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ELOSZO

Az oktataskutatasok friss eredményeit bemutato6 ,kilatora” invitaljuk az olva-
sot, amely kilonleges panoramat kinal a Debrecent koriilolelé Partium régié
vagy a Visegradi orszagok oktatiasara. Megmutatjuk, miként lehet masképp
tekinteni az orszagok, a tudomanyok, a korszakok, a killonb6z6 mddszerek,
az oktatas irant érdekl6dé szereplSk koézotti hatarokra, az osztalytermek falai-
ra, s mindenekel6tt az oktatas hatartalan kapcsolataira a latottakkal.

Olyan kutaték eredményeit gyGjtottitk csokorba, akik Kozma Tamas
tanitvanyaiként buszkén wvalljak a professzortol kapott kutatoéi értékeket.
Kozma Tamas nem egyszertien csak a Debreceni Egyetem Nevelés- és Mive-
16déstudomanyi Doktori Program vagy a Fels6oktatasi Kutat6 és Fejleszt6
Kozpont (CHERD-Hungary) alapitéjaként hat palyafutasunkra. Nem csak az
4jit6 kutatasi vagy szakirodalom olvasé szeminariumok oktatéjaként formalja
kutatéi vénankat. Kovetendd palyaja, a doktori program atmoszférajat megha-
taroz6 mintaadasa, egyenessége, személyes odafigyelése, a mindig jol idézitett
szakmal iranymutatasai tanitottak meg minket kutatoként megszolalni, irni,
gondolkodni, élni.

K6szonjik neki a nyitottsagot, amellyel kozelitett felénk az elsé talal-
kozasunk alkalmaval — ez a talalkozas mindannyiunk szamara emlékezetes és
fontos mérfoldkd kutatdi karrierunkben. Koszonettel tarozunk a bizalomért,
amellyel a kezd6 kutatok felé fordul, s a kedves, mégis szigord iranymutatas-
okért, amelyekkel szinte észrevétlentl kutatét formal belSliink egy-egy kutatas
végére. Az olyan feladatokért, amelyekr6l még magunk sem gondoljuk, hogy
képesek vagyunk elvégezni. A tudatosan és gondosan épitgetett, a nekink
épitett , kilatoért”.

A Lkilaton”; a kutatdsok, a szeminariumok soran szerzett élmények-
bél, botlasokbdl, tapasztalatokbodl, a Professzor ur mellett kiteljesedé mérhe-
tetlen kutatéi kivancsisagbol épitkezik mindaz, amely a jelen kotet tanulma-
nyaiban is érzékelhet6. A tanulmanyok egy része olyan kutatasok eredményeit
Osszegzi, amelyek Kozma Tamas vezetésével valosultak meg (LeaRn, TERD,
HERD, Shadow Education), de helyet kapnak benne — mint ahogyan a dokto-
ri programban — olyan témak is, amelyek a kutatok sajat érdekl6désébdl szi-
lettek, s a debreceni neveléstudomanyi doktori képzés soran értek igazi kuta-
tassa. A tanulmanyok témai széles spektrumon mozognak: az altalanos iskola
legalsobb szintjétdl a felnéttoktatasig, a multtdl a jGvébe mutatd javaslatokig,
a nevelésfilozofiatél az alkalmazott oktataskutatasig, az interjuelemzéstdl a



tobbvaltozos statisztikakig, a zenetanulastol az internethasznalatig, egy-egy
intézmény sajatossagaitol a tagabb oktataspolitikai kovetkeztetésekig, a kato-
napedagogiatol a nyelvi attitGdokig, a szatmarnémeti magyar felsGoktatastol az
angol inkluziv pedagdgidig, a didkoktol a tanarra valason at a tanarokig, az
elnyomottak pedagdgidjatol az egyetemi integritasig, a hatiroktol a hatarok
athidalasaig.

A Kozma Tamas altal alapitott doktori programban tanultuk meg
egymas munkajanak megbecsiilését, az egytitt munkalkodasban rejl6 lehet6sé-
gek fontossagat. Igy sziletett ez a tanulmanykotet is, amely 1étrejotte a kozos
munkanak készonhet6: a debreceni neveléstudomanyi doktori képzés oktato-
inak, akik a kotet elkésziilését Onzetlentl segitették, a legjobb tudasukat add
szerzOknek, a szakmai sztenderdek betartisa felett 6rkddé lektoroknak, a
megjelentést timogaté Hallgatéi Onkormanyzatnak, s minden kedves kézre-
mikodének.

Szeretettel ajanljuk e tanulmanykotetet Professzor urnak. Téle, s az al-
tala alapitott doktori programtdl kaptuk az oktataskutatast, annak szemléletét,
modszereit, kiildetését, mélységeit, az altala felszinre hozott témakat. Mi pedig
ezért cserébe azt adjuk most, amit a tanitvanyok a legkedvesebb ajandékként
adhatnak professzoruknak a 75. sziletésnapjara: 6réommel, titkoldzassal, ki-
vancsisagtol vezérelve irédott tanulmanyokat a Professzor urnak is kedves
kutatasi teriiletekr6l. Konyviinket ajanljuk mindazoknak, akik leend6, mostani
vagy egykori tanitvanyként, a kutatasok alanyaként, oktataspolitikusként,
munkatarsként érdekl6dnek az oktataskutatas friss és szines vilaga irant.

A szerkesztSk

Debrecen, 2014 aprilisa



Kutatasok az iskolaban






BACSKAI KATINKA
TANAROK HATRANYOS ISKOLAI KOMPOZICIOBAN

Kivancsian varom, mikor ir valaki doktori iskolankban disszertaciot a disszer-
tacioirasrol. Minden disszertacionak izgalmas torténete van ugyanis. Torténete
a témanak, a témavezetd valasztasnak, az empirikus munka heroikus kiizdel-
mének, a szakirodalom vilagnézetet formalé kutatasanak. A sajat védésemhez
kozeledve egyre tobb ilyen torténetet hallok, és meglepé mddon tapasztalom,
hogy szamtalan téma és szamtalan megkozelités jellemzi ezeket a munkakat,
de mégis mindegyikben tetten érheté a doktoti program lenyomata. Ugy gon-
dolom, hogy ez nem feltétleniil szandékos minden disszerens részérél, hiszen
nagy alkotéi szabadsagot kapunk, amivel igyeksziink élni. Magam is megle-
pédtem, mikor végleges format 6ltott a dolgozatom: bar nem ezzel a témaval,
nem ezzel az elméleti megkozelitéssel, nem ezzel a vizsgalati csoporttal kezd-
tem foglalkozni, a program tudédsai (szandékosan nem kutatét irok, hiszen
azok mi vagyunk) irott és él¢széban atadott gondolatainak kézjegye ott van a
dolgozaton. Ismeretlentl is tudjak a hozzaérték, hogy ez a disszertacio itt,
Debrecenben sziiletett abban a programban, ahol Kozma Tamas az iskolaala-
pité. Ebben a tanulmanyban ezen lenyomatok egy részét szeretném bemutat-
ni.

1. Tanarok hatranyos iskolai kompozicioban

Az iskolai kompozicié az iskola tanuléi Osszetételét jelenti. Beszélhettink ta-
nar-kompoziciérol is, amennyiben a tanarokat valamilyen szempontbdl cso-
portokra osztjuk. Az iskolai kompozicié tehat szamos tényez6t érint, leggyak-
rabban azonban a diakok tarsadalmi Osszetételét emlitik (Burnet & Lampert,
2011). En is ez utébbi alapjan osztalyoztam az altalam vizsgalt iskolakat, ami-
kor is a szll6k iskolai végzettsége alapjan alacsony statusu, atlagos és magas
statusu szil6i kompozicidra osztottam a mintat.

A hazai, és altalaban a kontinentalis oktatas leginkabb tanarkézpontu: a
tanar ¢és az osztaly egyuttmikodésére épul. Ez a struktura elsGsorban olyan
homogén osztalyokban mukodik zokkenémentesen, ahol a tanar és a diakok
egyforman magasra értékelik az iskolai teljesitményt. Az altalam vizsgalt isko-
lak nagy részében ez nem igy van, mivel a didkok t6bbsége nem ugynevezett
,,kOzéposztalybeli” csaladbdl szarmazik. A nemzetkozi szakirodalomban is
egyre tobb kutatas foglalkozik a hatranyos helyzetd, tobbségében szegény,
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alacsony statusu diakokat oktatd intézményekkel, pedagogusokkal. A jelensé-
get Burnet és Lampert szociologiai fogalomként irta le, és alacsony tarsadalmi-
gazdasagi statusu iskolakozosségeknek (,L.ow SES School Communities”)
hivja az ilyen intézményeket (Burnet & Lampert, 2011). Jelen tanulmanyban
az alacsony stdtusi didk-kompozicioval rendelkezd iskola megnevezést hasznalom,
vagy néhol rovidebben azt, hogy hdtrinyos kompozicidii iskola. Ez a jelenség
természetesen Osszefiige az egyéni hatranyos helyzettel, bar nem keverend6
Ossze vele. Az egyéni szinten vizsgalt hatranyos helyzetnek szamos Osszetevo-
je lehet, tébbek kozott a lakohely (kisteleptilés), az etnikum, az anyagi helyzet
(Kozma, 1975). Itt az alacsony status legmeghatarozobb indikatora a sztl6k
alacsony iskolai végzettsége, amelyet az értelmiségi szilék hianyaval, vagy
nagyon alacsony aranyaval fejezek ki. Adataimbdl kideril, hogy ezek a ténye-
z6k gyakran egyiitt vannak jelen, de nem vettem figyelembe az anyagi helyze-
tet vagy a lakoéhelyet a vizsgalandé iskolak kivalasztasakor. Azért dontéttem
ugy, hogy a szil6k iskolai végzettségét tessziik meg mutatonak, mert az empi-
rikus kutatasok tObbsége arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a kulturalis és
tarsadalmi t6ke sokkal inkabb meghatarozza a didkok késébbi tarsadalmi
helyzetét, mint példaul az anyagi helyzetiik, az anyagi téke (Bourdieu, 1978;
Robert, 2000). A Kozma altal hasznalt hatranyoshelyzet-mutatok is altalaban
az alacsony iskolazottsagu szul6i hattérrel kapcsolédnak dssze (Kozma, 1975).
A masodik vilaghabord utani kutatasokban még a sztil6k vagyona tint a don-
t6 tényezének, késébb a szil6k munkaeré-piaci statusa lett a legjobb el6rejel-
z6je a masodik generacié tarsadalmi pozicidjanak (Ferge, 1984). A hatvanas-
hetvenes évektdl viszont egyre inkdbb a szilSk iskolai végzettsége kerilt a
kutatasok el6terébe (Andor & Lisko, 2000).

Mikozben kutatasok sora hangsuilyozza, hogy a diak statusat altalanos
iskolas koraban jorészt a sziilei statusa hatarozza meg, a hatvanas évek 6ta
jelent6s kutatasi eredmények mutatjak azt, hogy az iskola tarsas kompozicidja
szamos ponton erésen befolyasolja a tanuld teljesitményét (Coleman,
Campbell, Hobson et al., 1966). Az iskolai kompozicié a tanari munkat és
annak eredményességét vizsgalé kutatisokban is a figyelem kézéppontjaba
kertlt. Az angol nyelvl szakirodalom nehezen kezelhet6 (;,hard-to-staff”)
(Castro, Kelly & Shih, 2010; Darling-Hammond, 2010), legnagyobb kihivast
jelentd iskolak (,,most challenging schools”) (Rice, 2008) vagy veszélyeztetett
iskolak (,,at-risk school”) (Castro et al., 2010; Darling-Hammond, 2010) néven
is hivatkozik az altalunk vizsgalt iskolakra, ahol tobbségében olyan diakok
tanulnak, akiknek az atlagnal rosszabb a szociokulturalis helyzetiik. Az angol
kifejezések arra is utalnak, hogy a tanaroknak sokkal t6bb kihivasnak kell
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megfelelniiik munkajuk soran. Felhivjak a figyelmet arra, hogy a tobbségében
alacsony statusu diak-kompoziciéju iskolakra nem lehet ugyanigy tekinteni,
mint az atlagos didk-kompozicidju iskolakra. Meggy6zédésem, hogy az itt
tanit6 tanarok a tanartarsadalom kilon rétegét alkotjak, specialisak a munka-
korilményeik, mas modszerekkel tudnak eredményeket elérni, és nyugodtan
allithatjuk, hogy specialis felkészitést és szakmai segitséget igényelnek. Ennek
tobb oka van. Egyrészt a tanarok gyakran az atlagosnal szélesebb kori szerep-
elvarasokkal talalkoznak az intézményekben (példaul meg kell tanitaniuk a
didkokat kezet mosni; vagy tulkoros diakokat is tanitaniuk kell; vagy ki kell
hagyniuk bizonyos anyagrészeket), masrészt gyakran el6fordul, hogy a kozép-
osztalybeli tanar és a mas szellemi és anyagi (gyakran mas etnikai) hattérbol
érkezé didk kultdaraja olyan mértékben eltér, hogy az megneheziti a tanulashoz
szitkséges légkor kialakitasat (Nagy, 2002; Slater, 2008). Ugyanakkor ebbdl
adododan a diakok alacsonyabb aspiracids szintje, a hianyos ismeretek és a
szil6i 6sztonzés hianya a pedagogiai feladatokat is megnehezitik (Nagy, 2002).

Az eredményesség-kutatasok szerint a hazai iskolakra killénosen jellem-
26, hogy homogén a didkok tarsadalmi hattere (Balazsi, Ostorics, Schumann
et al., 2010). A PISA-vizsgalatok szerint a hazai oktatasi rendszerben nagyobb
az eredmények szorasa az iskoldk kozott, mint az OECD atlagaban. Szintén a
PISA-vizsgalatok bizonyitottak empirikusan, hogy egy iskolan belil szinte alig
van jelentGsége annak, hogy milyen a didkok szociokulturalis hattere, mig az
iskolakra jellemz6 atlagos szociokulturalis hattér, a kompozicié6 milyensége
65%-ban elbrejelzi az eredményességet. Tehat az iskolai kompozicié kiemel-
kedéen nagy hatassal van a diakok eredményeire. Ez nem kizardlag hazai saja-
tossag. A legtobb orszagban erésebben hat a didkok eredményeire az iskolai
kompozicid, mint az egyéni hattér. Am a hazai adatok azt mutatjak, hogy na-
lunk ez kiemelked6en jellemz6 (Balazsi et al., 2010). Az iskoldk kompozicidja
tehat meghatarozo6 az eredmények szempontjabdl (Pusztai, 2009).

Mindezen okokbdl a sziil6k iskolai végzettsége nem egyéni szinten volt
szamomra fontos, hanem az iskolai kompozicié szintjén. Kutatiasaim soran a
TALIS adatbazisban (OECD Teaching and Learning International Survey,
2008) azokat a magyarorszagi iskolakat vizsgaltam, ahol a legtobb tanulé szi-
leinek az atlagnal lényegesen alacsonyabb az iskolai végzettsége. A TALIS
vizsgalat soran rétegzett véletlenszerd mintavétellel valasztottak ki majd két-
szaz olyan hazai iskolat, ahol ISCED?2 szinten oktatas folyik (Herman, Imre,
Kadarné et al., 2009). En ezek kozil az iskolik kozil azokra koncentraltam,
ahol az igazgatok bevallasa szerint a didkok sziileinek kevesebb mint 10%-a
rendelkezik fels6foka végzettséggel, ezeket az intézményeket neveztem hatra-
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nyos iskolai kompoziciéval rendelkez6 intézménynek. Ez a hazai iskolak min-
tegy negyedét jelenti.

2. Az iskolai szegregacio

Hogyan alakul ki a specialis iskolai kompozicié? Ha egy iskola tarsadalmi —
vagy barmely mas szemponti — kompozicidja megegyezik azzal a kompozici-
6val, amely a kérnyezetére jellemzd, akkor komprebenziv (atfogd, egyesits) isko-
larol beszélink. Amennyiben az iskola valamilyen szempontbdl szétvalasztja a
korzetébe tartozé tanuldkat, akkor sgegregdcidrdl (szétvalasztasrol) van szo. A
szegregacio tehat csak térben értelmezheté fogalom, egy iskolakorzetre vagy
teleptilésre vonatkozik, még ha egészen nagy is a felvételi korzet, példaul ko-
zépiskolak esetében. Ha az iskola féldrajzi terének kompoziciéja megegyezik
az iskolaéval, akkor komprehenziv, vagyis atfogja a hozza tartozo6 térben lako
iskolaskoruaakat, ebben az esetben nem beszélhetiink szegregaciorol.

Leggyakrabban a didkok szegregaciojardl esik szo, és a fogalomnak erds
a politikai, oktataspolitikai felhangja. Az iskolai szegregacid, szociologiai meg-
hatarozas szerint, a kilénb6z6 szarmazasu diakok (esetiinkben az alacsony
statusu szul6k gyermekei) kiillon csoportokban (esetiinkben intézményekben)
torténé oktatasa (Kertesi & Kézdi, 2005). Ugyanakkor, mint alabb latni fog-
juk, 1étezik tanari szegregacio is, amely a tanarok végzettség, szarmazas, vagy
egyéb mas szempont szerinti csoportosuldsat jelenti bizonyos iskoldkban/
iskolatipusokban. Ez a folyamat kevesebb figyelmet kap, és kevésbé latvanyos.

A szegregacionak (a latin eredeti jelentése szétvalasztas, elvalasztas) van
alanya, targya, és vannak szempontjai. A szétvalogatas folyhat 6nkéntes ala-
pon vagy kényszerrel, spontan médon vagy szandékoltan. A szegregacié ala-
nyai azok, akik a szétvalogatast végzik, a targyai, akiket szegregalnak. Az ala-
nyok t6bb szempont szerint végzik a valogatast. Konfliktuselméleti megkoze-
lités szerint a magas statusu csoportok azok, akik a rajuk hat6 strukturalis
kényszer révén, a habitus mikodése altal tudattalanul legitimaljak sajat elényos
statusukat, ezért ugy szervezik az oktatast, hogy kirekesztik koreikbél a kevés-
bé magas statustakat. Ez az iskola esetében elsGsorban a didkokra vonatkozik
(Bourdieu, 1978). De vonatkozhat a tanarokra is. A gyakorldiskolak tanarai
példaul tudatos valogatas kovetkeztében keriilnek ezekre a munkahelyekre
(Holik, 2007), az iskolak diak-kompozicidja vagy az iskola foldrajzi elhelyez-
kedése befolyasolja a tanarok o6nszelekcidjat is (Jancsak, 2011; Lisko, 2002;
Varga, 2009).

A tarsadalmi t6keelmélet szerint a szil6i csoportoknak az az érdekik,
hogy olyan iskolat talaljanak, amely tamogatja sajat kultarajukat (Pusztai,
2009). Amennyiben az allam megfosztja Sket ettdl a joguktol, példaul korzete-
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sitéssel, és felszamolja a jol miikodé funkcionalis k6zosségeket az iskola kortil,
akkor a szilék tudatos dontés eredményeképpen 1) iskolakézosségeket hoz-
nak létre, vagyis szandékosan szeparalédnak. Ez egy természetes értékvalasz-
tason alapulé folyamat része, és elsGsorban a vilagnézeti vagy a kulturalis ki-
lonbségek alapjan szervez6dé iskolak sajatja. Ugyanez igaz a tanarok specialis
tarsadalmi, pedagdgiai célok szerinti Onszelekcidjara is, akar a hataron tali
magyar iskolakra, akar az egyhazi intézményekre gondolunk (Bacskai, 2012).

A szelekci6 legszembetlinébb formaja a statuscsoportok, a rétegek, az
osztalyok szerinti elkiilonilés. Ebben az esetben a kilénb6zé statuscsopor-
tokhoz tartoz6 diakok kiilonbozé iskolakba keriilnek, vagy egyetlen status-
csoportt (legyen ez alacsony vagy magas) didkjai kulontlnek el a tobbiektSl. A
tanarok esetében szintén elképzelhetd a statuscsoport szerinti szelekcio, kiilo-
nésen, ha a hatranyos helyzetd didkokat szintén alacsony szarmazasi vagy
alacsony statusu intézményben végzett tanarok oktatjak, illetve forditva, ha
magas statusu tanarok tanitjak a magas statusu diakokat.

Az elktlontlés masik formaja az etnikai alapd. Konyvtarnyi amerikai
szakirodalom szilletett a feketék elklilonitésérdl, és a hazai oktatas-kutatas is
gyakran foglalkozik a kérdéssel (példaul Coleman et al., 1966; Miskovic, 2013;
Nagy, 2002). Ugyanilyen alapon elkiiloniilhetnek a tanarok is, ha példaul tobb
fekete pedagdgust szeretnének vonzani a feketéket tanité iskolakba (Ramirez,
2012).

A szegregacio létrejchet nemzeti alapon is, tobbnemzetiségi tertilete-
ken, ahol a nemzeti kisebbségnek igénye van arra, hogy sajat oktatasi intéz-
ményeket alapitson (Kozma, 2005). A hataron tali magyar nyelvl oktatasi
intézmények példaul tipikusan ilyenek. Itt az elktlénités targya és alanya egy-
beesik, és nyelvi, nemzetiségi alapon szervezik meg az oktatast. A szelekci6 a
tanarokra is vonatkozik, hiszen gyakran 6k is az adott kisebbség koreibdl ke-
rilnek ki.

A szegregacio negyedik formaja a vallasi, vilignézeti alapu elkilontlés.
Ebben az esetben az iskola-felhasznalok olyan iskolat valasztanak, amelynek
értékei, normai megegyeznek a csaladi értékekkel, vagy legalabb is nem mon-
danak annak ellent (Pusztai, 2004; Imre, 2011). Hasonléan mikédik az egyha-
zi iskolakban a tanarok szelekcidja. A tanarok Onszelekcidjan tdl természete-
sen érvényesil egy fenntartdi, iskolavezetdi szelekeid is, az iskola értékrend;jé-
nek megérzése érdekében (Bacskai, 2012).

Lattuk, hogy az elktloniilésnek (a szeparacionak és a szelekcionak) mi-
lyen sokféle oka lehet. En mégis azt az allaspontot képviselem, hogy a magyar
oktatasi rendszerben legtébb iskolaban nem tudatos szelekcid, szegregacio
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eredményeképpen lesz homogén vagy kevésbé differencialt tarsadalmi statusu
az iskola kompozicidja, hanem ez egy iskolarendszeren kivili tényezS6kbdl
szarmazé adottsag. A szegregacid ugyanis, ahogy mar emlitettiik, csak térben
értelmezheté fogalom, és mivel a tarsadalom, a népesség térbeli eloszlasa
meghatarozott, ez alapjan szervezédik az oktatas is (Enyedi, 1977). A magyar
oktatasi rendszer ilyenfajta tagoltsiga olyan adottsag, melynek torténelmi és
teleptilésszerkezeti okai vannak (Forray, 1988; Imre, 2004; Kopasz, 2004;
Kozma, 1988). Olyan iskolakbdl, melyekkel a tanulmany foglalkozik, nyilvan-
valéan a hatranyos helyzetd telepiiléseken van tobb, ott, ahol csupan egyetlen
oktatasi intézmény van. Ez az egy intézmény pedig azért komprehenziv, mert
a teleptilés lakossaganak dontéen alacsony a statusa, mégpedig a regionalis és
teleptilési egyenl6tlenségek kovetkeztében. Tudjuk, hogy a kisteleptiléseken is
jellemz&, hogy a tehetésebb sziil6k mas telepiilések iskolaiba viszik tanulni a
gyermekeiket a magasabb szinvonald oktatas reményében (Imre, 2004; Kertesi
& Kézdi, 2005), ennél azonban joéval meghatarozobb jelenség a regionalis,
teleptilési szegregacio.

A tarsadalmi szegregaciot bonyolult jelenségegyiittesnek tartom, amely
meglatasom szerint nem sziintetheté meg az oktatas eszkozeivel. De a szegre-
gacio kihat az oktatas rendszerére is: ezt a jelenséget akadémiai szegregacionak
nevezik (OECD, 2009), ami a diakok eredményeinek iskolan beliili kiegyenli-
t6dését jelenti, azaz az egy iskolaba jar6 diakok teljesitménye k6zott kisebb a
kilonbség, mint a kiillonboz6 iskolaba jarok kozott. Tehat a diakok teljesitmé-
nyét erésen meghatarozza, hogy melyik iskolaban tanulnak, és ha ez a hatas
nagyobb, mint a diakok egyéni tarsadalmi hatterének hatasa, akkor ez mar
oktatasi probléma.

3. A t6bbségében alacsony statusu sziil6i kompozicidju iskolak
jellemzqi

Az elemzés soran orszagosan 183 intézmény 2934 tanaranak adatait dolgoz-
tam f6l. Els6sorban az alacsony statusu sziléi kompozicioja (réviden hatra-
nyos kompozicié) iskoldkra koncentraltam, ahol a diplomas sziilék aranya
nem éri el a tiz szazalékot. Onmagiban azonban nem beszédesek az adatok,
ezért mindig Gsszevetem a minta felét képezé atlagos kompozicioju iskolak-
kal, ahol 10-39% a diplomas sztl6k aranya, valamint a 40% f6l6tti diplomas
szul6i arannyal rendelkez6 iskolakkal, amelyekre mint elény6s kompozicidja
intézményekre hivatkozom majd. A bemutatott adatok forrasa a 2008-as
TALIS-adatbazis. Minden esetben ISCED 2. szinten vizsgaljuk az intézmé-
nyeket, ami hagyomanyosan az altalanos iskola felsé tagozatat jelenti.
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3.1. Az alacsony statusu sziil6i kompozicidju iskolak alapvetd jellemz6i

Az adatokbdl (1. tablazat) kidertl, hogy az alacsony statusa sziil6i kompozici-
oju iskolak altalaban falvakban, kozségekben talalhatok. A teleptlési lejté
markansan megjelenik: a kisebb telepiiléseken lényegesen magasabb a hatra-
nyos helyzetd iskolak aranya, mig Budapesten mar egészen alacsony. A kiste-
leptilési iskolakat gyakran konzorciumok tartjak fenn, mivel egy telepiilés 6n-
magaban nem lenne képes ra. Ez egyuttal azt is jelenti, hogy a faluban nincs
alternativ iskolavalasztasi lehet6ség, de gyakran még a szomszéd teleptiléseken
sincs. A hazai adottsagokbdl eredéen a kisteleptiléseken él6k kozott nagyobb
a munkanélkiliek, az alacsonyan iskolazottak és a rossz anyagi korilmények
kozott €16k aranya. Altalanosan tobb a cigany szarmazasu, nevelési segélyben
részesulo és részképességzavarban szenvedd diak, sok a bejard gyermek, akik-
nek nap mint nap t6bb kilométert kell utazniuk az iskolaig (KSH, 2012).

1. tablazat. Az Gsszes tanar eloszldsa az iskola teleptiléstipusa és kompozicidja sze-
rint (%o)

Hatranyos Atlagos kom- El6ény6s kom-

kompozicié pozicioé pozicid
Falu, k6zség 17% 7% 0%
Nagykozség, kisvaros 8% 15% 0%
Varos 2% 20% 3%
Nagyvaros 1% 7% 5%
Févaros 1% 7% 6%
Tanarok szama 836 1647 399

Forras: TALIS 2008 (A tablazatban alahuztuk azoknak a cellaknak az adatait, ahova a
véletlen eloszlasnal t6bb didk kertilt.)

Az iskolak regionalis eloszlasat illetéen azt tapasztaltam (lasd 1. dbra), hogy az
alacsony statusd sziléi kompozicioju iskolak felilreprezentaltak az észak-
magyarorszagi, észak-alfoldi és dél-dunantali régidkban. Sem a teleptilési lejtd,
sem a foldrajzi megoszlas nem meglepd, hiszen tudjuk, hogy az iskolak tarsa-
dalmi hattere tulajdonképpen az orszag gazdasagi fejlettségének tikre (Hives,
20006; Forray & Kozma, 1999; Kozma, 1975). A kisebb teleptléseken és az
észak-magyarorszagi, észak-alfoldi, dél-dunantdli (hatair menti) régiokban a
gazdasagi mutatok (GDP, munkanélkilliség) egyértelmien rosszabbak, mint a
nagyobb teleptiléseken vagy az orszag mas régidiban (KSH, 2012). Ez egyben
azt is jelzi, hogy az iskolak homogén tarsadalmi Gsszetétele elsésorban a hazai
tarsadalom-f6ldrajzi adottsagok kévetkezménye. A budapesti vagy mas nagy-
varosi iskoldkban, ahol vegyes iskolazottsagu és statusu lakossag ¢l féldrajzilag
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egymashoz kozel, kiegyenlitettebb az iskolak tarsadalmi kompozicidja. Azok-
ban a hatranyos helyzetd régidokban vagy teleptiléseken, ahol a lakossag tarsa-
dalmi hattere homogénebb, az iskolak is homogének.

1. abra. A kiill6nb6z6 kompoziciéju iskolak altal felilreprezentalt régidk Magyaror-
szagon

Forras: sajat szerkesztés az alabbi adatok alapjan: TALIS 2008 és OKM 2008 (Jelma-
gyarazat: fekete — az adott régidban felillreprezentaltak az alacsony statusu sziiléi
kompoziciéju iskolak; sziirke — az adott régidban felillreprezentaltak az atlagos statu-
st sziil6i kompoziciéju iskolak; fehér — az adott régidban felilreprezentiltak a magas
statusu szul6i kompoziciéja iskolak.)

3.2. Emberi t6keforrasok

Varga hazai reprezentativ kutatasa szerint a hatranyos helyzetd didkokat tanitd
iskolakban, amelyek elsésorban kisteleptiléseken talalhatdak, a tanarok csak
ritkan rendelkeznek egyetemi végzettséggel, altalaban a tanulmanyaik befeje-
zése utan kapnak itt allast, de a nehezebb tanitasi korilmények miatt, amint
lehetséges, munkahelyet valtoztatnak. Ezért ezekben az iskolakban az atlagos-
nal nagyobb a fluktuicié: gyakoribbak a tanarcserék, és még a pedagdgus tal-
képzés ellenére is tanarhiany van (Varga, 2009). Megvizsgaltuk, hogy TALIS
mintajan igazolhat6-e, hogy ezeknek az iskolaknak a tanarai rosszabb képesi-
téssel és kisebb szakmai gyakorlattal érkeznek az iskolaba, és hogy gyakoribb a
tanarvaltas ezekben az intézményekben. Kivancsi voltam, hogy azok az embe-
ri t6keforrasok, amelyek éltalaban az eredményes tanarok sajatjai (magasabb
végzettség, tobb gyakorlat), mennyire jellemzéek azokra az intézményekre,
ahol ebbdl adéddan, ahogyan mar emlitettiik is, tobb feladat harul a tanarokra.
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3.2.1. Demografiai jellemzdék

Ugy talaltam, hogy valéban nagyobb a palyakezdék arinya a sziil6k iskolai
végzettsége szerint hatranyos kompoziciéju iskolakban, valészintsitjik tehat,
hogy nagyobb aranyban cserélédnek a tanarok. A szakirodalomban leirt ta-
pasztalatok alapjan ez nem szolgalja az iskolak eredményességét, mert a ta-
pasztaltabb tanarok hatékonyabban tanitanak. Egyébként hazai viszonyok
kozott a szakmai tapasztalat szorosan 6sszefigg a tanarok koraval és az adott
iskolaban eltoltott idével is, hiszen a tanari végzettséglick jellemzéen tanar-
ként dolgoznak végig a palyafutdsuk soran, és az iskolavaltas sem gyakori
(Nagy, 1998). Az idésebb tanarok szakmai tevékenysége altalaban hatéko-
nyabb (Halasz & Lannert, 1996), mivel a palyakezdé fiatalok még keresik a
hangjukat (Falus & Golnhofer, 1989). A legtobb kutatas azonban azt mutatta
ki, hogy a szakmai tapasztalat hatasa kettSs: egyfelSl a tapasztaltabb tanarok
eredményesebbek, masrészt az id6s, 6tvenes éveikben jaré pedagdgusok mar
kevésbé motivaltak, tehat az életkori tényez6 hatasa nem linearis (Horn, 2010;
Sagi, 2011). Az altalam vizsgalt hatranyos helyzet( iskolak tanari karanak 6sz-
szetétele ebbdl a szempontbdl kiegyenlitett, hiszen az Gtven év £6lotti tanarok
aranya 30% alatt maradt, mig az elényos kompozicié iskolaiban ennél maga-
sabb, a tanari kar nagyobb aranyban el6regedett (Bacskai, 2013).

3.2.2. Képzettségi jellemzSk

Az altalam vizsgalt mintaban a tobbségében alacsony statusa szilsi kompozi-
cioju iskolakban tanité tanarok altaldban nem csupan fiatalabbak, de 1ényege-
sen kisebb aranyban rendelkeznek egyetemi diplomaval (Id. 2. 4bra). T6bb
kozottik a palyakezds, ennélfogva azok aranya is nagyobb, akiket csak egy
évre sz016 szerz6déssel foglalkoztatnak, ugyanakkor tébbségiik teljes munka-
idében dolgozik. Ez utébbinak az lehet a magyarazata, hogy a kisebb telepiilé-
seken, ahol a hatranyosabb helyzetl iskolak nagy része talalhato, ez a foglal-
koztatasi forma nem jelent megélhetést a tanar szamara, hiszen nincs lehet6-
ségiik kereset-kiegészité munkat vallalni, mas iskoldkban is tanitani. Az 6ra-
adoi allasok jellemzébbek a varosi iskolakban, bar ott sem gyakoriak. Masfel6l
a részmunkaidében foglalkoztatott tanarok tobbsége olyan tantargyat tanit
(hittan, mévészeti targyak), amelyek oktatasat a kisteleptilési iskolak nem val-
laljak fol.
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2. abra. Az iskolai kompozici6 és a tanarok néhany jellemz&jének Gsszefiiggése Ma-
gyarorszagon (%o)

egyetemivégzettségliek aranya 35

palyakezd&k aranya 1 7
Uj munkaerd ardnya 1I %g

részmunkaidds foglalkoztaottak ardnya

csak egy tanévre sz0l6 szerzGdéssel 13
rendelkezék aranya 9
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Forras: TALIS 2008 (N=183 iskola)

A 2. abrardl az is leolvashatd, hogy a tanarok végzettsége mennyire tér el
kompozicionként. Mig a hatranyos kompozicioju iskolakban a valaszadé tana-
rok csupan 15%-a rendelkezik egyetemi végzettséggel, addig az atlagos kom-
pozicidban ez ennek a kétszerese. Ehhez képest az elényos kompozicidban
mar nincs jelentés ugras. Az egyik legfontosabb human téke, az iskolai vég-
zettség tehat lényegesen alacsonyabb szinten all a tanarok rendelkezésére. Az
ISCED 2. szint, amirdl beszélink, nem koveteli meg a tanartdl az egyetemi
végzettséget, ugyanakkor tékeforrasként jelent6s lehet a hatasa a szakirodalom
(Santiago, 2002) szerint. Erdekes volna megvizsgalni, hogy alapdiplomaként
vagy kiegészité képzésben szereztek egyetemi végzettséget a tanarok, de erre
nem adnak médot a rendelkezéstunkre all6 adatok.

A végzettségl szint emelésének masik forrasa a részben kotelezd, rész-
ben valaszthat6é tovabbképzések rendszere. A tovabbképzésekkel kapcsolat-
ban megallapithatjuk, hogy valamennyi kompoziciébdl nagysagrendileg ugya-
nannyi tovabbképzésen vesznek részt a tanarok. Az elmult masfél évben atla-
gosan 14-15 napot toltottek el tovabbképzéseken. A kotelezé és az 6nként
vallalt tovabbképzések aranyanal viszont van kilonbség a kompoziciok ko-
z6tt. Az alacsony és az atlagos statusu sziléi kompozicioju iskolak tanarai
atlagosan kétszer annyi tovabbképzésen vettek rész, mint amennyit kotelez6-
en elbirtak szamukra. A magas statusu szil6i kompozicidval jellemezhetd
iskolakban tanité tanarok viszont még nagyobb aranyban végeztek el olyan
képzéseket, amelyeken nem lett volna kotelezé a részvétel (atlagosan tovabbi
4 napot).
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Beszédes azoknak a tovabbképzéseknek a sora, amelyekrdl a tanarok
ugy gondoljak, hogy szitkségtk van rajuk ahhoz, hogy szakmailag fejl6djenck.
Vilasztasaik feltételezhetéen két dologra vilagitanak ra: egyrészt arra, hogy
milyen problémak jelennek meg gyakran az adott kompozicié tanarai kérében,
masrészt hogy melyek azok a kérdések, amelyek megoldasahoz sem a tanar-
képzés, sem a kés6bbi tapasztalat nem nyujt elegendé tudast. Az alacsony
statusu szil6i kompozicidval jellemezhetd iskolakban a specialis tanulasi igé-
nyud tanuldk oktatasa, a multikulturalis kornyezetben val6 oktatas, a viselkedési
és fegyelmezési problémak kezelése, valamit a tanulok tandcsolasa keriil sok-
kal inkabb el6térbe, mint a masik két kompozicidoban. A szaktargyi és szak-
modszertani  tudassal kapcsolatos tovabbképzésekre viszont kevesebb az
igény. Bz arrdl tanuskodik, hogy a vizsgalt iskolakban gyakoribbak a fegyel-
mezéssel és a specialis tanulasi igényd, valamint cigany tanulok oktatasaval
kapcsolatban felmertil6 problémak. Azt is megtudtuk, hogy nagy az igény a
didkokkal val6é személyes és benséséges kapcsolattartasra: a ,,tanacsadas a dia-
koknak” névvel jelzett tovabbképzéscsoport népszerdbb itt, mint a minta
egészében. Az, hogy a magas statusu sziiléi kompozicidval jellemezhets in-
tézményekben inkabb a szaktargyi tudasukat szeretnék gyarapitani a kollégak,
jol jellemzi a kétfajta iskolai kompozicioban tanité tanarok napi munkajaban
felmeril6 problémak kilénbségét.

4. Osszefoglalas

A szil6k iskolai végzettsége szerinti tarsadalmi kompozicié kiemelten fontos
a tanuldk teljesitménye, tovabbtanulasi tervei, tanulmanyi palyafutdsa szem-
pontjabol (Lannert, 2004; Pusztai, 2009). Coleman megfigyelte, hogy ha egy
iskolaban vagy tanulokozosségben nagy az alacsony tarsadalmi statusa diakok
aranya, akkor az negativan hat az eredményességre, 1évén hogy erés a tanul6-
tarsak hatdsa (Coleman et al., 1966). Optimalis feltételek k6zott azonban for-
ditott a helyzet: a magasabb tarsadalmi statusu csaladbdl szarmazé diakok
kulturalis t6kéje mint tarsadalmi téke (értékek, minta) j6 hatassal van az ala-
csonyabban iskolazott sziil6k gyermekére.

