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Hartai László

MÉDIAMŰVELTSÉG – ISKOLAKERETBEN1 
(a médiaműveltség fejlesztése az európai közoktatási rendszerében)

1. Bevezetés

Az Unió élethosszig tartó tanulás programja keretében 2012-ben két éves projekt indult, az
European  Media  Literacy  Education  Study (EMEDUS).  A  projektet  hét  partner
konzorciumi  formában valósította  meg,  a  barcelonai  egyetem (Autonomous  University  of
Barcelona – UAB) koordinációjával. A program célja, hogy három területen, a formális, a
non-formális/informális  oktatás  illetve  a  hátrányos  helyzetű  csoportok  körében  végzett
összehasonlító  kutatásokra alapozva az összes tagállamot  érintő nemzeti  és európai  szintű
oktatáspolitikai  ajánlásokat  fogalmazzon  meg  a  médiaműveltség  fejlesztése  tárgyában  az
Európai Bizottság számára. 

A formális  oktatás  terepén  végzett  kutatásért  a  konzorcium magyar  partnere,  a  OFI  volt
felelős. A részkutatás elsődleges célja naprakész összehasonlító elemző tanulmány elkészítése
a formális oktatási rendszeren belül a médiaoktatásról az unió 27 tagállamában (a program
még  Horvátország  csatlakozása  előtt  indult)    ,  reflektálva  mindarra,  ami  a  jelenlegi̶
iskolavilágot  jellemzi.  A munka  lényeges  eleme  a  hasonlóságok megragadása,  a  hasonló
médiaoktatási karakterű országok klaszterekbe rendezése. 

A kutatás a következő három fő kérdésre fókuszál: 
- Hogyan  jelenik  meg  a  médiaoktatás  a  27  európai  tagállam  nemzeti  tanterveiben,

támogatva a médiaműveltség fejlesztését? 
- Melyek  a  kimeneti  követelmények  és  milyen  értékelési  eljárásokkal  mérik  a

médiaoktatás eredményességét?  
- Hogyan képezik napjainkban a médiatanárokat szerte Európában? 
  
Az alábbi dolgozatban ennek a kutatásnak néhány mozzanatát, a fontosabb tapasztalatok egy
részét  mutatjuk  be.  Nem  foglalkozunk  az  non-formal/informal  szektorra  vonatkozó
eredményekkel  és  a  hátrányos  helyzetű  csoportok  médiaoktatását  feldolgozó  kutatási
adatokkal sem. Részben azért, mert nem vettünk részt ezekben a kutatásokban (sőt számos
ponton módszertani vitánk is van azokkal), részben pedig azért,  mert a kutatási jelentések
még nem lezártak, a végső tanulmányokat 2014 júliusában teszi közzé a konzorcium.

2. Kontextus

A kutatás módszertanának, korlátainak, eredményeinek és – ami talán a legérdekesebb – az
eredmények értelmezésének kibontásához alighanem szükséges  az iskolai  médiaműveltség
–fejlesztés  (médiaoktatás)  „szövegkörnyezetének”  felvázolása.  Ennek  hiányában  a  kutatás
eredményei kevésbé érthetőek.
A  média  működését  jellemző  ismeretek  jelentőségét,  a  média  használatához  kapcsolódó
készségek nélkülözhetetlen  voltát  az  utóbbi  harminc  évben előbb kiváló  kutatók,  oktatási
szakemberek,  majd az oktatáspolitika és a politikai szféra szereplői közül is egyre többen
felismerték.  A médiaműveltséggel  kapcsolatos  újabb  érdeklődés  kétségkívül  kapcsolatban
van azzal,  hogy a média lát  el  bennünket  a politikai  folyamatokra  vonatkozó ismereteink
legnagyobb részével, illetve olyan (valós és fiktív) gondolatokat, képeket és reprezentációkat
kínál,  amelyek  óhatatlanul  befolyásolják  a  valóságról  alkotott  elképzeléseinket.  A  média

1a dolgozat az EMEDUS projekt keretében készített kutatási jelentés (záró riport) eredményeinek 
felhasználásával készült
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szerepe  meghatározóvá  vált  identitásunkat  kialakításában,  és  ma  már  a  közéletben  való
mindennemű részvétel elképzelhetetlen a média felhasználása nélkül.  A média a család, az
iskola és az egyház mellett  – azok szerepét  részben átvéve –társadalmunkban kétségkívül
alapvető szocializációs tényezővé vált.  

A médiáról való tanítás és tanulás közvetlen indoka többek között:
- a médiafogyasztás meghökkentő mértéke;
- az adatbiztonság problémái;
- a függőség problémái;
- a média manipulációs hatásainak ellensúlyozása.
- a kreatív szövegalkotás, a közvetlen mediális kommunikáció képességének egyre
kevésbé nélkülözhető képessége;
- a részvételi demokrácia, az aktív állampolgárság ethoszának erősítése;

A médiaműveltség fejlesztése nélkülözhetetlen a ma embere számára, ezért a médiaoktatás
évtizedek alatt  lassan a tagállamok többségében valamilyen formában beszivárgott  a
formális  oktatásba.  Ennek  a  ma  is  tartó  folyamatnak  az  aktuális  állapotáról  azonban
meglepően kevés, tényeken alapuló ismeretünk van. A médiaoktatás iskolai jelenlétéről annak
ellenére kevés az információ, hogy az oktatást szabályozó dokumentumokban, tantervekben a
tagállamok  tantervi  kultúrájától  függően  puhábban  vagy  keményebben  megfogalmazott
előírások  vannak,  nem  pedig  értelmező  interpretációk  vagy  a  tudományos  diskurzusból
kiinduló, az oktatáspolitikának címzett javaslatok.

A  nyolcvanas  években  sokan  azt  remélték,  hogy  elegendő  a  médiaoktatásnak  a  formális
oktatás keretein belülre kerülnie, a tanterveken vagy választható iskolai kurzusokon keresztül
belépni  az  iskolavilágba  ahhoz,  hogy  ott  észrevehető,  hasznos  szereplőként  segítse  a
képességfejlesztést. Ezzel szemben a médiaoktatás iskolai alakulása szinte sehol sem írható le
egyenes vonalú fejlődéstörténetként. Ahol a médiaoktatás valamilyen formában bekerült és
megvetette a lábát a formális oktatásban, ott a kezdeti lelkesedést, néhány évig tartó felfutást
követően gyakran stagnálás vagy sorvadás követte. Ennek okai többek között a következők:

• a médiaoktatás rendszerint nem tudatos oktatáspolitikai és a szakmai lobbicsoportok
párbeszédének eredményeként, tervezett formában jelent meg a formális oktatásban;

• a  „felülről”  érkező  „bevezető-típusú”  oktatáspolitikai  szándék kellő  számú képzett
pedagógus hiányában  és/vagy a reformpedagógiákat  kísérő,  az új  területekre  múló
divatjelenségként   gyanakvással  tekintő  attitűd  miatt,  míg  az  „alulról”  szerveződő
egy-egy elkötelezett tanárhoz kötődő sziget vagy projektszerű forma tartós támogatás
és világosan körülhatárolt iskolai státusz hiányában veszíti el idővel a lendületét;

