az irés kereszttantervi alkalmazasaban (WAC) és a tanulas céld irasban (writing-
to-learn) valosult meg. Az attekintett empirikus és elméleti tanulmanyokbdl kirajzol6dni
latszik az a tendencia, hogy az irasbeli szbvegalkotas a metakognitiv refelexiokon ke-
resztil el6segiti a gondolatok tisztabb kifejez6dését és az 6nalld vélemények elGhivasat,
ezért sokféle teriileten lehet alkalmazni - természettudomanyos vagy human tudas-
anyaghoz —tanulas céljabdl. Annak feltarasara azonban, hogy a tudas hogyan, milyen
struktdraban épl ol az irott szévegekben egyelére még kevés adatunk van.
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ABSTRACT

HENRIETT PINTER: WRITING COMPOSITION: ROAD TO KNOWLEDGE

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

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

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

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

Szolar Eva
Nevelés- és Miivel6déstudomanyi Doktori Program, CHERD, Debreceni Egyetem

A tanulmanyban a felséoktatas-kutatéas kritikai irodalmanak attekintése alapjan bemutat-
juk a Bologna-folyamat fogadtatasat az eurdpai akadémiai kdzosségben. A dolgozat els6
felében attekintjik a Bologna-folyamattal azonositott nyilatkozatokat és azok céljait,
masodik felében dsszefoglaljuk azokat az oktatastigyi vitékat, amelyek dsszekapcsoldd-
tak és betagolddtak az ,.eurdpai felsGoktatds komprehenziv reformjdba”. A tanulmany
egy nagyobb munka részét képezi, amelynek célja teljes kor( attekintést adni a Bologna-
folyamat alakuldsardl és fogadtatasarol eurdpai-, valamint két orszagtanulmany (Ma-
gyarorszag és Romania) keretében.

Nyilatkozatok és célok

A Bologna-folyamat elinditasat a szakirodalom két fontosabb eseménnyel azonositja: az
eurdpai egyetemek Magna Chartaja (1988), illetve a Sorbonne-i K6z6s Nyilatkozat
(1998). A bolognai egyetem 900. évforduldjan, 430 eurdpai egyetemi rektor a kdzépkori
egyetemek kiildetésébdl kiindulva fogalmazza meg a Magna Charta Universitatum cimd
nyilatkozatot, ami az eurdpai egyetem alapité okirata. Ebben négy alapelvet fektetnek le:
(1) az egyetem autondm intézmény, amely minden politikai, gazdasagi és ideoldgiai ha-
talommal szemben fiiggetlen; (2) az oktatasi és kutatasi tevékenység egységére (3) aés a
kutatas, oktatds és képzés szabadséagara épiil, valamint (4) az egyetem az eurdpai huma-
nista hagyomanyok letéteményese, amely kiildetését gy teljesitheti, ha nem vesz tudo-
mast a foldrajzi vagy politikai hatarokrél és hangsulyozza a kiilonbéz6 kultdrak koélcso-
nds ismeretének és kolcsdnhatasanak sziikségességét (Hrubos, 2006; Kozma, 2008b). A
Magna Charta esszencidjat az egyetemi autonémidra torténé hivatkozas jelenti; ez az a
jellemz8, amelynek alapjan eltérévé valik a Bologna-folyamat kés6bbi nyilatkozatainak
céljaitol, ahol a fels6oktatas és az egyetem mar, mint gazdasagi (és politikai) eszkoz ti-
nik fel. Ugyanakkor ez az, ami két generacid kdzott egy hatarvonalat hiz, ahol az 0 ge-
neracid a 2000-es évektdl - a folyamat Bizottsagi és kormanyzati kisajatitasat kovet6en
-jelenik meg és veszi kézbe a reformok iranyitasat. A Magna Charta esetében a rektorok
a fészereplék, és az egyetemre nem, mint a gazdasagi €s tarsadalmi célok eszkozére te-
kintenek, hanem mint sajat célokkal, szabalyokkal és elvekkel rendelkezd intézményre.
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A Magna Charta-ban a humboldti tradiciét és a Kulturnation-1innepiik, mig kés6bb mar
sokkalta inkabb leértékeléén szolnak rola. Az eurdpai egyetemet, mint kdzintézményt
tekintik, amely a felvildgosodasban gyokerezik, és amely a kozjot szolgalja (Olsen és
Maassen, 2007).

A Bolognai Egyetem és az akkori Eurépai Egyetemek Szdvetsége létrehozott egy fi-
gyeld szervezetet, amely a Magna Charta elveinek teljesiilését vizsgalja. Barblan (2004)
a dél-kelet eurdpai orszagokrdl készitett jelentésben ramutat, hogy a Magna Charta elvei
ott sohasem tudtak meggyokerezni, egyik vagy masik felsGoktatasi reform ,,oltaran al-
doztak fel” &ket. Szerinte a Magna Charta sohasem jelentett meghatarozo alapot a régio
felsGoktatasban, és az olyan fogalmakat, mint az akadémiai szabadsag, autonémia és mi-
ndség teljesen atértelmezte a kontextus, azaz a kutatd nehézségekkel szembesiil, ha a
nyilatkozat elveinek teljesiilését szeretné rogziteni. Barblan mondanivaléjaval egybe-
hangz6an mutat ra Kozma (2008b), hogy érdemes az egyetemi autonémiaval, a kollégak
biralataval, a minéségbiztositassal kapcsolatos szovegrészekre figyelni, mivel ezeken a
helyeken a forditok magatdl értet6dének veszik azt a politikai gyakorlatot, amelyben él-
nek.

A négy orszag oktatasi minisztere altal kiadott Sorbonne-i Kézds Nyilatkozathan
(1998) olyan mar megvaldsulas alatt 1évé kezdeményezést (pl. az Erasmus és Tempus
programok céljai) terjesztettek ki, mint a mobilités és a végzettségek kolcsénos elismeré-
se. A Nyilatkozat az eurdpai fels6oktatas épitményének harmonizalasat tlizi ki célul, ami
torténelmi Iépésnek szdmit, hiszen az oktataspolitika sokaig meg tudott maradni nemzeti
keretek kozott és a nemzeti felsGoktatasi rendszereket meg tudtak védeni a harmonizéci-
6s torekvésektdl (Neave, 1987; Philips és Erti, 2003; Amaral és Magalhaes, 2004;
Tomusk, 2004; Dale, 2009; Robertson, 2009; Neave és Amaral, 2008).

Egy évvel kés6bb 29 eurdpai orszag minisztere a Bolognai Nyilatkozatban (1999) az
Eurdpai FelsGoktatasi Térség kialakitasat tlzte ki célul, annak érdekében, hogy a fels6-
oktatasi rendszerek kompatibilissé és 0sszehasonlithatova valjanak, ezzel tdmogatva a
mobilitast és a foglalkoztathatdsagot, valamint az eurdpai felsGoktatds nemzetkdzi ver-
senyképességét. A megvaldsitas érdekében a csatlakozd orszagok oktatasi miniszterei
két évente talalkoznak (lasd Pragai Kozlemény, 2001; Berlini Kozlemény, 2003; Bergeni
Ko6zlemény, 2005; Londoni Kdzlemény, 2007), ahol Ujabb és Ujabb célokkal bévitik a
folyamatot, amelyhez Gjabb és Gjabb szerepl6k csatlakoznak, vagy megalakulnak az
implementaci6 érdekében (Olsen és Maassen, 2007; Neave és Maassen, 2007).

A Pragai Kozleményben (2001) az oktatasi miniszterek megismétlik és meger6sitik
korabban megfogalmazott szandékaikat, mikdzben a javaslatot tesznek az egységes mi-
ndségbiztositas kialakitasara. A Berlini Kbézleményben (2003) a haromciklusu képzés
modelljét fogalmazzak meg, amivel lényegében a doktori képzés a felséfoku tanulma-
nyok részévé valik. A Bergeni Kdzleményben (2005) elfogadjak az eurdpai mindségbiz-
tositasi szinteket és irdnyelveket, valamint akkreditacios és mindségbiztositasi irodak eu-
répai halozatanak kialakitasara tesznek javaslatot. Végul a Londoni Kézlemeény (2007) a
szocialis dimenziot és az esélyegyenl@séget hangsilyozza {Kozma, 2008d). A Bologna-
folyamat f0 célja az Eurdpai Fels6oktatasi Térség megteremtése, amelyhez a kdvetkezd
Iépéseken (alcélokon) keresztiil vezet az (it

1) Konnyen érhet6 és dsszehasonlithatd képzési rendszer kialakitasa.
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2) Két, egymasra éplil6 képzési cikluson alapul6 rendszer kialakitasa.
3) Kreditrendszer kialakitasa.
4) A mobilitas tamogatasa.
5) Az eurdpai egyuttm(kodés kialakitasa a minéségbiztositasban.
6) A felsGoktatas eurdpai dimenzidjanak timogatasa.
A hat alapcélt a kés6bbi talalkozok a kdvetkezdkkel bévitették:
- Az élethosszig tartd tanulds tamogatasa.
- A felsGoktatasi intézmények és hallgatok, mint partnerek bevonasa.
- Az Europai Fels6oktatasi Térség vonzdsaganak és versenyképességének tamogata-
sa.
A doktori képzés, mint harmadik ciklus beépitése, valamint az Eurdpai Fels6okta-
tasi Térség és Eurdpai Kutatasi Térseg szinergiajanak tamogatésa.
- A szocialis dimenzié tAmogatasa.
A kovetkez8kben bemutatjuk a Bologna-folyamat fogadtatasat. A kritikai elemzések
attekintése nyoman harom olyan témakdrt rogzitettiink, amelyek leginkdbb meghatéaro-
z6ak és gondolatilag gazdag értelmezésekkel szolgalnak.

A Bologna-folyamat fogadtatisa Eurdpéban

A Bologna-folyamat szakirodalma

A Bologna-folyamat annak ellenére, hogy az eurdpai fels6oktatas egyik legnagyobb
atalakulasi folyamatat készitette el6 gyenge empirikus bazissal rendelkezett. Olsen és
Maassen (2007) szerint a szakirodalom egészét az er6s meggy6z6dések és a gyenge té-
nyek uraljak, ahol ugyan b&ségesen vannak divatos megallapitasok és doktrindk arra vo-
natkozoan, hogy az irdnyitas belsd és killsé szervezete, hogyan hatarozza meg a teljesit-
ményt, de ezek gyengén kotddnek az elméletileg tajékozott, empirikusan megalapozott
kutatadsokhoz. Jelenleg - a Bologna-folyamat kutatdsa kapcsan - a vezetd felsGoktatés-
kutatdk kozil (Teichler, 2003a; Olsen és Maassen, 2007) egyre tdbben slrgetik az ilyen
jellegl kutatasok megvalositasat.

A Bologna-folyamat irodalmaban két nagy irdnyt lehet megkilonboztetni: (1) az
egyik a reformok gyakorlati és technikai kérdéseivel foglalkozik, és lényegében a meg-
valositas ,,mikéntjére” koncentral (példaul felsGoktatas-didaktikai kérdések), a reformok
sziikségszer(iségét és annak iranyat magatol értet6dének tekinti, amelybdl aztan sokszor
normativ megallapitdsok és nagy varakozasokkal teli hozzajarulasok sziletnek. Ezzel
szemben (2) a méasik a Bologna-folyamat kritikai elemzése, amely sokszor nem feltétle-
ndl kritikat és a teljes elutasitast, hanem a reformkezdeményezések arnyaltabb megkdze-
litését jelenti. Az el6bbi a reformok sikereit mutatja be és annak ,jé gyakorlatait” keresi,
mig az utdbbi elsésorban a torzitasokra, a célok elmozdulasara és megkérd6jelezhetbsé-
gére koncentral. A kritikai irodalom Iényegében két-harom fels6oktatas-kutatd mdhely
vezet6 kutatdjahoz (lasd Nyugat-Eurdpaban Guy Neave, Alberto Amaral, Maurice
Kogan, Peter Olsen, Peter Maassen, Frans van Vught, Don Westerheijden, Ulrich
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Teichler, John Brennan, David Phillips, Anténio Novoa, és Kozép-Kelet Eurdpaban
Voldemar Tomusk, Pavel Zgaga, Kozma Tamas, Marek Kwiek) kot6dik, akik gondolatai
visszakdszonnek kollégaik/tanitvanyaik irasaiban. A gyakorlati megvalositas kérdéseivel
foglalkozo tanulmanyok elsésorban az érdekelt nemzeti kormanyzatoknak és nemzetkozi
szervezeteknek késziilnek.

Az aldbbiakban réviden kitériink a Bologna-folyamat magyarorszagi és romaniai re-
cepcidjanak, valamint annak szakirodalmi reprezentacidjanak bemutatasara. A magyar-
orszagi szakirodalomban mindkét 6 irany jelen van, ezzel szemben a roméniai irodalom
tekintetében - a szerz6 szamara —érdekes helyzettel szembesiiliink. A roméan nyelvd iro-
dalombdl teljes mértékben hidnyoznak a kritikai elemzések, ami annak lehet az eredmé-
nye, hogy Magyarorszagtol eltér6en itt nem indult polémia a Bologna-folyamatrél és
implementaciojarol. A témaval foglalkozo kutatok egy része (lasd pl. Singer és Sarivan,
2006) a politikai dontéshozést timogatva lényegében csak gyakorlati és technikai kérdé-
sek megvalaszolasara torekszik, tobbnyire mechanikusan, kiilféldi példakat masolva. Ezt
az olyan atfogd elemzések, mint a Trend-jelentések részben azzal magyarazzak, hogy el-
s@sorban a humboldti orszagokban tapasztalhato nyilt ellenallas, mig az olyan napéleoni
orszagban, mint Romania, ez hianyzik. Nemcsak a francia egyetem-modell, hanem an-
nak politikai kultaraja is magyarazé valtozd. A romaniai Bologna-folyamat angol nyelvii
reprezentacidja, ezzel szemben sokkal gazdagabb és valamivel arnyaltabb is, ami nagy-
részt az UNESCO-CEPES kutatéinak tulajdonithaté, akik koézétt vannak ugyan roman
anyanyelviiek is, de 6k mégsem torekedtek arra, hogy a roméan nyelv( irodalmat bévit-
sék. Egyetlen olyan - a Nyilt Tarsadalomért Alapitvany megrendelésére késziilt - hozza-
jarulast ismeriink, amely kutatasi anyagra alapszik és a roman felsGoktatasi intézmények
(kritikus) hangjat szolaltatja meg.

Egyes fels6oktatas-kutatok (Neave, 2004; Tomusk, 2006; Neave és Maassen, 2007;
Olsen és Maassen, 2007; Keeling, 2008) szerint a Bologna-folyamatban figyelembe vett
kutatasok és adatgydjtések problémasak, és igy rossz kdvetkeztetésekhez és megolda-
sokhoz vezetnek. Az el8rehaladas rogzitéséhez és az ajanlasok megfogalmazasahoz a
rendszerszinten gy(jtétt adatokat hasznaljak, illetve a jogalkotasban tett el6relépéseket
mutatjak be, ami lehetetlenné teszi az intézményi valosag elemzését. A reformpolitikak
els6sorban meggy6z6désekre és elkdtelez6désekre alapszanak, ahol a kulcshipotézisek
problematikusak és nincsenek ellendrizve elméletileg orientalt, empirikus kutatasokon
keresztil. A teljesitmény értelmezése példaul teljesen figyelmen kiviil hagyja a mélyebb
elemzéseket, és nem tesz kilonbséget azon kildnféle szervezeti konfiguraciok kozott,
amelyek ,.egyetemnek” vagy ,,fels6oktatasi intézménynek” hivjak magukat. (Olsen és
Maassen, 2007. 4. 0.) A kovetkez6kben arra téreksziink, hogy a Bologna-folyamat kriti-
kai irodalmanak attekintését adjuk.