A tanulmanyban megismerkedhettiink a t6bbségében alacsony statusa
didkokat tanité iskolakkal, amelyekben a hazai tanarok tobb mint negyede
tanit. Az iskolak tipikusan a szegényebb régidk szegényebb telepiilésein he-
lyezkednek el. Az iskola szocio6konomiai kérnyezete sok tényezét és problé-
mat el6revetit. A t6keforrasok vizsgalata soran megerésodott az a feltételezé-
stunk, hogy a tanarok human tékével valé ellatottsiga — és ez is az iskolai
eredményességet befolyasolo tényez6 — szegényesebb, mint mas kompoziciok
esetében. A tanarok fiatalabbak, kevesebb gyakorlattal rendelkeznek, és keve-
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sebb kozottik az egyetemi végzettségl. Lathattuk azt is, hogy mas problé-
makkal kell megkiizdenitik az iskolaban, mint azon tanaroknak, akik mas
kompozicioja iskolaban tanitanak.

Tanulmanyomban tehat igazolni lattam azt a feltételezést, hogy a hatra-
nyos helyzetd iskolak tanarainak humaneréforras-jellemzai tobb szempontbol
rosszabbak, mint az iskolak atlagaban. Tovabbgondolasra érdemes, hogy az
iskolak elhelyezkedése foldrajzilag meghatarozott, igy a tanarok vandorlasat és
a régiokban mikodo tanarképzok jellemzdit is befolyasolja. Ugyanakkor ezt
az adott helyzetet bizonyos iskolak hatékonyan kezelik, és eredményes okta-
tast folytatnak az iskolai munka tarsadalmi eréforrasait kihasznalva (Bacskai,
2013).
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BORDAS ANDREA

DOMINANCIA ES SZABADSAG EGY PEDAGOGUSOKKAL
KESZITETT FOKUSZCSOPORTOS INTERJU
TANITASERTELMEZESEIBEN

WA szabadsdagot kiizdelem drdan szeregiik, nem ajandékként

kapjuk. Folyamatosan és felelisségteljesen kell tirekedni rd.’
(Freire, [1970] 2005, p. 47)

Jelen tanulmanyban a kritikai pedagdgia nézépontjabdl elemzem és értelme-
zem egy pedagogusokkal készitett fokuszcsoportos interju szovegében fellel-
het6 dominancia-jelenségeket. Az elemzés értelmezési keretéil f6ként Paulo

>

Freire ,,Az elnyomottak pedagdgidja” cimli muvében kifejtett elméletének
yjraértelmezése szolgal, mely gondolatkorrel el6szor Kozma Tamads szemina-
riumain, {rasaiban (Kozma, 20006) talalkoztam. A fékuszcsoportos interju ere-
detileg nem ennek a jelenségcsoportnak a vizsgalatara készult, igy a kérdések
nem iranyultak sem a hatalom, sem az elnyomas jelenségeire. A pedagdguso-
kat szakmai tudatossagukrol, szakmai fejlédésiikrdl, tovabbképzéseken vald
részvételikrol kérdeztem késziilé doktori kutataisomhoz egyfajta probainter-
juként. Ebben az interjiban viszont kilénb6zé szinteken, kulénb6zé kérdé-
sekhez kapcsoléddan djbol és 0jbol felmerilt a hatalom, az elnyomas és a
szabadsag témakore. Ez sarkallt a kritikai pedagogiai néz&pont felé vald koze-
litésre, és arra, hogy probat tegyek ennek a nézépontnak az alkalmazasara. Az
elemzés soran addig szamomra sem sejtett mélyrétegek bukkantak fel az inter-
ji sz6vegébdl, ami engem is folyamatos Onreflexidra 6sztonzott, éppugy, mint
a szakirodalom olvasasa.

1. Az elnyomottak pedagdgiaja

A masodik vilaghaborut kévetd idészak globalis, tarsadalmi atalakuldsainak,
valamint a szegénység, elmaradottsag, kiszolgaltatottsag jelenségeinek tanul-
manyozasa soran Paulo Freire munkassagaban politika és pedagogia szervesen
Osszekotédik (Aspeslagh, 1997). Baloldali aktivistaként, a felnttnevelés kép-
visel6jeként a politika pedagogizalasat és a pedagogia politizalasat hirdeti: tar-
sadalmi valtozas szerinte nem érhetd el a vezetSk neveld, humanizalé szandé-
ka nélkil, ugyanugy, ahogy értelmetlen minden olyan pedagdgia, amely nem
veszi figyelembe az egész tarsadalmat, a tarsadalmi berendezkedést, és nem
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torekszik annak atalakitasara. A kritikai pedagogia nagyhatasu brazil képvisel6-
je a kapitalizmus radikalis kritikusaként 1ép fel, Marx munkassagat djraértel-
mezve vizsgalja a hatalom, az elnyomas hatasat és mechanizmusait, az elnyo-
m6 tarsadalmi struktarakat és a tudat nélkdli allapotba sillyesztett elnyomot-
tak felszabaditdsanak lehetéségeit. Gondolkodasa, tanitasai (példaul a
transzformativ nevelés) és tanitvanyai (példaul H. Giroux, B. Hooks) mind a
mai napig jelen vannak az amerikai és nyugat-europai oktataskritikaban (lasd
példaul Paulo Freire Intézetek a vilag szamos orszagaban, Freire Online Jour-
nal, International Journal of Critical Pedagogy, The Critical Pedagogy Reader
folyoiratok), a volt keleti-blokk allamai viszont épp a Marx-i gyokerek miatt
utopianak tartjak (Mihaly, 1998, idézi Saska, 2004), nehezen, vonakodva fo-
gadjak ezt a filozéfiai megalapozottsagu ujbaloldali szemléletet (Mészaros,
2005).

Freire ([1970] 2005) gondolkodasanak kézéppontjaban két ellentétes fo-
lyamat all: a humanizaci6 (az emberi teljességnek mint életfeladatnak az eléré-
se) és a dehumanizacié (minden olyan folyamat, ami gatat szab az emberi tel-
jességnek mint életfeladatnak). Habar Freire mint tarsadalomtudos és politikai
harcos, forradalmar a két folyamatot legtébbszor politikai, makrotarsadalmi
szinten értelmezi (példaul a harmadik vildg orszagai helyzetének elemzésével),
nem marad ki a mikrotarsadalmi (egy orszagon belili folyamatok, az oktatas-
ban zajlé folyamatok elemzése) és az egyéni szint (csaladi élet elemzése) sem,
Freire mindkettére konkrét példakat ad. A ,csend kultarajaban” a
dehumanizacié soran az elnyomé arra hasznalja hatalmat és eszkozként az
oktatast, hogy privilegizalt helyzetét megtartsa és megerdsitse az elnyomottal
szemben. A dehumanizalas Freirénél targyiasitast jelent, amelynek soran az
elnyomé valamilyen erészakos cselekedet altal megfosztja az elnyomottat a
tudatos 1ét lehet6ségétSl. Bz nemcesak nyilt terepen zajlik, hanem rejtett, alig
észrevehet6 szinteken is; nemcsak direkt, egyértelmd elnyomasrol, szabadsag-
kotlatozasrdl van szd, hanem annak sokak szamara észlelhetetlen formairdl,
példaul a manipulaciérdl, amikor az elnyomo sajat érdekében sikervaggyal
amitva el maga mellé allitja az elnyomottakat; a tdlzott gondoskodasrol, ami-
kor a kényelem puha fészkébe tlteti és mintegy elringatja az elnyomott tuda-
tat, hogy aztan kénnyedén iranyithassa; vagy a kulturalis invaziorél, amikor az
elnyomo sajat gondolatait, elveit lteti at az elnyomottba, aki szép lassan elfe-
lejti sajat eredeti gondolatait, kultarajat. Az elnyomottak magukban hordjak
elnyomojukat, ezért fatalistak, alacsony az Onértékelésik, fligebvé valtak az
elnyomojuktol.
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Vannak viszont olyan korlatozé limit-szituaciok, amelyekben felszinre
kertl a bennik €16 elnyomo és a szabad ember 6r6kos konfliktusa. Ezekben a
helyzetekben valésulhat meg az elnyomott(ak) ontudatra ébresztése, amit az
elnyomottak pedagogiaja célul taz ki maga elé, és ami képes a dehumanizacio
folyamatat megallitva a humanizaciét elinditani. Az ontudatra ébredés lesz
tulajdonképpen a felszabaditas pillanata. Ezt viszont az elnyomottnak kell
elinditania, az elnyomé hatalma nem elég a felszabaditashoz, ,,csak az elnyo-
mott gyengeségébdl fakadd eré képes mindkettejiiket felszabaditani” (Freire,
[1970] 2005, p. 44)." A szabadsig aktiv és felelssségtudo, tetteiért felel6sséget
vallal6 ember(eke)t kovetel. Senki nem vivhatja ki masok helyett a szabadsa-
got, s6t, egyedill sem képes kivivni senki a sajat szabadsagat. Freire arra is
figyelmeztet, hogy a felszabaditas soran megval6suld barmilyen erészakos tett
ellentétes a felszabaditas és az elnyomottak pedagdgiaja eszméivel, mert nem
tesz mast, mint megforditja a pdlusokat: az eddigi elnyomottbdl elnyomot,
vagy az elnyomottak nevében fellép6bdl masodik elnyomot szil. Freire a dia-
l6gust tartja a felszabaditas egyetlen lehetséges eszkbzének, ebben a dialégus-
ban az elnyomott tudatara ébred sajat helyzetének, feltarja az okokat, a szitua-
ci6 hatterében rejlé lehetéségeket, és cselekszik. A dialégus soran mindkét fél
tanul, valtozik, egyfajta atlényegiilés/atlényegités veszi kezdetét, ami tulajdon-
képpen maga a nevelés folyamata. Dial6gus viszont csak bizalomban és szere-
tetben valosulhat meg. A nevelés mint a szeretet cselekedete teszi lehet6vé a
valtozast: lehetetlen az emberek és a vilag szeretete, valamint ennek a szere-
tetnek a felvallalasa, batorsaga nélkil tanitani. Azok, akik tanitanak, csakis a
szeretet altal képesek harcba szallni az elnyomé ideologiak és tarsadalmi gya-
korlat ellen (Darer, 2002).

A két folyamatot (dehumanizacid, humanizacié) Freire szerint nagyban
meghatarozza a két kilonbo6z6 oktatasfelfogas: a raktarozas-modell (egyes
forditasokban felt6ltés koncepcid, vo. Aspeslagh, 1997, mashol bankkoncep-
cio, vo. Rapos, Gasko, Kalman & Mészaros, 2011) és a problémafelvet6 okta-
tasfelfogas. A raktarozas-modell tulajdonképpen az elnyomé tarsadalom tik-
r6z6dése, ami a tanar-diak dichotomian alapszik, éppugy, mint az elnyomo
tarsadalom az elnyomo-elnyomott dichotémiin. A tanir/elnyomé minden
tudés forrasa, a didk/elnyomott pedig feldolgozatlanul elraktirozza a ,,belétol-
tott” tudast, amit aztan barmikor vialtozatlanul el tud hivni. A di-
ak/elnyomott eltargyiasulasa, emberségétdl valo megfosztasa épp azaltal valo-
sul meg, hogy passzivitasra itélik, megakadalyozzak valédi tudasszerzését,
amely csakis a vilag alland6 reményteli vizsgalédasaban, folyamatos djraértel-

! Freire, P. (1970). Pedagogia del oprimido. Tierra Nueva: Siglo XXI Editores
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mezésben és ujraalkotasban valésulhat meg. A problémafelvet6 oktatis célja
soha nem a vilag egyszerd befogadasa, megismerése, hanem annak tudatos
atalakitasa azaltal, hogy a helyzeteket problémaként kezeli és reflexio, akcid
targyava teszi. A szituaci6 mélyebb tudatossiaga vezet el a megértéshez, és
ebben az atalakitasi folyamatban a tanar-diak és a diak-tanar egymast tanitjak,
mikézben 6k maguk is folyamatosan valtoznak. A problémafelveté oktatasi
modell a valésagot nem statikusan, hanem folyamatként, atalakulasként fogja
fel, és ebben az alakitasban elengedhetetlen szerepitk van a tudatra ébredt,
kritikusan gondolkodé embereknek, akik tudataban vannak sajat torténelmi-
tarsadalmi helyzetiknek és annak, hogy folyamatos dialégusban 6k hozzak

létre a kultarat, a torténelmet, a tarsadalmi valosagot.

2. A kutatas modszertana

Jelen tanulmanyban elemzett fokuszcsoportos interja a pedagdgusok tanuld
szakmai kozosségeit (koztik kiemelten a Nagyvaradi Dramamuhelyt) vizsgalo
készilé doktori dolgozatom probainterjdjaként készilt Nagyvaradon 2013
6szén. A Nagyvaradi Dramamthely mint a ,kisérletez6 pedagogusok” (Koz-
ma, 2000) tipikusan alulrdl szervez6dé (Kozma, 2001) nonformalis csoportja,
az oktataspolitikai hatalommal ha nem is all szemben, de mindenképp a fenn-
allo pedagdgus-tovabbképzési rendszer mellett igyekszik értékteremtd tevé-
kenységet folytatni.

A fokuszesoport résztvevoi (hatan) valamennyien kozépkora (35-50 év
koz6tti), romaniai magyarként kisebbségi sorsban €16, pedagogusként dolgozo
taniténdk illetve tanarnék, ami, ha a korilottik 1évé tarsadalmi viszonyokat,
strukturakat csak feliletesen vizsgaljuk, akkor is haromszorosan elnyomott
helyzetet jelent. Ennek az elnyomasnak a korei a legtagabb, legaltalanosabb
tarsadalmi helyzett6l a konkrét élet- és munkaszituacidk felé haladva a kévet-
kez6képpen azonosithatok: a tarsadalom férfidominanciaja, a tobbségi tarada-
lom hatalomgyakorlasa és munkahelyiik, az iskola mint a politikai hatalom-
gyakorlds helye és eszkoze.” (Ebben az interjiiban azonban az elnyomas elsé
két rétege egyaltalan nem jelent meg.) A résztvevok nem ugyanabban az okta-

2 Itt kell megjegyeznem, hogy a magyarorszagi oktatasi rendszerrel ellentétben, ahol a rend-
szervaltas oktatdspolitikdja nyoman megvalésult a pedagbégusok és az iskolak 6nallésaga és
szabadsaga (Kozma, 1990; Saska, 2004), Romaniaban szamos decentralizaciés torekvés ellen-
ére mindvégig megmarad az erételjes allami majd az chhez csatlakoz6 o6nkormanyzati
kontroll. Mindezekre pedig erételjesen ratelepszik a partpolitika. Szakmailag az iskolak a tan-
feligyelSségektdl, pénziigyileg pedig az 6nkormanyzatoktdl fiigegnek, minden latszatintézke-
dés ellenére az igazgatok és pedagdgusok még mindig kézpontositott versenyvizsgaval szere-
zhetik meg allasaikat. A decentralizalas kis 1épésekben halad, és a tébbség, koztik a peda-
gbgusok szamdra is értelmezhetetlen.
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tasi intézményben dolgoznak, és egy tantestiiletben valamennyien soha nem is
dolgoztak munkatarsként, viszont életiik fonala a nagyvarosi kisebbségi lét
sajatosan beszlkilt tarsadalmaban sokszor sokféleképpen talalkozott mar
(példaul t6bben voltak ugyanannak az intézménynek a tanuldi, esetleg oktatoi;
de ha szinhazba, koncertre mennek, akkor is valészintleg talalkoznak egymas-
sal). Ugyanakkor a fokuszcsoport résztvevéi valamennyien olyan pedagogu-
sok, akik rendszeresen vesznek részt tovabbképzéseken, ezen belil is a Nagy-
varadi Dramamihely szakmai napjain, ami a tervezett kutatds szempontjabol
lényeges, itt viszont mint ujabb 6sszekotd kapocs jelenik meg a résztvevék
kozott. Az ismeretségnek ez a szorosabb koteléke az interju soran a kezdetek-
t6] olyan bizalmas 1égkort teremtett, ahol mindenki 6szintén vallalhatta gon-
dolatait, érzéseit, ugyanakkor a masik, mint korlatozo-ellenérzé szem is jelen
volt, hiszen épp az ismeretség miatt senki nem allithatott valétlansagokat. Az
ismer6sség altal teremtett természetes helyzet arra is lehetéséget adott az
elemzés soran, hogy a tarsas befolyasolas, a csoporthatas folyamatait elemez-
zem, és modellezzem a pedagdgusok kozott folyé kommunikaciés szituaciot
(Vicsek, 2006). A fokuszcsoport résztvevoi értelmezd kozosségként egy ta-
gabb értelmez6 kozosség, a Nagyvaradi Dramamuhely tagjai, a beszélgetés
soran kirajzol6dé problémak, az ezekre adott valaszok pedig ennek a k6zos-
ségnek az értékrendszerérdl arulkodnak (Pusztai, 2011a, b).

Az atiras utan keletkezett 30 oldalnyi széveget kisebb egységekre bon-
tottam, és egy elsédleges tematikus kédolast alkalmaztam. Az interjd 4j szem-
pontd elemzéséhez egy masodik, a fentickben vazolt elméleti keret alapjan
kirajzol6d6 kédolasi rendszert is ravetitettem a szévegre. Igy a két kédolas
keresztmetszetében bukkantak fel azok a témak, helyzetek, amelyekben erétel-
jesebben, hangsulyosabban jelentek meg a kritikai pedagdgia fogalmi haléja-
nak elemei. A két szempontbdl kodolt szévegrészeknél jeleztem a beszédmo-
dot és azt is, hogy milyen szamban, személyben beszél az interjualany (amit a
kés6bbiekben a tavolitas-tudatositas fokmérdjének mutatdjaként értékeltem).
Az idézett szovegeknél nagyrészt megtartottam az eredeti leirast, csak a meg-
értést gatld, a verbalitasbol fakadé elemeket iktattam ki. A kivagasokat jelez-
tem: (...).

Az elemzés kritikai, hermeneutikai szemléletben (Bordas, 2011; Fouca-
ult, 2000; Greetz, 2001; Santha, 2009; Szabo, 2003) késziilt, fokozott figyelmet
forditottam a dialégusok soran kialakulé k6zos jelentésekre, ezeknek a jelen-
téseknek a kialakuldsara, épp ezért nem kezelem hattérvaltozoként a pedago-
gusok személyes adatait (Mason, 2005). Sokkal inkabb a megélt és megosztott
tapasztalatok alapjan kirajzolédé 6sszekapcesolodasokat, ellentéteket emelem
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ki, hiszen azok a tarsadalmi jelenségek, amelyek itt szoba kertilnek, tarsadalmi
konstrukcidk, amelyek tovabbgondolasara a fokuszcsoport kivalo lehet6séget
adott. A magas foku reflektiv tanari magatartas (Szabo, 1999) mindvégig el6-
segitette a fokuszcsoport értelmezd kozosségként valdé mikodését (Pusztai,
2011a, 2011b).

3. Dominancia és szabadsag a tanitas jelentéshaléjaban

Az interju kezdetén mintegy bemelegit6ként arra voltam kivancsi, milyen je-
lentéshalot szének a résztvevok a tanitas fogalma koré. Az interju elején kon-
centraltan jelenik meg a téma kifejtése, de a tanitas fogalmanak pontositasa, az
arra valé visszautalas a késébbiekben is tobbszor el6bukkan. Habar a domi-
nancia és a szabadsag problémakére az interju késébbi témaiban (tovabbkép-
zések, dramapedagogia) is hangsilyosan megjelenik, itt terjedelmi keretek mi-
att ennck az egy témanak a részletes elemzését fogom bemutatni.

Az elsé megszolalas erbteljesen meghatarozta a beszélgetés alakulasat:
,6n nemt tudom, én nekem most e a s30 ugrott be, hogy valahogy kiteljesedek exdltal, tebdt
hogy egész pici gyermekkorom ota ext akartam csindlni, és e valahogy bejitt, s jo. Ag,
hogy néha vannak sitét felbik a fejem filits, (..) de pislikol a fény az alagit végén. Ugy-
hogy ez: kiteljesedés.” A beszélgetést elindito kiteljesedés-metaforahoz folya-
matosan vissza-visszatértek a beszélgetés résztvevéi hol azért, hogy a metafo-
ra jelentésmezG6jét még jobban kibontsak, hol azért, hogy a hatarait, gatjait

azonositsak.

A tanitas emberi kiteljesedésként val6 értelmezéséhez olyan fogalmak
kapcsolédnak, mint a csoportnak a részese lenni (, eggyé vilsz egy csoport-
tal, mikizben tanitasy”), fejlédni tanitas kézben (, bennem megnd valami, ami

J0 és ami fejleszt és ami teljesen pogitiv ram négve”), egymasbol épitkezni, egymas-
tol tanulni (e ag egyiittlét, ami épitd mindnydjunknak, tehdat nekem ugyanigy, mint
nekik, hogy ennek az egésznek a jo hangulata az, amitdl aztdn gyakorlatilag szi-
vunk egymastol”), a tanitas és tanulas egyidejisége, Osszekapcsolodasa (), e-
kem rogtin kérdés volt, hogy tanftok vagy tanulok”), a kisérletezés, a valtani tu-
das, és a szabadsag megélése. Vagyis nagyon sok olyan fogalom, amely Freire
problémafelvet6 oktatas-modelljére is jellemzS. Nem egyszertien egy gyerek-
kozponty, konstruktivista tanitas-szemlélettel talalkoztam a beszélgetés soran,
habar a nézetek gyokerei valoszintleg ott keresend6k, hanem sokkal inkabb
egy megélt szociokonstruktivista tapasztalattal (Bordas, 2012; Rapos, Gasko,
Kalman & Mészaros, 2011). BeszélgetStarsaim, de én magam is alig tudtam
valamit a kritikai pedagdgiarol és a freire-i gondolatokrdl a beszélgetés pillana-
taban, a vonatkozé szakirodalomban val6 elmélyiilés utan viszont nagyon sok
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ponton véltem kapcsolodast felfedezni a freire-i gondolatok és a pedagégusok
megélt tapasztalatai, dialdgusban feltart nézetei kozott. A tartalom, a kimon-
das szintjén tobbszor is el6fordul, hogy a dehumanizalas, az elnyomé pedago-
gia ellenében értelmezték a résztvevlk sajat tanitasi tevékenységtiket, tanitoi
szerepuket, és a gyermekkozponti pedagogia nézeteinek megfeleléen a hu-
manizalas mellett foglaltak allast, a nyelvi megfogalmazas viszont idénként
ellentmondott ennek a homlokzatnak.

Az oktatas raktarozas-modelljével val6 talalkozas, ennek jelenléte az éle-
tikben, mindennapi tanitasi helyzeteikben az egyik legerSteljesebben kirajzo-
16d6 akadaly, ami nehézzé teszi a tanitast. Nyelvi és metanyelvi jellemzok
alapjan (a szoveg toredezettsége, a szempont és tempovaltasok, a mondatok
befejezetlensége, hangszinvaltozas, az érzelmi érintettség jelei) mindkét a to-
vabbiakban példaként szemléltetett sz6vegrészlet arrdl arulkodik, hogy a rak-
tarozas-modell akadalyként, hatarként valé tudatositasa a beszélgetés soran
valésul meg: |, Vannak ezek a nagyon feliiditd napok, amikor tényleg egyiitt vagy és
épitkeztek egymasbdl, (...) akkor tinik nebéznek, amikor nagyon f6ldhézragad-
tan, valamihez nagyon kotjiik a3t a dolgot, amit tanitani sgeretnénk, (...) exért érzem
azgt, hogy sokkal, de sokkal jobb, hogyba érgelmileg... és elengeded magad abban a tém-
ban, minthogy kétoéd magad... és tudomdnyos dolgokhoz, amiket el kell sajdtittatni, és
thyen korémszakadtdig, mert olyankor szerintem nehéxzé vilik, de nem biztos,
hogy tudod, hogy te ezt csindlod”. A sz6veg nyelvtani elemeinek vizsgalata
arra enged kovetkeztetni, hogy tipikus n6i homlokzatvédé eljarast (Boronkai,
2006; Goftman, [1967] 1990) alkalmaz itt beszélonk: egyes szam elsé sze-
mélyben is fogalmaz (,,érzem”) ugyan egyszer, mégis tilnyomodan altalanos
alanyt hasznal, a ’mi’ és a ’te’ akarkit jelenthet a résztvevék kozil. A téma, ami
elkerilt, és amirdl beszél (a kontextust elemezve az is kidertl, hogy szamara
fontos, hogy beszéljen réla), sajat homlokzatat veszélyezteti, a homlokzatbon-
tas pedig a tobbiek el6tt nem vallalhat6 fel. A kétfajta oktatasi modell harca-
nak a szintere a besz¢l6 tudata, aki raébredt mar arra, hogy az altala elitélt
raktarozasi modellt hasznalja, kell hasznalnia id6rél-idére. Az 6nmagaban
hordott elnyomé a szavak szintjén érhetd tetten igazan: ’téldhézragadtan’,
’kotod magad’, ’koromszakadtaig’. Valamennyi sz6 a szabadsag korlatozasara,
erészakossagra utal szemben a ’felidité’ vagy az ’elengeded magad’ szabadsa-
gaval. Ez egy olyan limit-szituacid, amirél Freire ([1970] 2005) az 6ntudatra
¢bredés lehetSségeként beszél, ugyanis dialogus kézben a beszéld felismeri
egy el6ézetes helyzetbeli viselkedésében sajat tudatossaga hianyat, amibd6l aztan
kovetkezhet az okok feltirdsa, az ontudatra ébredés.
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Hasonl6 limit-szituacié korvonalazédik a kovetkez6 szovegrészben is,
ami a szakmai életutat felvazolo rajz elkészitése utan hangzott el: ,,és akkor jon
megint a vidék, abol nem kérik a szakmat (elérzékenyedett hang), fiityol mindenki arra,
hagy te szakmailag mit akarsz. Es megint a3, hogy ki a fontos, a szakma vagy ag ember.
Es akkor itt, amit te (egy msik interjiialany) mondtdl: az inismeret. Ennyi fontos. Ha
ag ember jol érzi magat, akkor jo, ha nem, akkor le van s3arva (végig a konnyeivel kiis3-
kidik). Es nagyjabl most itt tartok, ami megint egy furcsa dolog, mert megint jonne egy
olyan kir, csak nem akartam még azt a kort berajolnz, mert még mindig a s3akma mel-
lett dimtittem most, mert ag, amiért viltottam, az a szakma (elérzékenyedik megint). Es
hogy erre hogy fogok rifizni (mosoly), azg a kivetked kirnek a résge. Hogy ag
hullamos lesz, szaggatott vagy milyen, azg egy jo kérdés. Mert et megint azért csindltam,
mert érdekel a szakmai 1ész (...) Mikizben én folyamatosan ag orromra azért kapok,
mert azért kapom a koppintdst, hogy nem az a fontos”. A részlet j0l szemlélteti azt,
hogy a beszélé folyamatos hataratlépSként pozicionalja magat, aki el6re-hatra
mozog ebben a pedagdgiai térben, aminek egyik oldalan a raktarozas-modell,
a masikon a problémafelvets oktatas all. A helykeresés nemcsak térben, ha-
nem id6ben is megjelenik: mult, jelen, j6v6 egyszerre van jelen. Az el6z6 rész-
lettel ellentétben itt az altalanos alany hasznalata utan a beszélé attér az egyes
szam elsé személyre, és mindvégig meg is marad e mellett: a problémaval val6
szembenézés, a tudatositis el6rébb tart, kevesebb a tudatositiast hatraltatd
homlokzatvédé mechanizmus. Ugyanakkor beszédes a hasznalt szavak jelen-
téstani elemzése: a szakma, szakmai sz6 itt mindvégig a tantargyat, a tudo-
manyt jeloli, nem a pedagdgus mesterséget.

A fennall6 tarsadalom altal az iskolanak tulajdonitott tudasatado szerep
okozza mindkét helyzetben a konfliktust a pedagégusokban a freire-i értelme-
zés alapjan. A tudasatadd szerep felvételébdl fakado felelésség pedig nyo-
maszto teherként 6l a pedagdgusok vallan, bizonytalanna teszi és kozben el-
nyomoéva valtoztatjia Sket: ,,ami néba bennem a félelmet okozza, ag a felelsség, a
felelosséget tudok-e villalni mindazért, amit csindlok..., amikor a3 ember egy
kicsit et meghkérddjelezs, hogy valdban igazam van-e. Tehdt, hogy (...) eréltethetem én
ext vagy nem? Tehdt hogy ez ennek a halott ideje vagy holtidese (...), na az egy nebéz idd-
szak”. A freire-i elnyomott szava szélal meg az interjurészletekben, aki sok-
szor bizonytalan, nem hisz 6nmagaban, sokszor a tanitvanyaiban sem (errél
lasd kés6bb), megriasztja a felel6sségvallalas gondolata, de szereti megélni a
didkjaival a k6z6s pillanatokat, ugyanakkor sokszor megszokasbol cselekszik:
wMeg én is szeretem. Szeretem, és nem nehéy (mosobygdsok, hallbato mosolyok), vagy
nem, nem esik nehezemre, s3dval hogy lassan kirandulds az, hogy 20 gyerek, ag mar
(legyint: “semmi’).”
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A vizsgak, a sziil6i elvarasok a pedagégusszereppel egyiitt vallalt teher-
nek a kilsé megerdsitéiként megjelennek ugyan a beszélgetésben, de nem
valnak hangsulyossa, nem torténik visszautalas rajuk. Ugyanez a helyzet az
adminisztrativ feladatokkal: az iskolai élet velejar6jaként egyre sokasodd pa-
pirmunka felesleges teherként, a tanitisban valé kiteljesedés akadalyaként, a
pedagdgusi szabadsag korlatozasaként megjelenik ugyan (j,csak ne legyen az a
mdsik része, hogy papir, ami nem az, sxoval, ami nem ott van, nem azg osytalyban, tebit
hogy nem engednek tanitani”), de a csoport nem fektet ra kuléndsebb fi-
gyelmet. Tovabblépiink ezeken a felvet6d6 témalehetéségeken mint kéztudott
tényeken, amelyek most nem Iényegesek, amelyekbdl nincs mit tanulni. A
tudatositott kiilsé elnyomé tényezok sokkal kevésbé fontosak a csoport sza-
mara, mint a belsé ellentmondasok.

Az egyik legerételjesebb tematikus fonal az interjd soran végig az egy-
mastdl tanulas gondolata, amiben tehat a tanulas nem a tanitas ellentéteként,
hanem folyamatosan vele Osszefonddva jelenik meg kilénb6z6 szinteken.
Leggyakrabban a szituativ tanulas fogalmaval fémjelezheté helyzetben jelenik
meg, amikor konkrét iskolai tanitasi helyzeteket emlitenek a pedagégusok, de
a tobbi pedagdgustol, baratoktdl vald tanulas is megjelenik. A spontaneitas, a
kreativitas és a dialogikus jelleg ezeknek a helyzeteknek a legfontosabb jellem-
z6ik: ,,azt hiszem, hogy nagyon sok leleményességet tanulunk az életben ezek-
t6l a gyerekektdl, mert mivel minden helyzet mds és mas, és mivel a belyzet adja. Sze-
rintem mindenkivel eldfordult itt, hogy 7j jitékokat fedezett fel magaba, és 1y otletekkeel jott
eld, teljesen, tehdt es3ébe nem jutott elotte 5 draval, otthon, hogy J et fogja eljitszani azon
azg dran, de el fogia jatszani, és akkor exdltal mdr tanultal valamit, tebat egymdst tanit-
Juk.”

Az emberekben valé hitnek, a bizalomnak a lancreakcidjat szemlélteti az
alabbi interjarészlet: ,,... /o, amit csindlok, legyen az barmi. Ha, ha azg innen jon (s3ivé-
re mutat), ag nem tud rossz lenni. (...) Tebdt hogy nem... ezt ext s3erintem ott tanultam,
és szerintem tudom is magammal hozni agt, hogy barmit tudsg, azt dt kell adni. Folyama-
tosan hallom Misit, abogy mondja, hogy barmit tanulsz, a3t at kell adni, nem a tied, {..)
és mondom, ag, erdsit meg, az a sok poitiy ember, aki kiriilottem van, és agt beszipkdz-
hatom, és attdl lehet igy szarnyalni.” Ha biznak az emberben, 6 is bizik 6nmaga-
ban, ezt a bizalmat adja tovabb masoknak, akik igy lehetéséget adnak neki a
tanulasra. Bz az a helyzet, ami felszabadit.

A csoporttal valo egylttlélegzés gondolata mogott talalkozunk teljes
odaadassal, bizalommal, a gyerekekbe vetett hittel (,zert annyira jo a csapat”), de
érzelmi tiuggéssel (,,én osztalyfinik vagyok, én tartozom valahova, de mit csindl az,
aki nem osztalyfinok? (...) Szoval hogy azt mondjuk, hogy kapunk energidt ag osztalytol,
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meg hogy nullardl 7ijbdl, ... hogy valahogy elengeded, merthogy én most ott vagyok, hogy
valahogy elengedtem egy pdrat”) és birtoklassal (,annyira egyiitt élsz exzel a
csapattal, ami a tied”) is. A birtokl6 szerkezetben megjelené viszonyulas a
gyerekcsoporthoz az elnyomé tipikus Onértelmezési médja (Freire, [1970]
2005), még akkor is, ha ez a birtoklas a szeretet megnyilvanulasi formaja. Ezek
a helyzetek magukban hordozzak annak a veszélyét, hogy a szeretet, gondos-
kodas talzott jelenlétével, paternalista vagy anyaskodé magatartasaval a peda-
gogus minden akarata ellenére elnyomoéva valik éppen azért, mert nem tuda-
tositja magaban a masik fél autonémiajat.

A freire-i gondolat megvaldsitasa azért is nehéz, mert az iskolai helyzet
cleve egy egyenl6tlen viszonyba kényszeriti a pedagogust, elhiteti vele vilag-
megvaltd szerepét (,,ag nehéx olyankor, hogy bemész, és meg akarod viltani a
vildgot, és ott se... s30val, hogy vannak olyan tekintetek, s3oval, hogy nem is latnak”). A
pedagdguslét nagy csapdaja, onbecsapas ez a gondolat — ismerem, hiszen néha
én magam is szenvedek t6le —, ami rdaadasul arra kényszeriti a pedagogust,
hogy sajat magat a tulzottan nagy feladat teljesitésének képtelensége aldl a
didkok lekicsinylésével, hibaztatasaval mentse fel (,,ha sgembesiilsz egy passzivabb
osztdllyal”). A didkokra ugy tekint, mint ellenségekre, akik korlatozzak 6t sajat
teljességének a tanitas folyamataban valé megélésében. A vilagmegvaltas, ter-
mészetesen metaforikus jelentéseivel, itt ugyanolyan szintG cél, életfeladat,
mint Freirénél a humanizals, a felszabaditas. Csakhogy senkit nem lehet aka-
rata ellenére, 6t passzivitdsra itélve megvaltani (humanizalni/felszabaditani),
hiszen a vilag atalakitasanak egytttes cselekvésében, reflexiojaban jarulnak
hozza a felek egymas megvaltisahoz (humanizalasihoz/ felszabaditisihoz).

Késébb tért vissza Ujra a tanitas megélésérol valé beszélgetés folyama-
taban az a limit-szituacio, melyben a pedagdgus sajat tehetetlenségét, az altala
vallott elvek, nézetek és a valdsagos helyzetek Gsszeegyeztethetetlenségét éli
meg, épp ezért a kulsé tarsadalmi tényezéket hibaztatja: |, (hosszabb csend utin)...
a sziiloket kicserélném gy ey az egyben. A gyermek maradbat... (kis csend, senki nem
reagdl) Nem kéne kicserélni, csak megtanitani Gket egydltalin sziiléknek lenni”. Ujbol
beindult egy homlokzatvédési mechanizmus, és ez szépitésre, atfogalmazasra
készteti az interjualanyt akkor, amikor rajon, mit mondott ki.

Az egész oktatasi rendszer korlatozo jellegérdl arulkodik az, hogy a tani-
tasban a szabadsag megélésének tapasztalatairdl leginkabb az a pedagdgus
besz¢l, aki a rendszernek maganak kevéssé vagy kevés ideig volt része, *foglya’,
aki csak a hidnyzé pedagogust helyettesiteni ment be az iskolaba, s olyankor
szabad kezet kapott, barmit kiprébalhatott a gyerekekkel: ,,a tanitd néni azt
mondta, hogy a tiéd a nap, és te 1gy épited fel azt a napot, ahogy akarod, jatékokkal vagy
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mesével. Es nekem ez a szabadsag... ez teljesen! Ugyhagy amikor mondtitok itt ezt
a nagy feleldsségérzetet, én et egydltalan soba nem érextens, mert tudtam, hogy nekem arra
a napra van csak... De ez fel is szabaditott, tehdt hogy, és, és tényleg, annyira hatra-
dilve néha, hogy a gyerekekitdl rengeteg mindent tanultam, meg kiprobiltam”. O az, aki
most sem tanit, bar tanarnak tanul. Az egyetemi éveket az onfejlédés lehet6-
ségeként éli meg, és jOovévizidjaban nem ragaszkodik mereven a tanari 1étfor-
mahoz, ha az nem a sajat szakmai szabadsaganak kiteljestilését jelenti. Szamara
pedagdgusként az egyetlen lehetség a masoktol valo fiiggetlenség megélése:
WINem tudom, hogy milyen formdban fogok majd tanitani, de énnekem a tanitis ag tényleg
azg lenne, hogy becsukod az ajtot, és hagyjanak békén, de lehet, hogy akkor et
nem fogom most, majd legkozelebb, vagy nem tudom mikor.” A masodik, harmadik
személy hasznalata arrél tanuskodik, hogy egy atvett ,,szlogentél” van szo,
amivel azonban teljesen azonosul a beszélé. A sajat (szakmai) szabadsagvagya
sokkal er6sebb, mint a kényszer.