• az oktatási intézmények és az intézmények fenntartóinak szakmai tájékozatlansága;
• a média működésével kapcsolatos előítéletek és tényleges problémák;
• az iskolavilágba gyorsan beépülő  IKT oktatás és a médiaoktatás viszonyának gyakran

tisztázatlan jellege;
• az oktatásügyben megszokott tartalmi/módszertani standardizációs rutinokhoz képest

a média elviselhetetlenül gyorsan változó világa, az ezzel összefüggő terminológiai és
tematikai zavarok;

• a széleskörű terjesztéshez, fejlesztéshez szükséges források hiánya.
Azonban az új média térhódítása, így különösen 

• az internethasználat mindennapossá és nélkülözhetetlenné válása;
• a digitális platformok alkalmazása, a médiumok technikai konvergenciája;
• a közönség, s elsősorban a fiatalok aktív-kreatív részvétele a médiában 

alapjában teremtett új helyzetet a médiaoktatás számára.
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Ezekre a fejleményekre „válaszoltak” azok az utóbbi években kiadott uniós dokumentumok
melyek  fontosabb  megállapításait  az  Európai  Bizottság  2009.  augusztus  20.-i  Ajánlása
foglalta össze2. 
A 18. pont szerint a tagországok elsődleges felelőssége a médiaoktatás megjelenése az iskolai
tantervek különféle szintjein.  A 21. pont aláhúzza a kutatások fontosságát, míg a közvetlen
ajánlások  I/3.  pontja  a  médiaműveltség-fejlesztését  a  kötelező  oktatás  tanterveibe  való
beemelését szorgalmazza.  

Az Ajánláshoz készített sajtóanyag így kommunikálta a Bizottság szándékát:
„A  tömegkommunikációs  eszközök  használata  folyamatosan  változik,  az  információk
mennyisége pedig hihetetlenül megnőtt  – értelmezésükhöz már nem elég csak írni-olvasni
tudni vagy a számítógép használatát ismerni. Az Európai Bizottság ma arra figyelmeztetett,
hogy  Európa  apraja-nagyja  lemaradhat  napjaink  high-tech  információs  társadalmában,  ha
nem „okosodik ki” valamelyest a média használatában, azaz nem tudja, hogyan férjen hozzá,
értelmezzen vagy értékeljen képi, hang- vagy szöveges információkat, hogyan használja fel a
hagyományos  és  modern  kommunikációs  eszközöket  saját  céljaira,  hogyan  hozzon  létre
médiatartalmat. A  Bizottság  szerint  az  uniós  tagállamoknak  és  a  médiaágazatnak
tudatosítaniuk kellene az emberekben, hogy milyen közlésformákkal találkozhatnak, legyen
szó  reklámokról,  mozifilmekről  vagy  online  tartalmakról.  Ha  valaki  hangot  kíván  adni
véleményének, ma már nem elég írnia egy újság szerkesztőségébe. A média – különösen az
új,  digitális  technológiák – egyre több európai polgár számára nyitják meg az információ
megosztás,  a  kapcsolattartás  és  a  tartalomalkotás  új  világát. A  fogyasztók  ma  már  saját
kommunikációs tartalmakat tudnak előállítani, illetve mások által létrehozott tartalmakat saját
igényeikre tudnak szabni. Azok viszont, akik nem igazodnak el az új médiában, nem ismerik
például az internetes közösségi hálózatokat,  egyre nehezebben találják majd a helyüket és
nem tudnak részt venni a körülöttük lévő világ történéseiben. Figyelnünk kell arra, hogy senki
ne maradjon „médiaműveletlen”,  hogy senki ne maradjon ki. Bár az oktatásügy tagállami
hatáskör, a Bizottság a mai napon közös gondolkodásra hívta az uniós tagállamokat arról,
hogyan lehetne kellő súllyal beépíteni a médiaismeretek oktatását a nemzeti tantervekbe.”3

Súlypontáthelyezés

Az utóbbi  évtized  egyik  alapvető  fejleménye,  hogy ameddig  a  kétezres  évek elejéig  a
kanadai-angol médiaoktatási szemlélet (fogalmi keretek, kulcskérdések) határozták meg a
médiaoktatás fő irányvonalát, 2006-tól az Európai Bizottság koncepciója, hangsúlyai egyre
nagyobb jelentőséget kapnak.  

A médiaoktatás fogalmi kereteként 2001-ben a következő területeket nevesítették:

- (média)nyelv:  esztétika  –  a  média,  mint  konstrukció  –  realizmus  –  narratíva  –
konvenciók és műfajok;

- reprezentáció: a média üzenetei és az értékelvűség kérdése – ‘média és társadalom’
– sztereotipizálás – kiválasztás és nézőpont;

- (média) produkció: médiaipar/  médiaszervezetek/intézmények – médiagazdaság –
gyártás és disztribúció;

- (média)  közönség:  személyes  felelősség  és  részvétel–  a  saját  médiahasználat
tudatossága – a média szerepe az identitás kialakulásában-fejlesztésében.

Tíz évvel később viszont már más nyelv, más fogalmi keret dominálja a tárgyat. A digitális
média,  az  internethasználat  robbanásszerű  terjedése  bizonyos  mértékben  felülírja  a

2 COMMISSION RECOMMENDATION on media literacy in the digital environment for a more competitive audiovisual and content 
industry and an inclusive knowledge society C(2009) 6464 final  Brussels, 20.8.2009
3 http://europa.eu/rapid/press-release_IP-09-1244_en.htm?locale=en
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médiaoktatás stabilnak tűnő iskolai fogalmi/tematikai keretét azzal, hogy politikai/gazdasági
szempontból kulcskérdéssé válik a digitális kompetencia és azzal összefüggésben a digitális
szakadék,  a  digitális  bennszülöttek/digitális  bevándorlók  viszonya,  az  interneten  zajló
kommunikáció veszélyei és előnyei, illetve a médiaeszköz-használat. Hangsúlyosabbá válnak
a módszertani/pedagógiai  aspektusok, a  hozzáférés  és a  kreatív  produkció.  Az angolszász
fogalmi  keret  némileg  háttérbe  szorul,  elhalványul.  A  konkrét  és  (média)elméleti
szempontból  is  releváns  (fenti)  kategóriák  helyett  általánosságban  a  kritikai  képességek
fejlesztéséről, az „elemzésről és az értékelésről”  van szó, miközben kiemelt hangsúlyt kap a
reklám, az online média és a film, mint a médiaoktatás során elsősorban is tanulmányozandó
tartalom.  A (média)közönség  szociológiai/pszichológiai  megragadása  helyett  a  hozzáférés
aspektusai, a médiaintézmények által kibocsátott szövegek nyilvánosságának tanulmányozása
helyett inkább az önálló médiahasználat kerül előtérbe. A médiaműveltség fejlesztését célzó
uniós anyagok csupán ajánlásokat fogalmazhatnak meg (az oktatás nemzeti hatáskör), ezért
válik különösen fontossá az a retorikai-tematikai keret, amelybe a médiaoktatást az Európai
Bizottság elhelyezi. A kulcskifejezések jól mutatják az uniós prioritásokat, s még inkább a
kiemelt tartalmak    reklám, online tartalmak, játékipar, európai film    nevesítése. ̶ ̶
A két  megközelítés,  a  hagyományos  angolszász  és  a  napjainkat  jellemző  uniós  más-más
dimenzióban mozog, nem is áll szöges ellentétben egymással, de mégis máshová kerülnek a
hangsúlyok. 