A Bologna-folyamat kritikai elemzése

Egyes nyugat-eurdpai szerz6k szerint (Keeling, 2008) a Bologna-folyamat kritikai
elemzése szegényes és hianyzik a koncepciok empirikus alapozasa, mi mégis ugy latjuk,
hogy egy igen gazdag és szertedgazé Bologna-vitaval talalkozhatunk kiilénboz6 fels6ok-
tatasi forumokon. Ezek nemcsak kritikai elemzéseket jelentenek, hanem olyan kutatéktol
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szarmaznak (lasd pl. Barblan, Tetchier, Amaral, Maassen, Van Vught, Hulsman, Dale,
Robertson, Zgaga, Wan der Wende, Westerheijden), akik aktivan részt vesznek a Bolo-
gna-folyamat és az eurdpai fels6oktatas-politikdk monitorozasaban, kritikajuk empirikus
bazisra éplil. Az elemzések soran a szerzék kiemelik a Bologna-folyamat kiilonb&z6 as-
pektusait. Eltér6 diszciplinaris, kulturalis és geopolitikai hattérrel rendelkez6 kutatok ér-
telmezésében a Bologna-folyamat sokféle jelentést nyerhet. igy, ha a relevans fels6okta-
tas irodalméanak altalanos éattekintésére vallalkozunk, akkor a kévetkez§ definicidkat ta-
laljuk: ,,strukturalis konvergencia”, ,,a tobbciklust képzés bevezetése”, ,,a felsGoktatas
europanizacidja”, ,egy komplex politikai folyamat”, ,,a neoliberalis oktataspolitikak
Ujabb kisérlete”, ,,a fels6oktatds komprehenziv reformja”, ,,az eurdpai integracio egyik
atja”, ,,a k6zép-eurdpai politikai transzformacid része”, vagy épp ezek mindegyike (lasd
Barakonyi, 2004; Tomusk, 2006; Witte, 2006; Neave és Maassen, 2007; Olsen, 2007;
Olsen és Maassen, 2007; Teichler, 2007, 2009a, 2009b; Kozma, 2008a, 2008c; Pusztai
és Szabo, 2008a, 2008b; Adelman, 2009; Dale, 2009; Robertson, 2009; Van Damme,
2009). A tovabbiakban attériink a Bologna-folyamat kiillonb6z8 értelmezéseire és annak
fogadtatasaira. A szakirodalom éttekintése nyoman harom olyan témakoér kérvonalazé-
dott, amelyek mentén a Bologna-folyamat kritikai felsorakoztathatoak, ezek a kovetke-
z6k: (1) egyetemek a Bologna-folyamatban; (2) a Bologna-folyamat irdnyitasa, imple-
mentacidja és céljai; (3) a konvergencia és homogenizalas kérdése, ahol mindegyikben
megjelenik a Bologna-folyamat tradicionalis akadémiai értékekre gyakorolt hatasa.

Egyetemek a Bologna-folyamatban

A felsGoktatasi vitdkban a kutatOkat nagymértékben az egyetem funkcioi és céljai
foglalkoztatjak, mig a nem-egyetemi intézmények (f6iskolak, akadémidk, intézetek stb.)
meg sem jelennek a vitakban. Veltz (2007) szerint a Bologna-folyamat az olyan elitin-
tézményeket mint a Grandes Ecoles arra készteti, hogy atgondoljak intézményi 6nértel-
mezésiiket, annak ellenére, hogy sokaig Ugy tlint érintetleniil hagyja 6ket a strukturalj
atalakitas (Enders és mtsai, 2006). Azonban mindennek ellenére a felsGoktatasi vitak so-
ran, attételeken keresztiil, mégiscsak folmeril a ,,nem-egyetemi szektor” intézményeinek
sorsa. Ezt altalaban a konvergencia és az egyetem és nem-egyetemi intézmények funkcio-
inak (pl. milyen mértékben legyenek gyakorlatorientaltak a képzések, hogyan szolgaljak
a gazdasagi igényeket, hogyan valjanak a munkapiac szdmara relevansak) vitai tikrozik
a legjobban. Vagyis a Bologna-folyamat értelmezéseiben sokszor kozvetleniil ugyan
nem, de a hozza kapcsol6do vitdkban megjelennek a nem-egyetemi intézmények hely-
meghatarozasanak kérdései is.

Ugyanakkor, arra is érdemes folhivni a figyelmet, hogy azok, akik arrél beszélnek,
hogy tdbb orszag folszdmolta binaris rendszerét és elindult az egységes, egyetem-
Kyvik, 2004, 2008; Alesi, Biirger, Kehm és Teichler, 2005) - példaul Nagy-Britannia,
Romania és Szlovékia - elfelejtik, hogy ezek is még mindig rendelkeznek olyan intéz-
ményi tipusokkal, amelyek elsésorban gyakorlatorientalt és specializalt képzéseket nyuj-
tanak, akar tobb szinten is. Az, hogy ezekben az orszadgokban a korméanyzati politika
nem tdmogatja a binaris rendszer fonntartasat, arra utalhat, hogy sokszor az &talakitas
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megmarad a formalitdsok szintjén. Ezt tdmasztja ald az a kutatds, amelynek célja az eu-
ropai felsGoktatasi intézmények tipologizaldsa volt (Van Vught, 2009). Van Damme
(2009) szerint a Bologna-folyamatot a rendszerszint(i konvergencia és az intézményi
homogenizacid Osszetévesztése hatarozza meg. Ennek kdvetkeztében a folyamat kovet-
kez6 szakaszanak (2010-2020) feladata az intézményi sokszin(iség kérdésének értelme-
zése és az ezt tamogatd politika kidolgozasa. A két szektor intézményei kozott funkcio-
nalis atfedés, és egyre er6sebb egységesiilés figyelhet6 meg (Alesi, Biirger, Kehm és
Teichler, 2005; Crosier és mtsai, 2007).

Az Europai Fels6oktatasi Térség gondolatanak kdzéppontjaban az egyetem all, azt
tudja és akarja értelmezni. A reformok implementacidjanak koncepcidi az egyetemekre
késziltek. A professzionalis képzéssel foglalkozo intézményeknek csak az utébbi idében
van érdekképviseleti szervezetiik (EURASHE), de az egyetemek hasonlé szervezetéhez
(EUA) viszonyitva ez, inkabb sulytalan.

A szakirodalom egy részének kritikaja az egyetem Eurdpai Fels6oktatasi Térségben
jatszott szerepével, illetve a Bologna-folyamat egyetem-eszméjével kapcsolatos (Amaral
és Magalhaes, 2004; Askling és Henkel, 2006; Bleiklie és Kogan, 2006; Kogan és Mar-
ton, 2006; Neave és Maassen, 2007; Olsen és Maassen, 2007; Olsen, 2007; Tomusk,
2004, 2006, 2008; Neave és Amaral, 2008). A kritikdk egy része ajoléti allamrol szolo
vitdhoz kapcsolédik, miszerint a Bologna-folyamat a neoliberalis fels6oktatas-politika
egy Ujabb kisérlete. A Bologna-folyamat tdmogat6i kdzétt tobben az elit felsoktatashoz
torténd visszatérést vagy annak U(j formaba ont6tt megvalositasat siirgetik, mikdzben
id6szakos megtorpanasokkal a felsGoktatas tovabb halad —tarsadalmi nyomasra - a to-
megesen keresztil az altalanos fels6oktatas felé (Trow, 1970, 1974). A kritikdk masik
része arra utal, hogy az egyetem a gazdasag eszkdzévé valik és piac igényeinek kiszolga-
lasara kellene torekedjen. Ez az egyetem-felfogas szemben all azzal a kulturdlis model-
lel, amelyet Eurépaban a humboldti-allami, Eszak-Amerikaban pedig a newmani libera-
lis-modell testesit meg.

A fent jelzett megkdzelitések mar az 1970-es évektdl kezdve erételjesen jelentkeznek
a fels6oktatasban. A Bologna-folyamat ebben az értelmezésben az ideoldgiailag megala-
pozott, kozszféraban zajlé reformok keretei k6zé illeszkedik, amelynek jelszavai koz6tt a
legfontosabbak a mindség, eredményesség, hatékonysag, elszamoltathatosag és atlatha-
tosag. Ezen elvek gyakorlatra torténd leforditasa aldashatja a fennalld akadémiai kultGrat
és megkérddjelezi a tradicionalis egyetem-modellt, ami egyttesen (j ideéltipusok kere-
sésére inditja a fels6oktatas szerepl6it (Brennan és Shah, 2000). Az U(j egyetem-
idedlokat, olyan cimkék alatt ismerjik, mint a ,,gazdalkod6 egyetem” és a ,,vallalkozd
egyetem” (Clark, 1998; Bleiklie, 1998; Salerno, 2007), a ,szolgaltatd egyetem”
(Cummings, 1996) és Ujabban a ,,virtualis egyetem” (Carchidi és Peterson, 2000) elne-
vezések alatt ismerhet6 meg a szakirodalombol.

Marginson (2006) szerint a vallalkoz6/gazdalkodo egyetemet a kdvetkez6képp lehet
leirni: olyan stratégiailag centralizalt vezetéssel rendelkezik, amelyet a kiilsé kdrnyezet
felé nagy mértékii felel6sségvallalas, a vallalkozoi és lzleti technikéak széleskor( alkal-
mazasa, valamint az akadémiai iranyitas ,kidritése” és a diszciplinaris identitads gyengi-
tése jellemez. Hrubos (2004) szerint a tradicionalis kutatdegyetem és a szolgaltaté egye-
tem kozotti kulonbség a tudoményos tevékenység tekintetében abban talalhatd, hogy az
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elébbiben decentralizaltan (egységek és professzorok szintjén), mig az utébbiban cent-
ralizdltan torténik a kutatasok tervezése és szervezése. Ebben a felallasban a professzo-
rok és professzori testiiletek (akadémiai iranyitas) kezébdl az iranyitas atkeril az admi-
nisztrativ és menedzseri struktira kezébe. A fels6oktatas-kutatok (Marginson, 1997,
Slaughter és Leslie, 1997; Marginson és Considine, 2000; Kerr, 2001; Slaughter és
Rhoades, 2004) egyetértenek abban, hogy az akadémiai kapitalizmus valéban kihivasok
elé allitja a tradiciondlis értékeket a felsGoktatasban, és az egyetemek termékeny talajava
véltak a véllalkozo intézmeények és akadémikusok szamara, de Marginson és Considine
(2000) szerint ez nem tekinthet6 egy globalis trendnek, mivel a ,,tudastermelés” kilon-
bozEképp jelenik meg az eltérd tipust egyetemeken. Ugyanakkor Tuunainen (2005) arra
hivja fel a figyelmet egy empirikus vizsgalat nyoman, hogy a kutatas Uzleti alapokra he-
lyezése konfliktusba keriil olyan méas egyetemi tevékenységekkel, mint az allamilag fi-
nanszirozott kutatés és oktatas.

Kozép- és Kelet-Eurdpa orszagaiban a humboldti-egyetem helyett a napdleoni egye-
tem valosult meg (Hrubos, 2006). El6bbi belsd er6sségei miatt népszer(i maradt a felsza-
badult felsGoktatasi rendszerekben (Neave, 2003), amit a régio tradicionalis értékrendje
is tamogat (Slantcheva, 2007). Ennek legfontosabb jellemz6je az intézményi autondmia
és az akadémiai szabadsag, ami meghataroz6 eszméje maradt ugyan a Magna Charta-
nak, de a kés6bbi nyilatkozatok mar sokkalta inkabb az amerikai kutatéegyetem szerve-
zeti modelljét allitjadk kodzéppontba, mint a tradicionalis modellt. A német egyetem-
eszmény egyik legfontosabb értékére - az autondémidra - sokat hivatkoznak, de annal
ritkbban definialjak azt. Stichweh (1994) a kovetkez& jogokkal definialta az intézményi
autonémiat:

1) Donthet fiiggetleniil azon teriiletek folétt, amelyek mellett elkételezédik.

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

z06ket.

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

nak tekintetében.

4) A hallgatok és oktatok felvételének kritériumait meghatarozhatjak.

5) Kialakithatjak sajat stratégiai feladataikat és intézményi céljaikat.

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

nak fenn a tdrsadalom mas szektoraival.

7) Teljes felelésséget viselnek dontéseikeért és elszamoltathatdak azokeért.

A funkcionalista-tervez6i megkozelitésben az intézményi autonémia akadalya a Bo-
logna-folyamat kibontakozéasanak (Koznia, 2008c). A reformok ellenlabasai az ,,akadé-
miai oligarchak” (Clark, 1983), akik hatalmat pénziigyi technikakkal és a menedzsment
megerdsitésével lehet megtérni. A tdbbciklusi képzés bevezetése soran az intézményi
autondmia az, aminek mértékét elégtelennek, mig a kormanyzati beavatkozast tilzottnak
tekintik az intézmények (Crosier és mtsai, 2007). Kelet-Eurdpa nemzetallamaiban és
Oroszorszagban akkor kezdték el hivatkozni a Magna Charta-t, amikor szemben a nap6-
leoni egyetem er8s kdzponti ellendrzésével nagyobb intézményi autondmiara vagytak
(Tomusk, 2006). A humboldti-eszmék kritikusai szerint egy kicsi, tarsadalmilag homo-
gén és elit hallgatéi bazison kialakult modellt prébalnak megtartani a tdmegesedett fel-
sOoktatas keretei kozott. Ugyanakkor, a biralék szerint a humboldti-modell mindig is
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diszfunkcionalis volt, de m{ikddtetéséhez és torzulasainak elfedéséhez rendelkezésre all-
tak a forrasok (Rau, 1993; Ash, 2006). A hozza kapcsol6dé eszmék szemben a verseny-
képesség imperativuszaval provincidlisnak tlnnek a Bologna-folyamatban (Tomusk,
2006).

A magyarorszagi fels6oktatas a rendszervaltas utan Iényegében a humboldti egyetem
reinkarnacidja volt (Barakonyi, 2009). A felsGoktatas reformerei akkor kezdték ujra fel-
fedezni a régi egyetemi mitoszokat, amikor a fejlett vilagban a hagyomanyos egyetem
mar a végét jarta és tdmadasok kereszttiizében volt. Ash (2006) szerint a humboldti-
modell sohasem létezett, csakis mitoszként. A ,,humboldt-mitosz” (Ash, 2006. 249. 0.) a
kovetkezd alkotdelemekkel rendelkezik: (1) ,,Humboldt” az autondémia és a professzorok
befolyasanak szimbdluma; (2) ,Jdumboldt” az alapkutatasok alkalmazott kutatasok felet-
ti primatusanak a jelképe; és (3) ,,Humboldt” annak az idedlnak a szimbdluma, ahol az
oktatdk hisznek a teljesitményben a hatalmas akadalyok ellenére is, ami kiléndsen az
oktatas és kutatés egységére nézve igaz.

Olsen és Maassen (2007. 13. 0.) szerint az eurdpai felsGoktatas reformjéat két szellem
kisérti (,,are haunted by two ghosts™): (1) az amerikai lvy-League egyetemek és (2) az
amerikai maganvéllalkozésok, valamint szervezeti stilusuk és iranyitdsuk. Az elébbi az
eurdpai egyetem krizisét jelenti: ,,Miért nincsenek itt <Eur6paban> lvy-League egyete-
mek?” (Enserink, 2004. 951. 0.), utébbi a megoldasi stratégiat. Tomusk (2008. 283. 0.) a
Bologna-folyamat az iranyl torekvéseit, hogy az eurdpai felsGoktatas lekorozze az
Egyesiilt Allamokét a *20-as évek bolsevik és a késdbbi kommunista id6k hasonl6 kisér-
leteihez hasonlitja, majd megjegyzi, hogy ,,Ha valami, akkor ez ramutat arra, hogy még
mindig ugyanabban a paradigmaban gondolkozunk - a felvildgosodas paradigmajaban
[...] és Francis Fukuyama nagyot tévedett, amikor meghirdette a torténelem végét.”

A Bologna-folyamatban Figel (2006. 12. 0.) szerint ,,Uj modellre van sziikségiink -
egy olyanra, amely meg tudja mutatni azoknak az orszagoknak, amelyek még mindig a
humboldti modellre tekintenek vissza, hogy jelenleg mar mas utak is rendelkezésre all-
nak.” A kornyezet gyorsan valtozik, mig az egyetemek ehhez alig alkalmazkodnak, ezért
fontos, hogy Ujragondoljak és Ujraértelmezzék az eurdpai egyetemek tarsadalmi szerepét.
A reform-kezdeményezéseknek érintenitik kell az olyan kérdéseket, mint az egyetem
céljai, a min@ség és siker kritériumai, milyen tipusd oktatasra, kutatasra és szolgaltatasra
van igény, valamint ennek kdvetkezményeképp az egyetemi szervezet, a finanszirozasi
elvek és az iranyitasi struktdrak kérdéseit is (Olsen és Maassen, 2007). ,,A tudas Europa-
jaban” az Eurdpai Bizottsag szerint, olyan (j szervezeti modellre van szilkség, amely a
kiils6 és bels6 hatalmi kapcsolatokat, az érdekcsoportok befolyasat kiegyensulyozza
O0Commission, 2003; Olsen és Maassen, 2007). Az implementacio 0sztonz6je az, hogy az
Uj szervezeti modell és a teljesitmény kozott egyenes dsszefliggést feltételeznek (Olsen
és Maassen, 2007), mikdzben nem veszik figyelembe, hogy ez nem a felsGoktatasra lett
kialakitva, hanem az amerikai maganvallalkozasok gyakorlatait akarja bevezetni.
Ugyanakkor az egyetemeknek el kell tavolodniuk az allamtél, amelynek beavatkozasa a
versenyképességet, az alkalmazkodoképességet és a teljesitményt csokkenti, s kdzeled-
nilik kell a gazdasagi szféra szerepl6ihez, ahol az érdekcsoportoknak egyre nagyobb ha-
talmat kell adni az egyetemiranyitasban.
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A vizié szerint az egyetemek dinamikusan adaptalodnak a fogyasztok igényeihez, va-
lamint az innovacidra, a vallalkozasra és piaci orientaciora helyezik a hangsulyt (Olsen
és Maassen, 2007). Az egyetemeknek fel kell szdmolniuk a karok, tanszékek, laboratori-
umok és adminisztrativ egységeik fragmentaltsagat, a kutatasra, oktatasra és szolgalta-
tasra kell koncentraljanak (Commission, 2006). A Bologna-folyamat - retorikaja szerint
- a tradiciondlis eurOpai egyetem visszaallitasat tartja szem el6tt, de ha kozelebbrdl
megvizsgaljuk az egyetem-definiciokat, akkor lathatd, hogy az angolszasz gazdalkodo,
szolgaltato és kutatasorientalt egyetem jelenti a meghataroz6 viziét, ahol a tradicionalis
eszményhdl legfdljebb csak az elitorientaltsagot tartanak meg.