4. Osszegzés

Az interja és a kritikai pedagogia fogalmi rendszerének hasznalata az elemzés
soran a pedagégusok dominancia-élményeire vilagitott rd, a pedagdgus szak-
ma olyan oldalaira, amelyekkel ritkan vagy egyaltalan nem foglalkoznak a ne-
veléstudomanyok képvisel6i. A szakmaisagban megélt szabadsag-élmény az
oktatasi-nevelési kornyezet és helyzet okozta elnyomott-élménnyel szemben a
tanitas fogalmanak olyan mezG6sszefiigeését adja, amelyben a tanitis-tanulas
dichotomiajat felvaltja a szakmai dialégus, az egymastol valé tanulas gondola-
ta. Az elnyomas helyzetei, kiils6, lathato jelei a tarsadalom, az iskolarendszer,
az oktatasi folyamat szintjén kénnyebben azonosithatéak, mint azok a bels6é
harcok, amelyek a pedagégusok tudataban zajlanak. A fokuszcsoportos intetju
épp arra adott lehet6séget, hogy ezeket a belil zajlé folyamatokat felszinre
hozza. A kritikai, hermeneutikai szemlélet arra 6szténzétt, hogy a tanulmany
megirasa utan azt a résztvevékkel megosszam, Gjabb beszélgetést kezdemé-
nyezzek. A tanulmany elolvasasa soran az interjualanyok szembesiiltek sajat
mondataikkal, azok értelmezési lehetéségeivel, és ez Gjabb dialogus, eszmecse-
re, onreflexio taptalajaul szolgalt. A folyamatos utjraértelmezéshez sztikséges
hermeneutikai kor ezzel megteremt6dott.
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NAGY PETER KRISTOF

NEGYEDIK OSZTALYOS ALTALANOS ISKOLAI TANULOK
INTERNETHASZNALATI SZOKASAI

1. Az internet mint pedagdgiai kihivas

Az informaciés és kommunikaciés technolégidk fejlédése az elmult néhany
évtizedben forradalmi valtozasokat eredményezett, melyek folytatédnak a
gazdasagban, a tarsadalomban és az élet megannyi tertletén (Balogh, 2006). A
halézatok az emberi civilizacié meghatarozé elemeivé valtak. Az internetet, az
egész foldgolyot atszovo globalis haldzatot szazmillidk hasznaljak napi rend-
szerességgel, ezért alapvets hatast gyakorol a tarsadalmi kapcsolatrendszerek-
re, a formalis és informalis strukturidkra, a tirsadalmi tékére, illetve a bizalom
alakuldsira (Molnar, Kollanyi & Székely, 2007). Ujfajta tér-idé viszonyokat
alakit ki, a tér felhasznalasaban is 0j lehet6ségeket kinal az ember szamara.
Megvaltoztatja az életmodunkat, hiszen még akkor is hatassal van rank, ha
személy szerint nem is hasznaljuk (Mészaros, 2006). Tehat mindaz, ami az
informatikaban, az internettel kapcsolatosan torténik, nem egyszertien techno-
l6giai, hanem alapvetéen tarsadalmi kérdés (Havass, 2000). Ugyanakkor rop-
pant kevés kritikai felismerés kisérte, és alig tortént meg valédi hosszu tava
kovetkezményeinek felmérése. Az 1 technoldgiakat dicsGité himnuszok nem
rendelkeztek megfelel6 tudomanyos megalapozottsageal. ,,A feltdrulo technikai
lehetdségeket kisérd hogsanna — tvive a gépek és s3olgdltatisok druba bocsdtdinak rek-
logidknak, valamint a hogdjuk kapesolddo s3olgdltatasoknak [.. .| mdgikus tulajdonsd-
gaik vannak.” (Melody, 2003, p. 233). Ugy tlnt, hogy az infokommunikaciés
technologiai eszk6zok (IKT-eszk6zok) alkalmazasa képes lesz megoldani egy
vallalat, tarsadalom és az egész vildg szocidlis és tarsadalmi problémait. Az
embereket pedig folyamatosan arra 6sztonozték, hogy rendeljék ala magukat e
technologiak uralmanak (Melody, 2003). Az informacios tarsadalom arnyolda-
lait kidomborité hisztérikus viziok pedig éppen ellenkezbleg értelmezik a tar-
sadalomra gyakorolt hatasait. A modern tarsadalmakra leselkedé veszélyek
egyikét szamos kutatd abban latja, hogy egyre személytelenebb kapcsolatokon
alapul6 szervezédések tornek elére, mikézben a tarsadalmi értékrendszert
kozvetité kbzosségek szerepe folyamatosan csokken. Sok, napjainkra jellemzé
folyamat a polgari aktivitds hanyatlasat, az individualizalodast erésiti (Molnar,
Kollanyi & Székely, 2007).



36
Nagy Péter Kristdf

Az informaciés technologiak kévetkeztében kialakulé 4 tarsadalmi
szerkezet leglényegesebb er6forrasa az informacio, rendkivil fontos tehat az
informacié felhasznalasahoz kapcsolddd emberi képesség fejlesztése (Havass,
2000). Az ipari forradalom el6tti tarsadalmakban ezt a képességet a gyermekek
a mindennapi munka, a csaladi, k6z6sségi élet, illetve szertartasok soran sajati-
tottak el, mintegy belen6ve a hagyomanyozott tevékenységrendszerbe. A szo-
cializacié a csalad, a falu, az egyhaz keretein belil egységes médon valésult
meg. A modern ipari tairsadalmakban azonban az oktatast és a nevelést ezekre
a feladatokra specializalodott intézmények vették at. Az iskolarendszer multi-
funkcionalissa valt és szolgaltatd jelleget is kapott, hiszen a gyermekmegbrzés-
t6] kezdve az erkolcesi nevelésig rendkiviil sokféle feladat harult ra (Bessenyei,
2007). Ez részben a II. vilaghaboru id6szakat kévetéen felgyorsult technolo-
giai fejlédésnek is készonhets volt, amikor a tudasatadas hagyomanyos utjai
egyre inkabb képtelennek bizonyultak kiszolgalni a valtozé munkaeré-piaci
igényeket, hiszen a felhalmozddott tudas hatalmas tomege miatt szinte elérhe-
tetlenné valt az atfogd, altalanos muveltség. Az oktatas {6 célja egyre inkabb
azon képességek, készségek, kompetencidk elsajatittatasa lett, amelyek lehet6-
vé teszik az egyén szamara az egyedi élethelyzetének és adottsagainak megfele-
16 tudas megszerzését, mely segitségével érvényesiilni tud a specializalodasra
épulé gazdasagi kornyezetben. Ezekben az egyedi élethelyzetekben alkalma-
zand6 tudas pedig olyan sokféle és olyan gyorsan valtozik, hogy lehetetlen az
alapoktatas soran elsajatitani. A kozoktatas egyik Uj feladata tehat az oktatason
kivili tudasszerzés képességének, lényegében az élethosszig tartd tanulas (Life
Long Learning) kompetencidjanak atadasa (Horvath & Koénczol, 2005). En-
nek megfeleléen a tanari szerepkor is atalakul, egyik legjelentésebb része a
tanulas korszerd technikainak megtanitasa lesz (Kéfalvi, 20006), hiszen napja-
inkban mar egyre tobb ember szamara hozzaférhet6ek alternativ ismeretforra-
sok, példaul az internet. Ezért a tanaroknak olyan Gj médszereket kell atadni-
uk a tanuloknak, amelyekkel a késébbi munkajukhoz szitkséges tudast képesek
lesznek 6nalléan megszerezni (Horvath & Konczol, 2005). ,,.Az informdcid gyors,
egyserdi és s3éleskori elterjedésével egy “tuddsalapil’, tudds dltal teremitett “informicids tar-
sadalon’ polgaraivi valtunk, ahol azg informdcid és a tudds |...] a boldogulis és a hatalom
meghatirozda” (Gergo, 2004, p. 26). Kéfalvi (20006) elérejelzése szerint a tudas-
atadas mechanizmusanak 4atalakulasa miatt a tanar a j6vé iskoldjaban egyre
inkabb csak megszervezi és koordinalja az ismeretszerzés menetét. Munkaja
azonban nem valik feleslegessé, csak jellege valtozik meg. Az iskoldban a tanar
szerepét a technolodgia is kiegésziti majd, de az oktatasi rendszerek sikerességét
minden bizonnyal nagymértékben befolyasolja majd, hogy hogyan tudjak
megtalalni a megfelel6 aranyokat az oktatas hagyomanyos és Gjszerd formai
kozott (Koéfalvi, 20006).
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Don Tapscott (1998) amerikai szociologus Growing Up Digital: The Rise of
the Net Generation cimt munkaja az internetgeneraciorol szol, vagyis azokrdl a
fiatalokrol, akik mar a digitalis technolégia altal korbevéve nének fel, és akik
ennek kovetkeztében mar teljesen mas moédon tanulnak, jatszanak, vasarol-
nak, kommunikalnak, mint az el6ttiik jaré generaciok. Mivel ezek a fiatalok
mintegy belesziiletnek a technolégiaba, nagyobb szaktudassal képesek kezelni
egy-egy technikai ujdonsagot, mint a szileik, tanaraik. A szil6 és a pedagdgus
szamara nem koénnyd azzal szembestilni, hogy gyermekei/didkjai t6bbsége
jaratosabb a kibernetikus térben, mint 6 maga (Gergo, 2004). Ezek a diakok
gyakran nem talaljak a helytiket a hagyomanyos oktatasi rendszerben (Horvath
& Koénezol, 2005).

Kérdés, hogy a fentebb leirtak minden egyes iskolasra igazak-e. Tényleg
ennyire egyértelmd, hogy mindegyikik jatszva elsajatitja ezeket a kompetenci-
akat? Havass (2000) szerint az informaci6 felhasznalasahoz kapcsol6dé embe-
ri képesség hianyanak, vagy alacsony szinvonalanak kovetkeztében az elektro-
nikusan szervezédott tarsadalom kitermelheti az 4j {rastudast elsajatitani nem
tudo |, digitdlis csovesek” vilagat (Havass, 2000). A szakirodalomban a digitilis
szakadék metaforaval utalnak az internet hasznalatanak tekintetében kialakult
tarsadalmi megosztottsagra (Csepeli & Prazsak, 2010). Mészaros (2006) véle-
ménye szerint is fenntartassal kell kezelni azt a populista allitast, hogy a kiber-
tér az egyenlGség szintere. ,,.A kibertér hasgnalataval egyiitt jiard tarsadalmi, politikai
és gazdasagi eldnyok a hagyomanyos térbeli és tarsadalmi megoszlasok mentén helyezked-
nek el. Ebbdl tobben arra kovetkeztetnek, hogy a kibertér dijra fogia termelni, sot meg fogja
erdsiteni az egyes orszdagokon, térségeken beliil kialakuld egyenlitlenségeket, a fejlett és a
Sejletlen vildg kozti kiilonbségeket, és 1ij egyenlotlenségeket fog teremtent, ami fokozhatja a
tiarsadalmi megosgtottsagot” (Mészaros, 2000, p. 219). Csepeli és Prazsak (2010)
szerint a kérdés valojaban nem az, hogy az egyének hasznaljak-e az internetet
vagy nem, hanem hogy a digitalis egyenl6tlenség milyen hatassal van a tarsa-
dalmi egyenlétlenség egyéb megnyilvanulasaira.

Egyértelminek tdnik, hogy az internet hasznalatanak elterjedése és a
tarsadalmi egyenl6tlenségek tekintetében altalanosan figyelembe vett szocio-
demografiai jellemzSk kozott szoros Osszefliiggés van. Csepeli és Prazsak
(2010) utmodellje kivaléan szemlélteti, hogy az internethasznalatot kozvetle-
nul és kézvetve is meghatarozza mindegyik magyarazé valtozo. Az internet-
hasznalatra a legnagyobb kozvetlen hatast a haztartas anyagi helyzete gyako-
rolja. Tehat minél vagyonosabb egy csalad, annal valészinGbb, hogy tagjai
hasznaljak az internetet. Az életkor esetében is erés hatas figyelheté meg,
azonban az forditott elGjeld. Az életkor azonban nemcsak kézvetlenil, hanem
mas valtozokon keresztil is kozrejatszik az internethasznalat kialakulasaban.
A fiatal életkor 6nmagaban is figyelemremélté hajtéerét képvisel, de még in-
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kabb azza valik, ha elény6s vagyoni helyzettel, idegennyelv-tudassal, illetve a
szil6k magas iskolai végzettségével parosul. Csepeli és Prazsak (2010) arra
kovetkeztet, hogy a digitalis egyenl6tlenségek elsédleges magyarazé faktora az
életkor, de egyaltalan nem fliggetlenek a tarsadalmi egyenl6tlenségek kialaku-
lasaban szerepet jatszo egyéb tényez6ktdl (iskolai végzettség, vagyoni helyzet,
lakohely) sem. ,,A fiatal életkor esélyt ad arra, hogy valaki kitirjon a tarsadalmi hitra-
nyok._fojtogatd gyirijébil, de ag esély megragaddsa nyilvin éppen a hatranyos helyzetii csa-
ladokban a legnebezebb.” (Csepeli & Prazsak, 2010, p. 148).

2. A kutatas

Jelen tanulmanyunkban arra keressiik a valaszt, hogy a Magyarorszag legkele-
tibb részén ¢l6 negyedik osztalyos altalanos iskolai tanulok hogyan hasznaljak
az internetet, illetve a vilaghalénak milyen hatasai vannak a tanulmanyaikra.
Ezek mellett hangsilyozni szeretnénk az altalanos iskola als6 tagozatan tanité
pedagdgusok a diakok digitalis irastudasanak kialakitdsaban jatszott szerepét.
Kutatasunk soran a Nyiregyhazi Féiskola masodéves kommunikacié és mé-
diatudomany alapszakos hallgatéi' segitségével 2013 novemberében felkeres-
tik hét Szabolcs-Szatmar-Bereg megyei és egy Borsod-Abauj-Zemplén me-
gyei altalanos iskola egy-egy negyedik osztalyat, és az iskolasokkal egy révid
kérdoivet tolttettiink ki (1. tablazat). Az iskolak kivalasztasa sajat belatasunkon
alapul6 nem valészintiségi mintavételi eljarassal tortént.

1. tablazat. A felmérésben résztvevd iskoldk és a lekérdezett negyedikes osztalyok
létszama

Iskola Telepiilés Résztvevik
Arp.ad Vezér Altalanos Iskola és Alapfoka Mivé- Zahony 18 £
szeti Iskola
Szent Laszlé Altalanos Tskola Nyirbéltek 21 £6
II. Bakc})cﬂ Eereflc Alapfokd Nevelési-Oktatasi Tokaj 23 f6
Intézmény Altalanos Iskola
Géllesz Viktor Specialis Szakiskola, Altalanos Iskola
és Bgységes Gyogypedagogiai Médszertani Intéz- Nyiregyhaza 25 f6
mény
Mo.ncz Zsigmond Altalanos Iskola és Tagintézmé- Nyiregyhiza 25 65
nyei
Nyitbétori Reformétus Altalanos Iskola Nyirbator 30 6
Apéczai Csere Janos Gyakorlé Altalanos Iskola Nyiregyhaza 26 £6
Nyérady Mihaly Altalinos Iskola Ramocsahaza 22 16

! Esik Andras, Guti Akos, Hrabina Erik Sandor, Kincses Eméke, Pal Viktor, Piskolti Nikola,
Tanyik Zsofia, Tompa Adrian, Téth Gabor Szabolcs, T6th Istvan
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Osszesen 190, kilenc-tiz éves negyedik osztilyos altalinos iskolai tanul6
(52,7% lany, 47,3% fid) toltotte ki a kérdSivinket. A valaszadok 33,7%-a me-
gyeszékhelyen (Nyiregyhazan) él, 26,8%-a kisebb vidéki varosban (Zahony-
ban, Tokajban, Nyirbatorban), 33,7%-a kozségekben (Ramocsahazan, Nyir-
bélteken, illetve a kutatasban részt vevé varosok, falvak kornyékén 1évé tele-
puléseken), 5,3%-a egyéb teleptiléseken. Egy {6 pedig — valészintleg tévesen —
a févarost jelolte meg alland6 lakohelyeként. A valaszadok csaladjainak
36,8%-aban két gyermek van, 26,8%-aban harom, 10,5%-aban négy, 4,2%-
aban ennél is tobb. A valaszaddk 21,6%-anak nincs testvére. A kérddéivet ki-
t6lt6k anyagi helyzetét kilenc luxuscikknek szamito6 targy felsorolasaval kivan-
tuk felmérni, ezek kozil kellett bekarikazniuk azokat, amelyekkel a csaladjuk
rendelkezik. Ezek alapjan harom vagyoni kategériat hoztunk létre.” A vizsga-
latban részt vevé gyermekek 20,5%-a alacsony jovedelmi csaladbdl szarma-
zik, 60%-uk atlagos anyagi helyzetben él, 19,5%-uk pedig tehetésnek mond-
hat6. A tanulék kétharmada rendelkezik internet elérésére is alkalmas
okostelefonnal.

3. Eredmények

A felmérésben részt vevé gyermekek atlagosan 3,4 éve hasznaljak az interne-
tet, ami szinte pontosan egybeesik az iskolakezdéstuk id6pontjaval. Sokan (a
valaszadok 24,2%-a) voltak azonban olyanok is, akik mar 6t-hat éve rendsze-
resen bongésznek a vilaghalon. Leggyakrabban az otthonukban csatlakoznak a
netre (90%), de az sem ritka, hogy az iskolaban (56%) vagy a barataiknal
(55%) tesznek igy. A legtébben az asztali szamitogépet (53,8%) hasznaljak a
leggyakrabban internetezésre, de sokan inkabb a laptopot (25,5%) vagy az
okostelefont (20,7%) részesitik elényben ebbdl a célbdl. A legtébben jaték
(85%), koz6sségi kapcesolatok apolasa (74%), illetve zenehallgatas (72%) célja-
bl lépnek fel a haléra, de fontos megemliteni, hogy a tanulasi tevékenységek
folytatasa valaszlehet&ség is magas, 66%-ot kapott, megel6zve még a filmné-
zést (65%) is. Osztalytarsaikkal valé iskolaid6n tuli kapcsolattartasra legtob-
ben a kézosségl oldalak chatalkalmazasait (68%) preferaljak, sokan mobiltele-
fonon érintkeznek (17,4%), kevésbé népszerti azonban az e-mail (5,8%), illet-
ve az online (video)telefonalasra hasznalhat6 Skype (8,7%). A tanulok 81,4%-
a ugy {téli meg, hogy az internet a tanulmanyaikra pozitiv hatassal bir, de a
vilaghalora els6sorban otthonaikban kapcsolédnak, iskolai szamitégépeken a
didkok nagy része (~70%) ritkan, vagy soha nem internetezik.

2 A kivalaszthat6 luxuscikkeket Osszeadva indexet hoztunk létre, ezen belul alakitottunk ki
harom vagyoni kategériat: 0-2: alacsony jovedelmd, 3-5: atlagos anyagi helyzet, 6-9: tehetGs.
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A legtobben (~68%) naponta 1-3 6rat interneteznek, de 6t 6ranal tob-
bet viszonylag kevesen (~10%). Vizsgalatunk adatainak elemzésekor szignifi-
kans (p=0,01), negativ iranyu korrelaciét mutattunk ki az internetezésre fordi-
tott id6 és a tanulmanyi atlag kozott. Tehat minél tébbet tartdzkodik a tanuld
a vilaghalén, annal rosszabb eredménnyel teljesit az iskolaban (az el6z6 félévi
tanulmanyi atlag alapjan). Frdekes megjegyezni, hogy a vilaszad6 tanulok
szilleinek 6tode egyaltalan nem korlatozza gyermeke szamara az internetezés-
re fordithat6 id6t, negyede pedig soha nem ellenérzi, hogy gyermeke milyen
célbol hasznalja a vilaghalot. A kapott valaszokbdl azonban az is kideriil, hogy
a szil6k kozel fele (48,2%) rendszeresen meghatarozza, hogy gyermeke meny-
nyi id6t fordithat szorfozésre, 40,2%-a pedig az internethasznalat céljat is
gyakran, illetve kévetkezetesen mindig ellenérzi. Varianciaelemzésbél kidertl,
hogy azoknak a tanuldknak, akiknek a sziilei ellenérzik az internethasznalat
céljat szignifikansan (p=0,039) magasabb a tanulmanyi atlaga (2. tablazat). Ez
természetesen nem jelenti azt, hogy az ellendrzés ténye a kozvetlen okozdja a
jobb tanulmanyi eredménynek, ebben egy sor mas valtozoé is szerepet jatszhat,
jatszik.

2. tablazat. A tanuldk tanulmanyi eredményei annak tekintetében, hogy sziileik mi-
lyen rendszerességgel ellenSrzik internethasznalatuk céljat

Elemszam Tanulmanyi atlag
Soha 49 4,02
Néha 62 4,16
Gyakran 36 4,13
Mindig 39 4,42
Osszesen 186 4,17

Arra a nyitott kérdésiinkre, melyik az a weboldal, amelyet a didkok tanulasi
célzattal leggyakrabban latogatnak, elgondolkodtaté eredményeket kaptunk (1.
abra). A tanulok kozel fele (46,32%) a Google kereséoldalt jelSlte meg ilyen
oldalként, ami roppant veszélyes lehet, hiszen a Google csupan keresészolgal-
tatast biztosit, a hivatkozott tartalmak helyességéért, megbizhat6sagaért nem
vallal(hat) felel6sséget. Itt jelentkezik a pedagdgusok abbéli kotelessége, hogy
megtanitsak a diakoknak az interneten talalt informaciok fenntartasokkal vald
kezelését, esetleg mutassanak nekik olyan forrasokat, amelyeken megbizhaté
tananyagokat talalhatnak. Kilonosképpen szikséges a tanar kollégak ilyen
jellegi aktivitasa, hiszen az adatokbdl kideril, hogy a szillék t6bb mint fele
(59,8%) csak alkalmanként, vagy egyaltalan nem ellenérzi a gyermeke altal
megjelenitett internetes tartalmakat.
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1. abra. Tanulés céljabdl latogatott weboldalak (%)

B Nincs ilyen;

. She 0,
Egyéb; 11,58% 16,84%

O Google fordito;
3,68%

O facebook; 3,16%
W Startlap; 1,58%

O Wikipedia;
16,84%

E Nincs ilyen [ Google O Wikipedia B Startlap Ofacebook O Google fordité MEgyéb

A didkok altal tanulasi célbol masodik leggyakrabban latogatott weboldal a
Wikipedia (16,84%). Bar a Wikipedia torekszik a weboldalan talalhaté infor-
maciok ellenérzésére, az adatok, szovegek felhasznalasaval kapcsolatos tudni-
valokra a pedagogusok feladata tanuléik figyelmét felhivni. A didkok nem
feltétlentl tudjak, nem tudhatjak, beilleszthetik-e, illetve mi moédon illeszthetik
be a Wikipedian talalt, vagy mas internetes forrasbol szarmazé szévegrészle-
teket példaul egy otthon megirandé hazi dolgozatukba. Nagyon fontos, hogy
a didkok ezt mar alsé tagozatos altalanos iskolas korukban megtanuljak, mert
szamos mas kompetenciaval egyszerre ebben az életkorban szerzik meg az
IKT-kompetenciat, a digitalis {rastudas képességét is. Ismételten hangstlyozni
kivanjuk a tanitok felel6sségét, hiszen ahogyan a 2. abran is lathatjuk, a diakok
58,42%-a az internetet részesiti elényben 4j informaciok felkutatasara, mig
erre a célra a konyvtarakat csupan 14,21%-uk hasznalja (2. abra).

2. abra. Mit preferalnak a didkok 4j informacidk felkutatasa esetén? (%o)

Egyiket sem;
4,21%

Egyforman;
23,16%

Internet;
58,42%

Konyvtar;
14,21%

B internet O Kdnyvtir OEgyforman MEgyiket sem
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A pedagdgusoknak meg kell tanitaniuk azt, hogy a diak a keresendé informa-
ci6 jellegébdl el tudja donteni, hol nézzen annak utana, mikor elény6sebb
elektronikus forrasokban kutakodni, illetve milyen esetekben célravezet6bb
hagyomanyos lehetéségeket igénybe venni. Kutatasi eredményeinkbdl ugyanis
az dertl ki, hogy azoknak a tanuléknak szignifikansan (p=0,016), t6bb mint
haromtizeddel magasabb a tanulmanyi atlaga, akik az internetet és a konyvta-
rat koriilbeltl azonos mértékben hasznaljak 4j informaciok keresése céljabol,
mint azoknak, akik csupan online vagy csupan hagyomanyos lehetéségeket
vesznek igénybe (3. tablazat).

3. tablazat. A tanul6k tanulmanyi eredményei annak tekintetében, hogy 4j informa-
ci6 szerzésére inkabb az internetet vagy a konyvtarat hasznaljak

Elemszam Tanulmanyi atlag
Internet 111 411
Konyvtar 27 4,08
Egyforman 44 4,46
Egyiket sem 8 4,08
Osszesen 190 4,18

Tanulmanyaikhoz a tanuldk mas weboldalakat elvétve latogatnak, néhanyan
emlitették még a Google forditét, a Startlapot, illetve a Facebookot is. Pedig a
k6z6sségi oldalakban (és elsésorban a Facebookban, minthogy ma ez a leg-
népszertbb szocialis halézatépitd oldal) rejlé oktatasi lehetéségeket a pedago-
gusoknak nem lenne szabad figyelmen kivil hagyniuk, kilénosen, hogy a ta-
nulék osztalytarsaikkal valé iskolaidén tdli kapcsolattartasra leginkabb a ko-
z6sségi oldalak chatalkalmazasait (68%) részesitik elényben. Ennek ellenére
60,32%-uk még sohasem hasznalta ezt a weboldalt arra, hogy valamilyen ko-
z6s iskolai projektet beszéljen meg a tarsaival ezen keresztil (3. abra). Sajat
tapasztalataink alapjan egy a Facebookon megfelel6 idében és modon ,ki-
posztolt” izgalmas feladattal feltétlentil szamithatunk a diakjaink érdekl6désé-
re és aktivitasara, ugy, hogy kozben észre sem veszik a bejegyzéstunk tanulasi
jellegét, csupan egy ,,posztot” latnak, amelyre reagalniuk kell (Guerilla
homework — gerilla hazi feladat).’

3 Angol nyelv és irodalom szakos tanar 1évén a pedagogus a k6zOsségi oldalakon végzett ilyen
jellegti tevékenységét ,,guerilla homework”-nek (gerilla hazi feladatnak) neveztiik el.
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3. abra. Hazi feladat megbeszélése az interneten a didktarsakkal (%o)

mindig; 6,88%
gyakran;
12,70%

néha; 20,11% soha; 60,32%

Bsoha [Onéha Ogyakran M mindig

Jelen kutatasi eredményeink azt mutatjak, hogy azoknak a tanuldknak a ta-
nulmanyi eredményei, akik gyakrabban oldanak meg kdzdsen hazi feladatokat
az interneten keresztil, szignifikansan (p=0,005) rosszabbak, mint azoknak,
akik csak néha vagy soha nem tesznek igy (4. tablazat). Ez az internet abtuzu-
sara is felhivhatja a figyelminket: egy feladat megoldasat sokkal koénnyebb
lemasolni a tarsak bejegyzéseibdl, mint azt 6nalléan megoldani. A didkok ko-
z6sségl oldalak iranti erés preferenciaja miatt viszont mindenképpen ki kell
hasznalni az azokban rejlé lehet6ségeket, de olyan feladatokat kell kozzétenni,
amelyek az egyiittgondolkodast fejlesztik, és kevesebb lehetéséget adnak a
mechanikus masolasra.

4. tablazat. A tanuldk tanulmanyi eredményei annak tekintetében, hogy milyen mér-
tékben hasznaljak a kbz6sségi oldalakat hazi feladatok megoldasahoz.

Elemszam Tanulmanyi atlag
Soha 114 4,28
Néha 38 4,16
Gyakran 24 3,95
Mindig 13 3,72
Osszesen 189 4,18

4. Osszegzés

Osszegzésképpen szeretnénk megfogalmazni azt a mara szinte mindenki sz4-
mara evidencianak tiné tényt, hogy az internet nem csodaszer. Hasznalata
nem fogja eltiintetni a didkok tanulasi nehézségeit, a befektetendé energia
sziikségességét, és természetesen nem is fogja feleslegessé tenni a tanarok
munkajat, de ha a pedagbgusok megfelel6 médon kihasznaljak a benne rejlé
lehet6ségeket, nagymértékben fokozni tudjak a hagyomanyos osztalytermi
munka hatékonysagat.
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HOMOKI ANDREA

AZ ISKOLA ES A GYERMEKVEDELMI INTEZMENYEK
REZILIENCIAT ELOSEGITO HATASAIL

1. Bevezetés

A gyermekvédelmi gondozott gyermekek életdtja, korai szocializacidja, mely
soran az egészséges személyiségfejlédésiik dimenzidihoz kapcsolodéd értékek,
normak, szokasok, készségek, képességek, attitidok formalddnak, a tébbségi
tarsadalomban — esetiinkben vér szerinti csaladban 1évé gyermekek
makrocsoportjaban — él6 gyermekekhez viszonyitva specialisnak, eltérének
tekinthetd.

A tarsadalmi hatranyaik — melyek halmozddasanak kovetkezménye alta-
laban a csaladbél val6 kiemelést indukald veszélyeztetés, veszélyeztetettség —
predesztinaljak a sikertelenséggel, kudarcossaggal, 6romtelenséggel, boldogta-
lansaggal jellemezhetd, akar 6nsorsrontd életutat.

A szegénység, a hatranyos helyzet multidimenzionalitasardl sz6lo elmé-
letek (Ferge, 2008) ismeretében elmondhatd, hogy sok esetben e tényezok,
jellemz6&k kombinaci6jardl beszélhetiink.

Tanulmanyunkban a kutatasi téma ismertetésén til bemutatjuk kutatasi
kérdéseinket és feltételezéseinket, amelyek vizsgalatit a 2012/2013. évben
végeztiik a DE-AIfSId és az Fszak-Alfold régiok leghatranyosabb helyzeti
kistérségeiben gyermekvédelmi gondoskodasban részestil serdiil6k korében.

A gyermekvédelmi gondozottak makrocsoportjaba tartozék nagy tobb-
ségére igaz az, hogy a fentieckben emlitett viszontagsagok hatasara nem jelle-
mezhetéek a felnéttkori életmindséget is nagymértékben meghatarozé kogni-
tiv és szocialis iskolai sikerességgel (V. Gonczi & Gortka-Rako, 2011). Ezzel
szemben minden tirsadalom gyermekvédelmi rendszerében megjelenik az a
kisebbség (30%) (Sahoo, 2011), amelyhez tartoz6é gyermekek reziliensként
tarthatok szamon, és esetiikben az iskolai életut sikeressége megalapozza a
tarsadalmi életben valé boldogulast, sikeres integraciot.

Welch (1987) human oOkorendszerét alapul véve az inter- ¢és
intraperszonalis szintekhez egyarant kapcsolodo jelenségként értelmezhetjiik a
rezilienciat (resilience), ami Chicetti és Cohen megfogalmazasaban: ,,. Az egyén
sikeres alkalmazfodd képessége, eldremutatd viselkedése a hossgan tartd kedvezitlen —
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kiilsd vagy belsé — hatdsok, silyos traumak ellenére.” (Chicetti & Cohen, 2000, p.
14). Abban az esetben, ha elfogadjuk, hogy a reziliencia egy képesség, ahogyan
a vele szoros Gsszefliggésben allo szocialis kompetencia is, mindkettd fejleszt-
het6, elésegithetd. A reziliencia, azaz a ,,hétkoznapi csoda” (Masten, 2001)
vizsgalatara azért is kivaldan alkalmas a gyermekvédelem terepe, mivel minden
érintett gyermek életében fellelhetSk azok az életesemények, amelyek a prob-
1émakkal val6 megkiizdést, az azokon val6 atlépést, a lefelé huzé ,,mocsarbol”
(Sahoo, 2011) val6 felrugaszkodas képességét feltételezik a tarsadalmi életbe
val6 sikeres bekapcsolddashoz.

Kutatasi eredményeink ismertetése el6tt a gyermekvédelmi tevékenysé-
get is folytaté intézmények (iskola és gyermekvédelmi intézmény) mikodési
jellemzé&irél sz616 néhany elméleti kapcsolddasi pontot érintiink réviden.

2. Helyi k6z6sségek — Az iskola és/vagy a gyermekvédelmi rend-
szer intézményi funkcioi

Az iskola értelmezhet6 a tarsadalmi, csaladi problémak, egyéni tiinetek,
tiinetegyittesek projekcidjanak intézményi kozegeként, terepeként. Pedagogiai
,uzemzavarként” kényszertl az iskola a tarsadalmi élet patologikus tiineteinek
észlelésére. Tarsadalmi elvaras szerint az iskola a személyiségfejlesztésen tul
,reparativ-korrekcids mihelyként” is funkcional (Bagdy & Telkes, 1990).

A csaladi és az intézményi nevelés a tarsadalmi fejlédés szempontjabol
stratégiai fontossagi Bourdieu (1978, 2008) szerint is. Ertelmezésében az 6sz-
tonds és tudatos nevelés stratégiai kilonlegesen hosszu tava beruhazasok,
wamelyeket azonban nem feltétleniil tekintenek annak, és amelyek nem redukdlbatok,
abogyan ag. ,emberi toke” gazdasdgi elmélete véli, szorosan vett gazdasdgi, sit pénziigyi
dimenzidiukra, hisgen e stratégidknak az a céljuk, hogy olyan tdrsadalmi egyéneket hoz-
ganak létre, akik képesek és méltok a csoport rikségének datvételére, vagyis arra, hogy a
csoport drokilje dket” (Bourdieu, 2008, p. 198). Esetiinkben az iskola alabbi
funkcioi ezen elméletek értelmében a csaladjukban veszélyeztetett és csaladja-
ikbol kiemelt, ,,erds kdtéseiktdl” (Granovetter, 1991, p. 379) lelki és/vagy fizikai
értelemben tavolra keriilé gyermekek személyiségformalasanak szocializacios
folyamataban megkérddjelezhetetlenck. Hangsulyosan jelenik meg a szolgalta-
t6 funkcio, a tarsadalmi valtozast segits, gatlé funkcid, a tarsadalmi integracio
folyamataban bet6ltott szerep, amelynek felvallalasaval az iskola jelent6s szoci-
alis funkciokat is ellat. ,,Kiilindsen a szgocidalis sgempontbol valamilyen hatrinyokat el-
szenvedd gyerekek segitésében, életfeltételeiknek javitasiban jelentds ez a szerep. A ma mdir
Magyarorszdgon is torvénybe foglalt, nemzetkizileg is deklardlt gyermeki jogok érvényesité-
Sének egyike letétemeényese ag iskola.” (Nahalka, 20006, p. 43). Ennek kovetkeztében
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az oktatasban megoldasra var6 feladatok j6 része nem végezhetd el csak pe-
dagogiai, tanitasi-nevelési eszkozokkel. Az oktatdsi rendszer kénytelen szocidlis,
tarsadalmi feladatokat, funkcickat felvallalni, ha hatékonyan akar problémdikat kezelni,
(..) ag iskoldnak kell megoldania szdamos, tarsadalmi egyenlitlenségekre visszavezethetd
problémat. Az étkextetés, a szabadidd tartalmas eltoltése mellett olyan feltételek potldsdra,
hidanyok  kompenzdldsira is gondolok, mint példiul az  informdcichoy juttatds.”
(Schiittler, 2000, p. 154).

A kiils6 hatason tul mar Bourdieu-nél is (1978, 2008) fellelhet6k a nem-
zetkozi reziliencia elméletekben is megjelend egyéni belsé eréforrasok, amikor
arrol ir, hogy féként kitartas és szorgalom jellemzi azokat, akik szarmazasi
hatranyaikat lektizdve — ,mindent ag iskolanak kiszionve, mely tarsadalmi liftként
szallitja oket magasabb tuddsszintre, mint s3iileiket — érnek el jo eredményeket. Az iskola
mégis az, eleve elonydsebb helyzethdl induld ,.gydzteseket” preferdlja jobban, akiknek kultsi-
rahoz és iskoldhog vald visgonya nem ,,iskolds”, azag tuddis- és értékrendszeriiket legke-
Vésbé az iskoldnak koszonbetik. Azokat ag alacsonyabb statuszi gyermekeket kevéshé
smerik el, akik viszont ,mindent neki kiszinbetnek.” (Bourdieu, 2008, p. 75). A
tarsadalmi egyenlStlenségek végleges felszamolasa nem lehet feladata az isko-
lanak, bar funkciéi kozott megjelenik az esélyek egyenlébbé tételére vald to-
rekvés, az integracio el6segitésérdl szolé torekvések, ahogy azt mar a mult
szazad 70-80-as éveiben szamos oktataskutatd is bizonyitotta: , New létezik
Semmiféle olyan pedagdgiai eszkozrendszer, amely meggitolnd az iskoldhoy képest kiilsd
tirsadalmi visgonyokbil eredd egyenlotlenségeke iskoldan beliili leképeiidéset, s garantilna,
hogy a kedvezdblb helyzetben levd rétegek elonyosebb helyzetiiket ag iskolin keresztiil ne
drikitsék at.” (Gazso, 19706, p. 30).

A XXI. szazad els6 évtizedében kidolgozott és bevezetett alternativ pe-
dagogiai programokat mint ,,j6 gyakorlatokat” megval6sito iskolakban tetten
érhet6 a tanulok iranti empatian és a szocialis érzékenységen alapuld tanulo-
kézpontt szemlélet és az egyéni banasmod gyakorlati megvaldsitasa is. Ha a
tanulast aktiv, teremtd, konstruktiv folyamatként értelmezzik, szikséges a
szemléletvaltas, amely megvaltoztatja a tanuléhoz vald viszonyt, a tanulasi
kornyezetet és a modszereket. A pedagdgus fogékonysaggal, rugalmassaggal,
nyitottsaggal, egyénre szabott neveléssel, oktatassal (Mayer, 2005) érheti el a
legnagyobb eredményeket mind a nevelés, személyiségfejlesztés, mind az ok-
tatas, tanitas teriiletén. Szamos nemzetk6zi vizsgalat bizonyitja, hogy a neveld,
tanit6 interakcidjanak, kommunikaciéjanak sajatossagai hatassal vannak a
gyermek iskolai elémenetelére (Kosané Ormai, 1988).
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3. A kutatas

Kérdéives vizsgalatunkban a reziliencia Osszetevéinek intézményi és egyéni
hatasokkal valé Osszefliggéseit mértitk az iskolaban sikeres és sikertelen, véde-
lembe vett és szakellatasban ¢él6 gyermekek korében, kétvaltozos kereszttab-
lakkal, Lazarsfeld-paradigma, T-proba, korrelacio, parcialis korrelacio, regresz-
szi6-analizis médszerek alkalmazasaval az Eszak- és Dél-Alfoldi régick TLHH
(leghatranyosabb helyzett)) kistérségeiben. A megkérdezettek egyik csoportja-
ba a védelembe vett gyermekek (N=155), a masik csoportba a gyermekvédel-
mi szakellatisban él6k tartoztak (N=216). Osszesen 371 értékelhetd kérd6iv-
re' adott valaszok képezik adatbazisunkat.

3.1. Kérdések és valaszok

Kutatasunkban arra keresstk a valaszt, hogy a veszélyeztetd vér szerinti illetve
a helyettesit6 védelmet biztosité csaladokban, azaz a gyermekvédelmi rend-
szerben €16 sikeres gyermekek esetében jelenik-e meg dominansabban az isko-
la intézményes hatasa? Vizsgaljuk azt is, hogy a gyermekvédelmi rendszerbe
keriilés, a gondozasi hely, az ott eltoltétt idé befolyasolja-e iskolai eredmé-
nyességiiket? Fontos kutatasi kérdés tovabba, hogy mutatkozik-e kilénbség a
sikeres gyermekek iskoldinak szakmakoézi egyuttmikodési gyakorlataban a
gyermekvédelmi statusz mentén? Végul a pozitiv intézményi hatas és az egyé-
ni kapcsolati halé kiterjedtsége kozotti latens Osszefliggés kimutathatosagat
jarjuk koral.

Az iskola intézményes hatasa kevésbé szamottevé a csaladjukbdl ki-
emelt sikeres gyermekek” esetében, mint ahogyan ez a védelembe vett, kevés-
bé sikeres tarsaiknal kimutathaté. Feltételeztiik a pozitiv iskolai kornyezet
negativ csaladi hatdsokat ellensulyozé szerepének érvényesilését. Kvalitativ
adatok (csalddmetaforak’, pedagégiai programok’) kvantifikilisat kovetSen

1 Kérdoiveink kitoltése a valaszadé serdilé gyermekek korében Onkéntes alapon tértént.
Eletkoruk és egyéni igényeik figyelembe vételével a valaszaikat a gyermekek 6nalléan adtak,
azonban biztositva volt a feln6tt kérdezébiztos jelenléte.