A  terminusok  és  koncepciók  vitája  azonban  aligha  tisztán  szakmai-elméleti  kérdés,  az
átalakuló médiáról/médiaoktatásról szóló diskurzus, hanem az európai médiaoktatás-politika
számára  a  szerepek  újrapozicionálásának  eszköze  a  területet  sokáig  meghatározó
hagyományos brit dominanciával szemben. 
Az  iskolavilágban  viszont  (akár  a  tantervekben,  akár  a  tanárképzésben,  de  leginkább  a
tényleges osztálytermi gyakorlatban) nagyon is praktikusan és egész más szempontok szerint
vetődik fel az, ami a szaktudományban vagy a médiaoktatás-politikában mára elrendeződni
látszik. Ki és mit tanít,  milyen óra-és időkeretben, milyen formában és életkorban, milyen
célképzetek  mentén,  milyen  módszertannal,  milyen  források és  eszközök segítségével?  A
tagországi  oktatásügyek  különféle  szintjein,  a  kormányzatitól  a  tantervfejlesztőkön  át  az
osztálytermekig  ezek  a  kulcskérdések,  és  a  döntést  ezekben  csak  kis  mértékben
befolyásolhatják az egyes koncepciók mentén azonosítható médiaoktatási lobbik. 

3. Mit tekint(s)ünk médiaoktatásnak?

A médiaoktatás formális oktatás keretein belül zajló tényleges eseményeinek hátterében álló
oktatási szabályozók, s különösen a tantervek, az értékelési eljárások és a szaktanárképzés
európai  mintázatainak kutatása  során az első kérdés,  hogy vajon az iskolavilágban mi is
tekinthető  médiaoktatásnak?  Milyen  jelenségek  tanulmányozása  sorolható  ebbe  a  körbe,
milyen ismeretek és képességek fejlesztése tartozik ide? Médiaoktatásról beszélünk-e amikor
a média(használattal) segített tanulásra gondolunk, vagy vizsgálódásunk tárgyát érdemes a
médiáról,  a  média  szövegeiről,  intézményeiről  és  működésmódjáról  szóló  oktatásra
szűkítenünk? A tudományos kutatások megkerülhetetlen definíciós jellegű nyitókérdése ez,
melyre ezúttal sem oly magától értetődő a válasz.
Képzeljük  el,  hogy  valahol  Európában  az  osztályteremben,  ahol  az  órarend  szerint
művészettörténet-óra van, Buñuel Viridiana című filmjének Utolsó vacsora - jelenete pereg.
A tanár később feladatot ad, amelyben a  2005-ben készült és betiltott Marithé & François
Girbaud Utolsó vacsora - plakátjával kell a diákoknak összevetniük a jelenetet. 
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Vajon  ennyi  információ  alapján  eldönthető,  hogy  kereszttantervi formában  a  művészeti
nevelésbe integrált médiaoktatás zajlott-e az adott pillanatban a tanteremben?  Biológia vagy
science-órán  a  NatGeo  csatornáról  letöltött  ismeretterjesztő  film  tanulmányozása  a
csúcsragadozók táplálkozási és fajfenntartási szokásairól nem merészkedik át a médiaoktatás
terepére? Mondhatjuk vajon, hogy egy Prezi-bemutató elkészítése, amelyben a Strongold 2
vagy  az  Age  of  Empires anyagából  vett  részletekkel  mutatja  be  a  diák  a  középkori
kastélybirtokon zajló életmódot a történelemórán, nem médiaoktatás?
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Az  etikaórán  a  titkon  mobiltelefonnal  felvett,  majd  a  Facebookon,  YouTube-on  terjedő
jelenetről  van szó, ahol az angoltanár  üvöltve egzecíroztat  egy kislányt a táblánál,  akkor
médiaoktatás zajlik éppen? 
A tantervben médiastúdiumként megjelölt, azok előírásaihoz igazodó, nevesített médiaórákat
kevés  helyen  tartanak  ma  még  Európában,  de  médiaoktatás  szinte  minden  nap,  minden
iskolában megvalósul valamilyen formában. Az EMEDUS adta kereteken belül – bármilyen
vonzónak is tűnik a kihívás – nem volt módunk az előző bekezdésben írtak szellemében a
terepen megvizsgálni, hogyan is értelmezi a formális oktatás (nevesítve vagy ösztönösen) a
médiaműveltség fejlesztését 27 tagországban.
Amire vállalkozhattunk, az sokkal szerényebb, de talán mégsem lényegtelen megközelítés. A
médiaoktatás iskolai struktúráját befolyásoló talán legerősebbnek tűnő tényező, a tantervek, a
szabályozási környezet vizsgálata.

4. Módszertan, a kutatás korlátai

Minket  elsősorban az érdekelt,  hogy az egyes  iskolaszinteken és  iskolatípusokban milyen
tartami,  szemléleti  és egyéb, a médiaoktatást  meghatározó előírásokat  tartalmaz a tanterv?
Hogyan befolyásolja (pontosabban) hogyan szándékozik befolyásolni a médiaoktatás iskolai
gyakorlatát? 
A  vizsgálódás  alapeszköze  a  nemzeti  szakértők  által  visszaküldött  kérdőív  volt,  ennek
eredményeit  szembesítettük  és  kontrolláltuk  (illetve  egészítettük  ki)  egyéb  oktatási
dokumentumokkal,  szakirodalmi  referenciákkal.  Az összehasonlító  tantervelemzés  során  a
nemzeti  alaptantervek  (vagy  a  tantervi  szabályozás  hierarchiájának  csúcsán  álló
dokumentumok)  médiára  vonatkozó  részeit  vetettük  össze,  mert  ezek  azonos  szintű
szabályozó dokumentumként vizsgálhatóak. Az eltérő oktatási kultúrákból adódóan a nemzeti
tantervek  funkciója,  struktúrája,  szemlélete  és  fejlettségi  szintje  azonban  erős  eltéréseket
mutat,  ráadásul igen nehéz még a pillanatfelvétel  készítése is, mert  a tantervi  szabályozás
folyamatos mozgásban van.
Mivel  a  tagállamok  döntő  többségében  a  médiaoktatás  kereszttantervi  vagy/és  integrált
formában került be az iskolavilágba, a nemzeti tantervekben csak kevés helyen találhatunk
nevesítve  a  médiaoktatásra  vonatkozó  szövegblokkokat.  Annál  inkább  jellemző,  hogy  a
médiaműveltség  fejlesztésre  vonatkozó  részletek  szétszórtan,  tantárgyak  vagy
műveltségterületek  elemeiként  bújnak  meg  a  curriculumokban.  Ebből  azonban  az  is
következik,  hogy  a  tantervek  médiaoktatásra  vonatkozó  elemeinek  kiszűrése  nem  a
tartalomjegyzékből  kiolvasható  egyszerű  rutinlépés,  hanem  komoly  szaktudást  kívánó,
értelmező feladat.