A diskurzust a ,,lemaradas” globalis éiménye domindlja: indikatorok és statisztikak
(nemzetkdzi rangsorok, a nemzetkdzi hallgatok aranya, az amerikai egyetemeken 1év6
eurépai oktatok szama) alapjan allapitjak meg, hogy Eurdpa lemaradt Eszak-Amerika
mogott. A Bologna-folyamat a teljes felsSoktatasi szektorra vonatkozik, amelynek a
meghatarozé szervezeti modellje - a kutatdéegyetemek - csak egy aprd részét jelentik a
szektor 4000 korili intézményének. Felvetddik, hogy a lemaradas-érvelés, hogyan kap-
csolodik a tébbi intézményhez, az eurdpai egyetemek, melyik csoportja nem teljesit jol,
illetve mi az alacsony teljesitmény természete és oka (Olsen és Maassen, 2007).

A felzarkozas-érvelésben a technokrata megkozelités leegyszerdsitett megoldasai je-
lennek ismét meg (Tomusk, 2006). Tomusk a Bologna-folyamat egyik legmarkéansabb
kritikusaként ramutat, hogy ugyan a Bizottsag is Ugy latja, hogy a Lisszaboni Stratégia
vegyes eredményekkel jart (Council, 2005), ennek ellenére is tovabb er6lteti, és folya-
matosan Ujrafogalmazza annak prioritasait. A szakértéket, a ,,tuddsmunkasokat” és a ,,ta-
nacsadoi ipart” teszi feleldssé az eredménytelenségért. Szerinte a Bologna-folyamatot a
Lisszaboni Stratégia részének tekinthetjiik, ahol a versenyképesség nem jelent mast az
egyetemek szamara, csak a koltséghatékonysag és onfenntartds elérését. A Bologna-
folyamat nem egy egydimenziés, hanem olyan komplex politikai folyamat, amely
aktorok sokasagat vonja be, akik eltér6 érdekekkel és értékrenddel rendelkeznek, igy az
implementacio az eredmények egész skalajat fogja létrehozni. Azért érdemes az intéz-
ményeket megvizsgalni, hogy errdl a valtozatossagrol képet kapjunk, s elmozduljunk a
miniszteri talalkozokon megjelend rendszerszintl perspektiva fel6l az implementacio
legalsobb szintjéhez. A vilag egyik legszélesebb korii reformja alig foglalkozik a neve-
lés-oktatas kérdésével, mikdzben még Amerikaban is elindult egy vita az altalanos okta-
tas kutatoegyetemeken torténé megujitasaval kapcsolatban (Katz, 2005). A Bologna-
folyamatban a piacorientalt egyetemszervezés bevezetésével kapcsolatos varakozas tob-
bek kozott az volt, hogy az az eredményességet és az intézmények kozotti versenyt no-
veli (Barkholt, 2005), mik6zben Damme (2009) szerint ugyan a nemzeti felsGoktatési
rendszereken belll a Bologna-folyamat hasonlobba tette az intézményeket, de a verseny
nem nétt. Példaul, a magan intézményeket is arra dsztdnzi, hogy Ujragondoljak onértel-
mezésiiket és hasonlobba valjanak az allami felsGoktatasi intézményekhez (lasd pl. Flora
és Szilagyi, 2008). A nemzeti felsGoktatasi rendszerek létrenozésa - mint az Eurdpai Fel-
s@oktatasi Térség épit6kovei - felerdsitették azt ajelenséget, amit akadémiai és szakkép-
zési sodrodasként (,,academic drift”, ,,vocational drift”) ismeriink. A Bologna-folyamat
inkluziv megkdzelitésében a killénboz6 profild intézmények egyetlen kdzds keret és jogi
szabalyozas ala estek, ami arra késztette Sket, hogy egyenl6knek és hasonldaknak tekint-
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sék magukat. Mindez a binaris rendszerekben oda vezetett, hogy a nem-egyetemi intéz-
mények el kezdtek arra térekedni, hogy az egyetemi statuszt és a hozza kapcsol6do pri-
vilégiumokat megszerezzék (Alesi, Birger, Kehm és Teichler, 2005; Crosier és mtsali,
2007; Damme, 2009).

A Bologna-folyamat irdnyitasa, implementacidja és céljai

A kritikak masik csoportja a Bologna-folyamat iranyitasat és implementaciojanak
madjat veszi célba. A Bologna-folyamat legitimitas valsaggal kiizd, a folyamat szerepldi
egymast legitimaljak (Tomusk, 2004, 2006, 2008; Kozma, 2008c). A reform ellentmon-
désos és kiilénbozd jelentésekkel van felruhdzva. Az irdnyitassal kapcsolatban példaul
Damme (2009) mikdzben a folyamat sikerének okait keresi, ramutat, hogy az egyik ab-
ban rejlik, hogy alulrél-félfelé iranyuld reformfolyamatként indult - intézmények, hall-
gatoi képviselet és mindségbiztosito halozatok fel6l —ami egy egyedi iranyitasi struktd-
ra kialakitasahoz vezetett. A siker-zalogaként emliti a kormanykozi iranyitas puha (,,soft
governance”) jellegét és a Lisszaboni Stratégidval bevezetett ,,nyitott koordinacié madd-
szerét”, amelyek elegend6 mozgasteret hagytak a nemzeti oktataspolitikanak, a
szubszidiaritdss megvalositasanak, valamint az érdekcsoportok és tarsadalmi partnerek
befolyasanak.

Ezzel szemben Amaral és Magalhaes (2004), Tomusk (2004, 2006), Neave és Amaral
(2008), illetve Kozma (2008d) narrativajaban a Bologna-folyamat a klasszikus reform
implementacié - felulrél-lefelé induld - példaja (DeLeon, 1999; Sabatier, 1999, 2005).
Kozma (2008b) szerint a Bologna-folyamat jol illeszkedik a kdzép- és kelet-eurdpai fel-
zi, felulrél-lefelé inditva, ahol a birokratikus koordinacié miatt a kezdeményezések
,»Stop-go”-modellje rajzolddik ki. Moscati (2007) ennek az olaszorszagi implementécio
bemutatasaban tipikus példajat hozza, mikézben megjegyzi, hogy Olaszorszag az egyet-
len olyan hely, ahol a Bologna-folyamatot torvénybe iktatva vezetik be. A komparativ
fels6oktataskutatas irodalma szerint a legtébb orszag kdzos élménye ez (pl.: Gordgor-
szag, Romania, Ukrajna, Szlovakia, Magyarorszag).

Ma mar a minségbiztositas megerésodése Iényegében egyet jelent az allami ellenér-
zés intézmények feletti megerdsddésével (Kozma, 2008b). Amaral és Magalhaes (2004)
és Neave (2009) eurdpai szintre emelik a kérdést, s mikdzben a Bologna-folyamat mo-
gottes erdit, el6nyeit és hatranyait elemzik, amellett érvelnek, hogy az Eurdpai Fels6ok-
tatasi Térségben kialakuléban van egy merev, homogén akkreditacios rendszer és egy Uj
centralizalt eurobiirokracia, amely ellehetetleniti az intézmények kreativitasat és az in-
novacios képességét azzal, hogy csokkenti az intézmények autonémiajat. Mindezt ala-
tamasztjak az empirikus kutatasok is (lasd Alesi, Birger, Kehm és Teichler, 2005;
Crosier és mtsai, 2007). Ezekben a régi struktrarol az Ujra torténd attérés iranyitasanak
két f6 madjat kilonboztetik meg: (1) jogszabalyi vagy jogalkotasi folyamat, illetve (2) a
nemzeti akkreditacio meger6sodése. Mindemellett az implementacié orszagrol-orszagra
valtozik, példaul Ausztridban az intézményi autondmia magas foka az intézmények ke-
zébe helyezi a dontéseket, mig Magyarorszagon és Franciaorszagban nemcsak program-
akkreditacié, hanem miniszteri engedélyeztetése is szilkséges az Uj képzéseknek. Vagyis
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Ausztridt kivéve az intézmények nincsenek szamottevd befolyassal a folyamat iranyita-
séra, minddssze a nemzeti szinten hozott dontések végrehajtoiva vallnak.

A klasszikus implementacié modelljének alkalmazésa a Bologna-folyamatra azonban
magyarazatra szorul a fentiek alapjan. Sabatier és Mazmanian (1979) megkdzelitésében
a sikeres ,,top-down” implementaciéhoz a kovetkez6 tényez6k szilkségesek: (1) vilagos
és konzisztens célok, (2) megfelel6 kauzalis elmélet, (3) az implementacios folyamatot
jogilag strukturalni kell, (4) elkotelezett és hozzaérté implementatorok, (5) az érdekcso-
portok tdmogatasa, és (6) a tarsadalmi-gazdasagi feltételek atalakitasa. Ezzel szemben a
Bologna-folyamat egy komplex tobbarcu, tdbbértelm(, szdmos szereplét bevond és tébb
dimenzié mentén parhuzamosan haladd folyamat, ahol nemcsak a jelentés, de az ok-
okozati 0sszefliggések tekintetében sincs konszenzus, igy a politikaelemzés Ugynevezett
»top-down”-modellje problémassa valik. Nem tudunk pontos vélaszt adni példaul arra,
hogy ki kezdeményezte és ki generalja. Az eurdpai felsGoktatasban mara kdzos tapaszta-
latta valt, hogy kezdeményez6nek tekinthetjiik az eurdpai és nemzeti szintet, de jelenleg
akar a kozvetit6 szervezeteket is, akik sokszor felilrél inditjak kezdeményezéseiket,
majd azokat a nemzeti kormanyzatokkal politikai gyakorlatokra fordittatjak le. A felil-
rél-lefelé inditds kozép- és kelet-eurdpai orszagok felsGoktatdsanak annyiban biztosan
kdzos élménye, hogy a jelszavak ellenére korvonalazhatoan csak néhany kozponti és
puffer szervezet szolhatott bele az implementacioba, ahol az akadémiai szféra elitintéz-
ményeken kivil esd része viszonylag hangtalan maradt, a tarsadalmi partnerekkel és ér-
dekcsoportokkal egydtt (Alesi, Biirger, Kehm és Teichler, 2005; Crosier és mtsai, 2007).
A top-down politikaelemzés korvonalazott és vilagos célokkal szamol, amivel a Bolo-
gna-folyamat nem rendelkezik.

Neave (2009) szerint sohasem mikddik Ggy az implementacio, mint ahogy azt a ter-
vezok elképzelik. Epp ellenkez6leg, a felsGoktatas ismétlGd6en arra torekszik, hogy tom-
pitsa a reformokat alkudozassal, értelmezéssel és Ujra alkudozassal. Fléra (2009. 2. 0.)
attekintése a kdvetkezo6ket jegyzi meg a reform bels6 ellentmondasaira nézve: ,,mikdzben
elfogadnak egy nagylelk(i, de bizonytalan célt - az eurdpai fels6oktatasi rendszerek
harmonizaciojat -, a folyamat specifikus céljai, itemezése és implementalasa elégedet-
lenséget és vitat valt ki nemcsak a ,,Nyugati” vagy a ,,Keleti’-tipust fels6oktatasi rend-
szerek képvisel8i kdzott, hanem a nyugati akadémiai vilagon beldl is”.

A bizonytalan célok mellett a mozg6 célpontok és az implementaciora rendelkezésre
allo rovid iddkeret is kritikat valtott ki. Rovid az az id6keret, amely az implementaciora
rendelkezésre all (Neave és Maassen, 2007), ugyanakkor a nemzeti megvalositasok épp
arra hivjak fel a figyelmet, hogy ott ahol az intézményeknek tobb idejiik volt bevezetni a
tobbciklust képzést pozitivabban is fogadtak azt (Crosier és mtsai, 2007).

A kritikai konfliktusos megkdzelités mutat ra, hogy a Bologna-folyamat ,,t6bbszerep-
I6s jatszma” (Kozma, 2008c) és a bevezetés ,,implementacios jaték” (Kogan, 2005). A
veégsO eredmények a reformok eltéritésének és tdmogatasanak eredményei lesznek. A cé-
rek és eszkdzok kidolgozésa a tervezdk feladata, mig az implementacié a nemzeti kor-
manyzatokra és a felsGoktatasi intézményekre harul. Neave és Maassen (2007) szerint az
Bologna-folyamat implementécidja mozgd célpontta valt, hiszen minden miniszteri ta-
lalkoz6 Gjabb szandéknyilatkozatokat fogalmazott meg, amivel céljai egyre béviiltek és
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Ujabb gynokségeket hoztak létre a folyamat irdnyitasara. Ezzel az eurdpai felsGoktatas
minden tertletére kiterjesztették a reformot.

A Bologna-folyamat el6rehaladasat hol gyorsnak és sikeresnek (példaul politikusok
és a kovetéssel megbizott szervezetek), hol a formalis gyakorlatok implementéciojan tal-
lépni nem tudd mozdulatlansaggal és a tervezdk céljainak torzulasaval jellemzik (példaul
az akadémiai szféra kritikus képvisel6i) (Crosier és mtsai, 2007). A fesziiltség Neave
(2002) olvasataban a le pays politique (nemzeti kormanyzatok) és a le pays réel (intéz-
mények, oktatok, hallgatok és adminisztratorok) kozott fesziil. Fesziiltség azonban nem-
csak a politikai-intézményi szint kdzott, hanem az intézmények polgéarai kdzott is jelent-
kezik. igy tanulmanyi teriiletek és generaciok, valamint hallgatok-oktaték és menedzse-
rek kozott is kilonbségek vannak a fogadtatasban {Alesi, Biirger, Kehm és Teichler,
2005).

Az implementécidt intézményi szinten vizsgalva - ami csak az utobbi id6ben ker(lt
az EUA (2006) figyelmének korébe -, megallapithato, hogy az intézményi val6sag épp
az ellenkezdjét mutatja a politikai napirend gyors mozgasanak, vagyis majdnem mozdu-
latlan {Neave és Maassen, 2007). A Bologna-folyamat politikai értékelése (kormanykozi
szint) és a valdsag (intézményi szint) kozott hatalmas szakadék tatong {Neave, 2004). Az
elsd szandékait altalaban nem tiikrozik az utébbi kapacitasai, mikdzben Iépést sem tud
tartani a szandekokkal, hiszen az Gjabb célok hozzéadasaval ez a szakadék csak novek-
szik {Neave és Maassen, 2007). Ugyanakkor a rendelkezésre allo id6keret (2010-ig)
meglehetsen sz(ikds ahhoz (Mi, 2002; Neave és Maassen, 2007), hogy a Bologna-
elveket intézményi szinten implementaljak és beillesszék. Nincsenek elézetes értékelé-
sek arra nézve, hogy az egyes nemzeti rendszerek ezen elvek adaptalasara, milyen kapa-
citdsokkal rendelkeznek. Ma méar nem az a kérdés, hogy be lehet-e vezetni a Bologna-
rendszert 2010-ig, hanem milyen célok implementacidjaval fogunk foglalkozni 2010 és
2020 kozott {Huisman, 2009; Teichler, 2009).

A konvergencia és homogenizalas kérdése

A Bologna-folyamat stratégiai céljai az eurdpai fels6oktatdsban a transzparencia, a
konvergencia és a mobilitdas {Vandenbroucke, 2009). A szabad mozgas lehet6vé tétele,
illetve az eurdpai felsGoktatasi rendszerek atlathatéva és dsszehasonlithatova alakitasa,
ami a konvergencia révén lehetséges. A Sorbonne-i K6z6s Nyilatkozat (1998) még az
eurdpai fels6oktatasi rendszer épitményének ,,harmonizalasarol” beszél, aminek negativ
fogadtatdsa nyoman a kés6bbi dokumentum elkerlli a kifejezést és felvaltja azt a ,,kon-
vergenciaval”. A kritikusok {Keller, 2003; Phillips és Erti, 2003; Huisman és Wende,
2004; Charlier és Croché, 2005) értelmezésében a fels6oktatds harmonizaldsa annak
standardizalasat jelenti, mikozben a konvergencia (6sszetartas, hasonldva valas) csak
egy onkéntes alapon miikddd folyamat, amely nem veszélyezteti a Bolognai Nyilatko-
zatban (1999) megfogalmazott és értékként 6rzott sokszinliségét a felsGoktatasban. A
Bologna-folyamat irodalmanak attekintése azonban arra utal, hogy a konvergenciat épp
Ugy az eurdpai felsGoktatas standardizalasaval és homogenizaldsaval hozzak dsszefiig-
gésbe, mint a harmonizalast. A Bologna-folyamat kezdetben a képzési szerkezet hason-
l6va tételét jelentette annak érdekében, hogy a hasonld végzettségek elésegithessék a
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mobilitast. Mindez azonban a hasonléva valas Ujabb és Gjabb terlleteit feltételezte, ezért
végll az eurdpai felsGoktatas konvergencidja egymassal parhuzamosan és 6sszekapcso-
lodva zajlik a képzési szerkezet, a tanterv, az iranyitas és min@ségbiztositas stb. terén,
ahol rdadasul a nemzetallamok olyan reformkezdeményezéseket is a Bologna-folyamat-
tal hoznak Osszefiiggésbe, ami nem tekinthet6 részének. llyen példaul az intézményfi-
nanszirozas reformja, aminek teljesitményalapli megujitasa a reform-retorikaban kony-
nyen atvezet a versenyképesség és mindség kérdésén keresztiill a Bologna-folyamathoz,
igy legitimaciét és hivatkozési alapot szolgaltatva a nemzetallami torekvéseknek
(Crosier és mtsai, 2007).