2 Sikeresnek tekintettitk az objektiv és szubjektiv iskolai teljesitménymutatok szerint atlag
feletti eredménnyel birdkat, akiknek iskolai timogaté kapcesolataik is atlagon feliiliek.

3 A metaforaanalizis médszerét alkalmaztuk. ,,A csalidom olyan, mint...” kezdetd mondat
befejezése kapcsan ez a méréeszkoz alkalmas a csaladhoz fGz6d6 viszonyok, attitidék mé-
résére.

4 Tartalomelemzés modszerével vizsgaltuk az iskolai jollét-érzést biztosité szemléletmodnak,
illetve megvalésitott, felvallalt feladatnak az iskolai makdédést meghatarozé alapdokumentu-
mokban és az iskola arculatat tikr6z6 online felileteken valé megjelenését. Tamogatonak,
pozitivnak {téltiik meg azt az iskolai kérnyezetet, melyre jellemz6 az esélyteremtd, felzarkozta-
t6, egyéni készség és képességfejlesztésre, szabadidé hasznos eltdltésére, mentoralasra, 6nis-
meret fejlesztésére, az iskolai és tanulasi tér és kornyezet — oszzdaly mérete, nyitottsdga, tanuldsi
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korrelacioval néztiik a védelemben és szakellatasban ¢é16 gyermekek esetében a
csaladmetaforak és az iskolai kérnyezet hatasa kozotti 6sszefiiggést. Eredmé-
nyeink szerint a védelembe vett gyermekek csaladreprezentacidja negativabb.
A negativ csaladképpel rendelkez6 védelembe vettek esetében a pozitfv iskolai
kornyezet hatasa az iskolai eredményességiikre szignifikansan érvényesiil.
Rendszerszintd, szektork6zi intézményi hatasként vettik szamitasba a tars-
szakmak szerepl6inek megjelenését a gyermekek életében. Azt feltételeztik,
hogy ahol a pedagdgiai programokban megjelenik az egytittmikoédés iranya és
tartalma a gyermekjoléti és gyermekvédelmi intézményekben dolgozo tars-
szakmak képviselSivel, ott a gyermekek valos kapcsolati haldja is kiterjedtebb,
s megmutatkoznak a tamogat6 felnéttekkel megélt bizalmi kapcsolatok. Ezen
Osszefuggések gyermekvédelmi statusztol fiiggetlenil szignifikansak (a korre-
lacios egytitthatod értéke ,892, nagyon erds szignifikancia szinten). Az egytitt-
muikodéssel jellemezhetd iskolak (28%) pedagdgiai programjaiban a térvényi
el6irasokon tdlmutat a gyermekvédelmi feladatellatas szévegezése. Ezen in-
tézmények programjaiban konkrét egytittmtkodo tarsintézmények, egytittm-
kodési céltertiletek és kontaktszemélyek is feltiintetésre kertiltek. Az ide jaré
gyermekek gyermekvédelmi statusz szerinti megoszlasa kézel azonos (50—
50%).

Er6sen szignifikans korrelacié mutathato ki az iskolai sikeresség és a ba-
ratok Osszetétele’ kozott, aminek hatterében allhat az is, hogy sikeresebbek a
szakellatasban él6 gyermekek, igy esetiikben hangsulyosabb, hogy barataik
nagyobb valdszinlség szerint sorstarsaik kozul keriilnek ki. Ezen kézbejové
feltételezéstinket igazolja az Gsszehasonlitott atlagok kozepes erdsségti (Eta

Sformik, helyzetek (Rooperatiy kis létszdmii csoportokban vald munka, osztatlan életkori csoportok, dndlld
tanuldsra_forditott idd nagysaga) — tudatos alakitasara, otthonossa tételére val6 térekvés. Tovabba
megjelenik az egyéni banasmaéd-tanulé-, gyermekkozponta szemlélet. Ahol fontosnak tartjak
az egyes szubkultarakhoz, tarsadalmi k6zosségekhez, csoporthoz vald tartozas lehet6ségeinek
biztositasat, esélyt teremtenek az ezekbe valé integraciora. Megjelenik a szakmai egytittmak6-
dések emlitésén tul a tarsszakmak és intézmények, kapcsolattartok felsorolasa, az egyuttmu-
kodés konkrét célkitGzései. Az iskolai programok soran toérekednek a boldogsag, sikeresség
megélést el6segité (ajandék, nevetés, versenyek, kirandulds, mozi, hangverseny) élmények
biztositasara. A fenti tartalmak online fellelhetéségét illetve pedagdgiai programokban valo
megjelenéstik gyakorisagat vizsgaltuk a dokumentumok elemzése soran. Az adatokat ugy
kvantifikdltuk, hogy minden iskola 1-t8l 5-ig terjedd skalan kapott pontot annak megfelel6en,
hogy a fenti tartalmakbdl mennyi jelent meg az arculatit mutat6 papir és online feltleteken.
Az adott iskola ,,érdemjegye” adatbazisunk azon sorahoz kerilt rogzitésre, ahol az adott
iskolaba jaré valaszadé gyermek t&bbi kvantitativ adata is felvételre kertlt.

> Baratok Osszetétele esetén rakérdeztiink arra, hogy ,,Mennyire érzi igaznak azt, hogy baratai
leginkabb pad-, kor- avagy sorstarsak, azaz vele egykoruak, idésebbek vagy fiatalabbak, vér
szerinti csaladjaikban élnek vagy gyermekvédelemben élnek.”
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,123)  *szignifikans Osszefiiggése a  szakellatotti statusz és a baratok
sorstarsiassaga kozott.

Az interakcidk gyakorisaga, azaz a baratokkal valé kapcsolattartas inten-
zitdsa, barati élmények napi valés megélése’ szignifikinsan nem fiigg Gssze a
sikerességgel, azonban a porzitiv énértékelésd’ gyermekek esetében szignifi-
kansan kisebb az intenzitas, mely Osszefliggés magyarazhaté azzal, hogy minél
sikeresebb egy gyermek, annal inkabb jellemz6 ra a pozitiv 6nértékelés, illetve
az, hogy baratainak tobbsége nem ,,sorstarsai” kozil keril ki. Kutatasunkban
feltarult az 6nértékelés és az iskolai sikeresség kozotti szignifikans Osszefiig-
gés. A baratok és az osztalytarsak mint az iskolai munkaban megjelené ta-
maszt nyujté segiték felulreprezentaltak. A pozitiv onértékelés és a tarsas ta-
mogaté halé mérete Gsszefliggést mutat. Minél alacsonyabb az 6nértékelési
szint, az 6nallésag és az onbizalom, annal kisebb a szociilis atom® belsé magja
(Moreno, 1967), valamint annal kevesebb a valaszadé szivéhez kozel allok
szama.

A reziliencia &sszetevéi’ koziil az érzelemkifejezés, élmények megélése,
kifejezése dimenziok mutattak Gsszefliggést a sikerességgel. A fentiekben ta-

6 A baritokkal toltott id6 intervallumadra, gyakorisagara, az interakciok tartalmara iranyuld
kérdésiinket egy korabbi gyermekvédelmi kutatisunk méréeszkézébdl adaptaltuk  (ré-
szletesebben lasd: Homoki, 2005).

7 Az autonémiara, 6nszabalyozasra, 6nrendelkezésre; érzelmi Ontudatossagra, 6nértékelésre
iranyulé személyes hatékonysag Osszetevéit méré skalank Cronbach alfa értéke: 0,812, Az
onértékelési (autondmia, Onbizalom) szint mérésére létrehozott faktor itemei: ,,Altalaban
kedves, baratsagos vagyok.”,,Miel6tt dontok t6bb lehetséges megoldast is végiggondo-
lok.”,,Bizom magamban.”, Kitartd vagyok.”,,Megbocsatok azoknak, akik megbantottak, meg-
sértettek.”,,Ha valami elsére nem sikerdl, probalok mas megoldast talalni.”

8 A Moreno-féle szocialis atommag, tarsas hdl6 mennyiségi és minéségi szempontu felméré-
sekor rakérdeztiink a csaldd kiterjedtségére, testvérek szamara, csaladi interakcidok gyakorisa-
gara, baratok szamara, a baratsag eredetére (sorstars, bajtars), baratokkal megélt interakcidk
jellegére, helyszinekre és gyakorisagra. A kapcsolati tér megjelenitését is kértik télik, amikor
o6nmaguk elhelyezését kovetéen egy ugynevezett ,,sziverdében” kellett a szamukra fontos,
sziviikhoz kozel allé személyeket megjeleniteniiik. Ezeknek a valtozoknak az elemzése kap-
csan kaptunk képet a tirsas tdimogatast nyujté személyek szamardl, illetve az is megjelent a
gyermeki projektalas moédszerével, hogy a gyermek kapcsolati terében hova helyezte el 6nma-
gat (periféria, centrum), tovabba, kik a legfontosabbak szamara, példaul mennyire érzi kdzel a
szivéhez vér szerinti sziileit. Ezen szempontok figyelembe vételével hoztuk létre a ,,Szocialis
atommag’” mennyiségi-minéségi értékeit mutaté véltozoinkat: Mennyi kapcsolatot jeldlt?
Illetve az tgynevezett bels6 magban, kézel a valaszadéhoz all-e vér szerinti szil6? (0-3 skdldn:
0, ha nincs mellette sziild; 1, ha mellette van/nak; 2, ha az, egyiket tivol abrazolta; 3, ha mindkét s3iilé
tdvol dll a s3ivétdl).

% A nemzetkozi gyermekvédelmi reziliencia kutatdsok soran publikalt (Masten, 2001; Rosen,
2008; Sahoo, 2011) reziliencia Osszetevék: pozitiv kapcsolat kompetens a védelmet nyujto
felnéttekhez; autonémia, 6nszabalyozas, 6nrendelkezés; vonzo, megnyerd képességek; hit az
élet értelmében; vallashoz, hithez valé vonzédas; szocio-6konémiai elénydk; valés kapesola-
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pasztalt korrelaciot a kapcesolati t6ke baratok 6sszetétele dimenzidja és az is-
kolai sikerességet mutaté f6komponens kézott kontrollaltuk a gyermekvédel-
mi statusszal. Parcialis korrelacidéval vizsgaltuk, hogy a sikeresség és a sorstar-
sakkal valé baratkozasi hajlandésag Gsszefliggése mogott esetleg allhat-e a
gyermekvédelmi statusz. Tekintettel arra, hogy a szakellatottak mutatkoznak
sikeresebbnek az iskolaban és koriikben nagyobb a sorstarsakkal baratkozok
aranya is, ezért kontrollvaltozoként bevontuk a gyermekvédelmi statuszt. A
parcialis korrelacios egytitthatok értelmében az Osszefiiggés nem magyarazha-
t6 a gyermekvédelmi statusszal, azaz nem azért korrelal a sorstarsakkal valo
baratkozas a sikerességgel, mert a szakellatasban él6k altalaban sikeresebbek.
A fenti eredmények alapjan az iskolai sikerességre a sorstarsakkal megélt pozi-
tiv valos kapcsolatoknak mint kiilsé egyéni hatasoknak, meghatarozo a jelen-
t6ségiik. A sikertelenebb és alacsonyabb 6nbizalommal birok vagynak a bara-
tok utan, azaz nagyobb baratkozasi hajlanddsagot mutatnak altalanossagban,
azonban a kétmintas T-préba eredményei alapjan elmondhato, hogy esetiik-
ben a legalacsonyabb azoknak az aranya, akik a valds barati kapcsolataikat
sors- és bajtarsaikkal élik meg. Azaz az Sket korilvevd helyi kozosségbe nem
illeszkednek be. Esetitkben a kozosségtejleszté programok, csoportfejleszté
tréningek, foglalkozasok tudatos szervezése jelent6séggel birhat.

Az életkor valtozé bevonasaval lefuttatott haromdimenziés kereszttabla
adatai alapjan a 15-18 éves korosztaly esetében erés (p=0,004, Cramer’s V
értéke ,324) Osszefliggés all fenn a sikeresség és az elhelyezési id6 kozott. A
legfiatalabb korosztaly esetében a sikeresség az elhelyezés idGtartamatdl fiig-
getlen, azonban érdekes tendencia mutatkozik, mert ennek a korosztalynak a
tObbsége inkabb a sikertelen kategdriaban jelenik meg. Tekintettel arra, hogy
az életkor 6nmagaban nem befolyasolja a sikerességet, alkalmazhat6 kontroll
valtozoként. A 15-18 évesek korében a gondozasban eltéltott id6 mértéke és
a sikeresség kozotti tendencia lienaris 6sszefiiggést mutat, mégpedig gy, hogy
minél régebb 6ta van a szakellatas rendszerében a gyermek, annal sikeresebb.

tok tanarokkal, diakokkal, kortarsakkal; tarsas, k6zosségi élmények; intelligencia, probléma-
megold6 képesség; élmények megélése, érzelmek kifejezése, €16 kapcsolat, valsagos, tényle-
ges sziil6ség, csaladi kapcsolatok. Az érzelmek megélése azt jelenti, hogy nem ragad bele egy
kellemetlen helyzetbe, kifejezésre tudja juttatni negativ érzelmeit, élményeit. A komponens
mérésékor az aldbbi skala itemeinek eredményeit elemeztik: ,,.Amikor sérelens ér, megnyugtat, ha
beszélek 1dla. .. (tandrommal, édesapdimmal, édesanydmmal, osgtilytarsammal)”s ,,Amikor drom ér, min-
denkivel megosztom azt.”  Orimimben, binatomban egyediil vagyok.” ,,V annak olyan idiszakok, amikor
senmi nem tud felviditani.” ,,]0 bireket csak a legjobh bardtommal beszélem meg.” ,,Csalddommal megosz-
tom az, oromom.” , Félelmeim gyakran elragadnak.” ,,Ha rosszat dlmodok, elmondom mdisoknak.” Eleten
borzalmas eseményeird] senkinek nem beszélek.” ,,Rossz érzéseimet magamba fojtom.” ,,Szoktam panasg-
kodni mdsoknak.” ,,V dratlan belyzetekben lebénulok.” ,,Er{e/mez'mez‘ kimondom, kimutaton.”
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Az Osszefliggés, miszerint a reziliencia szempontjabdl a csaladstruktira allan-
ddsaga 7 éves kor alatt meghatarozé lehet az iskolai siker vonatkozasaban,
nem all fenn. Bz az eredmény a szakmai intézkedések teriiletén gyakori jelen-
ségnek szamitd védelembe vétel idejének indokolatlan elnyujtasat kérddjelezi
meg, hiszen adott esetben a gyermek késébbi iskolai boldogulasa ellen hathat.
A gondozasi hely tipusa'’ és az iskolai sikeresség alakulisat mutaté kereszttab-
la eredményei szerint a gondozasi hely tipusatdl az iskolai sikeresség nem fiig-
getlen (Cramer’sV ,285). A nevel6szilSknél él6k korében szignifikansan ma-
gasabb a sikeresek aranya. Mig a gyermekotthonban él6k kozil mindossze
11% tartozik a sikeres kategoriaba, addig a nevel6szilénél é16 gyermekek ko-
rében ez az arany megkdzeliti a 40%-ot.

Az elhelyezési id6 és a sikeresség alakulasa k6zott eléremutaté linearis
Osszefuggés van. T-probaval vizsgaltuk a csaladbol torténé kiemelésekben
betoltott életkor és a gondozasi hely tipusa k6zotti Gsszefiiggést. Tendencio-
zus gyakorlatként rajzolodik ki az, hogy minél korabbi életévekben emelték ki
a gyermeket, annal jellemz8bb, hogy nevel6sziil6khoz keril, illetve a nevel6-
szil6knél él6 gyermekek altalaban hosszabb id6t toltenek a rendszerben. At
lagosan a rendszerben eltoltott id6 a vizsgalat idSpontjaig esetiikben 7,2 év. A
nevel6szil6hoz helyezett gyermekek a kiemeléskor atlagosan 7 év alattiak, mig
a gyermekotthonban él6 gondozottak kiemelése késébbi életkorra tehet6 (at-
lagosan 9,5 év). A nevelScsaladban valé elhelyezés esetén sem kiemeléskor
betoltott életkoruk, sem a rendszerben toltott idé nem meghatarozé szignifi-
kansan a sikerességre nézve. Azonban ha a korai életszakaszban térténik meg
a kiemelés, akkor nagyobb az esélye a gyermeknek a mai magyar gyermekvé-
delmi rendszerben nevel6cesaladba kertlni. A gondozast hely tipustdl azonban
nem fiigg a reziliencianak a jovétervezéssel kapcsolatos kornponense.11 Abban
az esetben, ha a sikeresség dimenzidjat figyelmen kivtl hagyjuk, és csak a
szakellatasban él6k csoportjan beltl vizsgaljuk gondozasi hely tipusonként az

10°A valaszadé szakellatasba kertlt gyermekek helyettesit6 védelmet, otthont nyujtd gondozasi
helyek szerint gyermekotthon valamely tipusaban (pl. lakasotthon) vagy nevelScsaladokban
élnek.

A kérdoiv kilon része foglalkozik a gyermek jovéképének, életbe vetett hitének, j6véterve-
zésének feltarasaval. A jovGképet a tervezési hajlanddsagot és az élet értelmébe vetett hitet
egy korabbi kutatasunk soran alkalmazott skalaval mértik (Homoki, 2005). A csaladtervezés-
hez, egzisztencidhoz kapcsolédd 13 életcél felsorolasaval kértiik, hogy jeloljék hajlandésagu-
kat, illetve terveik megval6sulasanak varhat6 idétartamat az 1-2 évtdl a ,,minél késébb, annal
jobb” kategéridkig. A valaszalternativak mentén az egyes életcélokbol kétértékd 1j valtozokat
kodoltunk, annak megfeleléen, hogy tervei k6zott szerepel-e valamikor az adott alternativa
(pl. gyermekvallalas, vallalkozas inditasa stb.), majd 6sszeszamoltuk a jeldlt életcélok Osszegét,
létrehozva egy indexet, végil az életcéljelélések atlaga mentén Gjabb kétértékd valtozot alkot-
tunk.
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Osszefuggést, szignifikans eltérésre mutathatunk ra. A csaladtervezés
(p=0,008) és az egzisztencia tervezése (p=0,000) kapcsan felilreprezentaltak a
nevel6sziil6knél él6k. Abban az esetben azonban, ha kézbejové valtozoként a
sikerességet is szamitasba vessziik, a Lazarsfeld-paradigma specifikaciés esete
all fenn. A sikertelenek parcialisban az 6sszefliiggés megegyezik az eredeti két-
valtozos kapcsolattal, miszerint a nevel&szul6knél él6k tervezési hajlandésaga
magasabb, azonban a sikeresek parcidlisiban nem mutathaté ki kapesolat. Tgy
az Osszefiiggés nem altalanosithatd, csak a sikertelenek esetében.

4. Befejezés

Eredményeink szerint a negativ csaladképpel és az alacsonyabb csaladi tarsa-
dalmi t6kével (Pusztai, 2009) rendelkez6 védelembe vettek esetében a pozitiv
iskolai kornyezet hatasa iskolai elémenetelitkre szignifikansan érvényestl. A
veszélyeztetettségiik okan védelembe vett gyermekek — Newman (2010) ter-
minusaval és gondolataval élve — ,;megbomlott harmoéniaja csaladjaikban”
szenvednek, ezt tamasztjak ala tobbségében negativ attitddrél arulkodé csalad
metaforaik is.

Ahol az iskola és a gyermekvédelmi intézményrendszerhez tartozd
szervek valos egytttmikodése 1étezik, az ilyen iskolakba jar6é gyermekek koré-
ben nagyobb aranyban jelennek meg a tamogaté felnéttek a kapcesolati halo-
ban. A pszichologusok, fejleszté pedagdgusok, nevelS tanarok, tanarok, ta-
mogatasat, bizalmat a gyermekek élvezik. Utalva Racz Andrea (2012) kutatasa-
ra, melyben fiatal szakellatasbol kikertil6 felnSttek esetében mutatta ki a rend-
szerben eltoltott évek alatt a tAimogat6 gyermekvédd felnbttek pozitiv hatasat
a késGbbi sikerességre, a tarsas tamogatas kutatasukban is valds reziliencia
tényezéként jelenik meg. Eredményeink szerint a tarsintézmények egytittmu-
kodései nemcsak a virtualis térben illetve papiron léteznek, hanem valds segité
tartalommal hatnak a vizsgalt gyermekek életére is. Ezek az iskolak ma még
erbteljesen alulreprezentaltak (28,3%) a vizsgalt intézmények kozott. Igazolo-
dott azon feltételeztiik, hogy a nevelésbe vett gyermekek sikerességét befolya-
solja a rendszerben elt6ltott idS, hiszen minél tobb idSt toltenek a szakellatas-
ban, annal eredményesebbé valhatnak az iskolarendszerben. Feltételeztik,
hogy a gondozasi idén kivil eltérések mutathaték ki a gondozasi hely tipusa
szerint is. A nevel6szil6knél él6k kérében szignifikinsabb magasabb a sikere-
sek aranya. Az eredmények értelmében a reziliencia jovétervezésre iranyuld
Osszetevoinek fejlesztésével — éljen a gyermek nevel6csaladban vagy gyermek-
otthonban — egyarant elsegithetd a gyermek boldogulasi képessége, sikertelen
gyermekotthonban él6k korében ez a tertilet még hangsulyosabbnak tinik. Az
a feltételezéstink, miszerint a 7 éves kor alatti csaladstruktara-allandésag meg-
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hatarozo lehet az iskolai siker vonatkozasaban, nem igazolhato a kiemelés és a
valasok vonatkozasaban. Ennek az eredménynek a figgvényében elmondha-
t6, hogy a védelembe vétel indokolatlan elnyujtasa adott esetben a gyermek
késobbi iskolai boldogulasa ellen hathat. A fenti eredmények hangsulyozasat
azért tartjuk fontosnak, hogy feloldjuk a gyermekjoléti alapellatasban és a
gyermekvédelmi szakellatasban dolgozok korében gyakran megélt és megfo-
galmazott beavatkozasi dilemmat arra vonatkozéan, hogy meddig érdemes a
veszélyeztetS csaladban hagyni a gyermeket (Compton & Galaway, 1996).
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Szucs TiMEA

Z/ENEISKOLA AZ ESZAK-ALFOLD REGIOBAN
(ESETTANULMANY)'

1. A kutatas elméleti hattere: szocializacio és tanulas

Kutatécsoportunk a Kozma Tamas altal vezetett ,, Tanulo régick Magyarorszdgon:
Az elmélettd] a valdsagig” cimi kutatas keretében a magyarorszagi tanulasi aktivi-
tasok regionalis Osszefiiggéseit vizsgalja.

A kulturalis életben valé részvétel teriiletén, az Eszak-Alféld régié
zeneiskolaiban jelen 1évé tanulasi funkcidk vizsgalataval foglalkoztunk
el6zbleg. A kutatas folytatasaként most megvizsgaltuk, vajon mi motivalja a
gyerekeket arra, hogy részt vegyenek ezekben a tanulasi aktivitasokban, és az
ott tanult ismereteket hogyan tudjak hasznalni az életiitkben, hogyan hat min-
dez a munkéjukra, k6z6sségi szerepeikre.

A célunk, hogy alaposabban feltarjuk motivacidjuk okait: mit varnak a
zenetanuldstol, mit ad szamukra, amiért ,,megéri” vallalni a plusz terheket.
Ezért nemcsak az intézmény vezet6jének szemsz6gébdl vizsgalodtunk, hanem
erre épitve a zeneiskolaban tanité tanarok, tanuldk és szileik véleményére is
kivancsiak voltunk, ezért minden csoportbdl tiz-tiz fével félig strukturalt in-
terjut készitettiink. Az interjik soran a megkérdezettek szabadon valaszolhat-
tak a kérdésekre, nem volt id6beli korlat, ezért el6fordult, hogy atfedések vol-
tak a témak ko6zott. Az esettanulmany helyszinéil egy puspokladanyi zeneis-
kolat valasztottunk, az iskola bemutatasakor pedig a szervezeti belsé doku-
mentumokra és a készitett interjukra alapoztunk.

Az esettanulmanynak nem célja a zeneiskoldk életéhez, mikoédéséhez
kapcsolodo teljes elméleti hattér feltarasa. Most csak egy szeletét vizsgaljuk,
mégpedig a motivacidkat. A kutatas folyaman nem talaltunk olyan magyaror-
szagl vizsgalatokat, amelyek a jelen kutatasunkhoz hasonléan atfogdan vizs-
galjak a zeneiskolai képzésben részt vevé gyermekek és sziileik motivacidjat, a
zenetanulas szikebb-tdgabb hatasait, valamint a zeneiskola jelent&ségét, a
varos lakossaganak és a zenét tanul6 gyermekek életében betdltott szerepének
bemutatasat.

I'A tanulmany megirasat az OTKA timogatta (K-101867).
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A tovabbiakban réviden ismertetjiik a nevelés szintereire vonatkozd
elméleti hatteret, amelynek megismerése hozzasegit a terepkutatas eredménye-
inek értelmezéséhez.

A neveles — Kozma Tamas megfogalmazasa szerint — ,,A gyermekkori
szocializacié nagy egészén belil a szocializacié céltudatos, tervszerd és terve-
zett formaja” (Kozma, 1984, p. 57). Az elsédleges nevelési szintér a csalid, a
csaladi nevelés. ,,Minden csaladnak megvan a maga mikrokultaraja, amely
bizonyos vonasokban kiilonbozik mas csaladokétdl; minden csaladnak bizo-
nyos mértékig eltéré a tapasztalat-, a tevékenység- és a normarendszere,
amelybe a gyermeket bevezeti” (uo., pp. 89-90). A masodlagos nevelési szin-
tér az iskola, amely ,,a csaladon kivil az egyén szocializalasaban a legjelent6-
sebb részt vallalja, mert kifejezetten e cél elérésére alakult ki’ (uo., p. 147).

A zeneiskola nem kotelez6, mégis jelentSs szerepet tolt be a zenét tanuld
gyermekek életében, hiszen a zenei nevelés hozzajarul a gyermekek személyi-
ségének fejlédéséhez, kedvezéen befolyasolja a szocializaciot és el6segiti az
eredményesebb teljesitményt az iskolai tanulasban. A genetanulis transzferbatisa-
i szamos kutatas tamasztja ala (Barkoczi & Pléh, 1977; Bocsi, Karasszon &
Pusztai, 2012; Janurik, 2008; Kokas, 1972; Laczo, 2002). Ezért tartottuk fon-
tosnak, hogy megvizsgaljuk, milyen tanulasi funkciok vannak jelen a zeneisko-
lakban, hogyan képesek ilyen sokoldaluan fejleszteni a gyermekeket. A fogal-
mak tisztazasahoz a Feln6ttoktatasi és -képzési lexikon szocikkeit hasznaltuk.
Formalis képzés ,,minden olyan képzés (...), ami intézményes keretek kozott
végzettséget ad” (Csoma, 2002a). A formalis tanulas terén az altalanos és ko-
zépiskoldkhoz hasonléan a zeneiskolak is torvényileg meghatarozott rend
szerint végzik a munkajukat. Tanterveket késziteneck minden egyes hangszerre
¢és az elméleti targyakra egyarant (szolfézs, zenetOrténet-zeneirodalom, zene-
elmélet). Az intézmények a tantervekre épitve elkészitik az éves munkatervet,
amelyben szerepelnek az idépontok, a tevékenységek és a felel6sok (példaul
szept. 28. péntek — Zenés Csaladi Jatsz6haz — Hajda Agota, Olajos Gébor). A
statisztikai adatszolgaltatas a tobbi kozoktatasi intézménnyel egyiitt oktober
elsejei hataridével a zeneiskolak szamara is kotelez6. A Koznevelés Informa-
ci6s Rendszere (KIR) tartalmazza a bekiildétt adatokat.” A zeneiskolds gyer-
mekek hetente kétszer kotelezb szolfézs- és hangszeres orara jarnak, év végén
vizsgaznak és bizonyitvanyt kapnak a teljesitményiikrol.

2 Az adatok nagy része csak un. mestetjelszéval (intézményi specidlis egyedi jelszéval) érhetd
el, de vannak nyilvanos részei is. Itt talaljuk az azonositashoz sziikséges adatokat (név, cim,
telefonszam, intézmény vezetSje stb.), a mindsitést és a képzési dgakat (Oktatasi Hivatal,

2012)
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Nem formalis oktatis ,,minden olyan képzés, ami nem ad végzettséget,
hanem a szabad tanulas céljait valésitja meg” (Csoma, 2002b). A non-formalis
tanulas lehetéségeit elsédlegesen a zeneiskolakban miik6dé amatdr egyiittesek
szintjén talalhatjuk meg. A Pispokladanyi Altalanos Iskola és Specialis Szakis-
kola, Alapfoku Miuvészetoktatasi Intézmény, Pedagdgiai Szakszolgalat (régi
nevén Csenki Imre Mavészeti Iskola) tobb mint 6tven éves multjaval méltan
buiszkesége a varosnak. Errél tantskodnak a zeneiskolaban miik6dé népszert
egylittesek is (Fuvoszenekar, Handa-banda, Gitar-egyiittes, Ut6-egyiittes,
Csimpolya, Tadé), melyek gyakran szinesitik a varosi Unnepségek Az informalis
tanulds minden esetben 6nallé elhatarozasbdl torténd tanulast jelent. Ennek
egy része direkt modon, tervszerden zajlik, amikor egy személy a zenei mu-
veltségét szeretné boviteni, és ennek érdekében latogat zenei programokat.
Ezt nevezzik autoném tanulasnak (Juhasz & Forray, 2008). Az informalis
tanulas mas része azonban olyan, sokszor teljesen észrevétlen, spontan, min-
dennapos tevékenység, amelynek elsédleges célja nem a tanulas vagy 6nma-
gunk képzése, de amely soran mégis olyan ismereteket szerezhetiink, amelyek
akar a munkaeré-piaci esélyeinket is javithatjak. A zeneiskolakban szamtalan
lehet6ség adodik az informalis tanulasra a névendékhangversenyek, a koncer-
tek és a sok szines program soran. Bar a zeneiskolakat semmilyen torvényi
szabalyozas nem kényszeriti, mégis (vagy talan ezért?) rendkivil sokszind
programokat ajanlanak az érdekl6déknek (sztireti mulatsagok, Zenei Vilagnapi
Hangverseny, karacsonyi koncertek, FarsHangi Jotékonysagi Koncert, hang-
verseny a muvészetoktatas napja alkalmabdl, zenei taborok) (Pispokladanyi
Tobbcéld Nevelésoktatasi és Pedagdgiai Szakszolgalati Intézmény Csenki
Imre Muvészeti Iskolai Tagintézmény 2013). A zeneiskolak azért is érdekes
kutatasi terepek, mivel benniik az elébb bemutatott harom tanulasi forma
egylittesen van jelen.

2. A terepkutatas moédszertani hattere

A Pispokladanyi Altalanos Iskola és Specialis Szakiskola, Alapfoki Mvé-
szetoktatasi Intézmény, Pedagogiai Szakszolgalat (régi nevén Csenki Imre
Miuvészeti Iskola) kvdlas3tasdban szerepet jatszott a helyismeret, a tanarokkal,
didkokkal és a sziileikkel valé személyes ismeretség, amely elésegitette a nyi-
tottabb, felszabadultabb beszélgetést. Fontos szempont volt az is, hogy ez az
intézmény atfogd képzési lehetéséget kinal az érdekl6dSknek (Képzo- és
iparmivészeti ag, Szin- és babmuvészeti ag, Tancmuvészeti ag, Zenemuvésze-
ti 4g). Mivel a kisvarosokban egyetlen intézménynek kell kielégiteni valameny-
nyi igényt, ezért a lehetS legszélesebb palettat kell nyujtani a gyerekeknek,
emiatt talalunk 3—4 képzési agat a pispokladanyi zeneiskolaban is.
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A kutatas kezdetén alapvetSen a kvalitativ midszereket valasztottuk (félig
strukturalt interjd), mert ugy véltik, hogy a moédszer személyes jellege miatt
nyitottabbak, 6szintébbek lesznek az interjualanyok, és tobb informacié tud-
hatunk meg, mint egy kérd6iv kitoltése soran. A vizsgalat soran tiz interjat
készitettiink a zeneiskola tanaraival, és tiz-tiz interjut a tanulokkal és a sztleik-
kel (kérdéskorok: elfoglaltsagok, élmények, valtozas a gyermekeknél). Az isko-
la bemutatasahoz kvantitativ médszereket is hasznaltunk: a KIR nyilvanos adata-
it, valamint a zeneiskola honlapjan talalhat6 informacidkat.

Az interjakat 2013 novemberében készitettiik. Az interjualanyok kiva-
lasztasakor arra torekedtink mind a tanarok mind a gyermekek esetében,
hogy tobbféle képzési agbhol legyenek, a zenészgyerekek pedig kilonbozé
hangszereken tanuljanak. Tgy atfogd képet kaphatunk a zeneiskolai élet szép-
ségeirdl és nehézségeirdl is.

3. A vizsgalt terep bemutatasa

3.1. A varosrol

Piispokladiny Hajdu-Bihar megye kb. 16000 fés kisvarosa a Sarrét, a Horto-
bagy és a Nagykunsag tjainak talalkozasanal. A telepiilés elsé irasos emlitése
»Ladan” alakban 1. Lajos kiraly uralkodasa idejébdl szarmazo6 oklevélben ma-
radt fent. A név besenyé eredetd, a jelentése ,,vizes, mocsaras hely” (Joo &
Nagy, 2002). Pispokladany fontos vasuti kézlekedési csomépontta valt a 19.
szazadban. A varoson halad at a Budapest-Debrecen és a Budapest—
Nagyvarad kozotti vasutvonal, illetve a nyugat—keleti orszagos kozuti féutvo-
nal szintén ezt az iranyt kéveti. A varos évtizedek 6ta a térség (Nagy-Sarrét)
igazgatasi, oktatasi, egészséglgyi, kereskedelmi kézpontja. Szamos turisztikai
nevezetessége is segitette a varos fejlédését (arborétum, gyégyfirds, a varos
multjat idézé épiletek stb.). Puspokladany szines kulturalis programokat is
kinal az ide latogatéknak (Ladanyi Nyar, Krampuszfesztival, J6 bor, j6 egés-
zség szureti rendezvény stb.). A varos fejlédése, a kistérségben bet6ltott sze-
repének folyamatos béviilése hivta életre azt az igényt, hogy a varos rendel-
kezzen sajat zeneiskolaval.

3.2. A zeneiskola

A varos kulturalis életében kiemelkedd szerepet tolt be a varos egyetlen, nagy
multtal rendelkezdé zeneiskoldja. Az intézmeny torténete 1959-ig nyulik vissza.
1959. oktéber 15-t3l 1963. januar 1-jéig a Hajdiboszérményi Allami Zeneis-
kola Fidkiskoldjaként mikodott a zeneoktatas Puspokladanyban. 1963. januar
1-t81 a puspokladanyi Allami Zeneiskola 6nall6 intézmény lett. A ma is hasz-
nalt épiletben 1966. aprilis 15-tél folyik nevel6-oktaté munka. 1992-tél a
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tancmivészeti g megjelenésével szitkségessé valt az intézmény alapité okira-
tanak és nevének megvaltoztatasa. Ekkor az iskola 4j neve: Varosi Onkot-
manyzat Zene és Egyéb Mavészeti Iskola Pispokladany. 1999 oktoberében az
iskola alapitasanak 40 éves évforduldja alkalmabdl az intézmény felvet-
te Csenki Imre nevét, és megujult az intézmény épiilete és kérnyezete is. 2007.
augusztus 1-jét6l az iskola neve: Puspokladanyi Tobbcélu Nevelési, Oktatasi
és Pedagogiai Szakszolgalati Intézmény Csenki Imre Alapfokd Muavészetokta-
tasi Tagintézmény. Az intézményi struktsira tobb alkalommal valtozott. 1965-t6]
az egykori fiokintézménynek sajat tagozatai mikoédnek Nadudvaron, Folde-
sen, Nagyrabén, Barandon és Sarrétudvariban, melyek késébb levaltak. Az
iskola tanszakai folyamatosan béviltek. Kezdetben szolfézs (kotelez6), zongo-
ra, hegedt, gordonka, nagyb6gd, gitar, furulya, fuvola, klarinét, fagott, trombi-
ta, kirt, harsona, tuba, egyéb mélyrézfuvos hangszerek és titbhangszer kozil
lehetett valasztani. Az intézményben kamaraegyiittesek, vonods- és fuvoszene-
kar, valamint GtShangszeres egylttesek mukodtek. 1992-ben néptanc, mo-
derntanc és népzene tanszakok alakultak. A 2001-es tanévtSl bevezetésre ke-
rilt a szintetizator (keyboatd) és a vonds népzene tanszak. 2002/2003-t6l dj
muvészeti aggal lett gazdagabb az iskola, elkezd6dott a képzémuvészeti agon
belili festészet és grafika tanszakon valé mivészetoktatas. A 2004/2005-6s
tanévtdl tovabb szinesedett a valaszthaté tanszakok sora, lehetéség van a ke-
ramiakészités elsajatitasara. 2009/2010-t6] Gjra mikodik a tagintézményben a
modern-kortarstanc tanszak. Az intézmény mai széles képzési palettdja (Kép-
z6- és iparmivészeti ag, Szin- és babmuvészeti ag, Tancmivészeti ag, Zene-
muvészeti ag) lehet6vé teszi, hogy a sokféle érdeklédést gyermekek minde-
gyike megtalalja a hozza kozel all6 mavészeti agban a kibontakozas lehet&sé-
gét. A zeneiskola elsé kinevezett igazgatdja Lavotta Kamilla volt. Az 1995/96-
os tanévtSl Herczegh Laszlo, a 2001/2002-es tanévtSl napjainkig Kovacsné
Csuzda Judit az intézmény vezetdje.

A zeneiskoldba jelentkezd didkok egy alkalmassagi felvételi vizsgan bizo-
nyitjak, hogy zenei hallasuk és ritmusérzékik alapjan alkalmasak a zenetanu-
lasra. Az els6 el6készité évben még csak szolfézst tanulnak a diakok, a maso-
dik évt6l mar az altaluk valasztott hangszert is elkezdik. A zeneiskolaban a
didkok tandijat és hangszerhasznalati dfjat fizetnek félévente. Hetente kétszer
van szolfézs- és hangszeres 6rajuk a névendékeknek. A szolfézsérak csopor-
tosak, a hangszeres orak viszont egyéniek, ez killonleges emberi- és munka-
kapcsolatok kialakulasat eredményezheti a tanar és a diak kozott.

A zeneiskola honlapjan talalhaté adatok alapjan egyértelmden megalla-
pithatjuk, hogy a tanulik szima folyamatosan né. A zeneiskola mikodésének
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kezdetén még 100 alatt volt a zeneiskolas tanulok szama, napjainkban azon-
ban t6bb mint 500 tanuléval biszkélkedhet az intézmény. A zeneiskolas gye-
rekek nagy része az altalanos iskolas korosztalybol kertil ki, am sokan kozép-
iskolas és egyetemista korukban is visszajarnak a tovabbképzé osztilyokba
vagy a zenckarba. Ez a ragaszkodas mutatja, hogy sok élményt, pluszt kapnak
a zeneiskolasok, amelyek miatt szivesen jonnek idésebb korukban is.