Az  egyes  tagállamokra  vonatkozó  válaszokat  (kitöltött  kérdőíveket)  többnyire  egy-egy
nemzeti szakértőtől kaptuk vissza.  A szakértők által szolgáltatott információkat relevánsnak
tekintettük, mivel:

a) a magasan kvalifikált és a területen régóta dolgozó nemzeti szakértők jelentős része
maga  is  részt  vett  médiaoktatás-kutatásban,  így  a  kérdőív  egyes  kérdéseire  adott
válaszok mögött tág, a kontextusokat ismerő tájékozottság feltételezhető;

b)  a szakértők a kérdőív egyes kérdéseivel kapcsolatban esetleg felmerülő értelmezési
problémákat egyeztették a kutatókkal, másfelől szakértői segítséget kértek és kaptak
saját országukban;

c) az adatfelvétel zárt, feleletválasztós kérdésekre épült, ezeknél csekély a valószínűsége,
hogy  a  szakértő  hibás  adatot  adjon  meg,  vagyis  saját  szakterületén  lényegi
kérdésekben tájékozatlan legyen;

d) bizonyos – elsősorban a tentervet érintő információkat amelyek értelmezési feladatot
jelentettek  inkább,  mint  adatközlést  –  az  ötfokozatú  Likert-skálán  mértünk,  az
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értékelésnél  a  válaszokat  három  fokozatra  redukáltuk,  ezzel  is  csökkentve  a
hibalehetőséget.

A kutatási  eredményeket  ugyanakkor nem csupán a kérdőívek elemzésére  alapoztuk.   Az
adatokat  összevetettük  a  formális  oktatásban  megjelenő  eredeti  dokumentumokkal  és
forrásszövegekkel.  Ahol  lényegi  eltéréseket  találtunk,  ott  az  ererdményeket  ellenőriztük  a
nemzeti  szakértőkkel,  akik  értelmező-kiegészítő  (esetleg  módosító)  megállapításokkal
kontrollálták a kutatás eredményeit.

A kutatás lehetőségeit erősen korlátozta, hogy a tagállamok iskolarendszere rendkívül tagolt.
Ugyanazon a napon, ugyanazon az iskolaszinten tanuló diák a kisvárosi írországi iskola egyik
osztályában a választható Digital Media Literacy kurzuson vesz részt, míg azonos életkorú
szomszédja egy szót sem hall ilyesmiről, mert kötelező óráit mással egészítette ki. Ugyanezen
a  napon  Magyarországon  egy  vendéglátóipari  szakközépiskolába  járó  tizenéves  nem
találkozik  a  médiaoktatással  kapcsolatos  kérdésekkel,  míg  vele  egyidős  unokatestvére
ugyanabban  a  városban  a  gimnázium  9.  évfolyamán  a  tankönyvvel  támogatott  kötelező
médiaórán az iskolai erőszak médiareprezentációját dolgozza fel. A Krenova utcai gimnázium
más döntést hoz a média oktatásáról a csehországi Brnóban, mint bármely cseh város bármely
más  gimnáziumának  vezetése,  mert  a  cseh  nemzeti  alaptanterv  előírási  szerint:  “a
médiaoktatás kereszttantervi terület és minden általános és középiskola saját döntése, hogy
hol és miképpen építi be a médiaoktatást más tárgyakba.”  
Ahhoz, hogy a valós tényekről valós képet kaphassunk, országonként, iskolatípusonként és
iskolafokonként  kellene reprezentatív,  de mindenképpen komolyabb mintavétellel  dolgozó
kutatási  adatokhoz  jutnunk.  A  kérdőíven  alapuló,  statisztikailag  elemezhető  módszert
kombinálni  kellene  az  esettanulmányokra  építő  sőt  a  résztvevő  megfigyeléses  vagy/és  a
fókuszcsoportos módszerekkel is, mivel a szakértőkön túl a médiatanárokhoz és a diákokhoz
is el kellene jutnia a vizsgálatoknak.
Az EMEDUS kutatási koncepciója, a magyar partner rendelkezésére álló erőforrások csekély
mértéke minderre nem adott esélyt.

A kutatás erős korlátjának bizonyult az a talán meglepő tapasztalat is, hogy éppen a formális
oktatási kereteken belül zajló médiaoktatásról még a legtapasztaltabb médiaoktatási szakértők
ismeretei  is  rendszerint  erősen  hézagosak.  Annak  ellenére  kell  ezt  mondanunk,  hogy  a
megkérdezett szakértők átlagosan 18 éve dolgoznak ezen a területen. Az iskolai közegben, a
formális  oktatás  keretei  között  megvalósuló  médiaoktatás  igazi  fehér  folt  a
médiaoktatás-recepció térképén. Kevés szakértő dolgozik ezen a terepen, még kevesebben
vannak, akiknek van rálátása a formális médiaoktatás egészére, a személyes tapasztalat pedig
még  ritkábban  öleli  fel  a  terület  teljes  vertikumát  a  tantervfejlesztéstől  az  osztálytermi
munkáig, a tanárképzéstől az értékelésig.

5. Fontosabb eredmények

5.1 TIPOLÓGIA

Jelenleg az európai médiaoktatásnak nincs meghatározó „mainstream” modellje

A „médiaoktatások” tipologizálásának elterjedt gyakorlata voltaképpen az oktatásszervezési
megoldásokat írja le (kereszttantervi, integrált, önálló órakeretben megvalósuló médiaoktatás,
választható  netán  kötelező  stúdium),  de  semmit  nem  mond  a  tartalmi-szemléleti
rokonságokról  és  különbözőségekről.  Az  világos,  hogy  ma  már  mindenhol  ismerik  és
hivatkozzák az angolszász hagyományt, mint viszonyítási alapot, de a “British Framework” –
a tantervek alapján legalábbis – nem tekinthető már dominánsnak. Kutatásunk egyik izgalmas
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problémája  éppen  az  volt,  hogyan tudjuk  megragadni  a  tantervekben  megjelenő  mélyebb
tartalmi-szemléleti párhuzamokat. 