A felsGoktatas-kutatas eredményei szerint itt a fesziiltségek az egységesség és a sokszi-
niiség, a konvergencia és a divergencia kozott fesziilnek (Cerych, 1989; Goedegebuure és
Vught, 1994; Meek és mtsai, 1996; Neuve, 1996; Vught, 1996; Phillips és Erti, 2003;
Tomusk, 2004, 2008; Damme, 2009), amelynek értékelését egyébként szintén a nézépont
hatarozza meg: ki az eurdpai fels6oktatas tulzott egységesiilését, ki a széttartasat, de leg-
alabbis nem a kivant mértékd konvergenciajat tapasztalja. Hasonléan vélekedik Neave
(1996), aki szerint az, hogy ki mit 1at konvergencianak vagy épp divergencianak elsésor-
ban néz6pont vagy elemzési szint kérdése. Ugyanakkor, felvetddik a konvergenciaval
kapcsolatban, hogy annak nem tisztazott sem a kivanatos mértéke, sem dimenzidi. Az
eredeti céloknak megfelel6en csak a képzési szerkezet kellett volna hasonldva valjon, el-
s@sorban az els6 két ciklus, kés6bb azonban azzal, hogy mas képzési szintek is a folya-
mat latokorébe kertiltek mar a tébbciklusu képzés bevezetésérdl beszélnek az implemen-
tacioval megbizottak. Kezdeményezések, mint a hasonld mindségpolitikdk, a TUNING,
az eurOpai képesitési keretrendszer, kdz0s tantervfejlesztés, a hallgatok értékelése sth.
fokozatosan kiterjesztették a hasonldva valas dimenzidit.

A Bologna-folyamat latszélag egy ©nkéntes folyamat, mégis megvannak azok az
eszkdzok (példaul standardok bevezetésével), amelyekkel nyomast lehet gyakorolni a
nemzeti fels6oktatasi rendszerekre, hogy hasonlobba valjanak (Tomusk, 2004). Zgaga
(2003) szerint senki sem gyakorol adminisztrativ nyomast a kormanyzatokra, hanem
egyre inkdbb nemzeti igény és prioritas a felsGoktatads hasonléva tétele. A hivatalos do-
az egysegesilést, akkor miért szerveznek workshopokat, szeminariumokat és talalkozoé-
kat, ahol példaul a tanulasi és tanitasi modszereken és a tanulasi eredmények meghataro-
zasén dolgoznak.

A nemzeti rendszerekben a konvergencia két f6 teriileten zajlik (Damme, 2009): (1) a
strukturdlis feltételek és (2) az iranyitd mechanizmusok vallnak hasonléva. A nemzeti re-
formok a képzési struktirat, a minGségbiztositast, a kredittranszfert és akkumulaciot tet-
ték hasonlébba. Hasonld jelenségre hivja fel a figyelmet Teichler (2003b), aki harom te-
rileten nevez meg olyan felsGoktatasi folyamatokat, amelyek hasonl6va teszik a fels6ok-
tatasi rendszereket, ezek: (1) a fels6oktatas struktiraja és tartalma, (2) a fels6oktatas ira-
nyitasa és igazgatdsa, valamint (3) a nemzetkdziesedés és a globalizacié kdvetkezmé-
nyei. Alesi, Birger, Kelim és Teichler (2005) tébb orszag implementaciojat dsszehason-
litva harom teriileten latja az eurdpai felsGoktatasi rendszerek egységestlését: (1) a for-
malis struktdra hasonléva valik, (2) a két f& intézményi tipus kozétti funkciondlis atfe-
dés, és (3) a vertikalis differenciacié ndvekedése a minéség és hirnév terminusaiban. In-
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tézményi, nemzeti és programszinten a hasonléva valas veszélyeket rejt magaban a mi-
néségre —&s igy a versenyképességre - nézve (Damme, 2009). A veszélyek egy masik
forrasa a programok és tantervek standardizalasa és uniformizalasa.

A TUNING-projekt az egyik kerete a diszciplinakon beldli egy(ttm(ikodéseknek.
Tobb diszciplina szamara kialakitottak a programcélok, a tanterv, a tartalom és a tanulasi
eredmények értékelésének szempontjait. A projektre eur6paszerte gy tekintenek, mint a
tantervek standardizalasanak egyik legfontosabb kezdeményezésére, annak ellenére is,
hogy kommunikacioja ezt nem ismeri el. Damme (2009) szerint az ilyen egységesit6 és
standardizald kezdeményezések a kutatds, az innovacio és afelsGoktatas-munkapiac vi-
szonyaban jelentenek veszélyt. A tartalmaknak és tanulasi eredményeknek kapcsolddni
kell a tudomanyos kutatashoz, az innovaciohoz és a dinamikus valtozasokhoz. Ugyanak-
kor a programok mindsége a szerz6 szerint a tartalom és tanulasi eredmények innovativ
és eredeti jellegéhez kapcsolodik, ahol egy-egy program egyedisége miatt kifejezetten
versenyképes lehet, de a régzitett és egynem( tartalmakkal mindez nem lehetséges, mint
ahogyan a gyorsan valtozd munkapiachoz térténé alkalmazkodas sem.

A fentiekkel szemben masok (lasd Tomusk, 2004) a standardizalas és novekvé
uniformités veszélyeit inkabb kulturalis dimenziok mentén jelolik meg, ahol a konver-
gencia épp azt a kulturdlis és nyelvi sokszinliséget fenyegeti, amelyet még az elsé nyilat-
kozatokban értékesnek tartottak. Tomusk (2004) ramutat, hogy az eurdpai egyetemek ko-
zOtti egylttmiikodések a kulturalis Eurépa-projekt részeként indult, de mara mar nem vi-
lagos, hogy a ,,kdzds kulturalis Europat” és az ,,eurépai identitast”, hogyan szolgalja pél-
daul az, ha az egyetemi programokat kreditakkumulaciéva mindsitik at. Amaral és
Magalhaes (2004) az IRDAC (1994) jelentése alapjan mutat ra, hogy az europai fels6ok-
tatas sokszin(isége és valtozatossaga (mennyiségi, min6ségi és szervezeti) a kulturalis
gyarapodas és az innovacio forrasa lehet. A *70-es évektdl kozel harom évtizedig az eu-
ropai fels6oktatds sokszin(isége egy volt versenyképes el6nyei koziilm Amaral és
Magalhaes (2004) szerint azonban az eurdpai akkreditacios/minéségbiztosité rendszerek
implementéciodja - vagyis az atlathatosag novelése - akarva-akaratlanul is standardiza-
lassal és a soksziniiség felszamolasaval jar. Ugyanakkor, a szerz6k arra is felhivjak a fi-
gyelmet, hogy a hivatalos kommunikacioval szemben a tantervi iranyitas nem az intéz-
mények, hanem egyik centrum kezébdl egy masikhoz keriilt. Korabban a kézponti allami
birokracia és az ,,akadémiai oligarchia” idején az akadémikusok hataroztdk meg a tan-
tervet, felsdoktatasi rendszerek szerint valtozva. Mig jelenleg az Eurdpai Egyetemi Szo-
vetség és az ,,(j eurépai akadémiai oligarchia” vizsgalja annak lehet6ségét, hogy hogyan
lehetne egy kdzpontilag kialakitott, egységes europai alaptantervet létrehozni.

Ugyanakkor egy masik kezdeményezés (Tuning-projekt) keretében nemcsak a tan-
tervi kovetelményeket dolgozzak ki, hanem akkreditacids javaslatokat is, ahol ,a stan-
dard struktdraktol torténd elhajlas (pl.: 3+1 szerkezet) [...] azt a veszélyt rejti magaban,
hogy nem tudja majd kihasznalni a k6zos keretrendszer altal nydjtott automatikus euré-
pai elismerés el6nyeit” (TUNING, é. n. 4. 0.). Phillips és Erti (2003) szerint az oktatas
europai dimenzidja és az EU-s programok jarulnak hozza az eurdpai oktatas standardiza-
lasahoz, amely az utdbbi id6ben kiiléndsen felgyorsult (Hingei, 2001; Novoa és deJong-
Lambert, 2003). Olsen és Maassen (2007) alapjan a kdvetkez6képp lehetne dsszefoglalni
a kritikak lényegét: a kezdeményezések standard recepteket sugallnak az eltér6 kontex-
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tusokban vagy azok ellenére is, a problémak mélyebb elemzése nélkiil. Nem vélaszolnak
arra a kérdésre, hogy a kiilénb6z8 rendszerek, hogyan mikddnek jelenleg, és milyenek
azok a politikai, gazdasagi, tarsadalmi és kulturalis feltételek, amelyekben a reformok
megvalésulhatnak. Azaz az eurdpai egyetemek reformerei kozott a komplex problémak-
ra az egyszer(i megoldasok valtak népszerliekké (Amaral, Fulton és Larsen, 2003).

Osszefoglalas

A Bologna-folyamat az egyetemeket érinti és azokat tartja szem el6tt. Az egyetemek
szamara pedig parhuzamoson tobb szervezeti modellt (egyetem-eszmény) ,,népszer(sit”,
markans kiilonbséget létrehozva az akadémiai és a politikai-technokrata megkozelitések
kozott. A joléti allam kritikdja, a piaci igények el6térbe helyezése és az instrumentalis
szemléletmdd (j egyetem-modelleket hataroz meg, amelyek koncepcidi dsszekeverednek
a tradicionalis eurdpai egyetem-eszmény ,,maradvanyaival”. Az alapélmény az, hogy a
Bologna-folyamatban az intézmények szabadsagot és dnrendelkezési jogot feladjak és az
egyetemek egyre inkabb politikai-gazdasagi eszkdzként miikédnek. A Bologna-folyamat
egészének narrativajat a Bologna-értelmezések gazdagsaga jellemzi, ami megneheziti a
tajékozodast, inkabb adott néz6pontbdl, adott problémak felvillantasaval talalkozhatunk,
mint globalis értelmezésekkel.

A Bologna-folyamat kezdeményezése és iranyitasa egyes szerepl6k szamara feltlr6l-
lefelé induld és centralizalt, mig masok szamara alulrél-felfelé induld és decentralizalt.
Az implementacio elemzését megneheziti az, hogy egy komplex, tobbértelmd, soksze-
repl@s és tobb dimenzié mentén, parhuzamosan futd, bizonytalan ok-okozati 6sszefliggé-
sekre mozgd célpontokat épit6 folyamatrol van sz6. Az el6rehaladas értékelése pedig
nem A és B allapot kdzétti mozgas aktualis allapotanak értékelését jelzi, hanem azt,
hogy a palyat és szerepl8it az intézmények, a nemzeti vagy az europai szintrél tekintjik-
e. Ami a politikai értékelések szerint optimizmusra ad okot, az az intézmények valdsa-
gaban ,,mozdulatlansag”, az els6 szandékait nem tilkrozik az utébbiak kapacitasai.

A fesziiltség a konvergencia és a divergencia, az egységesség és sokszinlség kozott
van. Az a kérdés, hogy mennyire kivanatos az egyik vagy a masik az Europai Fels6okta-
tasi Térségben? Vagyis az EFT attdl lesz-e ,,versenyképes”, hogy intézményi és kultura-
lis sokszin(iség vagy egységesség jellemzi? Ez egy alapdillemmaja a Bologna-folyamat-
nak. Megegyezés e tekintetben sincs, inkabb térésvonalak vannak, amelyek ugy tlnik itt
is talan az akadémiai és a politikusi-technokrata kdzosség kozott huzodik. Ennek az az
oka, hogy az egyik jobban tajékozodik az egységes rendszerekben, azt tervezhet6nek te-
kinti, és személyes sikernek kezeli az el6rehaladast, mig a masik alkot6 és napi meguju-
lasra késztetd munkat végezve a sziikre szabott kereteket legfeljebb akadalyként élheti
meg.

Jelen tanulmény a Faludi Ferenc Akadémia Posztgradualis Oszténdij Programjanak timogatasaval,
valamint az OTKA (T-69160) éltal tAmogatott ,,A harmadfoku képzés szerepe a regiondlis talaku-
lashan” cim( kutatés keretében készllt.
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ABSTRACT

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

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

Magyar Pedag6gia, 109. Number 2. 147-167. (2009)

Levelezési cim / Address for correspondence: Szolar Eva, Debreceni Egyetem, Center for
Higher Education Research and Development, H-4032, Debrecen, Egyetem tér 1, 11/202.

167


http://www.ond.vlaanderen.be/bolognaproces/europa/doc/prague-berlin.htm




MAGYAR PEDAGOGIA
109. évf. 2. szam 169-185. (2009)

KODALY-KONCEPCIO: A MEGERTES ES ALKALMAZAS
NEHEZSEGEI MAGYARORSZAGON

Gonczy Laszlo
Pécsi Tudomanyegyetem, Miivészeti Kar

A Kodaly munkéssagahoz két6dé magyar zenei nevelési koncepci6 iranti nemzetkozi ér-
deklédés évtizedek 6ta toretlen. Az altalanos iskolai hospitalasokra, tovabbképzd kurzu-
sokra érkezett kiilfdldi pedagogusok tizezres nagysagrendje, az 1975-ben alakult Nem-
zetkdzi Kodaly Tarsasag és a vilag kiilonféle pontjain m{ikéd6é Kodaly-intézetek munkaja
mellett ezt timasztjak ala az utdbbi évtizedek e témahoz kdzvetlenil vagy érint6legesen
kapcsolddd nemzetkdzi kutatasai is. A korabbiakrél attekintést nyGjt Sz6gi (1993). Kilén
figyelmet érdemelnek a Kodaly-pedagdgiat kdzéppontba allit6 monografikus munkak,
példaul Choksy (1981) vagy Houlahan és Tacka (2008). Ha a hazai hétkdznapok zene-
pedagdgiajardl formalunk képet az irasos dokumentumok alapjan, az a benyomasunk,
hogy a hetvenes évekt6l mindmaig tisztazatlan alapfogalmak, félreértések terhelik a
koncepci6 alkalmazasat, illetve az ehhez kapcsolodé disputat. Mindekdzben a kdzoktatas
mikodési feltételeinek gydkeres atalakuldsa, a kordbbi dominans tarsadalmi értékrend
fragmentalodasa Ujabb és Gjabb kihivasok, akadalyok elé allitja a zenepedagdgia egészét,
kullonds tekintettel annak kdzoktatasi kereteire.

Jelen tanulmany célja a Kodaly-pedagdgia és a tényleges magyar iskolai praxis kap-
csolatara vonatkoz6 f6bb nézetrendszerek attekintése. A mérésekkel, statisztikai adat-
elemzéssel is alatdmasztott hazai tudomanyos kdzlemények szama alatta marad a téma
jelent6sége és az iranta megmutatkozott nemzetkdzi érdekl6dés alapjan elvarhaténak
(Kokas, 1972; Bacskai, Manchin, Sagi és Vitanyi, 1972; Barkdczi és Pléh, 1977; Laczo,
1985, 1987; Strém, 1988; Turmezeyné, Math és Balogh, 2005; G. Janurik, 2007, 2008).
A kutatasok kronologikusan lefedik a témank szempontjabdl relevans idészakot, eltéré
céljaik, vizsgalati szempontjaik és modszereik révén azonban nem kinadlnak kézvetlen
Osszevetésre alkalmas adatokat. Mégis nélkiilozhetetlen ismereteket nyGjtanak a kodalyi
modell valés pedagdgiai lehet6ségei, illetve az azokbdl a magyar kdzoktatasban tényle-
gesen megvaldsult eredmények felméréséhez.