Az interjuk soran minden megkérdezett sok zeneiskolai eseményt sorolt
fel, ezért érdemes csoportositani Sket. Vannak kotelezé és nem kotelezé prog-
ramok az intézményben. A kotelez6 események kozt talaljuk a tanszaki hang-
versenyeket évente kétszer, félévkor és év végén. Vizsga csak év végén van.
Az évzard szintén a kotelez6 alkalmak csoportjaba tartozik. Ezeken kiviil
semmilyen felsébb utasitas, el6iras nem rendelkezik a zeneiskolai programok-
rol, mégis lenytig6zben sokféle esemény, tinnep van a zeneiskolasok életében.

Alkalomboz, kitidnek a jubileumi hangversenyek, amelyek elismert zene-
szerz6k sziletésének vagy haldlanak évforduléjahoz kotédnek. A zene vilag-
napja (oktober 1.) szintén tinneplésre ad okot.

Hagyomdnnya valt programokkal is buszkélkedhet az intézmény. ,,Cserebo-
gar” néven csereprogramban vesznek részt a gyermekek, melynek sorin a
kulonbozé zeneiskolik novendékei és tanarai taldlkoznak, eszmét cserélnek,
és egyltt zenélnek. Kival6 alkalom a kapcsolatok épitésére és a szakmai mun-
ka fejlesztésére. Minden év decemberében kerill megrendezésre a Karaoke-
party. Amellett, hogy remek szorakozasi lehetéség, egyben djabb alkalom a
tehetségek felfedezésére. A néptancos csoportok megrendezésében torténik
az adventi tancos musor és a karacsony ,,Az angyalok a foldre szalltak” cim-
mel. A legkedveltebb hagyomany, jelentés varosi visszhangeal a ,,FarsHangi”
hangverseny februarban, ahol minden tanszak minden évben sajatos produk-
cioval készil, ami nagyon j6 6sztonzés a diakoknak, valamint j6 alkalom a
komolyzene megszerettetésére a még nem zeneiskolds gyerekekkel. Ovoda-
soktol kezdve a zeneiskola tanaraibdl allé zenekarig mindenki bemutatkozik
valamilyen produkciéval. A tanszakok vezetéi igyekeznek a korcsoportnak
megfelel6 misorral eléallni. A misorszamok altalaban humorosak és valami-
lyen témahoz kapcsolédnak. Kilonleges élmény a gyermekek szamara, hiszen
ez egy harom napos rendezvény, a tanarokkal szerepelnek, véleménytk szerint
\vicees, muris, jo a tarsasag, a probafk is jok és nagyon élvezziik”. A CSIMI Favosze-
nekar hagyomanyosan minden marcius 15-1 és oktéber 23-1 megemlékezésen
és koszorazason jatszik. Hagyomannya valt a budapesti operakaland is, ami-
kor egy-egy kivalasztott operat néznek meg az érdekl6dSk a budapesti Erkel
Szinhazban. Az el6adas délel6tt 11 érakor kezddédik, aztan még muzeumlato-
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gatas és séta a program. Az utazas felszabadult hangulata természetesen szer-
ves része a ,,kalandnak”. A néptancosok hagyomanyos évadzard tinnepsége a
»Most rigjon a sarkad szikrat” nevii rendezvény. Felejthetetlenek az interju-
alanyok szamara a nyari taborok is, amelyek killénb6z6 csoportoknak kulén-
b6z6 helyszinen vannak (fuvoszenekari, ttds, furulyas, népzene és néptanc
taborok). Ezek a taborok altalaban egy hetesek. Délel6tt egyéni és kiscsopor-
tos 6rak vannak, aztan délutan az egész tarsasag egytitt probal. Délutan sza-
badprogram is van, napozas, firdés, kirandulas. Itt 4j zenedarabokat, koreog-
rafiat tanulnak a gyerekek, s a tabor zar6-estjén eléadjak, illetve tovabbi felké-
rések alkalmaval ujbdl el6adjak a produkciot (Ladanyi Nyar, Viragkarneval
stb.).

A zeneiskola tannldi dltal elért eredményekre méltan buiszkék a tanarok. A ze-
neiskola tanuldi kozill tébben a zenei palyat valasztottak, ami nagy siker mind
a tanar, mind az intézmény szamara. A nemzetkozi rendezvényeken mélton
képviselik tanuloink nemcsak a zeneiskolat, hanem Magyarorszagot is (Csip-
kebogy6 Fesztival-Romania, Malna Fesztival-Lengyelorszag stb.). Szamos
versenyen ¢s fesztivalon is részt vesznek az iskola tanuldi és egytittesei.

3.3. Az interjuk tapasztalatai

Mar a zeneiskola folyoséin val6 sétalas kozben is pozitiv benyomasok érik az
embert, nemcsak az épilet hangulata miatt, hanem a vidaman siet6 didkok,
mosolygd, beszélgetd sziilék és tanarok latvanya miatt is. A zeneiskolai élet
szerves része a zeneiskola éptlete is, ahogyan ez a megkérdezettek valaszaibol
kidertlt. Az egész éptiletnek kiilonleges, nyugodt hangulata van, ahova a szii-
16k batran elengedik a gyermekeiket. A folyosékon hallani lehet a minden
terembdl kiszir6dé dallamokat, amely kezdetben ,,nagyon furcsa érzés”, aztan
hozzaszokik az ember, és kés6bb mar elengedhetetlen a kilénb6z6 dallamok
és hangszinek kavalkadjanak zsongasa a zeneiskolai 1éttél. A falivjsagokon
szines plakatok hirdetik a programokat, a falakon tablok, oklevelek és kulon-
b6z6 fénykép-Osszeallitasok arulkodnak a korabbi évek programijairdl, ered-
ményeirdl.

A félig strukturalt interjuk készitése soran szintén ezt a nyitottsagot, vi-
damsagot és 6rémet tapasztaltam mind a tanarok, mind a didkok és sziileik
részérél. Az alabbiakban egy Osszefoglalast kozlink minden kérdés kapcsan
mindharom csoport esetében.

A félig strukturalt interjuk alapjan a szil6k és a zenetanarok véleménye

megegyezett abban, hogy a geneiskolai tanulmdanyok elkezdésének legfibb oka az,
hogy a zenetanulas 4ltal mas tertileteken is fejlédnek a gyerekek. A zenetanar-
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ok fontosnak tartjak azt a személyes okot is, miszerint a szil6é szamara is so-
kat jelentett a zenetanulds, és ezt a lehet8séget a gyermekének is szeretné biz-
tositani. Mind a tanarok, mind a szil6k kozil tobben is emlitették, hogy a
gyermekek sajat kéréstikre kertltek a zeneiskolaba. Ezt a didkok is meger&si-
tették. BEgyikik megfogalmazasa szerint: ,,Addig gydirtem anydt, amig el nem vitt”.

Ennek sokféle okat mesélték el, tobben az 6vodai hangszer- és nép-
tancbemutaté alkalmaval kaptak kedvet, masok a nagyobb testvér példajat
kovették. Tehat az iskolavalasztas motivaciéinal meghatarozo a sajat elhataro-
zas, ami mogott azonban a csalad és a kortars csoportok befolyasa érzékelheté
(v6. Gabor, 2012). El6fordult olyan eset is, hogy az édesanya néhanyszor el-
vitte kérusprobara a gyereket és ott megtetszett neki a zongorakiséret, igy a
gyermek szeretett volna zongorazni tanulni. Néhanyan a nagysziil6k hang-
szerét valasztottak, tehat a példakbdl lathatjuk, hogy a hangszervalasztasban
gyakran direkt vagy indirekt médon megjelenik a csaladi hattér.

A zeneiskolds 6rak hetente tobb alkalommal jelentenek rendszeres elfog-
laltsagot a diakok szamara. A tanarok és a szilok szerint altalaban hetente
kétszer, esetleg haromszor jarnak a gyermekek zeneiskolaba. A megkérdezett
didkok inkabb a heti harom alkalomrol szamoltak be (szolfézs- és hangszeres
o6ra hetente kétszer, a zenekar a harmadik alkalom). Egy-egy alkalommal akar
két-harom orat is eltoltenek az intézményben.

A zeneiskolai el6rehaladasban kiemelten fontos, hogy mennyit gyakorol-
nak a diakok. Mindharom csoport véleménye megegyezett abban, hogy a gye-
rekek (sajat bevallasuk szerint is) nem gyakorolnak minden nap, leginkabb a
heti harom-négyszeri gyakorlas jellemz6. Egy-egy gyakorlas kb. 30—60 percet
vesz igénybe. Persze mindez gyerekfiigeé és néhanyan minden nap gyakorol-
nak, masok inkabb csak az 6ra el6tt, az atlag mégis a harom-négyszeri gyakor-
las hetente.

Akik nem folytattak/folytatnak zeneiskolai tanulminyokat, gyakran el-
csodalkoznak, hogy miért vallaljak ezt a sok plusz tevékenységet a zeneiskola-
sok, hiszen nemcsak id6t, hanem sok munkat is bele kell fektetni egy-egy pro-
dukci6é gyakorlasaba. A zeneiskolai tanulmanyok nemcsak a gyermekeknek
jelentenek elfoglaltsagot és kihivast, hanem a sziileiknek is. Ugyanis a gyerme-
kek altalaban 4ltalanos iskolas korukban kezdik el a zenei tanulmanyokat,
ezért a szileik elkisérik Gket a zeneiskolaba. Ez sokszor komoly logisztikai
feladatot jelent a csalad szamara, azaz hogy ki viszi, és ki hozza a gyereket az
orakra és a fellépésekre. Az esettanulmany egyik célkitizése annak a kiderité-
se, hogy mi motivalja a sziil6ket és a gyerekeket egyarant a zeneiskolai tanul-
manyok folytatasara.
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Arra a kérdésre, hogy milyen plusgt ad a Zeneiskola a zenei tanulmdnyok mel-
lett, eltéré valaszokat kaptunk a tanarok, szul6k és a gyermekek oldalarél. Ta-
lan az életkor, a tapasztalat és érettebb gondolkodas az oka annak, hogy a
tanarok, szil6k illetve a gyerekek masképp vélekedtek errdl a kérdésrél. A
tanarok és sziil6k esetében a gyermekek személyiségének kibontakozasa kertilt
az elsé helyre. Emellett tobben emlitették azt, hogy ,,a geneiskoldban jo tarsasdg-
ban vannak a gyerekek és értékrendet kapnak a Zemetanulds dltal”. A zenetanarok
kiemelték a ,,rendszerességre, a nyilvanossag elotti sgereplésre, kidllisra nevelést, a belyes
munkamodszerek tanitisit” (rendkivil fontos a mai gyerekek szamara az altala-
nos és kozépiskolaban is). Emellett ,jd példit kivannak mutatni az egymdshoz vald
viszonynlds, lelki hogzddllds és erényesség teriiletén egyarant”. A gyerekek elsé helyen a
jobb iskolai teljesitményt emelték ki. Ugy érzik, hogy ,jobban tudnak koncentrilni
(matematika), meg tudjak osgtani a figyelmiiket”, igy sikeresebbek a tanulasban. A
gyakorlas, a rendszeres zeneiskolai elfoglaltsag rendszert visz az életiikbe.
Szamukra is kiemelkedé a jo tarsasag, ismerkedési lehetSség, a baratsagok
kialakulasa, véleményuk szetint ,,csak normadlis emberek jarnak a eneiskoliba”. Az
élményszerzés, a tanarokkal valé kozvetlenebb kapcsolat szintén fontos a
gyerekek szamara.

Eszrevettik, hogy zeneiskolaba szeretnek jarni a gyerekek, az altalanos
és kozépiskola esetében mar nem ilyen egyértelmd a lelkesedés. Kivancsiak
voltunk, hogy miben mds a zeneiskola az, dltalinos- és kozépiskolindl. Minden meg-
kérdezett kiemelte, hogy személyesebb kapcsolat alakul ki a tanar és a diak
kozott. A gyerekek ugy fogalmaztak, hogy ,gyerek-felndtt baritsag” alakul ki. A
masik nagyon jellegzetes momentum, hogy a zeneiskolaban koétetlenebb a
munka. A tanar csak arra az egy tanuléra figyel, a szamara legmegfelel6bb
tempoban haladnak. ,,Nines szdmonkérés, nem kell mindig izgnini, hogy egyest kapok”
— allitjak a diakok. Ez ebben a formaban persze nem igaz, hiszen minden alka-
lommal szamon kér a tanar, amikor el kell jatszani a darabot. Erdekes, hogy a
zenetanulast mégsem tekintik tanulasnak. ,Kikapesolodds, ha ott vagyok. A zene
seglt, zenével tanulok, és ha enét tanulok, az még jobb.” Az egyéni tanitis masik
nagy elénye, hogy a gyerekek barmikor megszolalhatnak az oran, és ez nagy
el6ny a masik két iskolatipussal szemben. Mivel a zeneiskola nem kotelezé, a
tanulok altalaban 6nként és 6rommel jarnak, és élvezik, hogy 6k osztjak be az
oraikat (egy bizonyos hataron belil). Minden diak megemlitette, hogy ,,0da nem
Jdrnak bunkd emberek”, és sokkal koézelebbi kapcsolatot tudnak kialakitani a
tarsaikkal a zeneiskoldban. Az intézmény jellegébdl fakaddan tébb koézosségi
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és kulturalis program van a zeneiskoldkban, ami az informalis tanuls® és sz6-
rakozas mellett lehetSséget ad a tarsak és a tanarok jobb megismerésére.

A zeneiskolai élmények nagy része a programokhoz koétédik. A szuldk ugy
latjak, hogy a gyermekeik szeretik azt, amit csinalnak. Olyan gyerekekkel ba-
ratkoznak és tanulnak egyiitt a zeneiskoldban, akikkel hasonl6 az érdekl6dési
korik. ,,Nagyon szeretnek késziilni a kiilinbozd rendevényekre, mert szeretne kozisen
genélni, s azg élmeényt dtadni a kozinségnek”. Zenel taborban vehetnek részt és szi-
nes, szinvonalas programok vannak egész évben. Szeretik az egytttlétet, a
koz6s zenélést és jatékokat, a zenei témaju filmek nézését, a k6z0s programo-
kat. Sokat szerepelnek, sikerélménytik van a szinpadon, versenyeken vesznek
részt, szép eredményeket érnek el. A gyerekek szamara oriasi élményeket je-
lentenek ezek a zeneiskolai taborok, a zenekari probak, versenyek, utazasok.
s Felemeld élmeény minden alkalommal a sikeres fellépések utdan érzett drommadnor, gy
érzem, mintha repiilnék a fold folott dromimben. Fantasztikns!” — nyilatkozza egyikik.
A zeneiskolai programok mindig el6kelS helyet foglalnak el a csaladi program
szervezésekor, hiszen a csaladok tobbsége a sajat gyermeke produkcidjara
ellatogat, igy kozosen élik at a zene nydjtotta élményt.

A beszélgetésekbdl az is kidertlt, hogy a zeneiskolas gyermekek altala-
ban jobban teljesitenck az dltalinos vagy kozépiskoliban. Azt is megkérdeztik,
mennyire szembetind ez a valtozas a zeneiskolas gyerekek munkajaban. Erre
a kérdésre vegyes valaszok érkeztek. A tanarok és sziil6k kozt egyarant volt
olyan, aki szerint érezhet6 valtozas, masok szerint nem. A késébbi kutatasok
soran érdemes az altalanos és kozépiskolai tanarok véleményét kikérni errol:
6k tapasztalnak-e kiilonbséget a zeneiskolas és a nem zeneiskolas tanitvanyok
teljesitménye kozott. A zenetanarok véleménye szerint: ,,a genetanulds memoria-
Jeplesztd hatdsa miatt gyorsabban tanulnak a gyerekek és hamarabb tanulnak nyelveket is,
hiszen a hangszer tanuldsakor mindkét agyféltekét haszndljak, ugyanigy, mint a nyelvta-
nulasndl”. Jobban be tudjak osztani az idejiket, tobb dologra tudnak figyelni,
hamarabb, és hatasosabban tanulnak meg dolgokat az iskoldban. Sokkal kon-
centraltabb lesz a figyelme a gyermekeknek. A gyerekek konkrétumokat nehe-
zen tudtak kiemelni. Természetesen az ének-zene és a testnevelésorakon élve-
zett elényokrdl be tudtak szamolni, illetve a jobb logikat és a matematikaban

3 Az informalis tanulas minden esetben 6nall6 elhatarozasbdl torténé tanulast jelent. Ennek
egy része direkt modon, tervszerten zajlik, amikor egy személy zenei muveltségét szeretné
béviteni, és ennek érdekében latogat zenei programokat. Ezt nevezziik autoném tanulasnak
(Juhasz & Forray, 2008). Az informalis tanulas mas része azonban olyan, sokszor teljesen
észrevétlen, spontin, mindennapos tevékenység, amelynek elsédleges célja nem a tanulas,
vagy 6nmagunk képzése, de amely soran mégis sok olyan ismeretet szerezhetiink, amelyek
akar a munkaeré-piaci esélyeinket is javithatjdk.
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val6 sikereket emelték ki konkrétan. Erdemes visszatérni arra a kérdésre, hogy
milyen pluszt ad a zenetanulas. Itt az elsé reakcidjuk az volt, hogy jobb az
iskolai teljesitményiik. Ugy érzik, hogy jobban tudnak koncentralni (matema-
tika), meg tudjak osztani a figyelmuket, igy sikeresebbek a tanulasban. Ez azt
mutatja, hogy tantargyakra lebontva nem konnyl nekik megfogni a zenetanu-
las jotékony hatasat, de az Osszkép mindenképpen pozitiv elmozdulast mutat.

A szil6k és a tanarok egyarant megfogalmaztik, hogy a zeneiskolaban
jO tarsasagban vannak a gyerekek, a diakok még konkrétabban kimondtak,
hogy ,,csak normdlis emberek jarnak a zeneiskoliba”. Ezért érdemes kortljarni,
hogy tényleg vdltozik-¢ a geneiskolds gyerekek viselkedése. Ez teljesen gyerekfliggd a
tanarok és a szul6k véleménye szerint. Van, akinél nagyon latvanyos a valtozas
és van, akinél alig vagy egyaltalan nem. Az interjualanyok nagyobb része mégis
valtozastél szamol be. ,. Az emberi-lelki oldal pozitiv viltozdsit tapasztalbatink a
genész, gyerekeknél. Nyitottabbak az idegen emberek és gyerekek felé, jobban oldanak meg
hirtelen fellépd problémat, taldlékonyabbak. Az érdekes, jatékos drin sokkal felszabadul-
tabbak a gyerekek”. A zenetanulas soran a gyerekek és a fiatalok egy k6zos alko-
toi folyamat kozepette talalkoznak egymassal és masokkal. ,Meg kell tanulnink
hallgatni, egymdsra figyelni, egymdshoz alkalmazkodni. Ez figyelemmegosztasra, koncent-
raldsra nevel”. A hangversenyeken elért sikerek fejlesztik a belsé tartasukat,
onbizalmukat. A zenekari és kamarazenei foglalkozasok kozdsségformald,
szabalytudatot erdsité hatasuak. A hangszertanulas mellett a gyerekek megta-
nulnak szinpadon, kézonség el6tt viselkedni és szerepelni. A didkok vélemé-
nye szerint jobban figyelnek, megtanuljdk a rendet, fegyelmezettebbek. Kultu-
raltabban viselkednek, kozvetlenek, kedvesek a zenész gyerekek. ,Mindenk:
meg van nevelve, olyan, mint egy kis csalad”. Nyitottabbak, tudatosabbak, kitartob-
bak, mas a hozzaallasuk a dolgokhoz.

4. Osszegzés

Osszességében megillapithatjuk, hogy sok tényez6bdl tevédik Gssze, miért
vallaljak a sztl6k és a gyermekek a plusz elfoglaltsagokat és a terheket. A tu-
domanyosan is bizonyitott és személyesen tapasztalt pozitiv hatasok mellett, a
jO tarsasag, a kozOsségi élmény, a j6 hangulat, az egyltt zenélés élménye, a
sokszinli programok, amelyek motivaljak a szilSket és gyermekeket egyarant.
Talan ezért is tapasztaljuk, hogy , mikizben a kioktatis hagyomdnyos szinterein a
gene térvesytése jatsyodott le, ennek ag intémeénytipusnak a litogatottsaga radikdlisan
ndtt. A viszonylagos fiiggetlenség (...), a belsd értékrend, a ,,zenével dtitatott” légkor kellden
vonzo, élményszeri korilmeényeket kindl a gyerekeknek” (Gonczy, 2009, p. 179). Az
interjukbol az is kidertlt, hogy a gyermekek nagyon szeretnek zeneiskolaba
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jarni, akikben viszont nincs meg a kitartas, a szorgalom, az elkGtelezettség,
azok a gyermekek elmaradnak a zeneiskolabol.
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FINTOR GABOR JANOS

A SPORTAGVALASZTAST ES SPORTOLASI GYAKORISAGOT
BEFOLYASOLO TENYEZOK AZ ALTALANOS ISKOLASOKNAL

1. Bevezetés

Szamos kutatas bizonyitotta mar, hogy az egészséges testi fejlédés szempont-
jabol 1ényeges a rendszeres testmozgas. A sport nemcsak az egészséges testi,
hanem a szellemi fejlédés szempontjabdl is fontos (Pluhar, Keresztes & Piko,
2003), hozzajarul az egészség hosszu tavi megorzéséhez (Héjjas, 2006). A
rendszeresen sportolok kézott sokkal kisebb a tartds betegségben szenvedSk
szama, illetve az egészségiigyi panaszok is joval kisebb aranyban fordultak el6
koriikben, mint inaktiv tarsaiknal (Jako, 1994). A sport fejleszti az 6nbizalmat,
el6segiti a pozitiv gondolkodast is (Baker, Little & Brownell, 2003).

Ennek ellenére a magyar népesség egészségi allapotardl évtizedek ota
csak negativ jelz6ket hasznalnak a szakemberek (Gal, 2008). Az egészségtelen
életmdd sok minden mas mellett Osszefiggésbe hozhaté a nem megfelel6
testmozgassal (heti kétszeri alkalom/25 perc). A magyarokrdl altalanossiagban
elmondhato, hogy keveset sportolnak (a népesség tobb mint 60%-a sohasem
sportolt), a rendszeres testmozgas a fiatalok kérében sem lett divatos az utob-
bi években (Foldesiné, 2008; Perényi, 2011), ami az életkor elérehaladtaval
még tovabb csokken (Foldesiné, 2008). Ez a kép nemzetkozi kitekintésben
szomoru hazankra nézve, ugyanis névekvé sportolasi tendenciarél szamoltak
be a statisztikak az Eurépai Uni6 régebbi, demokratikus hagyomanyokra visz-
szatekinté orszagaiban. Ausztriaban, irorszégban, Hollandidban, Franciaot-
szagban, Belgiumban és Angliaban t6bb mint 60%-o0s, Daniaban mar 80%-os,
Finnorszagban és Svédorszagban 90%-o0s sportoloi részvételi aranyrél beszél-
hetink. Raadasul a hazankhoz hasonl6 politikai és tarsadalmi valtozasokon
atesett kozép-eurdpai orszagok esetében is megfigyelhetSk pozitiv tendenciak,
igy Szlovéniaban a mutaté 72%-os, Csehorszagban 59,1%-os, Szlovakiaban
57,6%-os (Perényi, 2011).

Tanulmanyunk célja, hogy kérdéives kutatas segitségével bemutassuk az
altalanos iskolai diakok sportolashoz kapcsolédd magatartasait. Vajon testne-
velésoran kivill mennyit sportolnak? Van-e kilonbség a nemek tekintetében?
A sztl6k mennyire befolyasoljak sportolasi aktivitasukat?
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2. Sportolasi szokasok az altalanos iskolasoknal

Az Burépai Sport Charta megfogalmazasa szerint ,,sport minden olyan fizikai
tevékenység, melynek céfja esetenként vagy servegett formdban a figikai és s3ellemi erdnlét
kifejezése vagy fejlesztése, tarsadalmi kapesolatok fejles3tése, vagy kiilinbozd sginti verse-
nyeken eredményeke elérése” (Eurépai Sport Charta és a Sport Etikai Kodexe,
2001, p. 6).

Az iskolan kiviili aktivitas fontossagara mar tobben felhivtak a figyelmet
(Kozma, 2001). Ebbe a korbe tartozik a szérakozas, a szervezett programo-
kon valé részvétel, (pl.: egyhazi rendezvények, cserkészet), s az 6nképzéshez
kapcsolodo tevékenységek (pl: konyvtarlatogatas, szakkorok, tréningek) (Ju-
hasz & Forray, 2008; Pusztai, 2009). Bognar és tarsai (2005) szerint a sportot
altalanos iskolaban kell megszerettetniink a gyerekekkel, mert az iskolai test-
nevelésnek donté hatasa van a késébbi felnéttkori fizikai aktivitas mindségére.
Aki gyermekkoraban megfelel§ élményeket és tapasztalatokat szerez a sport
terén, legtobbszor felnéttkoraban is aktivan, egészségesebben él. Ugy latjak,
hogy legkés6ébb tizenéves korban kell (és lehet) kialakitani a mozgas iranti
vagyat és szeretetet, mert akkor az egyén felnéttkoraban is konnyebben szan
ra energiat, id6t és pénzt. Ezt mar a legkorabbi torténelmi kultardkban is fel-
ismerték, amikor igazoltak a rendszeres fizikai aktivitas jotékony hatasat a
testre és a lelki mikoédésekre. Az egyensuly, a harmoénia, a mértékletesség
megtalalasanak fontos eszkoze a sport, amit olyan értéknek kell tekinteniink,
amely az egészség fejlesztéséhez, megbrzéséhez jarul hozza (Piké & Keresz-
tes, 2007).

Az iskolan kivili sportolas esetében a tanulok onkéntes részvételérol
van sz0, ahol a nekik tetsz6 sportagat valaszthatjak, ezaltal nem csak iskolai
bajnoksagokban vehetnek részt. Az iskolai testnevelés egyik legfontosabb
feladata, hogy a sportot megszerettesse, igy lehetség nyilik a valasztasra, me-
lyik sportagat Gzze a fiatal az iskolan kivili szabadidejében (Neulinger, 2007).
A valasztas lehet6sége fugg az adott teleptilés infrastrukturalis lehetSségeitdl
is, hisz a sportolok aranya Budapestt6l a kisebb kozségekig folyamatosan
csokken (Kovacs & Velenczei, 2007). Ez érthet6 ugy is, hogy minél nagyobb
egy teleptilés, annal tobb lehetdség kinalkozik az egyes sportagak kiprobalasa-
ra. (Hozzatesszuk, a szerzGparos élsportolok adatai alapjan vont le ilyen ira-
nyu kovetkeztetetéseket.) Ami a testnevelésoran kivili sportolasi gyakorisagot
illeti, Tari-Keresztes (2009) felmérése szerint az altalanos iskolai didkok
41,5%-a hetente haromszor-négyszer edz rendszeresen. A legtobben hobbi
szinten és iskolan kiviili sportklubokban, szovetségekben sportolnak. Acs,
Borsos és Rétsagi (2011) a 8. osztalyosok korében végzett vizsgalataik (2008,
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2009) alapjan megallapitjak, hogy a fidk 26,5%-a hetente haromszor, 20,8%-
uk csaknem mindennap sportol, mig a lanyok ugyanezen mutatéi 21,8 és
17,7%. Trzaskoma-Bicsérdy (2007) tanulmanya felsé tagozatos altalanos isko-
lasokra terjed ki (N=1604). K6zilik a tanulok 58,2%-a rendszeresen sportol a
kotelezd testnevelésoran kivil, azonban ennek csak mintegy fele teszi ezt ver-
senyszerden. Pluhar, Keresztes és Piké (2003) 600 szegedi kézépiskolast kér-
dezett meg életmddjukrdl, ezen belil sportolasi szokasaikrol. A megkérdezet-
tek 3,5%-a soha, 27,1%-a alkalmanként, 69,4%-uk pedig rendszeresen végez
fizikai aktivitast. A sport gyakorisaganak novekedésével szignifikinsan né a
baratokkal tolttt id6. A testmozgast egyaltalan nem végzok jelentésen tobb
1dé6t toltenek szabadidejitkben szamitogépes jatékokkal, mint sportold tarsaik.
Erdekes Osszefuggés, hogy itt — habar az eredmény nem szignifikans — azok,
akik az alsobb tarsadalmi osztalyba soroltak magukat, nagyobb aranyban spor-
tolnak szinte minden nap. A sport szoros pozitiv kapcsolatban van a j6 iskolai
teljesitménnyel, az anya iskolai végzettségével, a jelen egészség megitélésével, a
jovéorientaltsaggal, az 6nbizalommal és a baratok sportolasi szokasaival.

Erdemes megnézni azt is, hogy melyek azok a sportagak, amelyek a leg-
népszertibbek. A legalabb havonta sportolok sportagvalasztasaban a legelsé
helyen all a kerékparozas 36%-kal, ezt koveti a labdaragas 32%-kal, majd az
uszas 27%-kal (Neulinger, 2007). Trzaskoma-Bicsérdy (2007) azt talalta, hogy
legtébben a labdaragast Gzik (32,7%), és szintén magas a kézilabdazok aranya.
Acs, Borsos és Rétsagi (2011) vizsgalatiban pedig a hagyomanyos tartalmak
mellett (labdarugas, kosarlabda, kézilabda) a megkérdezettek preferaltak a
tancot, a teniszt, a lovaglast, a sfelést. A fiaknal a labdartgas, a lanyoknal a
tanc a legkedveltebb.

3. A sportolast és a sportagvalasztast befolyasolé tényezék

Tanulmanyunkban a sportolast és a sportagvalasztast befolyasold tényezék
kozil az iskola, a média, a szilé dimenzidjat kivanjuk bemutatni a szakiroda-
lom segitségével.

Acs, Borsos és Rétsagi (2011) tanulmanyaban olvashat6, hogy serdiilé-
korban a személyiség dimenzidinak kialakitasaban, megszilarditisaban fontos
szerepet toltenek be a szocializacids kézegek és kozosségek: a csalad, az isko-
la, a sportkér, a sportegyesiilet és a média is, melyek hatasrendszertkkel befo-
lyast gyakorolnak a felnovekvé generacid egészségmagatartasara. A média az
egyének vélekedésére, viselkedésére, értékrendjére, egészségrol és betegségérdl
alkotott képére is komoly hatast gyakorol. Kiemelten fontosak a serdil6k
korében végzett vizsgalatok, amelyek felhivjdk a figyelmet, hogy a serdilSk
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nagy tobbsége a médiaban talalja meg a példaképiil valasztott személyt, figyeli
meg annak viselkedését, hallja véleményét, tovabba az életmodddal, egészség-
gel, betegséggel kapcsolatos informacidk nagy részérdl is a médiabol tajéko-
z6dnak (Kosa, 2006). Deninger (2012) amerikai tudés megallapitasai szerint a
sportok, amiket az amerikaiak a televizioban néznek, kézvetlentl befolyasol-
jak, hogy milyen szabadidés tevékenységet valasztanak az emberek, amikor a
TV ki van kapcsolva. Mar korai életkorban a sportesemények és sportolok,
akiket a gyermekek a tévében latnak, befolyasoljak dontéseiket abban, hogy
milyen sportot valasszanak. A sport iranti szenvedély és annak burjanzasa a
tévében millionyi ember dontését és preferenciajat meghatarozza, ahogy sza-
badidejiiket toltik, a termékek, amiket fogyasztanak, a szavak és kifejezések,
amiket hasznalnak, ahogy magukrél képet alkotnak, és ahogy interakcioba
lépnek masokkal. Hozzateszi, hogy milliock dontenek tgy, hogy azokat a ter-
mékeket vasaroljak, mellyel utanozhatjak kedvenc sportol6jukat, akit a televi-
zioban latnak. A sport szempontjabdl kiemelt jelentéséggel birnak a vilagese-
mények, mert irantuk azok is érdekl6dnek, akik kevésbé néznek sportot (Fin-
tor & Szabd, 2012).

A sportolasra a legnagyobb motivacié a fiatalok kérében a j6 kondicid
(83,3%), de népszert ok a j6 kozérzet (79,8%), a j6 alak (70,5%), valamint a
kikapcsolodas (69,3%). Vizsgalatukban az a megallapitas sziiletett, hogy a ser-
dilék sportolasi hajlanddsagat a szul6k sportolasi multja szignifikinsan meg-
hatarozza, vagyis azon gyermekek sportolnak hetente gyakrabban, akiknek a
sziilel a multban sportoltak. A legkomolyabb 6szténzének a belsé motivacio
tekinthetd, hiszen a valaszolok 83,4%-a jelolte meg az ,,6nszantambdl sporto-
lok” kategoriat. Nagy sullyal bir az eredmények alapjan a sziilék (67,3%) vé-
leménye mellett a baratok (63,6%) Osztonzése. Legkevésbé befolyasold hatasu
— meglepé médon — a tandrok (17,1%) 6szt6nz6 ereje (Acs, Borsos & Rétsagi,
2011). Trazskoma-Bicsérdi (2007) fels6 tagozatos diakok korében végzett
kutatasaban megallapitja, hogy a megkérdezett tanul6 birk6zok a média vagy a
hatékony otthoni-iskolai nevelés miatt sportolnak. Erdekes, hogy sportigva-
lasztasukat a testnevelGtanar és az edz6 személye egyaltalan nem befolyasolja,
leginkabb sajat dontésitk miatt valasztottak a sportagukat, ami megerdsiti Pa-
pai és Szab6 (2003) korabbi vizsgalatat is. Az 6nallé elhatarozast kéveti a szu-
161 befolyas, végil a baratok.

4. Az empirikus kutatas

Kutatasunk célja, hogy feltarjuk a testneveléséran kiviili sportolas jellemzdit.
El6szor feltartuk, hogy a mintaban részt vevé diakok milyen rendszerességgel
sportolnak a testnevelésoran kivill, vagyis a szakirodalomban is bemutatott



73
A sportaguilasztast és sportolisi gyakorisdgot . ..

sportolasi gyakorisag (keveset sportolunk), beigazolodik-e a mintank esetében
is. Bzt vizsgaltuk a nem, az évfolyam és a sziil6k iskolai végzettsége alapjan is.
A kovetkezokben azt szerettiik volna meghatarozni, hogy a sziil6k sportolasi
gyakorisaga befolyasolja-e a gyerekek sportolasi szokasait. Vagyis, ahol a szii-
16k rendszeresen eljarnak mozogni, azoknal a csaladoknal a gyerekek is gyak-
rabban sportolnak-e. Hipotézisiink, hogy a sportolasi szokasok gyakorisaga és
a szul6k sportolasi aktivitasa kozott szignifikans Osszefiiggés mutathato ki.

4.1. A minta jellemzése, az adatgytijtés modszerei

A mintaban 588 diak allt a rendelkezésunkre, akik egy debreceni, egy nyiregy-
hazi, egy nyirteleki, egy tiszavasvari és egy ujfehértdi iskolaban tanulnak ne-
gyedik, 6todik, hatodik, hetedik évfolyamon, 10-14 évesek, kozuluk 321 fia
(54,6%) és 267 lany (45,4%).

Az alapsokasag 17560 f6', ennyien vesznek részt az altalunk vizsgilat
térségben a kozoktatasban a 10—14 éves korosztalybol. A minta az alapsoka-
sag 3,4%-a, a mintavételezés, az iskolak kivalasztasa véletlenszerten tortént az
egyes teleptiléseken belil. A mintavételezésnél térekedtiink arra, hogy a va-
lasztott régi6 telepiilésszerkezetének megfelelé mintaval dolgozzunk. Figye-
lembe vettiik azt is, hogy a megyeszékhelyek a tanuldk szamahoz viszonyitva
kisebb értékkel szerepeljenek, mert igy jobban lathatok a teleptilések elhelyez-
kedésébdl és lehetSségeibdl szarmazo kilonbségek. A vizsgalat a térségben
talalhat6 teleptlésekre, illetve az ott talalhaté iskolakra vonatkoztatva volt
reprezentativ, tehat nem az egyes teleptléseken beiskolazott tanuldk szama
volt a viszonyitasi alap.

A felmérés 2013 februarjaban és marciusaban tortént ezeken a helyszi-
neken. A kit6ltés anonim moédon zajlott, a kérdéiveket minden intézménybe
személyesen vittiik el, a kitoltési utmutatd segitette a pedagdgusok és tanulok
munkdjat. A kérdSivben zart kérdések talalhatoak, és a Likert-féle skalat is
hasznaltuk. A sajat készitést kérd6iv 23 kérdést tartalmazott, ami hét kérdés-
csoport koré éptlt, ezek kozé tartoztak a személyes informaciok, a csaladi
hattér, a szocio-6konémiai hattérvaltozok, a sportolasi szokasok, az azt befo-
lyasol6 tényezOk, az egészséges életmoddal kapcesolatos magatartas, az ezzel
Osszefuggésbe hozhato televizidzasi (elektronikus média) hasznalati szokasok.

4.2. A kutatas eredményei

A minta jellemzésekor el6szor a sportolasi gyakorisagot vizsgaltuk meg (1.
abra). Megfigyelhet6, hogy a valaszadok kozott 37,2% legalabb hetente ha-

Uhttps://www.ksh.hu/docs/hun/xftp/idoszaki/oktat/oktatas1112.pdf alapjin
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romszor sportol. A hetente legalabb kétszer sportolok aranya is igen magas,
59,6%. A fitknak 48,5%-a sportol legalabb heti harom alkalommal, mig a
lanyoknal ez az arany csak 26,6%. A nemek tekintetében lényegesebb eltérés a
legalabb hetente haromszor sportolok kategdriaban talalhatd, hisz kozilik a
lanyok 31,5%-a, a fidk 68,5%-a sportol ilyen rendszerességgel. Megallapithato,
hogy szignifikans az eltérés a fiuk és lanyok tekintetében a sportolas gyakori-
sagat illetGen (p=0,000)% ez hasonlésagot mutat Acs, Borsos és Rétsagi (2011)
kutatasaival is.

1. abra. Sportolasi gyakorisig megoszlasa nemenként (%o)
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Forras: sajat kutatas (N=568)

A gyerekek évfolyam szerinti és a szil6k iskolai végzettsége alapjan torténd
besorolasnal szignifikans eltérést nem tapasztaltunk a sportolasi gyakorisag
esetében, ellentétben Acs, Borsos és Rétsagi 2011-es kutatasaval, akik szignifi-
kans eredményt kaptak a diakok sportolasi gyakorisaga és a sziil6k iskolai vég-
zettsége kozott.

Els6 hipotézistink vizsgalatakor azt elemeztik, hogy a sziil6k sportolasi
szokasai befolyasoljak-e a gyerekek sportolasanak gyakorisagat (2. abra). A
kapott eredmények azt mutatjak, hogy azoknal a gyerekeknél, ahol az apa soha
nem sportolt, ott a gyerekek 40,3%-a sem sportol, és a gyerekeik kozul csak
9,7% sportol rendszeresen (heti haromszor). Ahol az apa rendszeresen spot-
tol, ott a gyerekek 50,9%-a is hetente legalabb haromszor sportol, és csak
17,6%-a nem sportol egyaltalan.