A  szempontok  között  megjelenik  a  médiaoktatás  „ethoszával”  (céljával,  módszereivel)
kapcsolatos klasszikus alapkérdés, a káros hatásokkal szemben való fellépés. Az a szemlélet,
miszerint  a  média  veszélyeitől  a  média  oktatásával  (megelőzés)  kell  megóvni  a  fiatalokat,
amely mindig is fontos volt. Azonban ebből nem következik automatikusan, hogy a tantervek
is tükrözik ezt a szemléleti hagyományt. És pontosan ezt mutatja a kutatás. Azt látjuk, hogy az
európai médiaoktatási tantervek egyharmada sem képvisel markánsan valamiféle védelmező
alapattitűdöt. A dán, az észt, a finn, a francia, a német, a lengyel, a román, a spanyol, a svéd és
a  brit  tantervben  még  az  alsó-kezdő  iskolafokon  (ahol  a  gyerekvédelmi  szempontok
hagyományosan a legerősebbek) sem jelenik meg markánsan a védelmező szemlélet. 
Az adatbiztonság kérdése természetesen mindenhol felbukkan, de a tartalomszabályozás – a
veszélyes (erőszakos, szexuális) tartalmak korlátozása, amely például a magyar gyakorlatban
igen  erős  szempont  –  fel  sem merül,  vagy  csak  marginális  szempontként  jelenik  meg  az
európai médiatantervekben. 
(Figyelemre méltó ezzel szemben, hogy az Új Köznevelés 2014. évi január-februári számában
ahol  több  írás  is  foglalkozik  a  médiatudatossággal,  a  cikkek  többségében  éppen  a  média
veszélyeiről van szó és arról, hogy a legtöbb szülő, gyerek és család mennyire védtelen ez
ellen.)

Médiaoktatási  szakértők  között  viszonylag  régóta  egyetértés  van  abban,  hogy
médiaoktatásnak a médiáról szóló tanítási és tanulási tevékenységet tekintik, és nem sorolják
ide  a  médiával  segített  tanulást,  ahol  a  médiában  megjelenő  szövegeket  (ismeretterjesztő
filmeket, multimédiás tartalmakat, illusztrációkat) használnak fel a tantárgyi fejlesztésekhez.
A kutatás ugyanakkor azt mutatja, hogy noha a szakmai konszenzus a médiaoktatás szerepét
éppen a médiáról való tanítás-tanulásba látja, a tantervek ezt még felerészben sem igazolják
vissza.

Ha valamiben,  abban teljes  az egyetértés  a  médiaoktatás  szereplői  között,  hogy a kreatív
eszközhasználat,  a  mediális  megszólalás  képességének  fejlesztése  kiemelten  fontos.  Ez  a
szempont  nem csupán a médiaműveltségre  vonatkozó meghatározásokban,  oktatáspolitikai
állásfoglalásokban,  ajánlásokban  jelenik  meg,  hanem  összhangban  van  a  diákok
médiahasználatban megmutatkozó érdeklődésével is. És mégis, ennek ellenére a kutatás azt
mutatja,  hogy a médiával  kapcsolatos  kreatív/gyakorlati  készségek fejlesztése  nem jelenik
meg  markánsan  a  tantervekben.  Még  az  alsóbb  iskolaszinteken  sem,  ahol  pedig
módszertanilag kifejezetten indokolt volna ez a megközelítés. 

A további részleteket mellőzve, az alaptantervekben megjelenő médiaműveltség-fejlesztéssel
összefüggő tartalmak és a médiaoktatás szemléleti megközelítéseinek összehasonlítása során a
következő szempontokat vetettük egybe:

- a tantervet milyen mértékben jellemzi a „médiával” és/vagy a „médiáról” tanítás
szemlélete;

- a tantervet milyen mértékben jellemzi az nyelvi-esztétikai szemlélet;
- a  tantervet  milyen  mértékben  jellemzi  a  média  káros  hatásaival  szembeni

védelmet előtérbe helyező szemlélet;
- a tantervet milyen mértékben jellemzi a társadalomtudományos karakter;
- a tantervet milyen mértékben jellemzi a médiaipar működésre fókuszáló karakter;
- a  tantervet  milyen  mértékben  jellemzi  a  kritikai  szemlélet  fejlesztésének

dominanciája;
- a tantervet milyen mértékben jellemzi a gyakorlati/”csinálós” karakter dominanciája

Ezekre a szempontokat összesen kilenc kérdéssel mértük. Az igenlő, tagadó és is-is válaszok
alapján  kérdésenként  3-3 ország-csoportot  alakítottunk ki,  majd megnéztük,  hogy az egyes
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iskolaszinteken (kezdő szakasz, középső szakasz, záró szakasz   , Magyarországon az 1-4; 5-8;̶
9-12. évfolyamok) egy-egy ország a kilenc kérdésre adott válaszokban hány esetben került a
többiekkel azonos csoportba. Amennyiben legalább ötször, vagyis az egyezés 50%-ál nagyobb
volt, úgy a két országot „rokonnak” tekintettük. Ha kevesebb, azt úgy értelmeztük, hogy ebben
a  tekintetben  a  két  ország  nem  „rokona”  egymásnak.  (Ez  az  elemzés  önmagában  még
érzéketlen arra, hogy a rokonság milyen erős (legalább 55%-os, de lehet akár 100%-os is), a
lényeg, hogy kirajzolódjon a relációk és a távolságok karaktere. 
(Az  együtt  futó  válaszok  felismerését  a  kapcsolatiháló-analízis  módszereivel  tártuk  fel.  A
mátrixokat az Ucinet6, a vizualizációt a NetDrow programokkal készítettük).

A  tartalmi/szemléleti  szempontokat  összehasonlító  tanterv  elemzés  az  oktatás  kezdő
szakaszára vonatkozóan az alábbi mátrixot mutatta (55%-os egyezés esetén):

Érdemes  megvizsgálni,  hogy  ennél  erősebb  egyezési  kritérium  esetén  milyen  eloszlást
kapunk. Hat szempont szerinti azonosságot feltételként szabva a következő hálót kapjuk:
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A két kapcsolati háló együttes elemzése azt sejteti, hogy a rokonsági csoportok (klaszterek) a
következők lehetnek:

1: DE, ES, LU, PL, RO, SE, SK, UK
2: AT, CZ, FI, IT, MT
3: DK, EE, EL, FR, HU, IE, NL, SI

Ha  megvizsgáljuk,  hogy  milyen  karakterű  azonosságokból  adódott  ez  az  eloszlás,
világosabban látszik, hogyan jellemezhetőek az egyes klaszterek:
 

Az első csoportban a válaszok egy-egy elem kivételével tagadóak, vagyis ez az ország
csoport a kezdő iskolaszakaszban azzal definiálható, hogy a médiaműveltség tantervi
reprezentációja  valójában  tartalmában  és  szemléletében  nem,  vagy  nagyon  kevéssé
megragadható.

A második csoport országait mintegy fele részben jellemzi a médiáról való és kritikai
szemléletű tanítás, bizonyos fokig esztétikai-nyelvi jellegű a médiaoktatás és vegyesen
fordul elő a gyakorlati-technológiai dominancia. Vagyis a média tantervi megjelenése
tematikai és szemléleti értelemben vegyes.