A pedagdgiai gyakorlatra reflektald, napi tapasztalatokat értelmez6, interpretalé pub-
likaciok kore b6vebb. E forrascsoport 6nmagaban is nagyfokd heterogeneitast mutat,
egyrészt a pedagdgiai részletkérdések boncolgatasatol egészen a zenei nevelés filozofia-
jaig ivel6 tematikus spektruma, masrészt az észlelt jelenségek interpretacidjaban érvé-
nyesilé szemléleti-értékrendi kiilonbségek okan. Kodaly zenei-kozéleti tevékenységét,
nemzetkozi reputaciojanak gyors ndvekedését, elgondolasai gyakorlatba ltetését a hazai
muzsikus/zenepedagogus-tarsadalom élénk publikacios tevékenysége dvezte. Ez a zene-
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szerz6 halalat kovet6 térvesztés idészakaban sem lankadt, csupan tébbfelé agazni lat-
szott. A hazai szaksajtéban torzuldsokrdl, funkcidzavarokrol arulkodo tudositasok is
napvilagot lattak. A nyolcvanas-kilencvenes évek forduldjanak mélyild értékvalsagaban
a zenész- és zenepedagdgus-szakma figyelmét mindinkabb magukra vonték azok a tar-
sadalmi jelenségek, amelyek barmely mivészeti nevelés, izlésformalas, kulturalis igény-
generalas hattérvaltozdiként a korabbiaknal lényegesen kedvez6tlenebb miikodési felté-
teleket szabtak a napi munkéhoz. Az e targykorben ma is él6 eszmecsere hangvételének
véltozésai részint a tdrsadalmi tendencidkkal, részint a szakmai kozélet differencidloda-
saval magyarazhatok.

Megjelent egy az el6z6 kett6nél korvonalazatlanabb, periférikusabb harmadik forras-
csoport is, amelyet a magyar zenei nevelési gyakorlat tarsadalmi recepcidjanak tiikreként
jelolhetiink. Ennek korai példaja egy a Muzsika folydiratban zajlott disputa (Feuer,
1971a, 1971b, 1971c, 1971d, 1972a, 1972b, 1972c, 1972d), amelyet lllyés Gyula refle-
xidinak kozzététele inditott el, és amelyben el6sz6r kulonféle miivészeti agak, tudo-
manyteriletek kozismert képvisel6i nyilvanitottak véleményt a magyar zeneoktatasrol,
és csak ehhez kapcsoloddan szolaltak meg a zenepedagogia, a hazai zeneélet meghataro-
z6 személyiségei. Aggasztd tendenciara utalt, amikor a kilencvenes évek bizonytalansa-
gaban zenei szakképzettség birtokosa foglalt allast igen szubjektiv, alapos mérlegelést
nélkiiléz6 modon a Kodaly-pedagdgia tigyében, meghatarozva ezzel az altala gerjesztett
vita hangnemét (Téth, 1996). E forrascsoport kdzvetlen jelent6sége korlatozott, azt mint
a zenei nevelés befogaddi kdzegének attitlidjeire utalo eseti jelzések sorat értékelhetjiik.

A kodalyi 6rokség

Kodaly nem torekedett részletes, definitiv médszertan kidolgozasara. A zeneélet (tagab-
ban a magyar kutlurdlis élet) altala tapasztalt diszfunkcioi egymast kovetd felismerések,
Iépések soran at vezették 6t a pedagogiai szerepvallalashoz egy eljévendé magyar zenei
miveltség megteremtésének reményében. Nevelésrél vallott nézeteit még koherens pub-
likacidba foglalni sem tartotta sziikségesnek. A Kodaly-koncepci6 Iényegének feltarasat
a kulénféle alkalmakra irt, vagy elmondott révid eszmefuttatasok, interjuk, nyilatkozatok
alapjan tehetjik meg (Kodaly, 1974), tovabbi informécidkat szerezhetlink a zeneszerz§
leveleibdl, jegyzeteibdl (Kodaly, 1989). A sporadikus primer forrdsok tanulmanyozéasa
kdzben egyértelmlvé valik a gondolatok egybecsengése, az a virtualis md, amelyet
Kodaly puzzle-szer(i formatumban hatrahagyott, s amelynek vaza, logikaja mogott fel-
fedhetd a zeneszerzd alapos filozdfiai, bolcsészeti iskolazottsaga (Erds Istvanné, 2008).
A célok pontositasahoz képest a szilkséges eszk6zok kompilécidja kisebb kihivast je-
lentett, ebben Kodaly az eurdpai kultdra felhalmozott tapasztalataira éppdgy tamaszkod-
hatott, ahogy az elveivel azonosulni tudo fiatalabb palyatarsak munkajara. A sokak altal
ma is Kodalynak tulajdonitott relativ szolmizaciot mint mar 900 éve ismert eurdpai esz-
kozt - kozvetlen angol el6zményekre alapozva - csupan rendszerbe kellett illesztenie. A
tanitas megfelel6 anyaganak osszeallitasaban és felépitésében Adam Jené mellett
Kerényi Gyorgy és Rajeczky Benjamin vallalt meghataroz6 szerepet, a késébbiekben
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Sz6nyi Erzsébet, Forral Katalin, Dobszay L&szI6 és Szab6 Helga munkéssaga révén im-
mar a magyar zenei nevelés teljes intézményi struktdrajara kiterjed§ tananyag allt ren-
delkezésre, beleértve az dvodakat, a kdzoktatasi intézménytipusokat és a zeneiskoldkat
is. Nem beszélhetlink egységes mddszertan szlletésérdl: a felsorolt tanitvanyok/palyatér-
sak Kodaly elveire tdmaszkodva, kiemelkedd képességl, autondm muzsikusokként tan-
kdnyvek sorozataval segitették a koncepcid kiteljesedését a maguk valasztotta tertilete-
ken.

A nevelési koncepcid, a munkatarsak altal konstrualt, ennek érvényesiilését szolgalo
tananyagok utani harmadik réteg a Kodaly altal sorozatokba komponalt énekgyakorlatok
atfogo rendszere (a 333 olvasogyakorlattél a Triciniaig, illetve a 22 kétszélami ének-
gyakorlatig). Ezek a kottaolvasas, intonacios tisztasdg, egymasra figyelés és forma-
érzékelés ndvekvl kihivasait tartalmazé feladataikkal a kisiskolas kortol egészen a zenei
fels6oktatasig vezetve - tehat kozoktatasi és azon kivili hasznalatra egyarant alkalmas
anyaggal - szolgaljak a zenei képességek fejlesztését. Hasznalatuk a mindenkori peda-
gogus madszertani felkésziiltségét feltételezi, az 6 dontéseitdl fligg. Az oktatasi praxis-
ban az aktudlis tankdnyvek melletti kiegészit6 poziciét toltenek be, a zenei nevelés
Kodaly altal leirt, szitkségesnek tartott célrendszerét és idkereteit feltételezik.

Az 6rokség része a koncepcié megvalositasara alkalmas intézményi keretek létrejot-
te. Az orszag els6 ének-zenei altalanos iskolajanak modellteremtd megszervezésével és
irdnyitasaval Nemesszeghyné Szentkiralyi Marta adott oriasi l16kést a kodalyi elvek gya-
korlati kiprobalasanak.

Nincs lezart elmélet, nincs készen kapott, szabvanyositott eljarasrend; nekiink kell ér-
telmezniink, djraértelmezniink Kodaly szellemi hagyatékat. E lezaratlansagbdl kévetkez-
ne a Kodaly-koncepcio fejleszthet6sége, megujithatésadga. Ez azonban mind a szabadal-
mazott, Uzleti haszonra profilirozott, kizarélagos terjesztési joggal dsszekapcsolt mod-
szerekhez, mind a zart iskolahal6zatokhoz kot6dd reformpedagogiai rendszerekhez ké-
pest problematikusnak mutatkozik.

A Kodaly haldla 6ta eltelt évtizedekben szamos értelmezés sziiletett (lasd a kovetke-
zB8kben targyalt publikaciokat), de ezek nem épiilhetnek konszenzusos fogalmi térképre,
nem tdrekednek az alapfogalmak egyértelmdi hierarchizalasara.

Alapfogalmak

A Kodaly-kutatas természetes kozpontja Magyarorszag, ezért feltételezhetnénk, hogy
a fogalmi térkép kialakitdsahoz sziikséges kulcsfogalmak mara pontos jelentéstartalmuiva
valtak. Ez a feltevésiink azonban nem igazolodik be. Elsé lépésként attekintjik azokat a
kulcsfogalmakat, amelyek hasznalata korill tartés bizonytalansag mutatkozik.

E bizonytalansag és/vagy kovetkezetlenség megnyilvanul a Kodaly-modszer, Kodaly-
koncepcio, Kodaly-pedagdgia kategoridk labilitdsaban. Stachd (2008) a hatvanas évek
Gta €16 pontatlan hagyomany kdvet6jének bizonyul, vele szemben Dolinszky (1992/1999,
2007) logikus, kdvetkezetes értelmezésekkel él. Dobszay (1991) és Lacz6 (2001, 2002)
egybehangzdan utalnak a ,,médszer” széhasznalat szlk kord, lényegi torzitdsokhoz veze-
t6 voltara. A meggyokeresedett, laikus-jellegli pontatlansagéért a zenész-szakmaé a fele-
I6sség. Juhasz (1998) dolgozata példa arra, hogy a zenei szaktertilet kell§ atgondoltsag
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hijan folytatott kommunikécidja mas tudomanyteriiletekre is tovabbgyf(irizik, és hibas
prekoncepciok felallitasahoz, igy vitathaté végkdvetkeztetések levondsahoz vezethet.

Ittzés (2004) négy alapelvet kiemelve hatarozta meg Kodaly elgondolasanak lénye-
gét: (1) minden gyermek részesiiljon zenei nevelésben; (2) a zenei nevelés bazisa az
énekhang, az éneklés legyen; (3) a zenével vald taladlkozéas az értékkdzpontisag elvén
torténjen, s ehhez a zenei anyanyelv jelentse a garanciat; (4) a zeneért6vé nevelés feltéte-
le a zenei iras-olvasés elsajatitasa, amihez (s a megfelel§ hangzas-elképzelések, érzetek
kialakuldsdhoz) a relativ szolmizacid hasznalata sziikséges. A felsorolt alapelvek tébbfé-
le kategdriaban, egymassal is ala-folérendeltségi viszonyban értelmezendék. Az, hogy
adott tarsadalom milyen miivel6déspolitikai és esztétikai nevelési torekvéseket érvénye-
sit intézményrendszerén keresztll (1. és 3.), méas konzekvencidkkal bir, mint a zenei ne-
velés pragmatikus (2.) és modszertani (4.) megfontolasai. A determinans tényezdk eltérd
szintjei, a kilonféle kategdriak egymasba épiilése alapozza meg a félreértéseket.

1 &bra
A Kodaly-koncepci6 fontosabb elemeinek hierarchikus vazlata

A definialashoz els6 lépésben meg kell hatdrozni Kodaly elgondolésainak eszmei
alapjait, majd ezekbdl kiindulva a célrendszert, és azon eszkdzok (modszerek) korét,
amelyek sziikségesek a célok eléréséhez. Ezaltal korrigalhatjuk a napi gyakorlat ismétl6-
dé hibajat, nevezetesen, hogy bizonyos eszk6zok hasznalata a pedagogiai célok teljesité-
sének hamis képzetét kelti - mintha a szolmizalas vagy a népdalok éneklése nmagaban
azonos lenne a Kodaly-koncepcidval. A koncepcié (altalanossagban: elgondolas, terv, il-
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letve felfogasok, nézetek rendszere) Kodalyra vonatkoztatva az a nézetrendszer, amely a
zenei nevelés kiemelkedd személyiség-formald erejét, ennek zenén tllmutato jelent6sé-
gét tételezi, azt etikus szempont( értékvalasztassal és kisgyermekkortdl folyamatos raha-
tassal dsszekapcsolva kivanja optimalizalni.

A mddszer (valamely kivant eredményhez vezetd tervszeri eljaras) a koncepcio altal
meghatarozott célok elérésére alkalmas (vagy annak vélt) eszkdzok hasznalati rendje, ide
értve az értékvalasztas eseti dontéseitdl a szolfézs-eszkdztarig szamos pedagbgiai prefe-
renciat, azok egymashoz valo viszonyét, elrendezését.

A pedagogia (az elébbieket magaba foglalo, integralé, amazoknal tdgabb fogalom) a
koncepcid érvényesiilésenek tere a meghatarozott modszer(ek) hasznalataval. A Kodaly-
pedagoOgia nem kevesebb, mint a pedagdgiai tér egészének atalakitasa egy olyan haté-
kony eszkdzrendszer segitségével, amely Kodaly meggy6z6dése szerint az emberi ké-
pességek széles spektrumanak kiteljesitésében segit. Ez a hatas azonban bizonyos felté-
telekhez kotott. Ha az iskola (a tarsadalom) nem szandékszik ezeket a feltételeket teljesi-
teni, akkor a pedagogia megvaldsulasarol nem lehet sz6. A Kodaly-mddszer kifejezés
uralkoddva valasa egyeértelmiien dsszefiigg a koncepcid lényege, életreform-mivolta és a
tarsadalmi realitdsok viszonyaban mutatkozd alapvet6 konfliktussal, azzal a konfliktus-
sal, amely mar Kodaly élete utolsd évtizedében is rendre felszinre kerdilt.

Sokagu, kilonféle eredetli modszer-elemek hasznalataval allunk szemben (Dolinszky,
2007), a ,,mAdszert” lehet és kell a legkevéshé Kodaly személyéhez kdtniink. Valamely
modszerhez ragaszkodni csak annyiban van értelme, amennyiben az él6 praxisban Gjabb
és Ujabb probaknak alavetve még mindig a kitlizott célokhoz vezet6 legjobb eljarasnak
bizonyul. Ha egyértelmd lenne a célrendszer, akkor az egészlegesség szemléletét Grizve
korrigalhatnank a részleteket. Minthogy azonban a koncepcidé megvalosulasanak felté-
telei nem adottak, azaz a kivant eredmény elérése nem lehetséges, az elérhetetlen ered-
ményhez vezet0 tervszer(i eljaras egyes magukban allé elemei is értelmiiket vesztik.

Bizonytalan, s ekként ma kiiléndsen sokat vitatott, definiciora szoruld tartalmak ko-
tédnek az értek, az értékes zene, jo és rossz zene fogalomkoréhez is. Kodaly még eviden-
ciaként kezelhette, reflektalatlanul hasznalhatta e fogalmakat (Kodaly, 1974), ennek el-
lenére a koncepcid nemzetkozi léptékben ismertté valasanak id@szakaban nem okozott
nehézséget a szakma szadmara azok értelmezése. A nyolcvanas-kilencvenes évek tarsa-
dalmi valtozasai kozepette azonban nyilvanvaléva valt, hogy a kordbbi konszenzus (a
miveészetoktatas szlikebb kdzosségein kivil) elenyészében van, a kdzosen elfogadottnak
tételezett normak magyarazatra, reviziéra szorulnak, és alighanem még a kultira fogal-
ma is Ujradefinidlandé (Dobszay, 1991; Dolinszky, 1992/1999, 1993; Godnczy, 1992,
1993). Az azdta eltelt masfél-két évtizedben a normak, értékek, kultira fogalomkérében
felmeriilt kérdések nem tisztazddtak. Konszenzus csak az értékvesztés, a kulturdlis erd-
zid tényét illet6en mutatkozik (lIttzés, 1999; Dolinszky, 2007; Sarosi, 2007; Csillag,
2008; Gonczy, 2008).

JO vagy rossz zenér6l beszélni sokféle analitikus, pszichologiai, esztétikai vagy akar
mordlis kiinduldpontbdl lehetséges, de csak akkor elfogadhatd, ha az éppen hasznalatos
elvi alapok, értékrend tisztazasa el6zi meg az allasfoglalast. A zenetudomany utobbi
harminc évének j megfontolasai, a XIX. szazadi mialkotas-szemlélet visszaszorulésa, a
mivészetek szocioldgiai aspektusa iranti érdekl6dés novekedése az Gtvenes-hatvanas
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évekre jellemz&ektdl eltérd, de vilagos kereteket szab a zene mindsitésenek korrekt for-
mai szamara.

Ennél sokkal problematikusabb az altalanos értékfogalom alakulasa. Az ,értéksem-
leges” pluralista tarsadalom csak piaci értéket ismer el, hiszen az értéksemlegesség csak
a konszenzusos értékvalasztas felszamolasaval, az értékekhez vald kot6dés privat szfé-
raba szdm(zésével, a spiritualis értékek materializalasaval érhet6 el. A modern tdmeg-
tarsadalmak termékek el6allitasanak és fogyasztasanak korforgasaban keresik miikodé-
sik értelmét. Ez a rendszer a m(ivészi alkotdtevékenységet lefokozza piacképes termé-
kek el6allitasava, és az érték fogalmat kdzgazdasagi kdzegen kiviil csak privat kontex-
tusban képes értelmezni. Dolinszky (1992/1999, 1993) rdmutat, hogy példaul a Dobszay
(1991) és Ittzés (1999) altal hasznalt, Kodaly gondolkodasmodjabdl fakadd érték-foga-
lom immar anakronisztikussa valt. Jelenleg a korébbi értékfogalmat marginalizalo fo-
gyasztétarsadalmi értékrend mély valsagat éljik, mikdzben a tudomanyos gondolkodas
szamara nehezen megfoghato értékelviiség mindinkabb kivalthat6 a pozitiv pszicholdgia
fogalomrendszerének elemeivel, a neurobioldgia pedig mar ma is sokat mond a zene em-
berre gyakorolt hatasarél (Hamori, 2002).