2 Pearson Chi négyzet
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2. abra. A szilSk sportolasi szokasanak és a tanulok sportolasi gyakorisaganak 6ssze-
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Kijelenthet6, hogy azok a tanuldk, akiknek az apjuk nem sportol, azok nagy
valészintséggel nem fognak sportolni, vagy csak hetente 1-2 alkalommal
(90,3%). Az anya sportolasi szokasainal is megfigyelhetd, ahol az anya soha
nem sportolt, azoknak a didkoknak a 21,3%-a sem sportol, és a tovabbi
46,8%-a is csak hetente 1-2 alkalommal. A rendszeresen sportolé anyak
gyermekeinek 59,6%-a, a gyakran sportolé anyak gyermekeinek 60,5%-a lega-
labb hetente haromszor sportol.

Az Osszefiiggés a szulSk és a didkok sportolasi aktivitasa kozott Chi
négyzet probaval vizsgalhatd, amely azonban mindkét szulé esetében szignifi-

kans (p,,
ja gyermekiik sportolasi gyakorisagat. Hipotézisiink ezen eredmények alapjan

=0,000 és p,,,=0,047), vagyis a sziil6k sportolasi szokdsa befolyasol-

beigazolédott.
5. Osszefoglalas

Tanulmanyunk elméleti fejezetében tobb kutatds megismerése alapjan allapi-
tottuk meg, hogy a magyarok keveset sportolnak (az eurépai orszagokhoz
képest is hatranyban vagyunk), a rendszeres testmozgas csak kevesek életében
van jelen annak ellenére, hogy a mozgasnak szamtalan jétékony hatasa van.
Ezért kiemelten fontos lenne a fiatalok korében az aktiv testmozgas (ahol a
fentickhez képest még jelen van a rendszeres mozgas), s annak népszerisitése
az elektronikus médiaban, hiszen a szabadid8s tevékenységek kozil ez az
egyik legkedveltebb id6toltés.
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Kutatasunkban a sportolasi szokasokat vizsgaltuk a sportolasi gyakori-
sag és a nemek tekintetében. Megfigyelhetd, hogy a valaszadok kézott 37,2%
az, aki legalabb hetente haromszor sportol. A nemek tekintetében lényegesebb
eltérés a ,legalabb hetente haromszor sportolok™ kategériaban talalhaté. Nem
meglep6 eredmény, amely a korabbi kutatasi eredményeket is alatamasztja
(Acs, Borsos & Rétsagi, 2011), hogy a fitk t6bb mint kétszer annyian sportol-
nak, mint a lanyok. A sziil6k sportolasi aktivitasa is hatast gyakorol a gyerekek
sportolasi gyakorisagara. Az Osszefiiggést Chi négyzet probaval vizsgaltuk,
amely mindkét szul6 esetében szignifikans, vagyis a sziil6k sportolasi szokasa
befolyasolja, hogy testnevelésoran kiviill mennyit sportolnak.
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MORVAI LAURA

EGYHAZI ISKOLAATVETELEK MEGJELENESE A HEVES
ONLINE CIKKEIBEN

1. Bevezetés

A 2010-es torvénymodositas eredményeképpen csupan az egyhazi fenntartasa
altalanos iskolak szama a 2010/2011-es tanévtdl a 2012/2013-as tanévig 197-
61 300-ra emelkedett, amely 52 szdzalékos novekedést jelent a 2010/2011-es
tanév adataihoz képest (Emberi Er6forrasok Minisztériuma). Az egyhazi isko-
lak szamanak gyarapodasaval Osszefliggésben az egyhazi iskolai oktatasban
érintettek kore kiszélesedett. Az egyhazi kézbe atadott iskolak jelentds része
periférian 1évé vagy hatranyos helyzetd teleptiléseken talalhatd, sok esetben az
atvétel el6tt az iskolak fenntartasa nagyon komoly terhet rétt az 6nkormany-
zatokra (Morvai, 2013). A 2010 utan megfigyelhet6 ,,iskolaatadasi domping”
kapcsan szamos cikk jelent meg az online és a nyomtatott sajtoban egyarant,
azonban ezek tudomanyos vizsgalataval még nem foglalkoztak. A Web 2.0.
elterjedésével az online sajtd vizsgalata biztositja azt, hogy az olvasok is kifejt-
hessék allaspontjukat, melybdl a kutatok is betekintést kaphatnak abba, milyen
meglatasuk van az iskolaatvételekrél azoknak, akik kifejtették véleménytiket
hozzaszolasaikban a vonatkozo cikkek alatt. Az egyhazi iskolak megitélésében
a helyi tarsadalomnak jelentés szerepe van, azonban az ilyen online felileten
kozétett vélemények nem tudjak reprezentativ médon megmutatni az egyhazi
iskolakkal, iskolaatvételekkel kapcsolatos tarsadalmi meggy6zédéseket, viszont
bepillantast nyujtanak abba.

2. Egyhazi iskolak a hazai kutatasokban

A rendszervaltassal kapcsolatos politikai és tarsadalmi valtozasok lehet&séget
biztositottak a magyar oktatasi rendszer fenntartdi palettajanak béviiléséhez,
az egyhazi fenntartasa iskolarendszer névekedéséhez. Mar viszonylag koran
elkezdtek a hazai oktataskutatok foglalkozni az egyhazi oktatasiigy kérdésével,
melyet j6l mutat, hogy az Educatio folyodirat elsé szamaban tébben is vizsgal-
tak a témat (Kozma, 1992; Lisk6é & Drahos, 1992; Lukacs, 1992). A rendszer-
valtas utan a felekezeti szektor (Gjra)alakulasat szamos tanulmany megkisérelte
kortljarni (Bacskai, 2008; Drahos, 1992; Halasz, 1992; Nagy, 2002; Kotschy,
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2002), majd két disszertacié (Kopp, 2005; Pusztai, 2004) és egy tematikus
Educatio szam (Pusztai & Rébay, 2005) sziiletett a felekezeti kzoktatasrol.

A rendszervaltas 6ta eltelt id6szakban sztletett szakirodalom taglalja a
felekezeti iskolak tanuléinak tarsadalmi hatterét, eredményességét, tovabbta-
nulassal kapcsolatos terveit (Pusztai, 2004), a felekezeti iskolak statisztikai
mutatoit, hozzaadott értékmutatéit, identitasat (Imre, 2005; Kopp, 2005;
Neuwirth, 2005), a felekezeti iskoldk tanarainak Osszetételét, nevelési értékeit
(Bacskai, 2008). Kozma (2005) felhivta a figyelmet a kisebbségi és az egyhazi
oktatasban megjelené parhuzamokra, nemcsak hazankban, hanem féleg Eu-
répa mas orszagaiban. 2009-ben latott napvilagot egy felekezeti és a nem fele-
kezeti kozépiskolasok jellemzdit és eredményeit Gsszevets szektorkozi elem-
zés (Pusztai, 2009), s ugyanebben az évben jelent meg egy 6nallé kotet Egyhdzi
fenntartdsii nevelés-oktatdsi intézmeények kézikonyve cimmel bemutatva az egyhazi
iskolak jogi szabélyazasat (Bakd, Bencze, Kévariné et al., 2009). A 2011/2012-
es tanévben indulé 4j iskoladtadasi hullammal két telepilés esettanulmany
formajaban torténd vizsgalata utan Csejoszki készitett elemzést (2012). Bor-
sod-Abauj-Zemplén megye iskolaatvételeinek korilményeit és a pedagdguso-
kat érint6 atvételhez kapcsol6do tovabbképzéseket vizsgalta Morvai (2013).

Az egyhazi iskolakkal kapcsolatos kozvélemény vizsgalataval tobben is
foglalkoztak. Révay négy olyan konfliktusos helyzet sajtovisszhangjat tarta fel
a magyar irott és elektronikus médiaban, melyek az egyhazi iskolak (4j-
ra)indulasaval voltak kapcsolatosak az 1990-2005 kozotti id6szakban (Révay,
2005). Tomka (2005) a felekezeti oktatastigy tarsadalmi megitélését vette gor-
csé ala tanulmanyaban, melybdl egy pluralis oktatasban gondolkozo, a feleke-
zeti oktatds iranyaban nyitni kész tarsadalom rajzolodott ki.

3. Orszagos adatok és Heves megye iskolarendszerének statiszti-
kai jellemz&i

A 2010-es torvénymodositas (2010. évi LXIII. térvény) eredményeként tobb,
korabban 6nkormanyzati intézmény kertlt egyhazi fenntartasba az elmult
években, hol anyagi megfontolasbol, hol a jobb minéségti oktatast el6segiten-
dé, hol pedig igy probaltak megmenteni az iskoldkat a bezarastol vagy éppen
az allami fenntartastdl féltek (Morvai, 2013).

A 2010-es torvénymodositas kezdeti hatasainak vizsgalata miatt elemez-
titk a Statisztikai T4jékoztaté Oktatasi Evkényv 2012/2013 felekezeti szektor-
ra vonatkozé adatait. Ezen adatokbdl latszik, hogy az altalanos iskolak szama
a 2010/2011-es adatokhoz képest kicsivel tobb, mint masfélszeresére néveke-
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dett, a szakiskolak szama 26-r6l 48-ra emelkedett, a szakkozépiskolak szama
pedig megduplizédott (70 db) a 2010/2011-es adatokhoz (34 db) képest. Az
egyhazi fenntartasi specialis szakiskolak és a gimnaziumok szama 20 szaza-
lékkal novekedett 2010/2011-es adatokhoz képest (Embeti Eréforrasok Mi-
nisztériuma, 2013).

Bar 6sszességében az altalanos iskolak 14%-a volt 2013-ban egyhazi jogi
személy altali fenntartasban, ez az arany megyénként jelentds eltérést muta-
tott. A legtobb egyhazi fenntartasu altalanos iskola Jasz-Nagykun-Szolnok
megyében volt, ahol 30%-a az altalanos iskolai feladatellatasi helyeknek egy-
hazi fenntartast volt (Oktatasi Hivatal). Kézépfokon az iskolak 15%-a volt
egyhazi, azonban tébb megyében (Békés, Borsod-Abauj-Zemplén, Heves) a
20%-ot meghaladta az egyhazi fenntartast feladatellatasi helyek szama (Okta-
tasi Hivatal, 2013). Ezek a szamadatok azért fontosak, mivel 2010-ben alapfo-
kon az iskolak 8%-a, a szakkozépiskolak 5%-a és a gimnaziumok 16%-a volt
telekezeti (KSH, 2013), addig 2013-ban, példaul, mar a gimnaziumok 23%-a
volt egyhazi fenntartasu (Oktatasi Hivatal, 2013).

Az Oktatasi Hivatal koznevelési informaciés rendszerében 2013 de-
cemberében 549 olyan intézmény szerepelt, amelynek fenntartéja egyhazi jogi
személy, de ennél lényegesen tobb a feladatellatasi helyeik szama. Orszagos
viszonylatban a legtobb iskolaatvétel 2013-ban az Egri Féegyhazmegye nevé-
hez kotédik, akik a Klebelsberg Intézményfenntarté Kézponttdl tizenegy 4j
iskolat vettek at (Klebelsberg Intézményfenntarté Koézpont, 2013). Heves
megyében 6t iskola kertlt az Egri Féegyhazmegye fenntartasaba, akik jelenleg
negyven oktatasi intézményt tartanak fenn: 20-at Borsod-Abatj-Zemplén
megyében, 13-at Heves megyében, 7-et Jasz-Nagykun-Szolnok megyében,
mely intézmények tobb esetben tagintézményekkel is rendelkeznek (Oktatasi
Hivatal, 2013).

Heves megyében 2013 végén 26 egyhazi jogi személy altal fenntartott
oktatasi intézmény volt, melynek felét az Egri Féegyhazmegye tzemelteti.
Tobb iskolaval rendelkezik a megyében a Vaci Egyhazmegye Ordinariusa, a
Baptista Szeretetszolgalat Egyhazi Jogi Személy (3-3 db), valamint a
Tiszaninneni Reformatus Egyhazkertlet (2 db). Egy-egy iskolaval rendelkezik
még Heves megyében: a Congregatio Jesu (Angolkisasszonyok Szerzetesrend),
a Zirci Ciszterci Apatsag, a Minorita Rend, a Magyarok Nagyasszonya Feren-
ces Rendtartomany és a Kolping Oktatasi és Szocialis Intézményfenntartd
Szervezet (Oktatasi Hivatal, 2013).


http://www.oktatas.hu/hivatali_ugyek/kir_intezmenykereso/!Intezmenykereso/Fenntarto/Index/11463040
http://www.oktatas.hu/hivatali_ugyek/kir_intezmenykereso/!Intezmenykereso/Fenntarto/Index/12248040
http://www.oktatas.hu/hivatali_ugyek/kir_intezmenykereso/!Intezmenykereso/Fenntarto/Index/11967040
http://www.oktatas.hu/hivatali_ugyek/kir_intezmenykereso/!Intezmenykereso/Fenntarto/Index/11127040
http://www.oktatas.hu/hivatali_ugyek/kir_intezmenykereso/!Intezmenykereso/Fenntarto/Index/11127040
http://www.oktatas.hu/hivatali_ugyek/kir_intezmenykereso/!Intezmenykereso/Fenntarto/Index/39010951
http://www.oktatas.hu/hivatali_ugyek/kir_intezmenykereso/!Intezmenykereso/Fenntarto/Index/39010951
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4. Finanszirozas

Az egyhazi iskolak kapcsan a kozéletben is nagy érdekl6désre szamot tartd
teriiletet képez az allami finanszirozas kérdése (Révay, 2005; Tomka, 2005),
melyet hazankban tébben is vizsgaltak (Korzenszky, 1997; Lukacs, 1992;
Papp, 2005; Polonyi, 2005), és amely téma a 2010-es torvénymodositast kove-
téen atvett/atadott iskolak szamara is fontos kérdés. Korabbi kutatisi ered-
ményeinkbdl (Morvai, 2013) is tudjuk, hogy az iskolaatvételek egyik jelentds
oka — mas egyéb okok mellett — az 6nkormanyzatok kedvezétlen anyagi hely-
zete, ezért kivanunk tanulmanyunkban egy kiilon fejezetet szentelni annak,
hogy réviden bemutassuk az egyhazi iskolak finanszirozasanak témajat is.
Imre Anna (2005) az egyhazi iskoldk alakulasanak, Gjraindulasanak kérdésko-
rében motivalé tényezoként nevezi meg a ,kedvezd finanszirozast” és a
,»koOzoktatasi megallapodas” lehet&ségét, valamint a tarsadalmi igényeket. Ez
utobbit a Tomka altal bemutatott kutatasi eredmények is megerdsitik (Tomka,
2005). Ez a harom tényez6 elGsegitette az egyhazi iskolak szamanak noveke-
dését egy olyan korszakban, amelyben altalainossagban a tanul6létszam csok-
kenése volt jellemz6, ugyanakkor az egyhazi iskolak esetén egy ezzel ellentétes
tendencia bontakozott ki (Imre, 2005).

A nemzetkozi szakirodalom altalaban harom fenntartasi tipust kilon-
béztet meg finanszirozas szempontjabol: az allami, az allamilag tamogatott
(felekezeti) és a fiiggetlen maganiskolakat, amelyek tobb orszagban egymas
mellett léteznek (Dronkers & Roébert, 2006). A fiiggetlen maganiskolak nem
kovetik az allam altal el6irt tantervi minimumot, ezért az orszagok tObbségé-
ben nem kapnak teljes allami finanszirozast (Pusztai, 2004). Az egyes orsza-
gokban nagyon eltéré médon zajlik a kozoktatas finanszirozasa a kiilonb6z6
fenntartétipusok esetén, attol fuggden, melyik allam milyen szolgaltatast var el

a tamogatas ellenében, éppen ezért egy ugynevezett egységes modellr6l nem
beszélhetiink (Drahos, 1992).

Mivel az egyhazi iskolak azt a kozfeladatot végzik, amelyet az allam
minden allampolgaranak biztositani kivan, Magyarorszagon az egyhazi iskolak
tanuléi utin azok az egyhazi fenntartok, akik nevelési-oktatasi intézményt
tzemeltetnek, ugyanarra az alapnormativara jogosultak, mint a korabban az
onkormanyzati, most allami iskolak (Papp, 2005; Polonyi, 2005). Ennek alap-
jat az képezi, hogy az 1990-es években egy olyan finanszirozasi rendszer ala-
kult ki, melynek alapelvei k6zott jelentSs szerep jut a feladat-orientalt norma-
tiv finanszirozasnak valamint a szektorsemlegességnek is (Pusztai, 2004).
Ezen tal kiegészité tamogatasokra is jogosult a fenntartd, amennyiben példaul
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iskolaotthont tizemeltet, vagy diaksportot szervez, egyéb szabadidds, valamint
egészségtejlesztési feladatokat lat el, stb. (Papp, 2005; Polonyi, 2005).

A fenti két tamogatasi forman tdl megjelennek a kotott felhasznalasa
tamogatasok is, amelyeket csak a felsorolt teriiletekre lehet forditani: ilyenek
példaul a pedagégusok tovabbképzésére vagy informatikai fejlesztési felada-
tokra szant Osszegek. Bzeken tul, mivel az 6nkormanyzatok korabban sajat
forrasbdl timogathattak sajat iskolaik mikodését, ezért a kozoktatasi kiegészi-
t6 tamogatashoz ezt helyettesitendé modon az egyhazi fenntartok is hozza-
juthatnak. Ez azért fontos, mert az Onkormanyzatok valtozé mértékben
ugyan, de képesek voltak sajat forrasaikbol az alapnormativan tal — amely
mind&ssze az intézmények mikodési koltségeinek 40—70%-at fedezik — kiegé-
sziteni egyéb forrasokbol a mikodési koltségeiket (Papp, 2005). Ahogy azt
Papp Kornél (2005) kiemeli, erre az egyhazi fenntartoknak nincs lehetésége.
Ennek oka, hogy azokat az infrastrukturalis javaikat, kiilonb6z6 mérett f6ld-
teriileteiket, ingatlanjaikat, amelyek az allamositas el6tt egyhazi tulajdonban
voltak, mar nem tudtak ujra birtokba venni, ugyanis mar eladasra kertiltek az
allam, 6nkormanyzatok részér6l mas tulajdonosok szamara, mire az 1991. évi
XXXII. torvény 1997 jaliusaban hatalyba 1épett.

Azonban Tomka (2005) felhivja a figyelmet, arra a jelenségre — melynek
nagy hatdsa lehet a tarsadalmi vélemény formalasara is —, hogy szegényebb
onkormanyzatoknak nem feltétlentl sikertilt olyan mértékben tamogatni isko-
lajukat egy-egy konkrét teleptlésen, mint ahogyan az ugyanott mikoédé fele-
kezeti intézményt tamogatta az allam. Azonban ezek csak szélséséges esetek,
Osszességében forditott volt a helyzet (Tomka, 2005). Hasonlé problémakra
hivja fel a figyelmet Polonyi (2005), aki ravilagit arra a helyzetre is, hogy az
egyhazaknak intézményi gazdalkodasuk adataival kapcsolatban nincsen nyil-
vanossagra hozasi kotelezettségiik, csak lehet6ségiik erre, igy nem lehet tudni,
mennyi tamogatast tesznek hozza az egyhazak és a felekezetek sajat forrasaik-
bol az iskolaik mikodtetéséhez.

Polonyi szerint az a harom érv — ,,a szabad iskolavilasztis (lelkizsmereti s3a-
badsdg), a kommunista érdban tirtént vagyonvestés, valamint a bumdn s3olgaltatis és
kizszolgalatisag’ (Polonyi, 2005, p. 609) —, mely szerint az egyhazi intézmények
ugyanarra a tamogatasra lennének jogosultak, erésen vitathaté (Polonyi,
2005). Ugyanakkor Korzenszky Richard (1997) az Uj Pedagdgiai Szemlében
megjelent cikkében teljesen ellentétes véleményét fejti ki, miszerint ,,ag agonos
tevékenységért azonos juttatasok jarnak — fiiggetleniil attdl, hogy vildgnézeti szempontbol
elkdtelezett intézmeényben tirténik ag vagy sem” (Korzenszky, 1997, p. 71). Tomka
(2005) felhivja a figyelmet arra, hogy a kozvélemény is megosztott az azonos
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finanszirozas elvét illetéen. Az iskolak 2013 6szén azt az igéretet kaptak Balog
Zoltan emberier6forras-minisztertél a térvénymodositasok utan, hogy az al-
lami iskolakkal azonos finanszirozasra szamithatnak majd a jovében is (MTI,
2013).

5. A kutatas modszere

Jelen kutatasunk témaja Heves megye online hirportaljan a Heves Online-on
— réviden HEOL-on — a 2010-es térvénymodositast kovetéen az egyhazi is-
kolakkal kapcsolatos cikkek vizsgalata a tartalomelemzés modszerével. Azért
esett a valasztasunk erre a portalra, mivel ebben a megyében van a székhelye
az Egri Féegyhazmegyének, amely egyhazmegye rendkivili dinamizmussal
bévitette iskolainak szamat a térvénymodositas ota. Azért esett a HEOL-ra a
valasztasunk, mivel egy olyan keresérendszerrel rendelkezik, amelyben meg-
adott idéintervallumban megjelent cikkek kozott lehet kutatni kulcsszavak
alapjan is. Vizsgalodasunk id6tartamanak a 2011.01.01. — 2013.11.19. koz6tti
id&szakot hataroztuk meg és keresésiinknél harom kiilon kifejezésre kerestiink
relevans cikkeket, melynek eredményeit az 1. tablazat jol szemlélteti.

1. tablazat. KeresSszavak és az azokat tartalmazé cikkek el6forduldasanak szama

Keresszo Egyhazi iskola Iskola atvétel Iskola atadas

Talalatok szama 93 44 163

Vizsgalt id6szak 2011.01.01.- 2011.01.01.- 2011.01.01.-
2013.11.19. 2013.11.19. 2013.11.19.

;2:;2f$aizama a vizsgalt e 33 93

Relevans teljesen 20 8

Relevans részben 16 1

Forras: sajat készités a HEOL adatbazisa alapjan

Az 1. tablazatban jol lathat6 a teljesen valamint a részben relevans talalatok
szama, azonban ezen talalatok kozott atfedések vannak, melynek eredménye-
ként 19 teljes egészében és 19 részben relevans cikket talaltunk. Teljesen rele-
vansnak akkor tekintettiink egy cikket, ha teljes mértékben az iskolaatvételek-
kel foglalkozott, részben relevansnak, ha a cikk valamely bekezdésében tar-
talmazott az iskoladtadasokkal kapcsolatos informaciét. Az online folyodiratok
a Web 2.0. elterjedése 6ta egy specidlis tartalomelemzési lehetéséget is ma-
gukban rejtenck, hiszen nem csak a cikkek, hanem a hozzajuk tartozé olvasoi
valaszok is olvashatéak a cikkek utin, melyeket kiillon elemeztiink a kutata-
sunk soran. A cikkekre vonatkozé kutatas egy 53 itemet tartalmazé szempont-
rendszer szerint készult, a hozzaszolasokat pedig témajuk és jellemzé attitdd-
juk szerint osztalyoztuk.
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6. Kutatasi eredmények

A teljesen és a részben relevans cikkek mindegyike a ,,K6zélet” rovatban je-
lent meg. A tovabbiakban csak a teljesen relevans cikkek elemzésére fogunk
kitérni. Szerz6k tekintetében elmondhaté, hogy két cikknél nem talaltunk
szerz6t, egyet az MTI-t6l vettek at, Dampf Anna, Juhasz Marianna, T'6th Ba-
lazs név szerint jegyeznek egyet-egyet, Tari Ottd harmat, és a tobbi cikk csak a
szerz6 monogramjaval volt ellitva. Amennyiben feltételezzik, hogy a T.O.
Tari Ottora utal, akkor 6sszesen 5 cikk kot6édik a nevéhez, ha pedig nem téve-
sen kovetkeztetink a kis és nagy betds G.R. monogrambdl, akkor Guti Rita
nevéhez szintén ugyanennyi cikk kéthet6. Nem tudtuk azonban még a talalga-
tasok szintjén sem beazonositani az s.p. és a Sz.E. monogramokhoz tartozo
szerz6ket. A fenti informacidk alapjan nem tudjuk megmondani, pontosan

;;;;;;

cikket 2a HEOL-on.

A relevans cikkek kozil ketté késébb frissitésre kerilt, melynek okat
nem tudjuk. A vizsgalt idészak legelsé iskolaatvétellel kapcsolatos cikke
2011.02.21-én, a legutolsé 2013.09.19-én jelent meg. Hét-hét cikk készult
2011-ben és 2012-ben, 6t pedig 2013-ban. A cikkek legalabb kett, atlagosan
hat bekezdésbdl allnak, a leghosszabb cikk tizenkett6bdl, mondatok tekinte-
tében a két legrévidebb cikk minddssze harom-harom mondatbdl all, azonban
az atlag tizennégy mondat, a leghosszabb cikk 32 mondatbol.

Ugyan a cikkek mondatai tobbségében nem mindsitenek, a hét kép ko-
zil t6bb is, amely a vizsgalt mintaban talalhatd, olyan széveggel kertlt kihe-
lyezésre, amely valamilyen értékitéletet tartalmaz. Ezek tobbségiikben meg-
nyugtatonak szant tizenetek, mely szerint a fenntartévaltozasok utan is zavar-
talanul fog folyni az iskolakban az oktatas, a diakok felekezeti hovatartozastol
tugeetlenil jarhatnak majd az iskolakba, s6t az egyhazi alkalmak kevés szama-
ra is utalnak egy képalairasban. A hétbdl két képen az évnyité templomi al-
kalmon voltak a didkok. Egy kép készilt az intézményatadasi megallapodas
alairasarol.

Réikdezisok az ditkeresztezddésben. Templomba jarni csak évente négyszer, jeles alkalmakor
kitelezd.” (Juhasz, 2011 cikkéhez tartozé kép alatti sz6veg)
,, Viiddm jiték év vége felé a balatoni iskoldban. A jo hangulat — bdr mdr a katolikus egyhaz lesz
a fenntartd — jovire sem vdltozik meg.” (Toth, 2013 cikkéhez tartozo6 kép alatti széveg)
A cikkek kozil 11, tehat a cikkek tébb mint fele olyan intézményekrdl ir rész-
ben vagy egészben, amelyek mar atvételre kertiltek, a tobbi cikk pedig az atvé-
teli folyamat elinditasanak tervérdl vagy mar folyamatban 1étérdl szol.
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A cikkekben Osszesen 16 teleptilésnév olvashatd. Az emlitett teleptilések
dont6 tobbsége Heves megyében talalhato, de egy-egy cikkben emlitésre ke-
rilnek mas megyében atvételre kertil6 vagy atvett iskolak is, teleptilésnév sze-
rint a Torokszentmikléson (Jasz-Nagykun-Szolnok megye) és Borsodszent-
gyorgyon (Borsod-Abatj-Zemplén megye). A megemlitett teleptilések koziil
hét varos, ebbdl egy megyei jogu (Eger), kilenc pedig kézség, amelybdl egy
nagykozség, azonban a varosokra 6sszesen 17, a kozségekre 10 emlités torté-
nik, ugy hogy minden cikkben csak 1-1 emlitéssel szamoltunk. A legtobbszor
—Osszesen hat killonb6z6 cikkben — a hatvani iskolak atvételét emlitették.

Mindéssze a cikkek kicsivel tobb, mint fele tartalmazza az iskolaatvételek ma-
gyarazatat, egyes cikkek tobbet is. Ezen az iskolaatvételekkel kapcsolatos okok
kozott talaltunk hasonlé elemeket, végiil harom csoportban soroltuk az isko-
laatadasok okait. (1) Az elsé csoportba az 6nkormanyzatok szikés anyagi
helyzete, az iskola bezarasatol valo félelem kerilt, de megjelentek az iskolak
allami kézbe adasaval 6sszefiiggd aggodalmak is, melyek a 10-bdl 4 cikkben
fordultak el6 konkrétan. Egy cikkben pedig kifejezetten az ellenkez6jét hang-
sulyozta a polgarmester:
WA wdros most az ot dltalinos iskoldra ag dllami normativan feliil mintegy 550 millid forintot
kilt, igy az egyhdzi fenntartds valamelyest javit a varos anyagi belyzetén is, dm a dontést — amint
azt Faragd Laszlo polgdrmester és tbbek hangsilyoztik — nem pénziigyi megfontoldsok vezették
és indokoltik.” (s.p., 2011)
(2) Négy cikkben megjelent az egyhazi iskolak iranti szil6i igény, melyre két
cikkben az 4j fenntartd, szintén két cikkben pedig a polgarmester hivatkozott.
A szakirodalombdl tudjuk, hogy az iskolak szolgaltatasainak felhasznal6i kon-
zekvensen meghatarozhaté elvarasok miatt valasztjak az allami helyett a fele-
kezeti iskolakat, ahogy arra az Imre (2005) altal is bemutatott egyhazi intéz-
ményekkel kapcsolatos kozfelfogas is ramutat. Ezek a meghatarozott értéke-
ket tikr6z6 elvarasok egyrészt a direkt vallasos nevelésre iranyulnak és az
ehhez kapcsolodo erkolesi fejlédés reményét tikrozik, masrészt a vallasos
jellegre alapozva egy szeretetteljes és biztonsagos légkort varnak az iskola ré-
szér6l, ami egyértelmden mutatja, hogy az elvarasok 6 vonulatat a vallasossag
vagy az ehhez kot6ds, vagy ebbdl adodd dimenzidi jelentik (Pusztai, 2004).
(3) A Pusztai (2004) altal tapasztalt elvarasok jelennek meg az okok harmadik
csoportjaval kapcsolatban. Ami szintén harom cikk esetén figyelhet6 meg, ez
pedig — ahogy a cikkben fogalmaztak — a telepiiléseken megfigyelhet6 norma-
vesztés, értékvalsag.

wlgaz, a tenki iskoldban eddig sem volt probléma a fegyelmezéssel és a gyermekek magatartasdval,
dm az értékvesztett vilagban a falu vezetése fontosnak tartotta agt, hogy a tanunlok mar iskolds-
korban megismerkedjenek ag, alapértékekkeel. A katolikus szellentiséghi nevelés taldn tudja ellensdi-
lyozni az, iskoldn kiviili vildg negativ bajtdsait.” (Dampf Anna, 2013)
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A gyongyospatai iskola atadasaval kapcsolatban egy rendhagyo indokot olvas-
hatunk a vonatkozé cikkben:
WA polgdrmester utalt arra, hogy a Tdrsasdg a Sgabadsdgiogokért elneveésii szervezet a cigdny
Qerckek diszkrimindcidiaval vidolja, kiglése szerint hamisan, a fenntartd onkormdinyzatot. - A
telepiilés vezetése a katolikeus egyhdzban litja a megolddst, ha ag érsekség dtvenné ag iskoldt, big-
tosan megsziinnének azg ilyen tipusi vitdk - fogalmazott a faluvezetd.” (MTI, 2013)
Egy cikk kivételével minden cikk megjel6lte, hogy melyik fenntartéhoz kertlt
vagy kertl majd az emlitett iskola, egy cikk esetén pedig mivel t6bb iskolaat-
adasrdl is irnak benne, két iskolafenntartd is megnevezésre kertlt. A legtobb,
Osszesen 14 cikkben kertlt emlitésre, az Egri Féegyhazmegye. A masik két
nevesitésre keriil§ fenntarté a Vaci Egyhazmegye, melyet négy cikkben emli-
tettek meg, és a Baptista Szeretetszolgalatot pedig egyben.

Az iskolakat a legtobb esetben az 6nkormanyzatok adtak, ahogy a leg-
tobb cikkbdl kideril, egy cikkben kertilt nevesitésre a Klebelsberg Intézmény-
fenntarté Kozpont, mint az iskolat atad6 szervezet, valamint szintén egy
cikkben a megyei 6nkormanyzat. Az 6t cikkb6l melyekben emlitésre kerdl,
hogy ki volt az iskolaatadas kezdeményezdje, az dertil ki, hogy négy esetben az
onkormanyzat, egy esetben pedig az Egri Féegyhazmegye kezdeményezte egy
egri szakkozépiskola atvételét.

 Tobb jelzést kaptunk a térségben éloktdl, hogy szivesen vilasztandnak egybizi szakkozépisko-

ldt, ezen felbuzdnlva kerestiik meg az Andrissy Gyorgy Kozgazdasagi Szakkizépiskoldt és fenn-

tartdjat, az egri dnkormdnyzatot, hogy egyextethessiink az, intéxmeény esetleges dtvételérl — tajékoz-

tatott Ficzek Laszlo, az Egri Foegyhazmegye érseki irodaigazgatdgia.” (G.R., 2012)
Tizenegy cikkben talaltunk informaciét arra vonatkozoéan, hogy hogyan zaj-
lott/zajlik az iskolaatvétel. Egyetlen negativ eseményre sem talalhatéak példak
az altalunk vizsgalt relevansnak mindsitett cikkek kozott. A relevans cikkek
kozott egyben tesznek emlitést arrdl, hogy a helyiek 6sszefogasaval tjult meg
az iskolaépiilet, és egyben, hogy az ujonnan atvett iskolaban nagyon szivesen
segitenek a szil6k, amiben csak kell, hiszen az iskola j6 kapcsolatot apol a
szil6kkel, rendszeresen szervez nekik is programokat.

A szul6k tiz cikkben kertltek szoba legalabb az emlités szintjén, azon-
ban véleménytk altalaban, annyiban jelenik meg, hogy elfogadtak az iskolaat-
vételt, konkrét sziléi véleményekrSl nem olvashattunk ezekben a cikkekben.
Ezzel szemben a diakok 15 cikkben kertltek megemlitésre, konkrét vélemé-
nyik egy alkalommal sem, viszont 6sszevont véleményik harom cikkben,
mindegyik a diakok pozitiv hozzaallasardl tett tandbizonysagot.

A pedagbdgusokrodl kevés cikk tesz emlitést, megvaltozott helyzetiikkel
csak anyagi és jogi szempontbdl foglalkozott két cikk, azonban a véleménytiik-
r6l semmit sem tudtunk a cikkek alapjan, s6t a megvaltozott elvarasok sem
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jelennek meg igazabdl, csak egy cikkben. A pedagdégusok atvétellel kapcsola-
tos képzései a cikkekben csak tajékozaték formajaban jelennek meg, de egy-
egy cikk emlitést tesz egy konferenciardl és egy nevelési értekezletrél.

Abbodl adoédodan, hogy ez egy online folyoirat, amely lehet6séget biztosit
a cikkekhez vélemények megfogalmazasara is, valamint a cikkeket kedveltként
tudjak megjelolni az olvasok, lehet6ségiink nyilt a cikkek ilyen formaju értéke-
Iésére is. Atlagosan a cikkeket 12 ember kedvelte, de akarcsak a hozzaszolasok
esetén, itt is nagy sz6rédas figyelheté meg. A legnagyobb aranyban az ,,Akar
ateistak is jarhatnak egyhazi iskolaba” (69-en) és ,,Az érsek nyitotta meg a
tanévet” (71-en) cimet visel6 cikkek kedvelték. Tizennégy cikk esetén atlag
alatti kedvelési szint volt.

Atlagosan a cikkekhez hirom hozzaszolas tartozott, azonban rendkiviil
nagy szorédast mutatnak az eredmények, ugyanis 14 esetben atlag alatti hoz-
zaszolast talalunk. A legtobb hozzaszolast a ,,[skoladtadisi domping: tizenbat in-
tézmény lesy egyhdazi” cimt cikk kapta. Ha leszamitjuk a 15 hozzaszolasbol a
hozzaszolok egymas kozotti civodasat és a politikai vélemények kinyilvanita-
sat, akkor 7 hozzaszolas marad, mindegyik negativ hozzaallast tanusit az egy-
hazi iskolakkal kapcsolatban. Egy példa a hozzaszolasok kozul:

WKar a kiggéért... A "valldsos csalidok" enélkiil is megtalilnak az agymosashog vezgetd ntat.”

(egy hozzaszol6)
A hozzaszolasokbdl kapott eredményeink tovabb erésitik Tomka (2005) azon
allitasat, mely szerint: ,, A felekezeti oktatdsiigy éppoly politikai harci téma, mint maga
a pluralizmus” (Tomka, 2005, p. 501). Az imént idézett sz6veg arrdl arulkodik,
milyen hianyossagokkal kizd az itt realizalédé pluralizmus, amikor a
kilcsoport vilagnézetét nem tudatosan vallaltnak, hanem agymosas eredmé-
nyének tekintik a véleménynyilvanitok.

Ahogy azt fentebb kifejtettem, a cikkekbo6l nem tudtuk meg az iskolaat-
vétellel kapcsolatban a didkok véleményét. Azonban a hozzaszoélasok kozott
van két magit ilyen egyhazi iskolaba jarénak vallé didk. Osszesen négy cikk
utal ugyanarra a jelenségre, amelyet a kévetkez6 idézet mutat be.

wINos, akkor most elsi” kézbil tudhatidtok, hogy mi torténik, mivel Bottydinos tanuld vagyok.
Amidta az Egyhaz, atvett minket, a hangnlat ag, iskoldban egy birtinébez hasonlit. A megjelenés-
re vonatkozd szabilyok nem is leptek meg, mert mar sok pletyka keringett. Visgont biztosra alli-
tottik, hogy aki nem katolikus, ag valaszthatia ag etikdt. Képesek voltak év elején agt a dumit
beadni, hogy nem megoldhatd ag, iskola igényeinek (etika vagy hittan) a felmérése, ezért dsszevontan
Jognak hittan drit tartani. Egzel sem lett volna semmi problémdm (nem vagyok katolikus), ha a
megbeszéltek alapjan valldstorténelmet tanultunk volna. De nem igy lett. Amint mdr Axilia leir-
ta, a bitoktatd becsortetett drdra és mar diktdlta is az imdkat, melyeket kotelezden szdmon kér
kdvetkezd dran. Na, akkor hogy is van ez? Hol a vdlasztasi jogom? Mert allitdlag hittanbil is
meg tudjak buktatni az embert.” (egy atvett iskolaba jaré hozzaszolo)
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A cikkekhez tartozé hozzaszélasokrél elmondhaté, hogy az 55-bél 31 kifeje-
zetten a hozzaszolok iskolaatadasokkal kapcesolatos negativ attitGdjét mutatja
meg, azonban minddssze 6t hozzaszolas volt, amely pozitiv attitdrél tanus-
kodik, itt azonban meg kell jegyeznink, hogy a hozzaszolok koézott vannak
ismétlédések, mind szovegben, mind személyileg. T6bb hozzaszolas biralta az
egyhazi iskolakat azért, mert a normativ és a kiegészité tamogatast egylttvéve
nagyobb mértékl tamogatast kapnak az allamtol.

A hozzaszolasokbdl csoportokat képezve az alabbi kategoriakat fedez-
tik fel a hozzaszolasok témaival kapcsolatban: katolikusellenes (7 db), vallas-
ellenes (4 db), politika és egyhaz 6sszefonddasanak vadjat megfogalmazo (9
db), a helyi politikat biral6, mely nem érinti az egyhazi iskolak kérdését (8 db),
az egyhazi iskolak finanszirozasaval foglalkoz6 (8 db), az egyhazi iskolaatvéte-
lek mellett érvel6 (5 db), az egyhazi igéretek szavahihet6ségét megkérddjelezd
(5 db), az egyhazi iskolaatvétel szitkségességét megkérddjelezé (1 db), mas
hozzaszolokkal kapcsolatban kritikat megfogalmazé (4 db), a pluralizmust
megkérddjelez6 (1 db), a diakok atvétel el6tti viselkedése miatt Sket negativan
megitélé (1 db). Két hozzaszolas nem volt értelmezhets, haromban pedig
egyszerre szerepelt a fenti kategoriakbol egy-egy és ehhez tarsult egy tarsada-
lomkritikus megnyilvanulas is.