11
A  harmadik  csoportban  egyértelműen  a  médiáról  tanítanak,  de  még  csak  elvétve
kritikai  szemlélettel.  Jellemző  a  nyelvi-esztétikai  megközelítés,  de  nem  jellemző  a
média társadalomtudományi  szemléletű oktatása.  Karakteresen gyakorlati,  „csinálós”
módszerekkel dolgoznak, de a cél nem az eszközismeret megszerzése.

Az  egyes  csoportokat  határozatlan  – defókuszált  –  vegyes,  illetve  határozott  – fókuszált
típusú tantervként azonosíthatjuk. Mivel ez a tipológiai tagozódás a felsőbb iskolaszinteket is
jellemezte, arra a következtetésre jutottunk, hogy a médiaoktatási tantervek három jellemző
csoportra oszthatóak: 

● tartalmi-szemléleti szempontból fókuszált
● kevert fókuszú 
● defókuszált jellegű médiaoktatási curriculumokra.

Fókuszált az a tanterv, amely valamely tudományterület (pl. társadalomtudomány, esztétika,
nyelvtudomány)  tematikájára  hangolt  elsősorban,  vagy  valamely  szemléleti  megközelítést
(megelőző-támogató, kulturális-esztétikai, kritikai, kreatív/gyakorlati) részesít előnyben. 
 
A kevert fókuszú tantervet azt jellemzi, hogy bár abban bizonyos mértékben érvényesülhet
valamely tudományterület tematikája és egyik-másik médiaoktatási iskola szemléletmódja, de
ezek  nem dominálják  a  curriculumot,  melyben  megjelenik  az  eszközismeret-és  használat
igénye  illetve  általános  célként  a  médiával  és  a  médiaszövegekkel  kapcsolatos  kritikai
gondolkodás fejlesztése is.

A  defókuszált  médiatanterveket  ugyanakkor  ezen  megközelítések  (tudományos  fókusz,
médiaoktatási iskolák, használatközpontúság) egyike sem jellemzi markánsan. 
A fókuszált-kevert fókuszú és defókuszált modell nem szükségképpen jelent minőségi skálát.
A  jól  képzett,  tanári  szabadsággal  és  fejlesztésre  szánt  elégséges  idővel  rendelkező
médiatanár számára a defókuszált tanterv akár nagyobb esélyt is jelenthet a sikeres munkára,
míg a képzetlenebb, kevesebb idővel rendelkező pedagógust esetleg éppen a kevert fókuszú
vagy fókuszált tanterv segíti jobban a hatékony fejlesztésben.

MÉDIATANTERVEK ROKONSÁGAI (TARTALOM ÉS SZEMLÉLET EGYÜTTESEN)

 
kezdő iskolafok középső iskolafok záró iskolafok

vörös: fókuszált
zöld: defókuszált      
kék: kevert fókuszú   
szürke: a tanterv nem említi     
fekete: nincs elérhető adat
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A  médiaoktatás  tantervi  tipológiájának  másik  aspektusa  alapján  (amely  részben
oktatásszervezési  szempontokat,  részben  tantárgyi  rokonságokat  vesz  figyelembe)  a
következő tipikus megoldások azonosíthatóak (egy-egy országban több modell is működhet
párhuzamosan):

a) önálló média tantárgy meghatározott iskolatípusban és iskolafokon (pl. HU, SI, RO, 
    UK – a magyar kivételével mind opcionálisak) 
b) Valamely tantárgyban megjelenő, életkori és tartalmi szempontból jól beazonosítható, 
     zárt, összefüggően felépülő tantervi modulban oktatott média literacy fejlesztés (FI, 
     EL, EE, HU, IE, RO).
c) a kereszttantervi forma, amelyen belül több alcsoport rajzolódik ki:

- a  kereszttantervi témák  sorában  önállóan  nevesített  vagy  minimum
követelményekkel megfogalmazott média-tematika (EE, MT, SK)

- számos  tantárgyban  megjelenő,  részletesebben  megfogalmazott
média-elemmel vagy blokkal, de nem önálló tanterevi modullal leírt tartalom
(pl. CZ, FI, FR, DE, IT)

- számos tantárgyban megjelenő, csupán utalásszerűen jelzett média-cimkékkel
vázolt tartalom (EL, PL, SI, ES, SE, UK)

- kevésbé  a  konkrét  tartalmat  részletező,  inkább  a  fejlesztés  egyes  tantárgyi
területekhez kapcsolható pedagógiai lehetőségeit megfogalmazó (AUS)

d) egyéb
- nincs  rögzített  tantervi  háttér,  de  sokszínű  és  élénk  az  iskolai  gyakorlat

sokszínű pedagógiai forrásanyagok segítségével (NL)
- pilot-fázisban lévő program upper-secondary szinten (LT)
- nincs rögzített tantervi háttér és nem is történik túl sok a gyakolatban (LV, PT)

5.2  A KERESZTTANTERVI (CROSS-CURRICULAR) FORMA PROBLÉMÁI 

● A  médiaműveltség  iskolai  fejlesztési  folyamatainak  eredményei  nehezen
kimutathatóak.  Ez  nem  kis  részben  a  kereszttantervi és  integrált/moduláris
médiaoktatási  formák  erős  túlsúlya  miatt  van  így,  mivel  a  kereszttantervi képzési
formákhoz nem szükségképpen társulnak a formális oktatásban megszokott értékelési
és minősítési gyakorlatok (pl. tesztek, prezentációk, osztályozás). Így aztán továbbra
is  inkább a  médiaoktatás  szándékait  ismerjük  – elősorban a  tantervek  alapján  – a
tényleges eredményeket alig.

● A ker forma nem motiválja a szereplőket – sem a nemzeti oktatáspolitikákat, sem  a
tanárokat  sem  a  képzőhelyeket  –   a  médiatanár-képzésbe  való  komolyabb
invesztícióra. 

● A  kereszttantervi jellegű  médiaoktatás  tantervi  szövegeinek  nyelvezete  gyakran
annyira  általános,  hogy abból  kevéssé  lehet  biztonsággal  kiolvasni  a  tantervalkotó
konkrét  tartalomra,  netán  ismeretanyagra  vonatkozó  szándékát.  Az ilyen  tanterv  a
tanároknak nem ad elég segítséget a tanítási program elkészítéséhez.
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● A széles körben elterjedt  kereszttantervi, sok tantárgyba integrált  forma eléletleníti,
defókuszálja  a médiaoktatás  tartalmi  mondandóját.  Csökken a tárgyhoz kapcsolódó
ismerettartalom,  homályos,  hogy  vajon  kinek  és  milyen  szaktudással/képesítéssel
kellene a médiát tanítania. Nehezen kivitelezhető és értelmezhető az értékelés (és így a
fejlesztés eredményessége). Mindezzel összefüggésben pedig csökken a médiaoktatás
iskolai presztízse, noha az oktatásügy szereplői elismerik annak jelentőségét.