Kodaly hipotézisének igazolasa

Kodaly nem tdmaszkodhatott pszicholdgiai jartassagra, sem kisérleti eredményekre,
amikor hipotézisét kialakitotta, mégis meggy6z&déséveé valt, hogy a zene Iélekre, szemé-
lyiségre gyakorolt hatdsa révén a pedagogia kiemelkedGen hatékony eszkdze lehet. Aho-
gyan 1956-ban dsszegezte: ,,A zenével nemcsak zenét tanulunk. Az ének felszabadit, ba-
torit, gatlasokbol, félénkségbdl kigydgyit. Koncentrdl, testi-lelki diszpozicion javit, mun-
kara kedvet csindl, alkalmasabbé tesz, figyelemre-fegyelemre szoktat.” (Kodaly, 1974. I.
304. 0.) E mondatokbdl a szocialis kompetencia fejlesztési programja, valamint a zenei
nevelés transzfer-hatasanak feltételezése egyarant kiolvashat6. A zenével val6 minden-
napos talalkozas igényének hangsilyozéasaval pedig - ezt egyediliként az ének-zenei al-
talanos iskola modellje realizalja - a tartds és rendszeres rahatas fontossagara utalt. Ami
Kodaly szaméra nélkilozhet6vé tette nézetei kialakitasakor a tarsadalomtudomanyi ap-
paratust: sajat mveltségében 0sszegz6d6 el6zetes tudas, amely az eurdpai tapasztalatok
sorara épult az antik gordg zenei nevelési praxistdl a karoling iskola-koncepci6 ,,lectura
és cantura” sulypontozésan, a reneszanszban felfedezett kifejezési és kommunikativ le-
het6ségeken, a barokk affektus-tanon at Hoffmann, E. T. A. és a romantika egymast ko-
vet6 nemzedékei zene-szemléletéig.

Kodaly csak részben érhette meg nézetei modern tudomanyos normak szerinti igazo-
lasait. Kokas Klara (1972) Gttor6 kutatasa az 1963-tdl az évtized végéig tébb, egymast
kovetd valtozd mintaelemszamu (dént6en kismintas) vizsgalatra éplilt, amelyeket Szom-
bathelyen, Budapesten és Kecskeméten folytattak 6vodas és kisiskolas kord gyermekek-
kel. A zenei nevelés transzfer-hatasait mutaté6 eredményeket a mozgasos feladatokban,
hangi és vizualis megfigyel6képességhben, szdmolasban és helyesirasban tapasztalt mére-
sek tamasztottak ala.

Bacskai, Manchin, Sagi és Vitanyi (1972) kdvetéses vizsgalata kulturalis és szocidlis
mutatokban demonstralta az intenziv zenei nevelés kedvez6 hatasat. Az ének-zenei tago-
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zatos tanterv alapjan nevelt gyerekek nemcsak kulturalis preferencidikban bizonyultak
fejlettebbeknek az &ltalanos tanterv(i osztalyokba jartakndl, hanem élet-perspektivaik,
hivatas-valasztasuk terén is. E kutatas soran bizonyitast nyert, hogy az intenziv zenei ne-
velés a szocio-0kondmiai statuszban mutatkozo hatranyok kompenzalasara alkalmas, s
ezzel atarsadalmi mobilitas elémozditasahoz is hozzajarulhat.

Barkoczi és PIéh (1977) 1969-1972 kozott kétszer két also tagozatos iskolai osztaly-
ra kiterjedd longitudinalis vizsgéalatukban alacsonyabb/magasabb szocio-tkondmiai sta-
tusz és zenei/nem zenei tanterv szerinti kereszttablas elrendezésben mérték a gyerekek
fejl6dési mutatoit. A vizsgalat részben magyarazatul szolgal a Kokas altal korabban ki-
mutatott transzfer-hatasokra, amennyiben olyan altalanos intellektualis, motivacios és
kreativitasban tapasztalt fejl6dési folyamatokra mutatott ra, amelyek az élet barmely te-
riletén elényokhoz juttatjak a zenei tagozatos osztalyok didkjait. A f6bb eredmények a
kovetkezok:

- azenei nevelés fejlesztd hatdsa a kreativitdsban egyértelm( volt;

- az alacsonyabb szocialis helyzetl zenei csoport tagjai ebben a tekintetben elér-

ték/fellilmultak ajobb helyzet{i nem zenei csoport tagjainak teljesitményét;

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

- azenei nevelés hatasara nétt az intelligencia és a kreativitas korrelaciéja (a zeneis
gyerekek kreativ teljesitménye hozzafejlédott sajat intelligenciaszintjiikhdz);

- azeneis csoportoknal a képzés soran gyengiilt a szocialis helyzet és az intelligencia

kozotti korrelacio;
a zeneis gyerekeknél a kreativitas emocionalis érzékenységgel és belsé kontrollos
jegyekkel kapcsolodott dssze.

A szerzék kiemelik: ,,a nem zeneisek koziil tehat az alacsony szocialis statustakra a
feladat elharitasa, a magasabbakra pedig tdlzottan komolyan vétele jellemzé.

A zeneiseknél kibontakozéban lathattunk egy olyan optimalis tendenciat, melyre az
jellemzd, hogy a szigort gondolkodast igényl6 helyzetekbe tudnak energiat fektetni, kre-
ativitast igényld helyzetekben pedig [...] ezt elfogadva, s ehhez alkalmazkodva, képesek
lazan, jatékosan bedllitodni, s éppen ezéltal j6 teljesitményt elérni.” (Barkoczi és Pléh,
1977. 143. 0.) Kodaly idézett véleményét minden részletében alatdmasztotta e vizsgalat.
Az eredmények ravilagitottak arra is, hogy a Kodaly-pedagdgia az alacsony szocio-
okondmiai statuszu gyerekek szocidlis és kulturalis hatranyait is képes kompenzalni.

Lacz6 Zoltan késdbbi két vizsgalatanak témaja (1985, 1987) a zenei képességmérés
metodikaja, illetve a zenei nevelés zenén kivili hatasrendszerének feltérképezése. A ze-
ne képesség- és személyiségfejlesztd hatasainak vizsgalata - nagyobbrészt a Kodaly-
koncepciétdl fuggetlenil, akar mas iranyu kisérlet egyik tényez6jeként tekintetbe véve -
ma is foglalkoztatja a pedagdgiai kutatokat (Bastian, 2000; Cheek és Smith, 1999;
Grandin, Peterson és Shaw, 1998; Graziano, Peterson és Shaw, 1999; Konta és Zsolnai,
2002; Rauscher, Shaw, Levin, Wright, Dennis és Newcomb, 1997; Schellenberg, 2004,
2006a, 2006b; Zsolnai és Jozsa, 2003). A zene két teriileten megfigyelhetd pozitiv hatasa
bizonyitott: a szocidlis készségek fejlesztésében, valamint a mas tanulési tevékenységek-
kel kapcsolatos transzferhatas tekintetében.
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Gonczy LészIlo
Tarsadalom és iskola: a gyakorlati alkalmazas problémai

Magyarorszagon a hetvenes-nyolcvanas évek forduléjan mar megmutatkozott a Kodaly
altal célként megjelolt nevelési eredmeények és a tarsadalmi valosag kozti jelentds elté-
rés. Az ifjusag zenei érdekl6dése, a magyar tarsadalom zeneszocioldgiai képe megkérdé-
jelezni latszott az adott iskolarendszer hatékonysagat e teriileten. Ezzel parhuzamos a
zenei tagozatos iskoldk fejlesztésének megtorpandsa. Az ismétl6d6 Graszamcsokkentések
akkortajt mar egyértelmdvé tették, hogy a Kodaly-koncepci6 &ltalanos érvényre juttatasa
tavol all a hazai oktataspolitika valodi szandékaitol. Szab6é Helga (1980) fogalmazta meg
az addig csak informalisan kezelt problémakat. Térekvése az énektanarok koncepciona-
lis hibainak, céltévesztéseinek, s az ehhez kapcsoloddé modszertani tévedéseknek a kor-
rekt, rendszerez§ bemutatésa.

Ez az Onelemz6 attit(id a tanulmany kapcsan kibontakozott szakmai vita meghataro-
z6ja maradt {Feuer, 1980a, 1980b, 1980c, 1980d, 1980e, 1980f, 1980g, 1980h, 1980i,
1980j). Dobszay Laszl6 (4. sz.) a kozépkor mindennapi, él6 praxisba épitett zenei neve-
lésének hatékonysagat vetette 6ssze a modern iskola mesterséges helyzeteinek és gya-
korlatainak elszigeteltségével. Bartalus llona (4. sz.) a hazai zenepedagogia bezarkézott-
sagat, a kilfoldi kollégak néz6pontjabdl gorcsos, tllszabalyozott dravezetéseét tette szo-
va. Kokas Klara (7. sz.) a nem tagozatos iskolak minimalista sivarsagat, a fejlédéslélek-
tani szempontok mell6zését, a pedagogiai szemlélet korszeriitlenségét rotta fel. Németh
Rudolf {S. sz.) a hangszeres lehet6ségek hattérbe szoritasa, valamint a valtozo tarsadalmi
kortilményekre valo lassu reagalas ellen szélt. Tusa Erzsébet (9. sz.) mar ekkor az integ-
ralt nevelés, a komplexitas igényével allt el6. Papp Géza (9. sz.) hangsulyozta, hogy nem
»madszerr6l” kellene beszélniink, a talmerevitettség és el6itéletesség ellentmond a fejl6-
dés kivanalmainak. A vita megmozgatta a szakmai elitet és szamos jov6be mutato, szem-
léletvaltast siirgetd elemet érintett. A tarsadalmi kontextussal minimalis mértékben fog-
lalkoztak az irasok, csupan az 1980 korll mar itthon is hatalmas méreteket 61t6 konny(-
zenei ellenhatasra reflektaltak. A tagozatos ének-zeneoktatas akkorra mar sokrétlien
elemzett, kdzismert, maradéktalanul meggy6z6 eredményei ellenére nem mondatott ki,
hogy Kodaly human nevelési elveit csak az altala megfogalmazott id6beli és tartalmi kri-
tériumoknak ténylegesen eleget tevd iskolakon/osztalyokon lehetiink jogosultak szamon
kérni.

A téarsadalmi kontextus csekély figyelembe vételének hagyomanyat térte meg Strém
(1988), aki széleskor(i adatgydjtésre, a magyar zeneélet kiilonbdz6 szegmenseinek vizs-
galatara alapozva fogalmazta meg diagnozisat. Az intézményrendszer diszfunkcidira, a
magyar teleplilésszerkezetre, e szerkezeti hierarchia karos hatasaira, a hangversenyélet
jellemz@ire (beleértve az akkoriban 6riasi mennyiségl ifjusagi hangversenyeket), vala-
mint az iskolai/zeneiskolai élményekre egyarant kiterjed6 figyelmével komplex képet
adott az orszag zeneéletének allapotarél. Dolgozata extenziv megkdzelitésében magaval
a Kodaly-pedagdgiaval, annak megvalosult gyakorlataval kozvetve, 20 és 35 év kozotti
volt didkokkal késziilt interjukban (n=400), valamint kérd6ives attitlidvizsgalatokban
(n=1081) foglalkozik. A mintaba volt zeneiskolasokat és volt zenei tagozatos diakokat
vont be (a két csoport kdzott természetesen nagy az atfedés), azon a vildgosan megfo-
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galmazott elvi alapon, hogy a nem tagozatos altalanos iskolak tevékenységét eleve ér-
telmetlen és alaptalan bevonni a Kodaly-pedagégia hatasainak vizsgalataba (Strém,
1988).

Az interjuk aldtdmasztjak a tanar-személyiség meghatarozd szerepét a zenéhez val6
viszony formalasaban. A kérd6ivek mifaji preferenciakat érint6 kérdéseire kapott vala-
szok nyoman pedig megallapithatd, hogy az igényes zene iranti fogékonysagra nevelés
Kodaly altal kit(izott célja a vizsgalat idején csak részlegesen valosult meg, a vizsgalt
korosztaly zenei izlés-spektrumat dont6en a kulturalis réteg-hagyomanyok és az iskolan
kivili aktualis hatasok alakitjak.

A Kkilencvenes években a zene tagabb kdrnyezete, annak meghatarozd jelent@sége
sziikségszeriien az érdekl6dés kdzéppontjaba keriilt. A mddszertani részletkérdések hat-
térbe szorulasa, a tarsadalomkritikai szemlélet feltling el6térbe keriilése a kodaly'i (euro-
pai) értékrend és a ,,kiils6” - valojaban mindinkabb az iskolai nevelés belsd feltételrend-
szerében is érvényesild - értékvalsag antagonizmusanak érzékelésébdl fakad. Dobszay
(1991) még azon az elvi alapon elmélkedik a Kodaly-pedagégia hanyatlasan, hogy a
formalédo ¢ tarsadalmi berendezkedés mellett is végbemehet az értékrend tisztulasa,
tagjai felismerhetik a human értékek fontossagat (vagy inkabb: a tarsadalom egészéért
felelésséget érzék felismertethetik ezt a tobbséggel). Kategériai (pl.: modern aszkézis,
nyegle zene), megallapitasai - ,,A pedagdgia valsaga végs6 soron ennek a szelid kény-
szerre alapitott tarsadalomszervezésnek a valsaga” (Dobszay, 1991. 122. 0.) - egy tarsa-
dalmi méretekben is jelentds moralis deficit tényére reflektalnak.

Dolinszky (1992/1999, 1993) ramutat a valsag el6torténetére, éles kritikaval szemlél-
ve a modern tdmegtarsadalmak (mindenekelétt a ,,totalis és személytelen allamhatalom™)
dehumanizalé miikodését: a homogenizalas, az dsszemérhet6ség igényét az ellendrizhe-
t6ség érdekében. A Kortad/y-kinalta alternativ-humanisztikus életforma ebben az 0ssze-
fiiggésben szembeker(il az iskolarendszerrel, ,,amelynek feladata éppen annak az életfor-
manak és kultiranak a képviselete, melyek ellen az alternativak iranyultak.” (Dolinszky,
1992/1999. 80. 0.) Kodaly koncepcitja azonos alapokra helyezhet§ a XX. szdzad maso-
dik negyedének szdmos reformpedagdgiai és alternativ kulturalis torekvésével, amelyek
hatterében a kor életreform-mozgalmai allnak (Pethd, 2009). Ezek kozill Kodalyé az
egyetlen, amely a meglév6 (,hivatalos”) kozoktatas keretében probalt érvényesiilni.
Dolinszky attekintése (2007) az 1920-as (és a "30-as) évek hizonyos reform-zenepedago-
giai torekvései (Dalcroze, Jode, Kestenberg) kontextusaban elemzi Kodaly nézeteit. A
»parhuzamos nevelési koncepciok tdbbnyire bizalmatlanok voltak az allami iskolakkal
szemben.” (Dolinszky, 2007. 18. 0.) A Kodaly-pedagdgia egy 6nallé alternativ iskolaha-
l6zathan sértetlenebbiil Grizhetné lényegét, viszont ehhez eleve le kellett volna mondania
legfontosabb céljarol: a minden magyarorszagi gyermek szamara egyenld esélyeket biz-
tosito, atfogo érvényességrol.