7. Osszefoglalés

Az iskolaatvételek témaja nagyon aktualis, sokakat érint6 kérdés, nemcsak a
helyi 6nkormanyzatokat, az iskolaigazgatdkat, a tanarokat, az egyéb iskolai
dolgozokat, a gyerekeket és a sziil6ket, hanem az adott telepiilések lakoit, va-
lamint a tagabb koézvéleményt is érinti. Amint lathatjuk, a cikkekben lefrt vé-
lemények és a hozzaszolasok egymassal szinte teljesen ellentétes hangvételtek.
A cikkekbdl és az ezekhez tartozé kommentekbdl kidertlt, hogy az egyhazi
iskolak finanszirozasanak kérdése még mindig egy olyan teriilet, amellyel a
kozvélemény szivesen foglalkozik és amellyel kapcsolatban a szakemberek is
eltérs véleményeket képviselnek. Ugyan a szakirodalomban csupan a finanszi-
rozas kapcsan jelenik meg, hogy politikailag befolyasolt kérdés, azonban a
hozzasz6lok nem csupan ennyiben lattak a politika és az egyhaz kapcsolatanak
Osszefonodasat, hanem az iskolaatvételekkel kapcsolatban is.
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STARK GABRIELLA MARIA

MIERT A PADI SZATMARTI KIHELYEZETT TAGOZATA? —
KISEBBSEGI PEDAGOGUSHALLGATOK INTEZMENY- ES
SZAKVALASZTASAT BEFOLYASOLO TENYEZOIL

1. Bevezetés

Tanulmanyunkban a kisebbségi pedagégusképzés egyik intézményét, a Babes-
Bolyai Tudomanyegyetem (a tovabbiakban: BBTE) Pedagogia és Alkalmazott
Didaktika Intézetének (a tovabbiakban: PADI) Szatmari Kihelyezett
Tagozatat emeltink vizsgalatunk fékuszaba. A kisebbségi felsGoktatas f&bb
sajatossagait, valamint a kisebbségi pedagdgusképzés f6bb jellemzéit erre az
intézményre fokuszalva mutatjuk be; arra a kérdésre keresve a valaszt, hogy a
hallgatok miért valasztanak egy adott kisebbségi pedagbgusképzé intézményt.

2. A PADI Szatmari Kihelyezett Tagozata
2.1. Kisebbségi fels6oktatas

Tizenharom romaniai felsGoktatasi intézmény biztosit lehet6séget magyar
nyelvi fels6foku tanulmanyok elvégzésére. E felséoktatasi intézmények koziil
ot allami intézmény (BBTE, Marosvasarhelyi Orvosi és Gyodgyszerészeti
Egyetem — MOGYE, Marosvasarhelyi Szinmivészeti Egyetem, Nagyvaradi
Egyetem, Bukaresti Egyetem), négy Romaniaban bejegyzett maganintézmény
(Sapientia — Erdélyi Magyar Tudomanyegyetem, Partiumi Keresztény
Egyetem, Kolozsvari Protestains Teoldgiai Intézet, Vasile Goldis Egyetern1),
négy tovabbi pedig magyarorszagi egyetemek vagy féiskolak kihelyezett
tagozata (Budapesti Corvinus Egyetem — Nyaradszereda, Debreceni Egyetem
— Nagyvarad, Karoli Gaspar Reformatus Egyetem — Nagykoérosi Tanitoképzo
Féiskola — Marosvasarhely, Tatabanyai Modern Uzleti Tudomanyok Féis-
kolaja — Székelyudvarhely) (Csata, Marton, Papp et al., 2010, p. 76, 109-122).

A kisebbségi fels6oktatas az identitaserdsitésben, illetve a helyi kéz6s-
ségek értelmiségi elitjének kimtvelésében jatszik szerepet (Ferenczi, 2012, p.
67-68). A kisebbségi egyetemek feladata nemcsak a szakemberképzés a
munkaeré-piaci igényeknek megfeleléen, hanem a tarsadalmi fejl6dés biz-

I' A Vasile Goldis Egyetem elsGsorban roman nyelv(i képzéseket nyujt, a margittai tagozatan
van lehetéség magyar nyelven tanulni 6vodai és elemi oktatds pedagogidja szakon.
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tositasa és a kultdra atadasa is (Janos-Szatmari, Horvath & Tolnay, 2012, p.
91-92).

A kisebbségek szamara kiillon intézményekben megszervezett fels6ok-
tatds lehet6vé teszi az illeté kozosség nyelvén is biztositott és kulturalis
sajatossagokat tiikr6z6, de ugyanakkor az illeté allam szabalyainak megfele-
16en akkreditalt egyetemi szintl képzést, tovabba biztositja egyben az érintett
kozosségek képviselSinek is a feliigyeletét az oktatas menete és intézményes
keretei kozott. Salat szerint (2012, p. 50) a nyelvi jelleg, a kulturalis
sajatossagokat tikr6z6 tartalom, valamint az intézmények folott gyakorolt
ellen6rzés alkalmassa teszi a kisebbségi intézményeket a kulturalis reprodukcio
funkciéinak ellatasara egy dominans kultardba valé beagyazottsag feltételei
kozott.

A kisebbségi intézmények tulnyomorészt helyi, alulrél j6v6 koézosségi
kezdeményezések (is) egyben. Kisebbségi intézmények ott alakulnak
konnyebben, ahol az egyiitt él6ket Osszekoti a kozos térség, a kozos
megélhetés, kultara (nyelv, vallas, torténelem, szokasok, intézmények); s ab-
ban az értelemben kisebbségiek, hogy olyan intézmények, amelyeket az egy
helyen ¢l6k a sajat létik kifejezéseként, megélhetésiik biztositasara, kulturajuk
megerdsitésére hoztak létre (Kozma, 2011, p. 46—48). A kisebbségi in-
tézmények keletkezésénél mindig megtalalhaté a Kozma altal (2005) ,,valtozas
menedzserének” nevezett személy: az a politikai szervezd, vezets, mozgato,
akin az intézmény megalapitasa mulott.”

A nemzeti kisebbségekhez tartozék gyakran alulreprezentaltak a
felsGoktatisban.” Az alulreprezentaltsig kompenzalisanak killonb6z6 eljarasai
vannak: kihelyezett tagozatok és intézményi képviseletek a kisebbségek altal
lakott térségekben, tavoktatas, nyelvi és kulturalis igényekhez alkalmazkodo
tels6oktatasi kinalat, a marginalizalt csoportok felsGoktatasi részvételét fokozo
pénzigyi megoldasok (Salat, 2012, p. 50). Ilyen pénziigyi megoldasok a
romaniai oktatasi rendszerben is megtalalhatoak, hisz magasabb (kétszeres)
fejkvota jar a kisebbségi fels6oktatasban résztvevd hallgatokért (vo. Oktatasi
Torvény 135/5 cikkelye). A kihelyezett tagozatos rendszer, illetve intézményi
képviselet is fellelhet6 a romaniai magyar kisebbségi oktataspolitikaban,
ugyanis a BBTE kihelyezett tagozatokat muikoédtet a tombmagyarsag
székhelyén (Székelyudvarhely, Sepsiszentgyorgy, Gyergydszentmiklds mint

2 A viltozasmenedzserre példa a BBTE Szatmari Tagozatin ,,Laszlé” (lasd: Holl6si, 2008,
2009, 2010).

3 Az Eurépa Tanacs Parlamenti kozgyGlésének 1353. sz. Ajdnldsa a kisebbségek felsdoktatdsban
vald részételérdl.
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oktatasi kézpontok kezdenek megerésodni), a pedagogusképzés terén pedig
az intézményi képviselet jellemz6: az 6vodapedagégus-, tanito- és  ta-
narképzést egységbe 6tvoz6 PADI jelen van Kolozsvar mellett Kézdivasar-
helyen, Marosvasarhelyen, Szatmarnémetiben és Székelyudvarhelyen.

Kozma szerint (2005, p. 18) a kisebbségi oktataspolitizalas £6 célja, t6-
rekvése a kisebbségek Oonmeghatarozasanak kényszerében fedezhet6 fel. A
koz6sségi onmeghatarozas kényszere kiemelkedé motivum, s kilénbo6zé for-
makban nyilvanulhat meg: (1) identitaspolitikaban (identitas, mint elérend6
politikai cél); (2) teriileti 6nmeghatarozasban (bizonyos tertlettel torténd azo-
nosulas); (3) nyelvi 6nmeghatarozasban (a kozosségek egy bizonyos nyelvvel
hatarozzak meg 6nmagukat); illetve (4) nemzedéki 6nmeghatarozasban (egy
nemzedék tagjai az elSttik jarokkal azonositjak magukat/vagy elhatarolédnak
t6lik). A romaniai magyar kisebbségi pedagbgusképzést érinté politikakban és
oktatasi gyakorlatokban is jelen vannak ezek a torekvések. Megjelenik az iden-
titas, a pedagdgus (s kozvetve a pedagogusképzés) kiemelt szerepe az identitas
alakitasaban. Ugyanakkor megjelenik a tertileti 6nmeghatarozas is, példaul a
Székelyfold vagy Kolozsvar mint oktatasi centrum megjelenése. Természete-
sen nem tekinthetiink el a nyelvi 6nmeghatarozastol sem, hisz a pedagdgusje-
l6ltek buszkén valljak magukat magyar pedagdgusoknak. A nemzedéki on-
meghatarozas kettéssége is felfedezhet6 a pedagdgus tarsadalomban: egyrészt
megbrzédik a hagyomany tovabbvitelének szandéka, az anyanyelvi kultdra
tovabbvitele, ugyanakkor megtalalhat6 egy szembefeszilés a talzottan tradici-
onalis kulturaval, a tdlzottan tradicionalis médszertani repertoarral. Ezeket a
megallapitasainkat egyetemi hallgatok korében végzett kérddives lekérdezés
eredményeivel is alatamasztottuk egy masik munkankban (lasd: Stark, 2013).

2.2. Kisebbségi pedagogusképzés

Condron, Heckmann és McDonough vizsgalataira alapozva Papp (2012a)
egységes rendszerbe foglalja a kisebbségi oktatds sajatossagait magyarazo
tényezbket, harom kategoériaba sorolva Sket: oktatasi rendszerhez kapcsolodo
tényez6k (makroszint), iskoldhoz kapcsolodoé tényez6k (mezoszint), egyénhez
és csaladhoz kapcsolodé tényezék (mikroszint). E tényezéket aszerint is kate-
gorizalja, hogy kozvetlentl Osszefiiggenek az etnicitassal, vagy pedig a
kisebbségi 1ét szempontjabol semlegesek. A pedagégusképzés az egyik ilyen
makroszint(, etnikailag semleges magyarazé tényezot jelenti, tanulmanyunk
tovabbi részében ezt a tényezot vizsgaljuk.

Szabé (1998, p. 9) szerint a tanarképzés ,kettés kétésben mikodd
rendszer: a felsGoktatasi rendszer részeként egyrészt jelentSs szerepet kap a
felséfoka szakképzésben és az értelmiség utanpétlasanak képzésében,
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masrészt a kozoktatas szolgaltatoja”. A kettés kotés mellett a peda-
gogusképzés kiemelt terepet jelent a kisebbségi oktatis szamara is, kiemelt,
6nall6 hely illeti meg a magyar nyelvl fels6oktatasban Romaniaban. Az ele-
mzbk szerint (Csata, Marton, Papp et al., 2010, p. 78) a pedagogusképzés az
egész oktatas Onmagat reprodukald szegmentuma. Idealis esetben szinvonal-
ban spiralisan 6nmagat felfelé gerjeszti, vagy linearisan 6nmagat reprodukalja,
esetleg a reprodukciéban folyamatosan rontja a kézoktatas a felsGoktatast, a
felsGoktatas a kdzoktatast.

A kisebbségi pedagdgusképzés fontossagara, kiemelt tertiletként vald
indoklasara a nyelvi jogokat is felhozzak: az anyanyelven val6 tanulas egy
alapvet6 jog, amelyet az anyanyelvi oktatasi rendszer teljes kiépitésével biz-
tosithatunk (anyanyelvi oktatast az évodatdl az iskolaig). Az elemzbk szerint
kiemelten fontos azokra a teriletekre képezni szakembereket, ahol nem
»atlatszé” a nyelv (pedagdguspalya, média, teologus- és vallastanarképzés, a
segit6 foglalkozasok, jogaszképzés, orvosképzés, zene- és szinészképzés)
(Janos-Szatmari, Horvath & Tolnay, 2012, p. 91).

A kisebbségi pedagégusképzés magan viseli az orszagos pedagdgus-
képzés sajatossagait, de egyéni megkilonbozteté jegyekkel is bir a
kontextusvaltozokat, intézményi valtozokat és tartalmi valtozokat illetGen.
Szabo (1998, p. 14-15) modelljében a pedagdgusképzés tanulmanyozasaban
harom valtozécsoportot emel ki: (1) kontextusvaltozok: alternativ rekrutacio,
tanari alkalmazas nemzetk6zi valtozatai, elémenetel, belsé mobilitas, kartier-
lehet6ségek, nék és a tanari professzid; (2) intézményi valtozok: képzési szint
emelése, valtozatok a képzés idGtartamara, profilbévités; (3) tartalmi valtozok:
tanari professziot alkotd részteriletek aranyai, kombinacidi, egységes pedago-
giai képesitési kovetelmények, nemzeti alaptanterv versus szakositasi struktd-
ra, 0j tantargyak és 0j szakok a képzésben.

A pedagbgusképzés sajatossagaira és valtozasaira nem térink ki ré-
szletesen tanulmanyunkban, csak egy Osszefoglald tablazatban vazoljuk fel
fébb sajatossagait a kontextus megértése érdekében (1. tablazat). A ta-
narképzés és az 6vodapedagogus-képzés folyamatos véltozason megy kereszt-
tl, hol jelentésen elkiiloniil, hol szamos hasonlé tendenciat mutat. A folyama-
tos valtozas bizonytalansagérzetet kelt, a folyamatot hezitalas és gyakran
visszalépés jellemzi, a hosszu tava tervek hianya.
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1. tablazat. A romadniai pedagégusképzési rendszer valtozasai

- L A A Tanitoképzés
Id&szak Tanarképzés Ovodapedagégus-képzés

Fels6foku képzés Koézépfoka
Révid- és  hosszd  tava | Posztszekundér

Bologna el6tt képzési forma Fels6foku, révid tava
-pedagdgiai modul
~kivetd képzés parhuzamos képés

Bologna folyamat Bé +”pe’dag?rogla1 modul BA’ (egyeteml/ul’ntu)
-kivetd kipzés pdrbuzamos képés

Bologna utan BA (3¢év) + MA 2 ¢év) + | BA (3 év) + MA (2 év) +

Oktatasi térvény, 2011 gyakornoki idé (1 év) gyakornoki idé (1 év)

3841/2012-es Oktatasi

Minisztériumi Rendelet | _oo)5ipes £ipzés ~egységes kép3és

a tanari MA

megszervezésérdl

) Als6 kozépfok: BA + I | Csak BA
5745/2012- es Oktatasi dacbeii
R pedagogiai modul
Minisztériumi Rendelet < L s
. Fels6 kozépfok: BA + 1.
a pedagoégiai modulok .
Kk 1 +II. pedagdgiai modul +
eretszabalyanak MA

jovahagyasarol o . o

-kovetd képzés -parhuzamos képzés

Pedagogusképzés akkreditalt intézményekben folyhat. A 2013/2014-es
egyetemi évben 56 egyetem rendelkezik akkreditalt tanarképzési programmal’,
tovabba 25 egyetemen folyhat akkreditalt 6vodapedagbgus- és tanftoképzés.’
A magyar nyelvi pedagogusképzés a BBTE-n és kihelyezett tagozatain kon-
centralédik, de mellette még megvalésul a Nagyvaradi Egyetemen, harom
maganegyetemen (Sapientia — Erdélyi Magyar Tudomanyegyetem, Partiumi
Keresztény Egyetem, Vasile Goldis Egyetem margittai tagozata), illetve egy
magyarorszagi féiskola kihelyezett tagozatan (Nagykorosi Tanitoképzo Féis-
kola — Marosvasarhely).

2.3. Miért éppen a PADI Szatmari Kihelyezett Tagozata?

Papp szerint (2012a, p. 6) az etnopolitika vagy kisebbségi identitaspolitika
legfontosabb tarsadalmi bazisat az ,,6nallé” oktatasi intézményrendszer szol-
galtatja (a kisebbségi magyarok esetében). Ezért kévetheté nyomon az 6nal-
l6sodasi intézményi térekvés mind a kézoktatasban, mind a felsGoktatasban.
Az onallésodasi torekvéseknek az oktatasi toérvény 135. cikkelye megfelelé

4 5745/2012-es Oktatasi Minisztériumi Rendelet, 493/2013-as Kormanyrendelet, 730/2013-
as Kormanyrendelet.
593/2013-as Kormanyrendelet, 730/2013-as Korményrendelet.
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terepet biztositott, lehet6vé téve a multikulturalis egyetemeken a tanulmanyi
nyelv/nyelvi tagozat® szerinti intézetekbe val6 tagolodast.

A BBTE keretében is e folyamat eredményeként jott 1étre a magyar
nyelvl pedagégusképzé intézet: a pedagdgia szak, a tanarképzé részleg, vala-
mint az 6vodapedagogus- és tanitoképzok egyetlen intézetbe tomoriltek,
magyar nyelvli Pedagodgia és Alkalmazott Didaktika Intézet néven. Az in-
tézetalakulds folyamatat részletesebben bemutattuk korabbi munkankban
(Stark, 2012). A fels6oktatas tertletén elindult folyamatot az elemzdk az
(allami) kisebbségi fels6oktatasi struktura konzervalasanak tekintik (Csata
Marton, Papp et al., 2010). Vitaba szallunk ezzel a megallapitassal, mivel ugy
véljiik, hogy a kisebbségi (magyar, német nyelvl) intézetek szervezédése ko-
moly Iépést jelent mind az identitasképzésben, mind a regionalis, 6nallé
telsGoktatasi torekvésekben.

A 2011-ben PADI-ba t6morilé kihelyezett tagozatok (Kézdivasarhely,
Marosvasarhely, Szatmarnémeti, Székelyudvarhely) kozil jelen munkankban a
szatmarnémeti kihelyezett tagozatot helyezziik vizsgalatunk fokuszaba. A Par-
tiumi régidhoz tartozé Szatmarnémeti felsGoktatasa elég szikos palettat mu-
tat. A BBTE Szatmarnémetiben 1998 6ta mikodik, a kihelyezett tagozat ala-
kulasanak kontextusa és folyamata Hollosi (2008, 2009, 2011) eset-
tanulmanyabdl rajzolodik elénk. Az évek soran mas egyetemek kihelyezett
tagozatai is gyOkeret eresztettek a megyeszékhelyen: az Aradi Vasile Goldis
Egyetem kihelyezett tagozata, a Bukaresti Kereskedelmi Akadémia kiren-
deltsége, a Kolozsvari Miiszaki Egyetem kirendeltsége, tovabba a Spiru Haret
Egyetem. Magyar nyelvli képzést csak a BBTE nyujt, a szatmari tagozaton
6voda- és elemi oktatds pedagdgidja szakon, illetve kozigazgatas szakon
tanulhatnak tovabb a hallgatok. Az intézetalakulasi folyamatban a kihelyezett
tagozat két szakja kilon intézetbe tomorilt, igy csak az éptlet kozos, kulonal-
16 intézményként mikodnek.

A PADI részeként mikods szatmari 6voda- és elemi oktatds peda-
gogidja szak négy féallasu oktatdval miikodik a 2013/2014-es egyetemi évben
(3 adjunktus, 1 tanarsegéd). A képzés t6bbi tantargyat megbizott oktatok fedik
le, az akkreditacios kovetelményeknek megfelelve tébbségtik (6t) doktori fok-
ozattal rendelkezik (roman nyelv és modszertan, tudomanyok és modszertan,

6 Az egyetem esetében a roman nyelv a ,tagozat” fogalmara a ,linie” szt hasznalja, nem
pedig a ,,sectie” kifejezést, mert a sectie sz6 bizonyos egyetemeken mast jelent (pl. sectie de
biologie, sectie de ecologie a Biologia Karon belil). A ,linie” kifejezést a BBTE magyar kommu-
nikdcidjaban a magyar vezetStanacs 2005-6s dontésének értelmében szabatosan ,tagozat”
széval forditjak.
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zene és modszertan, magyar modszertan, torténelem és modszertan), ketten
PhD-hallgatok (pszichologia, angol nyelv), egyes készségtargyak oktatdi pedig
kozoktatasban magasabb didaktikai fokozattal rendelkezé pedagégusok (test-
nevelés és modszertana, képzémuvészet és modszertana).

Roviden bemutatott vizsgalatunk f& problémakérdése, hogy milyen
tényez6k befolyasoltdk a Babes-Bolyai Tudomanyegyetem Szatmarnémeti
Kihelyezett Tagozata 6voda- és elemi oktatas pedagdgiaja szakos hallgatéinak
intézményvalasztasat, s kozvetve a kisebbségi tanulasi utvonal valasztasat?
Milyen tényezSket fedezhetiink fel az intézmény- és szakvalasztds mogott a
hallgat6i populacidban?

Kérdoives lekérdezés modszerét alkalmazva térképeztik fel a hallgatok
intézményvalasztasi motivumait. Kutatasunk célcsoportjat a BBTE Szatmari
Kihelyezett Tagozatanak 6évoda- és elemi oktatas pedagogiaja szakos hallgatoi
képezték (N=90), teljes kord lekérdezést valdsitottunk meg 2013 novembere
folyaman. A kutaté ,,oktatéi statusza” és a viszonylag alacsony hallgatoi
létszam magyarazza, hogy a novemberi szeminariumok soran minden hall-
gatoval sikertlt kitoltetniink a papiralapu kérdéivet (2. tablazat).

2. tablazat. Hallgat6i létszam a BBTE szatmari tagozatinak évodai és elemi oktatas
pedagdgidja szakan a 2013/2014-es tanév Gszi félévében

Evfolyam Nappali Tavoktatas Osszesen
BAL év 17 hallgaté 19 hallgaté 306 hallgato
BAIL év 18 hallgaté 0 hallgaté6 18 hallgaté
BAIIL év 22 hallgaté 14 hallgaté 306 hallgato
Osszesen 57 hallgat6 33 hallgato 90 hallgato

Az intézményre a kisebb létszamu hallgaté csoportok jellemzéek, ez egyénre
szabottabb oktatast tesz lehet6vé. Az atlagos hallgatéi csoportok 25 fések,
kisebbségi oktatasban 15 fével is indulhatnak csoportok. A hallgatéi mobilitas
kovetkeztében (tanulmanyok megszakitasa, tanulmanyok félbehagyasa) a
felsébb évfolyamok hallgatéi 1étszama altalaban alacsony az elsé évfolyamhoz
képest.

A nemek szerinti megoszlast illeten a vizsgalt hallgaték tobbsége nd
(94,45%), ez az adat is a pedagoguspalya elnéiesedését igazolja. A hallgatok
kétharmada (63,33%) nappali tagozaton tanul, egyharmada (36,6%) pedig
tavoktatason. Az el6képzettség szerinti megoszlast vizsgalva a megkérdezett
hallgatok kétharmada (69,9%) elméleti kozépiskolaban érettségizett, egyne-
gyede (26,6%) kozépfoka pedagdgiai végzettséget nyujtd tagozatos iskolaban;
4,4%-a pedig egy mas egyetemi végzettséggel rendelkezik. A hallgatok
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nagyobb tobbsége (57,4%) kozvetlenill az érettségi megszerzése utan kezdte
meg egyetemi tanulmanyait. A késleltetve elkezdett tanulmanyok (a hallgatok
43,6%-a) okai kozott elvétve szerepel a kilfoldi tanulas (4,3%), a kilfoldi
munkavallalas (4,3%), a hazai tanulmanyok folytatasa mas szakon (8,7%).
Legnagyobb gyakorisaggal a gyermekvallalas jelenik meg (34,8%), illetve
munkavallalas pedagégusként (73,9%). A felséfokd végzettség megszer-
zésének kotelezettsége kiilsbleg ,,motival” szamos kozépfoku végzettségli
gyakorlé pedagogust egyetemi tanulmanyai megkezdésére, a tagozat hall-
gatoinak egynegyede dolgozik jelenleg egyetemi tanulmanyai mellett peda-
gogusként, a munka melletti tanulds f6ként a tavoktatas hallgatéira jellemz6.

A Szatmari Kihelyezett Tagozat valasztasat befolyasold tényezdk koziil
a képzési kinalat volt a legrelevansabb tényezdé: itt mikodott olyan szak, mely
érdekelte a pedagogusjellteket (78,9%) (3. tablazat).

3. tablazat. A hallgatok intézményvalasztasat befolydsold tényezok (az adott allitast
valasztok %o-a) (tobb valasztas is lehetséges volt)

Nappali Tav Osszesen
Erdeklddésnek megfelel§ szak 77,2 81,8 78,9
Intézmény presztizse, szinvonala 56,1 60,6 57,8
Intézmény koézelsége a lakohelyhez 50,9 48,5 50
Legtobb informacié az egyetemr6l 29,8 394 33,3
Sziil6k/rokonok véleménye 15,8 15,2 15,6
Varos (Szatmarnémeti) 12,3 3 8,9
Egyéb 1,8 15,2 6,7
Kortarscsoport 8,8 3 6,7
Alacsony tandij/koltségtérités 3,5 12,1 6,7
Felvételi biztonsaga 5,3 6,1 5,6
Felvételi lehetGségek korlatozottsaga 1,8 0 1,1

Forras: sajat kutatas

A kihelyezett tagozatok sziikségességét tamasztja ald, hogy a hallgatok fele
azért valasztotta ezt az intézményt, mert ez kézel van a lakéhelyéhez (53,1%),
ezek az instrumentalista tényez6k is jelentSs szerepet jatszanak mind a nappali
tagozatot, mind a tavoktatas képzésformat valaszté hallgatok korében. A
lakéhelyhez valo kozelség ténye az egyetem regionalis jellegét erdsiti meg. A
szatmari tagozat meritési bazisat elsésorban Szatmar megye képezi, tovabba
Szilagy és Maramaros megyék. Bihar megyébdl egyre kevesebb hallgatd
érkezik, mivel Nagyvaradon mar két pedagogusképzé intézmény is makodik
magyar nyelven (Nagyvaradi Egyetem, Partiumi Keresztény Egyetem).
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Fontos motivalé tényezének bizonyult az intézmény presztizse, szin-
vonala is (57,8%). A hallgatok egyharmadanak valasztasat az is befolyasolta,
hogy errél az egyetemrdl rendelkezett a legtobb informaciéval. Noha kevés a
varosban a magyar nyelvii képzés, csupan egyetlen hallgaté tanul a vizsgalt
intézményben a korlatozott felvételi lehet6ségek miatt, vagyis azért, mert csak
ide vették fel; tovabba kevesen valasztottak csak biztonsagi megoldasként,
hogy wvalahol tanulhassanak (5,6%). A kortarscsoport (6,7%) ¢és a
szul6k/rokonok véleménye (15,6%) kevesebb hallgaté intézményvalasztasat
befolyasolta, igy vizsgalatunk részben tamasztotta ala Sorban és Dobos (1997)
vizsgalatanak eredményeit, miszerint a kisebbségi kultura természetes kbzegét
jelenté mikrokozosségeknek (csalad, iskola, baratok) meghatarozott szerepiik
lenne az iskolavalasztasban. Bar a megkérdezett hallgatok esetében nem ezek
a tényez6k voltak a legfontosabbak, de az 6tédik helyen a rangsorban
megjelenik a csaldd, a nyolcadik helyen pedig a kortarscsoport. A
kortarscsoport befolyasa a szakvalasztasban még kevésbé érvényesiilt, mint az
intézményvalasztasban (a 4. tablazat adatai szerint).

4. tablazat. A hallgaték szakvalasztasat befolyasol6 tényezék (az adott allitast vala-
sztok %o-a) (t&bb valasztas is lehetséges volt)

Nappali Tav Osszesen

Elhivatottsag a szak irant 50,9 57,6 53,3
Valédi érdeklédés a szak irant 544 48,5 522
Szivesen végezhet§ munka 50,9 42,4 47,8
Sokszinii, rengeteg kihivas 29,8 394 33,3
Elméleti tudas elsajatitasa 17,5 36,4 24 4
Gyakorlati tudas elsajatitasa 22,8 242 233
Hasznos munka a tarsadalom szamara 19,3 18,2 18,9
Jobb elhelyezkedési esélyek 8,8 6,1 7,8
Jol jovedelmezd allas lehetGsége 7 6,1 6,7
Csaladi hagyomany apolasa 1,8 9,1 4.4
Egyéb 3,5 6,1 4.4
Szak elvégzésének konnyebbsége 3,5 3 33
Kortarscsoport hatasa 5,3 0 33
Szakra valo bejutas konnyebbsége 0 0 0

Forras: sajat kutatas

A hallgaték  valaszai  szerint a  szakvalasztaist még mindig a
tanitéi/évodapedagdgusi palya irant elhivatottsag motivalja (53,3%), tovabba
a tanitoéi és 6vodapedagdgusi szak iranti valodi érdeklédés (53,1%). A valasza-
dok felét az is befolyasolta, hogy igy olyan munkat kaphat majd, melyet
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szivesen végezne (47,8%). A pedagdgusjeloltek egyharmadat a szak elvé-
gzésben rejlé kihivas is motivalta, az egynegyedét pedig a tudas elsajatitasanak
vagya. A tavoktatas hallgatdi esetében inkabb az elméleti tudas megszerzése a
mozgatorugd, a nappali tagozat hallgatéihoz képest. Nem meglepd ez az
kilonbség, hisz a tavoktatas hallgatéi mar rendelkeznek gyakorlati tudassal,
pedagdgusként tevékenykednek, inkabb az elméleti ismereteiket szeretnék
felfrissiteni a kotelezéen megszerzendé oklevél mellett. A mar emlitett
kortarscsoport alacsony befolyasa mellett nagyon kis mértékben hatarozta
meg a hallgatok szakvalasztasat az 6voda- és elemi oktatas pedagdgiaja szakra
valé bejutas konnyebbsége (0%), illetve az elvégzés konnyebbsége (3,3%),
szemben Sorban és Nagy (20006, p. 257) korabbi eredményeivel (fiatal peda-
gbogus és mas értelmiségicket vizsgalva azt emelték ki, hogy kisebbségi
kornyezetben gyakorta megjelenik a szakra valé bejutas konnyebbsége
azoknak a hallgatéknak az esetében, akiknek az egyetemre jaras mint statusz
fontosabb az érdekl6dési kornél). A csaladon beliili értékkovetés, a csaladi
hagyomanyok apolasa (4,4%) sem jatszik jelentSs szerepet, vagyis a Sorban és
Nagy (2006, p. 277-278) 4ltal megrajzolt modell-kéveté attitid’ kevésbé je-
lentkezik az altalunk vizsgalt hallgatok korében.

Az iskolavalasztas” tényezG6it egyrészt makro- (az oktatasi rendszer
egészével kapcsolatos motivacid), mezo- (iskolahoz szorosan kapcsolodo
tényez6k) és mikroszinten (egyéni dontések hatterében meghizédd mo-
tivaciok) értelmezhetjik, masrészt megkilonboztetjik az etnicitassal, azaz
kisebbségi oktatassal Osszefiggs tényezSket (Papp, 2012b, p. 411). A
kisebbségi iskolavalasztas egy kézosségi® és egy méltanyossagi® mozzanattal is
bir.

Papp az iskolavalasztas jelentGségét két modell segitségével reprezenta-
lja: k6zgazdasagi-piaci és szociolégiai-pedagogiai modell (5. tablazat).

7 Sorban & Nagy (20006, p. 71) ravilagitottak a modell-kévets attitGdSkre a pedagdgus palya
valasztasdban: a csaladon belili értékkovetés (tanar szilé példajanak kovetése); egy dontd
szerepet jatszo6 élmény (,talalkozas™ a pedagdgus szereppel, kihivasaival), illetve olyan tanarok
példamutatasa, akik tudasukkal és pedagdgusi magatartasukkal egyértelmden erre a pélyara
tudtak irdnyitani/vonzani diakjaikat.

8 Kozosségl mozzanat: az anyanyelvi oktatds egyik olyan intézményrendszerként tételez8dik
fel, mely a kisebbségi kéz6sség hosszabb tava fennmaradasat is szolgalja (Papp, 2012b, p.
403).

9 Méltanyossagi mozzanat: a kisebbségi Gsszes tagjanak iskolaztatasat fel kell vallalni. Az an-
yanyelvd oktatas melletti elk6telez6dés interetnikus kézegben egylitt jar a sziikésebb oktatasi
valasztasi lehetéségekkel.
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5. tablazat. Az iskolavalasztas makromodelljei

[skolavilasatdst Jellemzs Elény Htriny

Kézgazdasigi-piaci Munkaef(’i—piaci Ver'sengés Polariz.éltség

modell relevancia Teljesitménynovelés | Erételjes szegre-
Hasznossag galtsag

Szociologiai- Méltanyossag Méltanyossag Korlét.o.zés altal

pedagégiai modell Hozzaadott peda- emberi jogok sér-
gogiai érték tése

Forras: sajat szerkesztés Papp (2012b, p. 399-402) nyoman

A gyakorlatban sokféle kevert modell 1étezik. Ha ravetitjik Papp modelljét a
vizsgalt hallgatok intézmény- és szakvalasztasi modelljére, szintén egy kevert
modell rajzolédik ki, melyben erételjesen megjelenik a szociologiai-pedagdgiai
modell hozzaadott pedagdgiai értéke (az elhivatottsag révén), illetve a k6z6s-
ségi hasznossag is a kozgazdasagi-piaci modell elemeként, viszont a
munkaeré-piaci relevancia hattérbe szorul, a méltanyossagi mozzanat pedig
nem rajzolodik ki elégeé erételjesen.

A kisebbségi pedagoguslétet killonb6z6 megfontolasbol vallaljak fel a
hallgatok. Elsésorban azért vallalnanak munkat magyar tannyelvid iskolaban,
mert fontosnak tartjdk az anyanyelvi oktatast, az altala megvaldsithato
kisebbségi kultira athagyomanyozasat (61%), masrészt ez a természetes
szamukra (32,2%). A nyelvi korlat mindossze harom esetben (3,33%) jelenik
meg, igy mas mintazat rajzolodik ki, mint Sorban és Nagy (2000, p. 276-277)
vizsgalataiban, akik a fiatal pedagdgus és mas értelmiségicket vizsgalva azt
emelték ki, hogy a kisebbségi oktatas valasztasa nyelvi korlatokon is mulik,
azon, hogy mennyire tud az illet6 fiatal romanul. A pedagdgusi palyara ké-
szul6k sajat bevallasa szerint a nyelvi korlat elhanyagolhaté tényezének tinik,
s amugy is, a kisebbségi pedagégusnak mind 6vodaban, mind iskolaban a
tObbségi nyelvet is kotelez&en oktatnia kell.

3. Osszegzés

Kutatasunk soran feltérképeztitk egy kisebbségi pedagdgusképz6 intézmény, a
PADI Szatmari Kihelyezett Tagozata hallgatéinak intézmény- és szakvalaszt-
asat befolyasold tényezbket. Megallapitottuk, hogy az intézményvalasztast a
szakok kinalata és az intézmény presztizse hatarozza meg elsésorban, tovabba
a regionalis egyetem vonzereje is erételjesen megmutatkozik (az egyetemnek a
lakéhelyhez valé kozelsége). Maganak a pedagogusképzé szaknak a valaszt-
asaban az elhivatottsag (a pedagéguspalya és kisebbségi kézosség irant) és
valédi érdeklédés jelentSs mozgatérugdk. Csokkent a kisebbségi mikrokézos-
ségek befolyasold szerepe, a csaladi modell-kévetd attitid is kevésbé jellemzé.
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Az intézményvalasztas szociologiai-pedagdgiai modellje erételjesebben rajzo-
lédik ki, melyben az elhivatottsag mint hozzaadott érték a kiemelkedd
tényez6, de mellette helyet kap a hasznossag elve (a kbzgazdasagi modellbdl).
A nyelvi korlat nem befolyasolja a kisebbségi intézményvalasztast.

Kutatasunk tovabbi szakaszaban a PADI tobbi kihelyezett tagozatat is
megvizsgaljuk, majd Osszevetjik a tanari, illetve tanitéi és/vagy 6vodapeda-
gogusi szakok valasztasat befolyasold tényezdket.
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BARTA SZILVIA

TANAR SZAKOS HALLGATOK ES EGYETEMI INTEGRITAS!

1. Bevezet6

Elemzéstunkben a vizsgalt felsGoktatasi intézmények hallgatéinak tanulmanyi
munkavégzéshez és annak feltételeihez valé hozzaallasat, az azzal kapcsolatos
értékrendjét kivanjuk foltarni. Mindezt az egyetemi integritas kontextusaba
agyazzuk, hiszen az egyetemi integritas a becstelenség, a normaszegés és biin-
tetés dimenzidjan taljutva kinal egy olyan megoldast, amely eléremutatd, ko-
206sségépité és neveléskozpontd. A buntetés helyett a pedagogiai eszkézok
révén a gyakorlatba atiltetett értékek és alapelvek megvalosulasa maga utan
vonja a hallgatok, egyetemi k6zosségek erkolcesi, etikai és szakmai fejlédését is,
és ez végs6 soron a tagabb értelemben vett tarsadalmi k6zosségek integritasa-
nak er6sodését is eredményezheti.

2. Elméleti hattér
2.1. Csalas helyett egyetemi integritas

A fels6oktatasi intézményekben el6fordulé csalassal, tanulmanyi és akadémiai
normak megszegésével kapcsolatos tanulmanyok Bowers (1964) munkéjaig
vezethetSk vissza. Az egyetemi integritast és csalast illetéen szamtalan egyéni
és kontextualis tényez6t azonositottak (Kisamore, Stone & Jawahar 2007;
McCabe & Trevino 1993, 1997, Whitley 1998), amelyek befolyasoljak azt,
hogy a hallgatok hogyan viszonyulnak a csalashoz, részt vesznek-e benne, és
ha igen, milyen mértékben, hogyan, milyen mogottes motivaciok hatasara,
milyen etikai és moralis dontéshozatali-itéletalkotasi folyamat révén, stb. az
akadémiai normak megszegéséhez, illetve tisztelet¢hez. A legtobbet kutatott
témakorok az akadémiai tisztességtelenség tertiletén a csalasok elkovetésének
gyakorisaga, tipusai, valamint a csalds és egyéb mutatok 6sszefliggése, viszont
arr6l mar sokkal kevesebb informacionk van, hogy mennyire tartjak elfogad-

1A tanulmdny angol nyelvli valtozata el6adasként elhangzott a European Conference on
Educational Research 2013 konferencian, Isztambulban (2013.09.09-13.). A szetz$ kiutazasat
a Balassi Intézet a ,,Nemzeti Kivalosag Program — Campus Hungary K+ projektekhez és
képzési programokhoz kapcsol6dé nemzetkdzi hallgatéi mobilitas személyi tamogatasi rend-
szerének fejlesztése konvergencia program” cimid projekt (TAMOP—4.2.4B/ 2-11/1-2012-
0001) keretében hirdetett Campus Hungary 6sztondijpalyazat timogatta.