 
A MÉDIAOKTATÁS TANTERVI FORMÁI

középső iskolaszint záró iskolaszint

kék: kereszttantervi és valamely tantárgyba integrált 
vörös: önálló tantárgy
szürke: a tanterv nem említi     
fekete: nincs elérhető adat

5.2  A DIGITÁLIS MŰVELTSÉG ÉS A MÉDIAMŰVELTSÉG VISZONYÁNAK PROBLÉMÁI 

A médiaoktatás,  és különösen a formális  oktatási  környezetben megvalósuló médiaoktatás
számára kulcskérdés a médiaműveltség és a digitális műveltség viszonya, kapcsolata. 

• Az  egyik  koncepció  szerint  a  digitális  eszközök  bázisán,  a  kreatív  produkció,  a
részvételi  demokrácia/aktív  állampolgárság  internetes  alkalmazásokra  (is)  épülő
fejlesztésével  és  a  biztonságos  internethasználat  jegyében  a  digitális
műveltség-fejlesztés  keretén  belül,  azzal  összekapcsolva  jelenítődjék  meg  a
médiaoktatás a formális oktatásban (is).  

• A  másik  koncepció  határozottan  elválasztaná  a  médiaműveltséget  a  digitális
műveltségtől,  mert  az utóbbi  az oktatási  praxisban elsősorban a digitális  eszközök
hozzáférésének  kérdésévé,  az  esélyegyenlőség  biztosításának  problémájává  vált,
hiszen a hardverekkel és az alapszoftverek használatával  kapcsolatos alapismeretek
megszerzése,  a  triviális  alkalmazások  elsajátítása  a  fiataloknak  ma  már  semmiféle
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nehézséget  nem  jelent.  Ugyanakkor  a  digitális  formában  elérhető  médiatartalmak
kritikai értelmezésére és kreatív előállítására – vagyis a médiaműveltség meghatározó
komponenseinek elsajátíttatására – vonatkozóan az iskolák kevés szakértelemmel és
fejlesztési  idővel  rendelkeznek.  „Így  a fiataloknak  a  médiatartalmakkal  és  a
globalizálódó  tartalomiparral  kapcsolatos  kritikai  tudatossága  nem  fejlődik  a
szükséges  mértékben – noha technikailag  már  egészen korán  kiváló  eredményeket
érnek  el  –,  ám  ez  nem  segíti  őket  abban,  hogy  bekapcsolódhassanak  a
médiapluralizmusról, a kereskedelmi kommunikációról szóló vitákba, kevéssé értik az
adatbiztonsággal,  a  manipulációval  és  a  magánélettel  kapcsolatos  aggodalmakat,
miközben a  médiaeszközök  túlzott  használatával  kapcsolatos  szenvedélybetegségek
elsődleges célpontjává válhatnak.4”

Tovább bonyolítja a helyzetet az információs műveltséggel kapcsolatos megközelítés, amely a
média által közvetített információkra, azok keresésére, szűrésére és alkalmazására helyezi a
hangsúlyt. A kulcsfogalom itt az információ, és ez a koncepció a média világát is elsősorban
ebből az aspektusból, az információszolgáltatás, tárolás, manipulálás nézőpontjából értelmezi.
Az  UNESCO  fogalomhasználatában  éppen  ezért  egyre  elterjedtebb  a  MEDIA  AND
INFORMATION LITERACY (média és információs műveltség, MIL) kifejezés.  

A kulcskompetenciák köréhez sorolt digitális kompetencia, amely szorosan kapcsolódik  az
információs  és  kommunikációs  technológia (IKT) területhez,  a  kutatás  eredményei  szerint
nem  “kebelezte  be”  a  médiaoktatást,  de  a  két  terület  viszonya  meglehetősen  konfúz.  A
tantervekből nem látszik a médiaoktatás és a digitális kompetencia-fejlesztés közötti érdemi
kooperáció. 
A formális oktatás pedig láthatóan semmit nem tud kezdeni az UNESCO újabb ajánlatával, a
média-és információs műveltség (MIL)-koncepcióval.

4 CdR 133/2009 fin  EN
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A  DIGITÁLIS ÉS A MÉDIAMŰVELTSÉG KAPCSOLATA,  HIERARCHIÁJA A

TANTERVEKBEN

Vörös: a két terület független egymástól 
sárga: a két terület kapcsolata konfúz, zavaros
kék: a digitális műveltség a médiaműveltség része 
zöld: a digitális műveltség azonos a médiaműveltséggel
rószaszín: a médiaműveltség a digitalis műveltség része
szürke: a tanterv nem említi     
fekete: nincs elérhető adat

5.3 BIZONYTALANSÁGOK, HOMÁLYOS PONTOK A MÉDIAOKTATÁS TANTERVEIBEN

A médiaoktatás tanterveiben gyakori az utalás az új médiakörnyezetre, a social médiára és
más  új  jelenségekre,  de  az  ezzel  kapcsolatos  ismeretanyag  és  módszertan  bizonytalan  és
képlékeny (ami nem meglepő annak fényében, hogy a médiatudomány is küzd azzal, hogy
vajon mi  és mennyiben érvényes  az „old media”-ra  kidolgozott  modellekből).  A formális
oktatásban kétséges a tanároktól olyan terepeken elvárni a hatékony fejlesztést,  ahol nincs
meg a világos tudományos háttér, ahol inkább beszélhetünk sejtésekről vagy a tudományos
közbeszéd divattémáiról, mint kutatásokkal igazolt vagy cáfolt tényekről.
A médiaoktatáshoz sorolható új média-témák szakirodalma napról napra duzzad, ugyanakkor
a formális oktatáshoz szükséges, az iskolai realitásokat is figyelembe vevő, mastermani vagy
wornshop-i  értelemben  letisztult,  tananyagot  megalapozó  és  módszertani  szempontból
kreatívan  és  hatékonyan  alkalmazható  fogalmi  keretrendszer  nemigen  jelent  meg.  Az oly
divatos  “jó  gyakorlat”  típusú  megoldások,  melyek  beválhatnak  a  projektalapú  informális
oktatásban,  csak  elvétve  adaptálhatóak  a  formális  oktatásban.  A  feladatot  –  vagyis  az  új
médiával kapcsolatos egészen friss jelenségek tanórai feldolgozásra alkalmazható lefordítását,
transzferjét  – a szakma nagyvonalúan a tanárokhoz utalja (akik képzése a legkevésbé sem
megoldott).
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5.4. A HIÁNYZÓ MINŐSÉGI KONTROLL

A  formális  oktatásban  alapkérdés  a  tanárok  szakképzettsége.  A  képzők  képzése  a
médiaoktatás igazi archimédeszi pontja, mivel
a) a média fokozatosan “szivárog be” az iskolarendszerbe Európa-szerte;
b)  a  hagyományos  tárgyakhoz  képest  új,  ráadásul  gyorsan  változó,  interdiszciplináris
tartalmakat közvetít;
c) a mindennapi élet kultúrájának összetett és problematikus jelenségeit dolgozza fel;
d)  mindez  együtt  a  hagyományos  tanárszerep  újragondolását,  átértelmezését  várja  el  a
tanároktól;
e) a médiaoktatás hamarabb jelenik meg a formális oktatásban, mintsem a tanárképzés kellő
számban tudna elegendő szakembert kibocsátani a területre.