L. Nagy Katalin egy évtizedet ativel§ publikacidi (1996a, 1996b, 1997, 2002, 2004)
onmagukban is indikatorai lehetnének a hazai ének-zenetanitds szamara megmaradé le-
het6ségek dramai sz(ikilésének. L. Nagy tanulmanyai (1996a, 1996b) a kovetkezd alap-
kérdések koré épilnek: (1) mit tartunk a zenei nevelés lényegének, mi az, aminek jov6be
atmentéséért szellemi eréfeszitéseket kell tennink; (2) hogyan illeszthetjik erre vonat-
kozd meggy6z6désiinket a jelenkori pedagogia adott keretei (6raszamok, NAT) kozé.
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Kodaly tézisébdl kiindulva —,,a zene (igye az altalanos iskolaban nem is a zene ugye el-
s6sorban” (Kodaly, 1974. I. 318. 0.) - egyértelm(ivé teszi a zenei nevelés zenén kiviili
nélkilozhetetlenségének tényét (szocializacio, kommunikécios kultira). Kiemeli, hogy a
zenei ismeret nem verbdlis, mindig hangképzethez k6t6d6 —ezzel ugyancsak Kodaly
egyik hangsulyozott nézetére hivja fel a figyelmet: ,,igazi zeneértést csak a miivekbdl
szerezhetlink, nem réluk irt kdnyvekbdl. ”” (Kodaly, 1974. I. 198. 0.) A tanitasnak a zene-
mivek, zenei ismeretek, zenei készségek lancolataban, egy sziintelen visszacsatolasi fo-
lyamatban kellene kiteljesednie. Egyértelm(ivé teszi, hogy vissza kell nydlnunk magahoz
Kodalyhoz. Enélkil a sz(k prakticista szemlélet vagy a mindenkori divatiranyzatok ki-
szolgaltatottjava valik kozoktatasunkban a zenei nevelés. Az alapkérdések tisztazasa
azonban nem tortént meg (L. Nagy, 2002, 2004), nincs szd az elvi alapokhoz hii megfon-
tolasokrol, a zenei képzés kinalta széleskor( személyiségfejlesztési lehet6ségek tudoma-
nyos alapokon allé kiaknazasarol. A NAT dltal megszabott id6keretek és a meghataro-
zott célok, kijeldlt tartalmak viszonya igen problematikus (Lacz6, 2001, 2002). A ke-
reszttantervi kompetenciak vizsgalata az ének-zene vonatkozasaban (L. Nagy, 2004) mar
egy a realitasoktol teljesen elrugaszkodott, szélséségesen voluntarista pedagogiai iranyi-
tas nyomasarol arulkodik. A jelent6s készségfejlesztés-tartalmu teriiletek iskolai miivelé-
sében sulyos torzuldsokhoz vezet, ha oktatdselméleti jartassagot feltételez6 teriiletek
mivel6i részérdl ilyen mértekben figyelmen kivil marad az alapvet6 dsszefliggés az el-
sajatitashoz szilikséges id6 és a rafordithatd idé kozott.

Az eurdpai zene utolsé Otszaz évén végighuzodik a nyelvi analdgia eszméje, amelyet
minden kor a maga stilus-keretei kdzott konkretizalt. A zene befogadasa megértésen ala-
pul, ez pedig nyelvi alapelemek, struktirak, eseménysémak ismeretét és legalabb kezd6
szintl hasznalatat feltételezi. Kodaly (is) ezt a gyakorlatban megszerezhetd jartassagot
jelélte meg a zene emberformalé hatasanak befogadasara, hasznositasara alkalmas sze-
mélyiség elemi kritériumaként. E kritérium fontossaga késébbi tudomanyos eredmények
fényében aligha vitathat6. ,,Nem azt allitottuk, hogy csak azt tudja az ember befogadni,
amit maga is meg tud alkotni, hanem »csak« azt, hogy amit be tud fogadni, az mindig
szerves kapcsolatban all azzal, amit meg is tud alkotni; hogy tehat a zenei tevékenységek
és iranyultsag szerves rendszerébdl az alkotd mozzanat nem vonhat6 ki. Ha pedig igy
van, akkor a generativ alkotdkészség mddszeres fejlesztésének kdzponti jelentésége [...]
kell legyen a zenei nevelés és mivel6dés fejlesztésében.” (Sagi, 1980. 122. 0.) A téma
Ujabb kutatasai eredményeit Vitanyi és Sagi (2003) foglalta 6ssze. A napjaink nemzetkd-
zi divatjat jelentd, L. Nagy altal is el6térbe allitott elgondolas az etnomuzikoldgia és az
akadalytalan terjesztés pedagdgiai hasznosulasa révén a vilag kilonféle zenei rendszere-
iben rejl6 multikulturalis lehet&ségekre kivan épiteni (lasd pl.: Campbell, 2003). Ez mas
kultarak megértéséhez, az adott nyelv elemeiben valé jartassaghoz nem vezethet el, csu-
pan a ,tajékozottsag” jellegzetes fogyasztotarsadalmi illGzidjat kelti.

A zenei nevelés kiilsg feltételeivel, tarsadalmi recepcidjanak alakulasaval foglalkozik
egyrészr6l Téth Anna (1996) —a formalis logika kritériumain atlépve Kodalyt teszi fele-
hasonlitasban is megszégyenitd jelei mutatkoznak a zeneietlenségnek -, masrészrél
Garamvolgyi Zsolt (2005). Garamvolgyi targyi tévedésekkel terhelt gondolatmenetében
kifejti, hogy az eurdpai zenei hagyomany egy elenyészd kisebbség tigye, ezért demokra-
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tikus elvek alapjan ideje lenne azt kizarni az iskolakbol. Laczé Zoltan (Abraham, 2008)
ugyanezt a problémakért érinti: a liberalis fogyasztotarsadalom a maga logikaja mentén
sziikségszeriien eljut a demokracia mint norma nélkiiliség tételezéséig, amib6l egyenesen
kovetkezik az iskola norma-kdzvetité funkcidjanak tagadasa.

Turmezeyné Heller Erika, Math Janos és Balogh Lé&szld (2005) kisiskolasokkal vég-
zett kovetéses zenei képességvizsgalatot, amelyben a fentiekkel ellentétes elveket képvi-
selnek. A zenei képességek (és fejlédésiik) rendszerét elemezve, s nem vonva kétségbe a
zene tobbféle reprezentéacids szintje kozti eligazodas fejleszt hatdsat - s igy a zenei irés-
olvasas fontossagat - értékelik a Kodaly-pedagdgia alapelveit, azokat hatarozottan tart-
hatéaknak, hasznosaknak, kdvethet6knek mindsitve.

G. Janurik (2007, 2008, 2009) egy korabban kevés figyelmet kapott kérdéskorre is
kitér: (1) milyen szerepet tolt be, illetve hogyan telik el a zenére szant iskolai id6 a dia-
kok életében; (2) izolalédnak-e a didkok ottani élményei, vagy szervesiilnek tagabb él-
ményvilagukba. Egyik vizsgélati irnya a flow (Csikszentmihalyi, 2001), apatia, unalom
és szorongas mérése altal er6siti meg a kdzoktatas ének-zene 6rainak hatasardl taplalt
feltételezéseket. Az értésen alapuld zenei élmény, zenei tevékenység a flow megjelené-
sének el6idéz6je és fenntartdja. A fenti vizsgalat eredménye (a flow alacsony, az unalom
és a szorongads magas szintje) alapjan megallapithatd, hogy a vizsgalt mintaban szerepelt
didkokra az eredeti célokkal teljesen ellentétes hatést fejtett ki az ének-zeneoktatés adott
formdja. G. Janurik a magyar éaltalanos- és kdzépiskolasok zenehallgatasi szokésait, ko-
molyzenei attit(idjét is vizsgalta. A kutatés eredménye szerint a zeneiskola-halézatba be-
kerilt, ott hangszeres zenével (vagy énekléssel) heti tobb alkalommal foglalkozé didkok
szignifikansan jobban kedvelik (kevésbé utasitjak el) a klasszikus zenét. Janurik elemzé-
sének eredményét tdbbféle modon interpretalhatjuk: (1) A magyar zeneiskola-hal6zat
XVIII. szazadig visszanyulo el6zmények utan az 1950-es évektdl épilt ki olyan orszagos
rendszerré, amely allami finanszirozasbdl, de 6nallo intézményi-szervezeti rendben m-
kodott. Mikozben a kdzoktatds hagyomanyos szinterein a zene térvesztése jatszodott le,
ennek az intézménytipusnak a latogatottsaga radikalisan nétt. A viszonylagos fliggetlen-
ség (6ndllo iskolavezetés, programok, versenyek, talalkozok), a bels6 értékrend, a ,,ze-
nével atitatott” 1égkor kell6en vonzd, élményszer(i koriilményeket kinal a gyerekeknek,
mikdzben az altalanos és kozép-iskolakban a zene periférikus helyzete éppen ellenkez6
folyamatokat indukal. (2) Igazolédik Kodaly azon meggy6z6dése, hogy a zenéhez csak
annak mvelése visz kozel. Az altalanos iskolai ének-zene 6rék iddkerete erre nem al-
kalmas. Az 6rak betagozddnak a Kodaly altal karosnak mindsitett rendszerbe, melyben a
zene puszta ,,mliveltségi anyaggd” degradalddik, miként Dolinszky fogalmaz, abban a
vertikumban, amelyben ,,a dologgal valo szembesiilést masok vélt vagy valds korabbi
szembestiléseinek dokumentumai potoljak, és a tapasztalat etikajanak helyét rendre az
itélet intellektualitasa foglalja el.” (Dolinszky, 2007. 14. 0.) A zeneiskolai tevékenység
azonban 6rzi Kodaly elképzelését az igazi zeneértéshez vezet6 Gtrol. (3) A zeneiskolak
gyermekkozossége (a gyermekiiket oda beiratd, a zenetanulast preferald sziil6k feltehe-
téen kedvezdbb szocidlis, miiveltségi statusza, valamint az évenkénti lemorzsolodas ko-
vetkeztében) zenei képességek és kulturalis/femociondlis érzékenység tekintetében ked-
vezBbb Osszetételld, mint a minden gyermeket befogadd kozoktatasi intézmények, és ez a
mintavétel adott kdriilményei kdzott nem volt kompenzalhato.
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A zenepedagdgia kotelezettsége, hogy Uj érveket sorakoztasson fel a hatékony zenei
nevelés tarsadalmi hasznossaganak alatdmasztasara. Ehhez mar ma is jelent6s és egyre
novekvd segitséget kinal a pszicholégia és az idegélettan dsszeépild territériuma, amely
a zene kordbban csak kivilrél, egyfajta input/output rendszerben mért hatasait immar az
agymikddés vizsgalataval konkretizalhatja. Itthon kevésbé ismertek azok a kutatasok,
amelyek ezen a sokat igéré bazison bontakoztak ki (Gruhn és Rauscher, 2007). Hamori
(2002) Osszefoglalta a kutatasok tanulsagait, melyeket azonban mas férumokon a zene-
pedagogiatol tavol allék is megismerhettek mar. Hamori az agykutatasi eredmények fé-
nyében egyértelmien karosnak mindsiti azt az euroatlanti pedagogiai gyakorlatot, amely
a verbalitasra és a ,hasznos” tudasra koncentrdl. Az emberi agy bal és jobb féltekéje
kozti funkcio-megosztasbdl fakaddan ajobb félteke funkcioit szinte egyaltalan nem fej-
leszt6 mai gyakorlat nemcsak szépségélményektdl fosztja meg az embert, hanem ,,kom-
munikacios, az emociondlis alaprendszerrel is dsszefligg6, a kognitiv szférahoz szorosan
tartozo tulajdonsagfok] kifejl6désétdl (és meglététdl) is.” (Hamori, 2002. 41. 0.)

Uj szemléletet hoz magaval Stach6 (2008). Muzsikusi, nyelvészi és pszichologusi is-
kolazottsagot 6tvozve, Csikszentmihalyi hiveként, emblematikus és bizonyos értelemben
provokativ cimmel inditja Utjara gondolatmenetét. Mindenfajta redukcionizmus nélkiil, a
jelenlegi lélektani kutatasok szempontjabdl tekinti 4t azt a tobbletet, amelyet ,,a zenével
valo kim(velt foglalkozas” nyujt. ,,A miivészet (s ezen belil a szabadnak vagy magas-
nak titulalt mivészet) nem katonasan egzakt értelmii leirasokat nydjt, hanem egy integ-
ralt képet probal adni Osszetett, ambivalens, ellentéteket magukban foglald, nehezen
megismerhetd és meghatarozhato jelenségekrdl - olyanokrdl, mint amilyennek a vilagot
ismerjik, és amilyenek talan mi magunk is vagyunk.” (Stacho, 2008. 22. 0.) Az ekkép-
pen holisztikus igény( zene aktiv befogadasa a szembestilés, az igazsag érzékelése révén
tavolrél sem azonos a ,,fogyasztas” kellemesség-érzésre, alkalmi élvezetre, érzéki élmé-
nyekre redukalt folyamataival. A kett§ kozotti killonbség az autotelikus élmény Iétrejot-
tében vagy hidnyaban is megragadhaté. Stachd kimondja, hogy a Barkdczi és Pléh vizs-
galat mai olvasatban a Kodaly-pedagdgia belsé kontrollos, autotelikus személyiségje-
gyeket er6sitd hatasara is fényt vet.

Stachd (2008) Pléh nyoman vilagosan megkiilénboztethetének tételezi a pragmatis-
ta/haszonelvd, illetve a humanista/éromelvii tudasfelfogast. A Kodaly-pedagdgia hasz-
nossaga pragmatista néz6pontbdl is igazolhato, hiszen az altala nyujtott transzferhatas
fontos a mai, gyors alkalmazkodast és hajlékony tudasszerkezetet igényl6 kornyezetben.

A Dolinszky dltal vazolt perspektivatlansag feloldasahoz e humanista tudasfelfogas
néz6pontjabol juthatunk el a legegyszeribben. ,,Komolyan véve a prognozisokat a jelen-
legi energiafal0, elvakultan hedonista vilagrend kozeli 6sszeomlasarol, latolgathatjuk azt
is, hogy a fogyasztas nimbuszanak hanyatlasaval miféle tér nyilik majd a vilaggal har-
,oromelv( tudaselképzelés, az autotelikus élmény és az (j tarsadalmi kihivasok kozos
irdnyba mutatnak: egy o6kologiai szemlélet felé egy kdrnyezetterhelt - globalisan felme-
legedd, er6forrasait gyorsan feléld, fenntarthatatlanul fejl6dd - vilagban. Ennek az 6ko-
I6giai szemléletnek lehet integrans része a tevékenységeit illetéen motivalt, 6nallo, fig-
getlen, s nem az anyagi javak, a hatalomvagy, a fenntarthatatlan szérakozas és kényelem
megszerzésére dsszpontositd autotelikus polgar.” (Stacho, 2008. 28. 0.)
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Osszegzés

A Kodaly-pedagogia legalapvet6bb célja: minden gyermeknek esélyt adni a kulturalis
felemelkedésre, ezen keresztiil igényesebb, empatikusabb, magasabb szocialitassal funk-
cionalé tarsadalom tagjaként valo életvezetésre. E pedagdgidban a zene messze talmutat
onmagan: jelentdsége, hogy mind a személyiség-fejlédésre, mind az &ltalanos tanulma-
nyi teljesitményekre szignifikansan pozitiv hatast eredményez. A Kodaly altal feltétele-
zett hatasrendszer miikddik, e zenei nevelés hatékony eszkdz a szocidlis hatranyok kom-
penzalasara (Barkdczi és Pléh, 1977).

Kodaly koncepcidjat sem az oktataspolitika, sem a zenepedagdgus-szakma nem ke-
zelte a maga értékén. Minthogy Kodaly életében a munkatarsai altal Kkiépitett tan-
konyv/tananyag-strukt(ira és a fejlesztett intézményrendszer garancianak tlint a koncep-
ci0 érvényesiilésére, nem tisztazédott cél- és eszkdzrendszerének tartalmi/hierarchikus
szerkezete, nem alakult ki konszenzus a Kodaly-pedagégia fennmaradasanak feltételeit,
tartalmi, id6beli minimum-kdvetelményeit illetéen sem.

Az oktataspolitika a hatvanas évektél a latvanyos eredményeket produkal6 tagozatos
iskoldk miikodésével elintézettnek tekintette a programot, annal is inkabb, mivel az ilyen
iskoldkban mutatkoz6 pedagdgiai virtuozitas révén jol jovedelmezd exportcikké lehetett
tenni az eredeti elgondolés felszini elemeinek redukalt csomagjét (,,Kodaly-modszer”).

A ének-zenetanar szakma is inkabb hajlott a koncepcio ilyetén besz(ikitésére, egy
,JOl bevalt" mddszertani repertoar repetitiv hasznalatara, mint a kreativitast igényl6 és
konfliktusokkal jaro eredeti program melletti kitartasra.

A Kodaly-program megval6sitasara alkalmas ének-zenei tagozatos osztalyok a fo-
lyamat tetépontjan elérték az érintett korosztaly 6t szazalékat (Laczo, 2002), az azéta el-
telt id6ben kétdtodére csokkent az ilyen képzésben résztvevok teljes korosztalyhoz vi-
szonyitott aranya. igy az egyedilallé lehet6ség, amely Magyarorszagot évtizedeken at
nemzetkdzi érdekl6dés célpontjava tette, kiaknazatlan maradt, hazank ma mar belesimul
a ,,fejlett orszagok™ mUivészeti nevelési vonulataba (Hegyi, 1996).

Mindeddig nem mutatkozott szamottevd oktataspolitikai igény a Kodaly-pedagogia
személyiség-fejlesztd hatasainak kiaknazasara, e téren megsem zarhatok ki bizonyos val-
tozasok. A proszocialitas és fejlett emocionalitas kialakitasanak iskolai eredményeiben
mutatkozd deficit (Nagy, 2000) felszamolasahoz a mivészeti nevelés hatékonyan jarul-
hatna hozza. A neveléstudomany feladata, hogy vizsgalatai bazisat szélesitve, a bevon-
hato rokon tudomanyteriiletek eredményeit feldolgozva és értelmezve segitse e miivésze-
ti nevelés lehetéségeinek kiaknazasat, végsé soron egy emberkdzpont( pedagogia revita-
lizacigjat.
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ABSTRACT

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

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

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

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

Magyar Pedagégia, 109. Number 2. 169-185. (2009)
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KONYVEKROL

Donéth Péter: Oktataspolitika és tanitoképzés Magyarorszagon. 1945-1960.
Trezor Kiado, Budapest, 2008. 558 o.