A formális oktatásban a tanári szaktudáson és a hatékony oktatási módszerek alkalmazásán túl
a  fejlesztésre  biztosított  idő mértékét  és  a  vizsgát  (vagy régebben az oktatandó tartalmak
tantervi  részletezését  és  betartatását)  tekintik  a  sikeres  munka  biztosítékának.  A
médiaoktatásban kevés kivételtől eltekintve jelenleg az európai iskolavilágban ezek egyikét
sem  garantálják  előírások.  Az  országok  többségében  a  minőségi  fejlesztés  fedezete  és
garanciája  csupán  egy-egy  tanár  felkészültsége  és  az  adott  iskola(vezetés)  médiaoktatást
támogató döntése. 

Médiaszakos  diplomát  (masters degree)  az  országok  mintegy  harmadában  lehet  szerezni,
egyetemi  környezetben/egyetemi  háttérrel  zajló  tanárképzési  programok  nagyjából  a
tagországok felében érhetőek el és a rövidebb továbbképző kurzusokra is mintegy az országok
harmadában jelentkezhetnek a tanárok. 
Ám  az  országok  döntő  többségében  a  médiatanárok  csupán  0-10%  rendelkezik
szakképesítéssel. Jelenleg csupán négy olyan ország van Európában, ahol ez az arány eléri a
20-30%-ot (DK, FI, HU, IT). S ami talán még ennél is elszomorítóbb, hogy a tagállamok
80%-ban  gyakorlatilag  bármiféle  szakképzettség  nélkül  tanítja  a  médiát  a  tanárok
meghatározó többsége (80-100%-a). 
A  “tipikus”  médiatanár  tanárként,  de  más  területen,  más  tárgy(ak)al  dolgozik,  majd
autodidakta módon, érdeklődésből válik médiatanárrá (70-80%).  

A médiatanárok szakképesítését ma az európai iskolarendszerben semmiféle előírás nem
írja elő. Vagyis a média “szabad préda” a formális oktatásban, az tanítja, akit érdekel vagy
akit  megbíznak vele,  függetlenül  attól,  hogy rendelkezik-e  szakképesítéssel  a  területen.  A
médiaoktatás szakszerűségére, színvonalára, hatékonyságára és iskolai elfogadottságára nézve
ez a helyzet kifejezetten aggasztónak tűnik.

Az  iskolai  tapasztalatok  azt  mutatják,  hogy  iskolafokonként  két  évfolyamon  keresztül
nagyjából  heti  két-két  tanóra  az  a  mérték,  amely  már  alkalmas  azoknak  a  képesség-és
ismeretfejlesztő funkcióknak a hatékony fejlesztésre, amelyet a médiaoktatástól az oktatásügy
remélhet.  Ezt  az  időkeretet  jelenleg  egyetlen  európai  ország  oktatásügye  sem  bocsátja  a
médiaoktatás részére. (A médiaoktatásra fordított időkeret rendszerint helyi, vagyis iskolai,
illetve a tanár személyes döntése. Így akár egyetlen országon belül is szélsőséges különbségek
lehetnek a tényleges időráfordítások között.)
Záróvizsgát nagyon kevés országban tehetnek a diákok médiából. Ezért önálló, a médiával
kapcsolatos  tudást  igazoló  bizonyítványt  sem  szerezhetnek,  kivéve  hazánkat  és  Nagy
Britanniát.
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5.5 AZ IGAZI „FEKETE DOBOZ” AZ OSZTÁLYTEREM

Az EMEDUS kutatás keretében nem volt mód arra, hogy megfelelő kutatási módszerekkel
bepillantást  nyerjünk 27 uniós tagország iskoláinak osztálytermeibe,  hogy felmérjük,  mi is
zajlik  ténylegesen a médiaórákon.  A nemzeti  szakértők ismereteiben bízva  ugyanakkor rá
szerettünk volna látni arra, hogy a tantervi előírásokhoz képest mi az, ami valójában történik
az  osztálytermekben.  Mit  kezdenek  a  szakmailag  kevéssé  felkészült  médiatanárok  a
tantervekkel,  pontosabban  milyen  oktatási-nevelési  célokat  igazolnak  vissza,  s  melyeket
kevésbé.
A következő táblázat érdekes információkat tartalmaz erről:

Nézzük például  az első kérdést  – miszerint  egy ötfokozatú  skálán  mennyire  igaz,  hogy a
tanárok célja a médiaórákon a média negatív hatásaitól védeni a tanulókat (1-es: semennyire,
5-ös: teljes mértékben). Azt látjuk, hogy (az egyes iskolaszinteken /primary, lower-secondary,
upper-secondary/ olykor eltérő módon) egyrészt lényegi eltérések vannak az egyes országok
jellemző  gyakorlata  között,  másrészt  sok  helyen  ez  a  felfogás  annak  ellenére  erősen
tükröződik a tanári gyakorlatban, hogy a tantervek döntő többségét nem a veszély-védelem
paradigma  jellemzi.  A  média  kritikai  szemléletű  értékelése  vagy  a  médiaprodukciók
fejlesztésével  kapcsolatos  készségek fejlesztése  is  meglehetősen ellentmondásosan jelenhet
meg  a  tanórai  gyakorlatban  annak  ellenére,  hogy  ezek  napjainkban  kiemelt  tantervi
prioritások.

A kialakuló kép azt mutatja, hogy a tantervi célokkal csak részben azonosulnak a tanárok, és
inkább ott, ahol konkrét ismeretanyaggal dolgozhatnak, mint például a műfajismeret vagy a
szövegelemzés terepén, s még inkább a média kritikus értékelésével kapcsolatban (talán mert
az  látszólag  nem  igényel  különösebb  szakmai  ismereteket,  és  mert  összhangban  van  az
uralkodó közbeszéddel). 
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Másfelől meglepően kevés energiát  fektetnek a médiaoktatók a helytelen médiafogyasztási
szokások kezelésébe  (talán  azért,  mert  ezt  eleve  “vesztes”  programnak  gondolják,  amit  a
diákok visszautasítanak).

Világosan  látszik  tehát,  hogy  a  médiaműveltség-fejlesztés  terepei  közül  éppen  a  formális
oktatásban  zajló  történésekről  tudjuk  a  legkevesebbet.  Az  iskolai  médiaoktatás  “fekete
dobozában”, az osztálytermekben folyó munkáról európai léptékben továbbra sincs releváns
kutatásokkal feltárt, tényeken alapuló ismeretünk. 
A tantervi követelményeken túl számos, a médiaoktatás körébe tartozó tevékenység folyhat az
iskolákban.  A  kutatás  alapján  azt  mondhatjuk,  hogy  ezen  a  területen  sokkal  stabilabb,
beágyazottabb a helyzet, mint a tantervhez, tanórához kötődő sávban. Mintha a médiaoktatás
tényleges  terepe  még mindig  inkább a tanórákon  kívüli  szabadidős  vagy szakköri  jellegű
tevékenység lenne, kevésbé a tanóra.  
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