Az elmalt mésfél évtizedben Donath Péter torténészi kutatdmunkdjanak és publikéaciés tevékenységének a
kozéppontjaban a magyarorszagi - idénként és kdtédése folytan érthet6en, elsésorban a budai - tanitéképzés és
az allam oktatastigyi szerepvallalasanak, a magyarorszagi oktataspolitika alakulasanak - valtozasainak és val-
tozatlansdganak 19-20. sz&zadi torténete &llt. 2008-ban megjelent két vaskos tanulménykotete kozil a mésodik
- expressis verbis - nevén is nevezi a sokszorosan koruljart témat, és - igaz, hogy latszélagos megszoritassal,
az 1945 és 1960 kozotti idészakra ,,fokuszalva” - az ,,Oktataspolitika és tanitoképzés Magyarorszagon™ cimet
viseli. A cim azonban megtéveszt6: az 1945 uténi tizenot évet felidéz6 harom tanulmanyban - a kontextusok-
ban és a tanulmanyokon talburjanzd, hatalmasra duzzadt jegyzetapparatusokban komplex médon jelen van a
modern magyarorszagi oktatasigy torténetének szinte minden lényegi mozzanata.

A kutatdi figyelem természetesen, a kotet cimét igazolva, a magyarorszagi tanitétarsadalom ellentmonda-
sos fejl6désének, megkésett és meg-megszakitott professzionalizalédasanak a képzéssel 6sszefiiggé szakmai
alapkérdéseire és a ,,szakmaisag” értelmezését meghataroz6 - korabeli - oktataspolitika természetének, jellem-
z6 vonésainak, a politikai-hatalmi mechanizmus(ok) mikddésének a megismerésére és bemutatasara iranyul.

Az 1945 és 1960 kozotti id6szak - talzés nélkil allithatjuk - dramai fejezete a magyar tanitoképzés torté-
netének. A ,,miivel6dés foldosztasa” (Illyés Gyula), az altalanos iskola megteremtése korszakos Iépés az okta-
tasuigyi modernizaci6 hazai torténetében és hatalmas kihivas a pedagdgusképzés tekintetében is, - mind tartal-
mi, mind szervezeti vonatkozasban. Az altalanos iskola létrehozasat 6vez6 politikai-ideoldgiai és szakmai ér-
dek- és nézetklilonbségek, a nyilt és/vagy rejt6zkddé szandékok ranyomjak bélyegiiket a tanitéképzéssel dssze-
flugg6 vitdkra és torekvésekre is. Zsakutcas probalkozasok - mint az &ltalanos iskolai egységes neveld képzést
célz6 pedagdgiai féiskola, valamint a pedag6giai gimnazium atmeneti 6szvér-megoldésa - nyomén, mind a ko-
zépfokl képzés idGtartaméanak régoéta sirgetett bévitését, mind a kdzépiskolai érettségire épiilé akadémiai kép-
zés évtizedek Ota érlel6dd alternativajat elvetve, a hegyek vajudasabol 1950-ben egérke sziletett: a visszafej-
lesztett, négy évfolyamra redukalt (igaz, gyakorl6 évvel megtoldott) kozépfokl tanitoképzé szakiskola.

Donétit Péter konyvének elsé tanulméanya - Kozszolgélat, szakértelem, méltdnyossdg. Rozsondai Zoltan
minisztériumi kiizdelmei a tanitoképzés értékeinek meg&rzéséért, meguljitadsaért (1945-1960) - ennek a vald-
ban dramai térténetnek a fordulatait, kulisszatitkait tarja fel egy, a tanitoképzés Ugye irdnt elkotelezett, hanyat-
tatott sorsi minisztériumi f6tisztvisel6 sokoldalian dokumentélt tevékenységének bemutatasaval. A kotet ko-
vetkez6 tanulmanyai a fels6fok( tanitoképzés megsziletéséhez (1958) vezet§ Ut politikai (és szakmai) cikk-
cakkjain vezetnek végig benniinket. Az ,,Egy sulyos kdvetkezményekkel jaré oktataspolitikai dontés sziiletése”
a Nagy Imre-korméany (1953-1955) id6szakanak jo szandékul, de fiaskéval végz6d6 .jatszmait” idézi fel; a
»Vizsgélatok, diagnézisok - javallatok” pedig a Heged(s-kormany (1955-1956) politikai-vilagnézeti indittata-
st ,reformtérekvéseinek” némiképp vératlan végeredményeként elfogadott, ekkor még kétévesnek tételezett
fels6fokl tanitéképzés megsziiletésének hatterére és kortilményeire vilagitanak ra.

A kotet tudomanyos eredményeit - a teljesség igénye nélkil - az aldbbiakban Iatom.

1) Meggy6z6 latlelete az ideoldgiai-politikai kizarélagossagon alapul6 etatista oktataspolitika - nemcsak a
Hfordulat évét” kovetd, hanem mar az azt megel6z6en is lappangva nyomul6 pértallami vagy &llampaérti (okta-
tasjpolitika - jellegzetességeinek, az iranyitasi mechanizmus magatartasat, az el6készitések és a dontések vo-
luntarizmusét is meghataroz6 - és az adott helyzethez igazoddan improvizativ - ideol6giai-politikai determina-
ci6 természetének. Az oktataspolitika - latszolagos - kovetkezetlenségei és ellentmondasai a hazai ,,nagypoli-

187



Konyvekrél

tika” fuggelmi viszonyainak (1. az SzK(b)P torténetét), és az altala alakitott hazai politikai er6térnek a leképe-
z6dései, amelynek alakulasét legfeljebb szinezik a helyi érdekek és az ugynevezett ,,szakmai” szempontok. Ez-
altal, valamint a jegyzetekben kifejtett torténeti utaldsok és parhuzamossagok révén rdmutat az etatizmus ma-
gyarorszagi megnyilvanulasainak - ha ugy tetszik: ,rendszerfiiggetlen” - sajatosséagaira is, - a dualizmus utol-
s6 szakaszatol a '30-as éveken &t a partallami évtizedekig.

2) A hivatalos oktataspolitika és a felszinen zajlé szakmai vitadk konfliktusainak felmutatasan tal - a tradi-
ciondlis konyvészeti és levéltari forrdsok mogé tekintve - ravilégit, tobbnyire sikerrel a ,,mélyben” zajlé fo-
lyamatokra, az iskoldk vildganak, mindennapi szakmai-pedagégiai tevékenységének jellegzetes vonésaira: a
védekezés, az alkalmazkodas, az dvatos elutasitds és a mimikri, azaz a talélési technikék - egyfajta torténeti
kontinuitéast is érzékeltet6 - valtozatossagara. (Az ,alattvaldi” magatartas lehetséges tobbféleségének frappans
bemutatdsa az utols6 tanulméanyban a Vendel utcai taniton6képzdé és a XII. kerileti tanitoképzé 1955/56-0s
tanévének megidézése, amit szamos utalassal tamaszt ala és egészit ki mas intézmények forrasanyaga.)

3) Eredeti és meggy6z6 az ideol6giai-politikai offenziva els6 szamU hadszinterének, az ugynevezett ,,ket-
tés nevelésnek™ a hagyomanyostol eltér6 megkdzelitése. A (part)allami (oktatas )politikai célok, legf6képpen a
»klerikélis befolyas”, a vallasos vilagnézet visszaszoritasa érdekében az iskolara, a pedagégusokra osztott sze-
rep ennek a ,kett6sségnek” antagonisztikus jellegét, az (osztaly)harc kérlelhetetlenségét volt hivatva igazolni,
megerd@sitve a két tlz kdzé szoritott pedagdgustarsadalom fiiggé helyzetét, nem csupén egzisztenciélis, hanem
moralis-pszichikai kiszolgaltatottsagat is. A 20. szazadi el6zményekre utalé jegyzetek ezen a téren is alata-
masztjak e jelenség folytonossagat, az etatista allam és alarendeltjeinek mindenkori paradox viszonyat. Ebben
az osszefliggésben kereshetjik az inditékat és a magyarazatat a ,,neveletlennek”, sét idénként ,,nevelhetetlen-
nek” tekintett nevel6k, a magyar pedagdégustarsadalom - és elsésorban a ,tanitok tanitéinak™ tprogramozéséra
iranyuld, bar a torekvést illetéen korantsem Gjszer( tarsadalompolitikai kisérleteknek.

Befejezésiul néhany tovabbi megjegyzést szeretnék flizni az olvasottakhoz.

Az eddig elmondottakbdl is nyilvanval6 lehet szamukra a Szerz6 holisztikus szemléletmddia, a jelenségek
komplexitasanak, sokoldalu 6sszefliggéseinek a feltarasara és felmutatasara iranyul6 - sikeres - szandék. En-
nek a szemléletmddnak a szilard hatterét széles kor( tudoméanyelméleti, torténetfilozofiai, kdz- és oktatastorté-
neti tjékozottsag biztositja, amelynek impozans igazolsa - az irodalomjegyzéken tilmenden - a felhasznalas,
az alkalmazéas szoveg-osszefliggésekben és konkrét hivatkozasokban is megmutatkoz6 gazdagsaga és relevan-
cidja.

A kotet tanulmanyai elismerésre mélto tervszerliséggel és szorgalommal feltart, rendkiviil széles koérd, ha-
talmas forrasbhazison alapulnak, amelynek feldolgozasaban biztos irdnytit jelentett a mésodlagos forrasok ke-
zelése, a fentebb mar méltatott elméleti, szakirodalmi tjékozottsdg. A kutatdmunka volumenét jol érzékelteti a
tdjékozdodasha bevont, a fliggelékben tételesen felsorolt 64 hazai levéltar, tovadbba 25 magangy(jtemény. A le-
Vél- és irattari forrasok mellett - az oral history eszkdzével élve - tobb tucatnyi visszaemlékezés, illetve kortéar-
sakkal (egykori tanitoképz6s tanarokkal, tanulékkal) készitett interju teszi teljesebbé, életszer(ibb a térténetet.
Donatit Péter tudomanyszervez6i képességét és iskolaszervezdi alkalmassagat bizonyitja, hogy ebben a nagy-
szab&su vallalkozasban csaknem szdz munkatarsa, nagyrészt hallgatéja véllalt - a tudomanyos utdnpo6tlas neve-
lése szempontjabdl sem lebecsilend6 - szerepet.

A forrdsanyag bdsége és sokfélesége alapozza meg a feldolgozésnak az orvoslashan alkalmazott modern
technikdkhoz hasonlithatd, komplex médszerét, ami lehet6vé teszi - s megvaldsitja - a konkrét események és
folyamatok egyidejlileg tdbb aspektusbol torténé megkozelitését, az ,,0lvasatok™ egybevetését, a kovetkezteté-
sek példaszer(ien dvatos - az eltéré értelmezéseket sem kizar6 - megfogalmazasat. Ennek, a tér- és id6beliség-
ben is megnyilvanulé tébbsikisagnak, a ,lent” és a ,fent”, (marmint az iskola és az iranyitas), a ,jelen” és a
,mult” (az egymadsra vetitett ,tizes”, ,harmincas” és ,,6tvenes” évek) parhuzamossagéanak (kulonbségeinek, és
az eltérésekben is kimutathat6 azonossagainak) az érzékeltetése mddszertani szempontbdl is igen tanulsidgos
eredménye és erénye a kdnyvnek. Ez a kdvetkezetesen végigvitt tobb szempontlisag természetesen megneheziti
a szdveg olvasoi birtokbavételét. A probléma a szoveg és ajegyzetek parhuzamos olvasasaval sem kiizdhet6 le
kdnnyen és maradéktalanul, hiszen a lényeg, a ,,mondanivald” hol itt, hol ott rejt6zik. A néha sziikségtelenil
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hossz( idézetekkel terhelt, dokumentativ alapszdveg és a jegyzetek &nalldsuld, tanulményértéki fejtegetései
olykor felcserélhet6nek tinnek fel. A jegyzetapparatus egyébként sem kdnnyen kezelhet6, tulzottan aprélékos,
a ,,tulhivatkozasokboél” - helyenként - némi (6n)igazolasi kényszert olvastam ki.

Ennek ellenére - és ezzel egyitt - torténeti olvasékonyvnek is ajanlhat6, izgalmas és élvezetes olvasmany
Donatit Péter tanulmanykotete. Nem utolsé sorban annak kdszénhet6en, hogy a torténet ,,hordoz6i”, a tanul-
manyok ,hdsei” valdsagos, él6, hisvér emberek. Nemcsak Rozsondai Zoltan mér-méar mitikussa novelt alakja-
ra utalok, aki a szakmai elkotelezettség és felel6sségtudat, az emberi tartas, a ,protestans etika” - gyengéi,
megingasai, kompromisszumai ellenére is - rokonszenves, példaérték({ megtestesitéje. Markéans arcélek villan-
nak fel a nagypolitika és a hivatali hierarchia vilagabdl (Nagy Imre, Kadar Janos, Heged(s Andras, SOt Rakosi
Matyas', Keresztdry Dezs6, Ortutay Gyula, Erdei-Gruz Tibor, Jébord Magda', Biz6 Gyula, Kalntdn Gyula,
Horvath Marton, Kiite Sandor, hogy csak néhany ismertebb kozszerepl6t emlitsek), a tanitoképzés vezetd
szakemberei korébdl (Porzsolt Istvan, Kiss Tihamér, Kédobocz Jozsef, Arpassy Gyula sth.), s- kuléndsképpen,
mondhatni elfogult tisztelettel és szeretettel - a budai képz6 testliletébdl (Szathmary Lajos, Kiss Arpad, Bodi
Ferenc, Bihari Janos és masok). Személyes jelenlétik, kilonféle megnyilvanulésaik meggy6z6en hitelesitik és
életszer(ivé lényegitik at a forrasok rideg, 6hatatlanul papirosiz(, a korabeli bikkfanyelven megszé6lalé vilagat.

Nemcsak a sz(ikebb szakma, a ,,tanitoképz8é céh” és nem csupan pedagdgusok vagy az oktataspolitika tor-
ténete irant érdekl6dé olvasok figyelmébe ajanlom a kdnyvet, hanem mindazoknak, akik egykor valamilyen
kapcsolatban &lltak az iskolaval, az oktatassal, és azoknak is, akiket érdekel, hogy milyen vildgban élt és tanult
szlileik és nagyszileik sokat prébalt nemzedéke.

Kelemen Elemér
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A Magyar Pedagogia a ,,Tanulmanyok" rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet
meg. A tagan értelmezett neveléstudomany minden tertletérél kézol tanulmanyokat, em-
pirikus vizsgalat eredményeit 6sszegz6 irast éppugy, mint elméleti elemzést vagy egy ku-
tatasi terlilet eredményeinek atfogd, szintetizalo jellegli bemutatéasat.

A Magyar Pedagogia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat kozol.
A benyujtassal a szerzé vallalja, hogy irasat masutt még nem jelentette meg, parhu-
zamosan mas folyoirathoz nem nydjtja be. A Magyar Pedagogiaban valé megjelenés
szempontjabol nem szamit el6zetes publikdcidnak a zart korben, kéziratos sokszorosi-
tasként valo terjesztés (bels6 kiadvany, kutatasi zarojelentés, konferencia eléadas stb.).

A megjelent tanulmanyok szerz6i meg6rzik azt ajogukat, hogy tanulmanyukat a Ma-
gyar Pedagdgidban valdo megjelenés utdn masutt (gyQjteményes kotetben, mas nyelven
sth.) Ujra kozoljék.

A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet benyujtani. Mas nyelveken benydjtott
kéziratok elbirdlasarol a szerkesztség egyedileg dont. Az elfogadott idegen nyelv( kéz-
iratok forditasarol a szerkeszt6ség gondoskodik.

A kéziratokat 3 példanyban a f6szerkeszt6 cimére kell bekildeni. A tanulmanyok op-
timalis terjedelme 10-20 nyomtatott oldal (25000-50000 bet(i). Az angol nyelvii abstract
szamara kb. 25 soros 6sszegzést kell mellékelni angol vagy magyar nyelven.

A beérkezett kéziratokat a szerkeszt6ség a tudomanyos folyoiratoknal kialakult bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folyoirat témakdrébe esd cikkek kozlésének ki-
zarélagos szempontja a munka szinvonala.

A ,,Szemle” rovatban a pedagdgiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapcsolatos ira-
sok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kdzleményekkel szemben tamasztott kovetel-
mények nem vonatkoznak.
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particular areas within the field of Education in the broadest sense as well as book re-
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publishes research papers in Hungarian accompanied by an abstract in English. Magyar
Pedagdgia seeks to provide a forum for communication between the Hungarian and in-
ternational research communities. Therefore, the Editorial Board encourages interna-
tional authors to submit their manuscripts for consideration.

Submitted journal articles will be subjected to a peer review process. Selection is
based exclusively on the scientific quality of the work. Only original manuscripts will be
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