A HERD 2012 adatbazis létrejottét az Hurépai Regionalis Fejlesztési Alap tamogatta
(HURO/0901/253/2.2.2.).
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haténak a csalast a hallgatok (Jensen, Arnett, Feldman & Cauffman, 2002),
mely kutatasunk f6 kérdéskorét alkotja.

Kutatasi kérdésunk szempontjabdl a vonatkozé tanulmanyok két cso-
portba sorolhaték (Gallant, 2008). Egy résziik az akadémiai becstelenség keze-
lésére vonatkozo, problémacentrikus, s a mar felmertlt vétségek, szabalysze-
gések, csalasok szankcionalasaval foglalkozo eljarasrendeket, iranyelveket fo-
galmaz meg, vagy éppen az azok felderitésére segitségiil hivhatéd szamitogépes
és egyéb programokat, technikakat vonultat fel. Az irasok masik — megitélé-
sunk szerint konstruktivabb, el6remutatd — része az egyetemi integritas kiala-
kitasat célz6 preventiv tetteket tartalmaz, javaslatokat, tanacsokat ad, olyan
modszereket mutat be, amelyek beépitheték a mindennapi gyakorlatba, s nem
a mar kialakult probléma kezelésére, hanem annak megelézésére fektetik a
hangsulyt. A két megkozelités kilonbségei igen szembetinéek: az egyik
retroaktiv, ,,problémat kezel”, a masik proaktiv, valamit épiteni-fejleszteni
kivan. Az elébbi kulcsszava az akadémiai becstelenség, a masiké az egyetemi
integritas. Az egyik retorzids, szankcionalé hangvételd, a masik épits, pozitiv
szemléletd. Mégis k6zOs jelenség hivta életre mindkét felfogast, s egy a céljuk
is: olyan személyiségek kialakitasa, akik bens6vé tették az akadémiai normakat,
értékeket.

Az egyetemi integritas (academic integrity) a becstelenség és biintetés
dimenzidjan tuljutva kinal egy olyan megoldast, amely el6remutat6, kbzosség-
épit6 és neveléskozpontu. A latin eredetl integritas sz tobbet fejez ki ,,egy-
szerd” tisztességnél. Egyfeldl az 6sszevonhatdsagot, egyesithet6séget, épséget,
csorbitatlansagot, tehat az egységet fejezi ki, masrészt érintetlenség, sértetlen-
ség, feddhetetlenség, tisztesség, becsilet (Idegen Szavak Gydjteménye) ugya-
nugy kifejez4dik altala, s igy erkolesi mintaként is szolgal. ,,A fogalom igen
Osszetett jelentésd, éppen ezért tudja kifejezni a komplex jelenséget. Utal a
sérthetetlenségre, a tisztességre, feddhetetlenségre, megvesztegethetetlenségre,
az ép kondiciora, az ’egészségre’, a megosztottsag hianyara, a teljességre. |...]
Az integritas az akadémiai k6z6sség olyan kulcsértékein alapul, mint az Gszin-
teség, bizalom, igazsagossag, tisztelet, felelésségtudat, felel6sségre vonhato-
sag” (Hrubos, 2007, p. 364). S gy az egyetemi integritas azért is értelmezhet6
elérend6 fels6oktatasi célként, mert ,,az akadémiai professzio, az egyetemek
jovéje dontben attdl figg, hogy sikeriil-e megerSsiteni a veszélybe kerilt in-
tegritast” (Hrubos, uo.).

Kirk (1996) szerint az egyetemi integritas sokkal kevesebbszer jelenik
meg az ,,erkolcsi teljesség”’-féle jelentésében, s sokkal inkabb fejezi ki az egy-
séget, a részek egészbe vald tomorilését, azok Gsszetartozasat. Diakok kozott
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gyakorta csupan a ,,nem csalunk, nem plagizalunk™ felkialtast testesiti meg,
mig a tudomany muveldi szamara az eredmények tisztasagat, fuggetlenségét, a
felel6sségteljes kutatomunkat fejezi ki. Horacek (2009) is azt fejti ki, hogy az
egyetemi integritas legtobbszor a csalok elrettentését jelenti, s a megfelel6
légkér megteremtése is kimertl az elsé konzultacios alkalommal valé talalko-
zason elhangzo, 6tperces monoldgban a csalas és plagizalas vétségeirdl. Az
integritas ellen elkévetett vétségek egyrészt lehetnek nem megengedettek,
mint a plagizalas, azonban a tiltott vétségek puszta felsorolasa, s azok elkeri-
lése még nem teremti meg a kivant hatast, még nem teszi elérhet6vé a célt. A
szabalyszegések lehetnek esetenként engedélyezettek is (példaul mellébeszé-
1és), melyek a hallgatok intellektualis éretlenségébdl fakadhatnak, akik még
nem képesek megfeleléen értelmezni a szellemi tulajdon és intellektualis auto-
némia fogalmat. E szempontbodl az adott szak(ma) szabalyainak internalizalasa
séril, s ennek hianyaban a hallgatok nem egy kéz6sség uj belépdi, s nem érzik
magukat egy tudomanyos csoport tagjanak sem. Rendkivil fontos azonban,
hogy a hallgatok értsék az integritas igazsagértékét, mélyebb tartalmait, hogy
azt ne csupan formalitasként, a megfelel6 idézési szabalyok gyakorlasaként
kezeljék.

2.2. Egyetemi integritas és pedagogia

Korilbelil az 1990-es évek ota egyfajta szemléletvaltas figyelheté meg, az
érdeklédés kozéppontjaban mar nem a csalok azonositasa, hanem az egyetemi
integritas tarsadalmi és kozosségi dimenziokat felolels szemlélete all. Tgy a
csalas mar egy kozosség ellen intézett tamadas, mely kozosséget oktatok és
hallgatok egyiittesen alkotjak, s ezzel a biintetés helyett a pedagbgus neveld és
szoclalizacios szerepei keriilnek el6térbe. Kovetkezésképpen az egyetemi in-
tegritas fogalomhasznalata magaval vonja a felsGoktatas-pedagogiai megkoze-
litést is. Nagyon ritkan talalunk azonban olyan megkozelitést, amely egyrészt
pozitiv, tehat nem a bintetésre Osszpontosit, masrészt pedig nem a szociolo-
gla, politologia vagy az etika tudomanyteriletérdl ered, hanem pedagdgiai-
neveléstudomanyi indittatasu. Meggy6z6déstink, hogy szamos ,készen ka-
pott” tényezé hatasanak kompenzalasat vagy felerSsitését szociologiai-etikai
megkozelitésbdl kevésbé tudjuk vizsgalni. Olyan stratégiak, technikak elemzé-
sét, amelyek e készen kapott faktorokbdl fakadé hatasokat képesek ellensu-
lyozni, meglatasunk szerint felsGoktatas-pedagogiai és felsGoktatas-didaktikai
megkozelitésbdl lehet megtenni.

Drinan azt hangsulyozza, hogy ha az oktatok tanitasi gyakorlata hataro-
zott, hatékony, ha a kialakult helyzetekre érzékenyen reagalnak, akkor csék-
kenthetik a csalas el6fordulasanak gyakorisagat, s novelhetik oktatéi magabiz-
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tossagunkat (2009). Ezen gondolatok a koézoktatasi pedagogiai folyamatbol
mar jol ismert reflektiv habitus fontossagara hivjak fel a figyelmet a felsGokta-
tasban tanitok korében is. Igy a probléma megoldisa nem a kialakult tiinetek
kezelésében mertl ki, hanem megelézzik azt az itélkezés helyett, a £6 cél nem
a becstelen viselkedés megsziintetése, hanem a nevelés. Az egyetemi integritas
nem egy 4j megkozelités, csupan annak a természetes folyamatnak a hangsu-
lyozasa, ami aktiv tanulot és meggondolt pedagogust feltételez. Ha meghalad-
juk a tisztességes tudomanyos munka utépidjat, olyan pedagogiai gyakorlatot
alakithatunk ki, mely az értékesnek vélt magatartasi formakat erdsiti a rend és
a fegyelem fenntartasa helyett (Kincaid & Pecorino, 2004; Twomey, White &
Sagendorf, 2009).

A becstelenséget nem ,,problémaként”, hanem ,,tinetként” értelmezve
azt is lathatjuk, hogy a napjainkban zajlé folyamatok csupan vilagunk, kulta-
rank valtozasainak jellegzetes jegyeit viselik, s nem az erkolcsosség hanyatla-
sanak szembetiné esetei. Hiszen a tudas ma mar nem egyéni, hanem k6z6s-
ségi teljesitmény, a diakoknak egyéni sikereket és kozOsség-teremeté tetteket
is fel kell mutatniuk, a tudomanyos munkak végterméke, s nem a folyamata
szamit, valamint a kiillonb6z6ség nem csupan a szerkezeti-strukturalis valtoza-
sokat jelenti, hanem a nézépontok és értékek sokféleségét is magaban hor-
dozza. Ilyen tekintetben az akadémiai becstelenség nem probléma, s gy kér-
désessé valik az is, hogy képesek vagyunk-e arra idGszerien reagalni (Gallant,
2008).

3. Modszertan

Tanulmanyunkban arra keressiik a valaszt, hogy felfedezhetiink-e kulénbsége-
ket a magyarorszagi, romaniai és ukrajnai felséoktatasi intézmények hallgatoi
kozott attitidjeiket érintéen az egyetemi integritas vonatkozasaban. Tovabba
arra is keresstk a valaszt, hogy a tanar-, tanit6- vagy 6voképzésben (a tovabbi-
akban a tanarképzéses megjelolést alkalmazzuk) résztvevs hallgatok e tekin-
tetben milyen megkiilonboztetd jellegzetességekkel birnak a tobbi hallgatéhoz
képest (e hallgatoi populaciordl lasd tovabbi elemzéseket példaul Kozma &
Bernath, 2012).

Elemzéstink a Higher Education for Social Cohesion — Cooperative Re-
search and Development in a Cross-border area (HERD) kutatas adatbazisara
épul, amely a Debreceni Egyetem Fels6oktatasi Kutato és Fejleszté Kozpont-
ja (CHERD-Hungary), a Partiumi Keresztény Egyetem és a Nagyvaradi Egye-
tem nemzetkozi egytttmikodésével jott 1étre. A papiralapa kérdéivek instruk-
torral tamogatott onkitoltése 2012 marciusa és juniusa k6zott zajlott a harom
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orszag (Magyarorszag, Ukrajna, Romania) hataran fekvé Partium torténelmi
régi6 felsGoktatasi intézményeiben. Az alapsokasiagot minden képzési szint
belépé és kiléps évfolyamainak nappali tagozatos hallgatoi alkottak a kovetke-
z6 felsGoktatasi intézményekben: Debreceni Egyetem, Nyiregyhazi Féiskola
Gazdasagi és Tarsadalomtudomanyi, Miszaki és Mezbgazdasagi, valamint
Pedagogusképzé Kara, Debreceni Reformatus Hittudomanyi Egyetem Kol-
csey Ferenc Reformatus Tanitoképzé Féiskolai Kara, I1. Rakéczi Ferenc Kar-
pataljai Magyar Féiskola, Ungvari Nemzeti Egyetem Magyar Tannyelvi Hu-
man- és Természettudomanyi Kara, Babes-Bolyai Tudomanyegyetem Szat-
marnémeti Kihelyezett Tagozatanak Pszichologia és Neveléstudomanyok
Kara, valamint Politologia és Kozigazgatas Kara. A valaszadas névtelen és
onkéntes volt. A minta az alapsokasdg 9%0-it tette ki a BA/BSc képzések 1. és
3., valamint az osztatlan képzések 1. évfolyamain, mig 20%-at az MA/MSc
képzések 1. és az osztatlan képzések 4. évfolyamain. A fenti adatbazis kiegé-
szil még harom almintaval a Nagyvaradi Egyetem, az Emmanuel Egyetem,
illetve a Partiumi Keresztény Egyetem hallgat6ibdl, igy Osszességében harom
orszag kilenc felséoktatasi intézményének 2728 hallgatojaval tortént az adat-
felvétel, magyar és roman nyelven. (A kutatas tovabbi részletei az eredménye-
ket 6sszefoglalé tanulmanykotetekben olvashaték.?)

Elemzéseink a McCabe-féle csalas-integritas skalara épiilnek, melyet a
CHERD-Hungary kutatocsoport adaptalt a célcsoport szitkségleteihez, illetve
tovabbfejlesztett. A négyfokozatu, 23 itembdl all6 Likert-skalan a hallgatok-
nak azt kellett jelolnitk, hogy milyen mértékben értenck egyet bizonyos allita-
sokkal, melyek az egyetemi integritas és csalas kilonb6z6 teriileteire mutat-
nak. A skalaval nem a hallgatoi viselkedésmintazatokat, hanem adott allitasok-
kal szemben mutatott attitGdoket mértink. Az alkalmazott skala adaptalasat,
részletes bemutatasat lasd korabbi elemzéseinkben (Barta, 2010, 2011, 2012,
2013). Az orszagkozi 6sszehasonlitasoknal a hallgatok altal latogatott fels6ok-
tatasi intézmények orszagaira reflektalunk, s nem a hallgatok lakod- vagy tar-
tozkodast helyére.

4. Kutatasi eredmények, elemzés

Az altalunk alkalmazott Likert-skala segitségével négy hallgatéi klasztert kiilo-
nitettiink el’. A ,,normatudatos” csoportba azok keriltek, akik jellemz&en

2 http:/ /unideb.mskszmsz.hu/en/final-products

3 A klaszterelemzés soran hasznalt bedllitisok: K-means cluster, 100 iteration, missing cases
pairwise. A skalaértékeket két tizedes jegy pontossiggal vizsgaltuk. Az egyes klaszterekben
dominans skalaitemeket és értékeiket itt jellemezzitk. Normatudatos klaszter: kotelezé iroda-
lom 3,45; ajanlott irodalom 2,81; fontos tanulni, ha puskazhatna is 3,32; minden beadandét
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elfogadjak azt, hogy a kotelez6 és ajanlott irodalom elolvasasa természetes,
hogy fontosabb tanulni még akkor is, ha csalhatnanak, illetve minden beadan-
dot a hallgatonak kell elkészitenie. A ,,;megengedd” csoportba azok keriiltek,
akik szinte az Osszes csalassal kapcsolatos allitast elfogadhatonak vélték, ko-
zottik a legkomolyabbakat is, mint a bibliografia meghamisitasa, a szakdolgo-
zat megvasarldsa vagy a diploma valédi tanulmanyi teljesitmény nélktli meg-
szerzése. A ,,minimalista” klaszterbe azok kertiltek, akik tobbnyire megenged-
hetének vélték a vizsgan és szamonkérési alkalmakon torténd csalast, az 6nos
érdekek altal motivalt tanulast. Az ,alulmotivalt” csoportra semmilyen allitas
nem volt kiugréan jellemz6 a tantargy érdekessége altal vezérelt tanulds kivé-
telével, am Osszességében 6k sem mutatkoznak elfogadonak a kilonb6z6
csalasformakkal szemben. Az 1. tablazat alapjan gy tinik, hogy a minimalista
és alulmotivalt csoport kozel kétszerese a valaszok alapjan normatudatosnak
nevezett klaszter 1étszamanak (hasonld tendenciakat ir le Pusztai, 2011 is). A
klaszterek orszagonkénti megoszlasat vizsgalva azt is megallapithatjuk, hogy a
minimalista csoport jellemzEbb a magyarorszagi felsGoktatasi intézmények-
ben, mig az alulmotivalt és megengedé klaszterek magasabb aranyban fordul-
tak el6 a romaniai intézményekben.

1. tablazat. Hallgat6i klaszterek megoszlasa orszagonként (N, sorszazalék)

Csoport Romania Magyarorszag Ukrajna Osszes

Normatudatos | 436 (49,2%) 421 (47,5%) 29 (3,3%) 886 (100%)
Megengedd 132 (64,1%) 68 (33%) 6 (2,9%) 206 (100%)
Minimalista 239 (31,4%) 485 (63,6%) 38 (5%) 762 (100%)
Alulmotivalt 348 (66,8%) 154 (29,6%) 19 (3,6%) 521 (100%)

Forras: HERD 2012 (p=0,000) (*N=353 (12,9%))

A mintaban szerepl6 hallgatok kozel egynegyede vesz részt tanarképzésben (2.
tablazat). A teljes mintara jellemz6 orszagonkénti eloszlashoz képest a tanar-
képzésben részt vevs hallgatok orszagonkénti eloszlasa eltérést mutat. A ta-
narképzéses hallgatok almintajanak kozel kétharmadat a romaniai intézmé-
nyekben tanulé hallgatok teszik ki, mig a magyarorszagi és ukrajnai intézmé-
nyek kozel azonos aranyban szerepelnek. Eme eltérések a mintavételi eljaras-

maga késziteni 3,75. Megengedé klaszter: szakdolgozatot véasarolni 2,67; rendszeresen
puskazni 2,93; rendszeresen logni 2,95; plagizalni 2,77; hazudni 2,85; keriilni a szigord ok-
tatokat 2,87; lesni 3,12; sugni 3,14; kitalalt forrasok a bibliografiaban 2,92; massal megfratni a
beadandénkat 2,84. Minimalista klaszter: csak a magas Gsztondijért tanulni 2,67; jegyzetet
kolesénadni 3,53; csak az 6t érdekls targyakat tanulni 2,78; lesni 2,49; sugni 2,83. Alulmotivalt
klaszter: csak az 6t érdeklé targyakat tanulni 2,46; koételezé irodalom 3,04; jegyzetet
kolesénadni 3,06; minden beadand6t maga készit 2,85.
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bol fakadnak. Az elemzés tovabbi részében a tanarképzéses almintat hasznal-
juk.

2. tablazat. Tanarképzéses hallgatok megoszlasa orszagonként (N, oszlopszazalék)

Osszes hallgaté (N, %) Tanarképzéses hallgat6 (N, %)
Romania 1323 (48,5%) 423 (64,7%)
Magyarorszag 1295 (47,5%) 134 (20,5%)
Ukrajna 109 (4%) 97 (14,8%)
Osszesen 2727 (100%) 654 (100%)

Forris: HERD 2012 (*N=1 (0,2%))

A tanarképzéses hallgatok intézményének orszagai és az egyetemi csalas-
integritas skala alapjan képzett hallgat6i klaszterek kereszttabla elemzésekor
azt tapasztaljuk (3. tablazat), hogy tobb mint 40%-uk a normatudatos klasz-
terbe keriilt (ellentétben a teljes mintara jellemz6 egyharmados arannyal), s
ugyanakkor a megengedd csoportban alacsonyabb aranyban vannak képvisel-
ve. Azonban a minimalista és a motivalatlan hallgatok aranya a tanarképzés-
ben résztvevék kozott hasonld a teljes mintahoz, s ennek komoly jelentSsége
lehet a tanarképzésre vonatkozdan is.

3. tablazat. Hallgat6i klaszterek megoszldsa az Osszmintiban és a tanarképzéses
hallgatok kézott (N, oszlopszazalék)

. . Tanarképzéses
Osszminta
hallgatok

Normatudatos 886 (37,3%) 249 (43,5%)
Megengedd 206 (8,7%) 40 (7%)
Minimalista 762 (32,1%) 162 (28,3%)
Motivalatlan 522 (22%) 120 (21,2%)
Osszesen 2376 (100%)* 571 (100%)**

Forras: HERD 2012 (*N=352 (12,9%)) (*N=84 (12,8%))

A tanarképzéses hallgatok klasztereinek orszagonkénti megoszlasat elemezve
azt is latjuk, hogy a normatudatos klaszterre vonatkozoé eloszlas igazodik a
tanarképzéses hallgatok atlagos orszagonkénti aranyaihoz, am a megengedd és
a motivalatlan csoportnal az atlagnal magasabb a romaniai intézményekben
tanuldk aranya, illetve a minimalista csoportnal szamottevéen magasabb a
magyarorszagi tanarképzéses hallgatok aranya. Hasonld tendencidkat olvashat-
tunk ki a teljes mintara vonatkozo eloszlas esetében is (1. tablazat), azonban
ott a normatudatos hallgatok esetében a magyarorszagi és a romaniai intéz-
mények eloszlasa kozel azonos aranyd volt, mig a tanarképzds hallgatok ese-
tében igen hangsilyos a romaniai intézmények hallgatéinak dominanciaja.
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4. tablazat. Tanarképzéses hallgatok megoszlasa orszagonként és hallgatdi klaszte-
renként (N, sorszazalék)

Romania Magyarorszag Ukrajna Osszesen
Normatudatos | 168 (67,5%) 54 (21,7%) 27 (10,8%) 249 (100%)
Megengedd 30 (75%) 5 (12,5%) 5 (12,5%) 40 (100%)
Minimalista 77(47,5%) 51 (31,5%) 34 (21%) 162 (100%)
Motivalatlan 93 (77,5%) 8 (6,7%) 19 (15,8%) 120 (100%)

Forris: HERD 2012 (p=0,000) (*N=84 (12,8%))

A 23 itemes, négyfokozatu egyetemi csalds-integritas skala atlagértékeinek
variancianalizissel torténd elemzésekor azt tapasztaltuk, hogy néhany elem
tekintetében szignifikins kilonbség mutatkozik tanarképzés és  nem-
tanarképzos hallgatok kozott. A tanarképzds hallgatok szamara fontosabb az
egyetemi tanulmanyok folytatasanak egyik alapveté munkaformaja, az olvasas
(amely egyébként is a tanarok szakmai fejlédésének egyik igen fontos forrasa),
hajlamosabbak a tanulmanyi munkat annak sajat elényeiért (nem a magasabb
Osztondfjért) preferalni, s inkabb utasitjak el a szamonkérési alkalmakon el6-
fordul6 csalast.

5. tablazat. Akadémiai értékek atlaga (1 — egyaltalan nem értek egyet, 2 — inkabb
nem értek egyet, 3 — inkabb egyetértek, 4 — teljes mértékben egyetértek)

Tanarképzds 1,\Ier'n- -
| tanarképzds P
atlag .
atlag

Ajanlott irodalmat olvasni természetes 2,77 2,59 0,000
Elfoga.dhato magasabb 6sztondijért 227 2.41 0,005
tanulni
Jegyzetet kolcsonadni természetes 3,15 3,23 0,039
Fontos tanulni akkor is, ha puskazhatna 3,00 2,98 0,005
Elfogadhato lesni vizsgan 1,93 2,08 0,002

Forras: HERD 2012
5. Osszefoglalas

Elemzéseink soran arra kerestiik a valaszt, hogy milyen tendenciak fedezhetd-
ek fel az egyetemi integritas és csalashoz vald viszonyulas tekintetében a min-
taban szereplé hallgatok kozott. Egy hataron atnyuld, harom orszag kilenc
fels6oktatasi intézményének kozel 2700 hallgatdi mintajat elemezve azt ta-
pasztaltuk, hogy a tanarképzds hallgatok egy specialis vizsgalati csoportot
alkotnak, s mindenképpen szitkséges e témaban részletesebben vizsgalni a
tanarképzés résztvevéinek csoportjait. A tanarképzésok kozott magasabb a
normatudatos csoportba kertilé hallgatok aranya, am az egyes orszagok koézott
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is érdekes aranytalansagokat fedezhettink fel. Eredményeink azt mutatjak,
hogy sztukséges lehet egy sajatos felsGoktatas-pedagogiai, didaktikai iranyvonal
kidolgozasa, amely képes reagalni a minimalista, alulmotivalt vagy megenged6
hallgatéi csoportok jelentette kihivasokra. Tovabba, fontos és sziikséges a
felsGoktatasi tanitasi-tanulasi folyamatba hangsulyosabban beépiteni a moralis
és etikai nevelés elemeit. Végtl, a folyamatos tanari szakmai fejlédés felé mu-
tato, pozitiv attitidokre a tanarképzésben tanul6 hallgatok részér6l még in-
kabb érdemes épiteni és figyelmet forditani a képzési folyamat soran.
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DANKO-HERCZEGH JUDIT

DIGITALIS TORESVONALAK A DEBRECENI EGYETEM TANAR
SZAKOS HALLGATOI KOREBEN

1. Bevezetés

A digitalis technolégiak és infokommunikacids eszk6zok a valtozasok katali-
zatoraként értelmezhetdk, de bizonyos eszk6zok és feliletek (példaul internet,
szamitogép, mobiltelefon) folyamatos fejlédése, hordozhatéva valasa szoros
szimbiozist alakitanak ki az eszk6z és tulajdonosa kézott (Buda, 2003, 2010,
2011, 2012). Ezek az elemek képesek napjainkban tarsadalomformald erével
fellépni, hiszen strukturalnak, kilonbségeket hoznak létre, atformalnak, kap-
csolatokat épitenek fel és rombolnak le.

Ezen eszkozok az egyén szocializacidjanak részét képezik. Nézetiink
szerint a csalad az elsédleges, az iskola pedig a masodlagos szocializaciés szin-
tér, az informacids tarsadalom a harmadik szocializaciés kézeg, amelynek
nagy elénye — kilénosen a fiatalok szamara —, hogy mig az iskola csak a tanu-
16évek alatt kozvetit mintakat és értékeket, addig az informacios tarsadalom a
csaladhoz hasonléan élethosszig tarté formalddast biztosit, hiszen ebben a
tarsadalomtipusban az IKT eszk6zok hozzéajarulnak a kapcsolattartas formai-
hoz.

Az IKT eszkozok altal teremtett tér illeszkedik a hagyomanyos tarsa-
dalmi térésvonalakhoz, ugyanakkor képes ujfajta egyenl6tlenségeket és egyen-
16ségeket is teremteni.

2. Elsédleges és masodlagos digitalis térésvonalak

A digitalis térésvonalakhoz kapcsolodo egyenlStlenségek jelenségkére megha-
taroz6 kérdés az informacios tarsadalmak szakirodalmaban, melynek kapcsan
leginkabb a tarsadalmi egyenl6tlenségek és a halézatra 1épSk kozotth demogra-
fiai killonbségek lefrasa keriilt a kozéppontba. Igy az egyenlétlenségek megha-
tarozasaban elsGdleges digitalis torésvonalakat azonositottak. Az elsédleges
digitalis torésvonalak kialakulasanak, mélyilésének okairél gondolkodva a
kovetkezé szegmenseket kilonithetjitk el: Gazdasagi természetd okok: a tér-
ség gazdasagi mutatdi lokalisan és globalisan egyarant meghatarozoak; Urba-
nizaltsag szintje: uthalodzatok, teleptiléstipus, Az életkorbdl és eltéré kultura-
bol, szociokulturalis hattérbél adodé kilonbségek. Az, hogy az egyén a Fold



120
Dantkd-Herczegh Judit

melyik pontjara sziletik, milyen évtizedben, milyen nem és életkord, milyen
tarsadalmi és szocialis hattérrel rendelkezik, alapvetéen befolyasolja az info-
kommunikacids eszk6zokhoz valé viszonyulasat, hogy mennyire lesz képes
beagyazodni az informacids tarsadalom kinalta térbe. A nem, gazdasagi sta-
tusz, foldrajzi elhelyezkedés és egyéb tirsadalmi mutatok a hagyomanyos tar-
sadalmi egyenl6tlenségeket az IKT eszk6zok hasznalataban is leképezték,
ugyanakkor a technoldgiai fejlédés az adott tarsadalmon beldl eltéré korcso-
portokat talal meg azonos idében. A fiatalabb korosztalyok innovaciés és
yjitasokat elfogad6é magatartasa az IKT eszk6zok hasznalatanak esetében ki-
l6ndsen nagy kulonbségeket képezhet.

Az ifjusagi csoportok homogenitasukbdl és ugyanakkor heterogenita-
sukbol adéddan is specialis szocializacios agenst jelentenek a tarsadalmi beil-
leszkedés folyamataban, amely az IKT eszk6zok hasznalataban jelentGssé
valik (Jancsak, 2013).

Az elmult néhany évben kezdtek a tarsadalomtudomanyi kutatasok el-
mozdulni az informacids tarsadalomban él6k rétegzettebb vizsgalatanak ira-
nyaba. A hazai kutatok koziil tobbek k6zott Csepeli és Prazsak (2010), Sagvari
(2011) és Oll¢é (2012) mutattak ra arra, hogy a korabban vazolt digitalis t6rés-
vonalak olyan elsédleges torésvonalak, amelyek mellett (ezekre épiilve) ma-
sodlagos digitalis torésvonalak huzodnak meg (1. abra).

1. abra. Elsédleges és masodlagos digitalis torésvonalak megjelenése az informacios
tarsadalomban

-

statusz, iskolai “‘“'tu'j_

végzettség

Szakmaiérde

Milié

Forras: Herczegh 2013, p. 55.
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Ahogyan az 1. abran is lathat6, a masodlagos digitalis torésvonalak kifejezés
az elsédleges digitalis térésvonalakon tulmutatva az egyéni beallitodasokat,
attitidoket és az IKT eszk6zokhoz vald személyes viszonyulast takarja. Nem
vitas, hogy a digitalis egyenl6tlenségek magukba foglaljak az els6dleges digita-
lis torésvonalak mentén megjelené differenciakat, am ezekre épiilve jelennek
meg az egyéni életmdd és életstilus mintazatokban gyokerezé kilonbségek is.
A masodlagos digitalis torésvonalak kialakulasanak hatterében a szocializacio
jelenségkore sejthet6, mert mindamellett, hogy az eszk6zok terjedésében,
hozzaférésében, tarsadalmi megjelenésében a tarsadalmi statusz és a demogra-
fiai tényez6k mentén mutatkozo kilonbségek tapasztalhatok, ezen tilmenden
mindenhol hatast gyakorlo, a tarsadalmakat és a tarsadalmakban él6 egyéneket
formalé mikrokérnyezeti hatasmechanizmusok munkalkodnak, amelyek be-
épulni latszanak az egyéni életutakba.

A masodlagos digitalis torésvonalak tehat a tarsadalomban leképez6dve
az IKT eszkozokkel kapcesolatos vélekedésekre, attitidokre, az eszkézhaszna-
lati gyakorisagokra és halézati kommunikacios és kapcsolatépitési jellemzdkre
¢épulnek és terjednek ki.

3. Masodlagos digitalis torésvonalak a Debreceni Egyetem tanar
szakos hallgatoéinak vizsgalataban

Az el6zéekben emlitettekbdl kiindulva fontosnak tartjuk az informacios tar-
sadalomban szocializal6dé ifjusag vizsgalatat, hiszen ez a tarsadalmi korszak-
valtas minden tarsadalmi csoportot érint, de a leggyokeresebb valtozasokat a
fiatalok kommunikaciéjaban és kapcsolatépitésében generalja az azonosithatd
els6dleges és masodlagos digitalis torésvonalak mentén.

Az ifjasag és ezen belll is az egyetemi hallgatok fiatal generaciojanak
vizsgalata az informacids tarsadalomba illeszkedés szempontjabdl jelents
téma. Prensky (2001) digitalis bennsziilottekre és digitalis bevandorlokra vo-
natkozo elmélete hosszu id6n keresztil meghatarozta az informacios tarsada-
lom jelenségeit kutatok elméleti és empirikus vizsgalatait. Prensky (2001)
nyoman az informacioés tarsadalomban megjelend digitalis torésvonalak a gaz-
dasagi és tarsadalmi jellemz6k mentén huzédtak: elsésorban életkori alapokra
helyezve a halézati besorolast, majd ezt kiegészitették a nem, a gazdasagi jel-
lemz6k és tarsadalmi statusz jellegzetességei.

A digitalis torésvonalak azonositasara a Debreceni Egyetem tanar sza-
kos nappali tagozatos hallgatoit vizsgaltuk. A vizsgalat segitségével azokra az
alapveté kérdésekre kerestitk a valaszt, hogy a hallgatok hogyan értelmezik
magukat az informaciés szupersztrada polgaraként, hogyan épitenck és tarta-
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nak fenn kapcsolatokat és milyen rendszerességgel, intenzitassal kertilnek
érintkezésbe az infokommunikacids eszkozokkel. A leendé tanarok IKT
hasznalatanak és attitidjeinek vizsgalatat azért tartottuk kitiintetettnek, mert
egyrészt életkori homogenitasukbodl és heterogén karonkénti Osszetételitkbél
adododan egy adott generaci6 sokrétli vizsgalatara adott lehetéséget, masrészt a
késobbi palyajuk soran a diakok iskolai szocializaciéjaban az & eszkdzhaszna-
latuk és attitGidjeik lesznek meghatarozoak.

Noha a kutatasok erés Gsszefliggést mutatnak a tarsadalmi statusz és
IKT hasznalat kozott, ez az Gsszefiiggés a fiatal korcsoportokban korantsem
olyan egyértelmd, hiszen specialis réteghelyzetiikb6l adéddan a csaladi gazda-
sagl fligeés mellett az egyetemi infrastruktura biztosit bizonyos eszkozoket

szamukra.

Alapsokasagunknak az adatfelvétel idészakaban (2009 tavasza) a Debre-
ceni Egyetemen tanarképzésben részt vevé nappali tagozatos hallgatokat va-
lasztottuk (402 £6). A hallgatokhoz eljuttatott 6nkitoltés kérdéivet 385-en
toltotték ki, amelynek segitségével a legszélesebb korben tudtunk tdjékozodni
a nappali képzési formaban részt vevék kommunikaciés szokasairol, kapcso-
lattartasi formairdl és internethasznalati modjairdl. A kérdéiviinket hét téma-
korre tagoltuk: demografiai jellemzdk, az elézetes informatikai tapasztalatok
és tanulmanyok, altalanos szamitégép-hasznalat és altalanos internethasznalat,
a szamitogéppel, internettel és online megjelenéssel kapcsolatos vélemények,
kommunikacioés jellemz6ék, kapesolattartasi formak, valamint IKT eszk6zok-
kel kapcsolatos gazdasagi jellemz&k. Az adatelemzés soran kereszttabla-
elemzést, varianciaanalizist, kétmintas T-probat alkalmaztunk, valamint cso-
portok képzésére bizonyos itemeknél hasznaltunk klaszteranalizist is.

A vizsgalt 385 £6 tanar szakos hallgaté tarsadalmi és demografiai szem-
pontbdl igen heterogén populaciot alkotott. Eltérd lakohely (38% csaladdal,
29% albérletben, 24% kollégiumban, 8% sajat lakasban élt), csaladi allapot
(58,7% parkapcsolatban, 39,2% egyedulalld), teleptiléstipus (33% megyeszék-
hely, 43% varos, 2% févaros, 11% kozség, 11% falu), életkor (atlag: 21,45 év,
a mintaban a legfiatalabb megkérdezett 19, a legidésebb 32 éves volt), kar
(77% BTK, 15% TTK, 5% IK), évfolyam (60% negyedik évfolyam, 19%
harmadik évfolyam, 10% masodik évfolyam, 8% o6tédik évfolyam, 3% elsé
évfolyam), szak, valamint kiilonb6z6 aranyu gazdasagi javak és IKT eszkozok
birtoklasa jellemezte Sket.

Vizsgalatunk soran hallgatok IKT eszkozokkel és online megjelenéssel

kapcsolatos véleményét mértitk. A kérdéivben szerepl6 attitidoket méré kije-
lentések véleményatlagai alapjan azt tapasztaltuk, hogy a hallgatok elfogadjak
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ezen eszkézok jelenlétét az életiikben és hasznaljak is Sket. Erdekl6ddnek
bizonyultak a technoldgiai eszk6zok és Gjitasok irant, lathatéan tisztaban vol-
tak a szamitégép és internet kinalta lehet6ségekkel és veszélyekkel, fontos,
elsédleges, de megkérddjelezheté és nem kizardlagos informaciéforrasként
hasznaljak Sket. A szamitégéppel és az internettel kapcsolatosan a hallgatoi
attitdok talnyomorészt pozitivak. A kedvezé attitidok megjelentek az eszkoz
és feliilet gyakori és sokrétli hasznalataban. Nem csupan a pozitiv véleményat-
lagok erésitették meg ezt a tapasztalatunkat, hanem a szamitogép és internet
egyes eszkozeinek, programjainak is a rendszeres, magas aranyd hasznalata,
mint példaul az Office programcsomagot atlagosan 80% hasznalja, de emellett
90% folotti aranyban jelenik meg a szorakoztaté célu IKT hasznalat (film,
zene), a tanulasi célu eszkozhasznalat (~ 70%) és 100%-os a kommunikacios
célu hasznalat.

Vizsgalatunkban harom elkiilonilé kategoriaban kellett a hallgatoknak
identifikalniuk sajat magukat: digitalis haladoként, digitalis kézéphaladoként és
digitalis kezd6ként. A harom csoportot értelmezésekor elkiilonitettitk az esz-
kozzel, korszakkal, technoldgiaval kapcsolatos érzések és vélekedések eltérése-
it, masrészt az eszkozhasznalati differenciakat. A harom alapkategoriankat
sajat tapasztalatokra és Prensky (2001), Palfrey és Gasser (2008) elméleti meg-
hatarozasaira alapozva hoztuk 1étre, megprobalvan ezzel a harom csoporttal
lefedni az informacids tarsadalomba torténé besorolodas lehetséges utjait,
stacioit, s elhatarolni a kiilonbo6z6 attitGdoket. A szakirodalmi forrasok alapve-
téen a digitalis bennsziléttek vagy digitalis Gslakosok versus digitalis bevan-
dorlok kategoriait kilonitik el, els6dlegesen életkori kiilonbségekbdl adodo
tarsadalmi eltérésekre alapozva. Mi ellenben azt feltételeztiik, hogy sajat min-
tank esetében az adott homogén életkort kézosségen belil is felfedezhetSk
kilonbségek, és ennek megfelelden az attitGdok és az eszkdzokkel kapesolatos
vélemények terén megjelend kilonbségekre, valamint a hasznalati gyakorisag-
ban fellép6 eltérésekre helyeztiik a hangsulyt a digitalis haladok és kézéphala-
dok tipusainak megalkotasaban. Az altalunk életre hivott digitalis kezdé tipusa
pedig mar inkabb felidézheti az életkori eltérésekbdl fakadé hasznalati ki-
lonbségeket (1. tablazat).

A szamitogépes tevékenységek felhasznalasaval harom klasztert képez-
tiink, amelyekben az egyes tevékenységekhez fiz6d6 gyakorisagok egyértelmi
szignifikans eltérést mutattak. A klaszterképz6 tevékenységek a szévegszer-
kesztés, bemutatd készitése, tablazatkezelés, adatbazis kezelés, szamitégépes
jaték, fényképek, képek szerkesztése, filmnézés, zenehallgatas, tanulas vala-
mint a filmek és zene szerkesztése voltak. A harom klasztert az egyes tevé-
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kenységek gyakorisaganak tikrében azonositottuk. Az elsé klaszter 121 f6t
szamlalt, itt jelentek meg a legkisebb aranyban az egyes tevékenységek. Ezen
klaszter tagjai az irodai programok kozil leggyakrabban a szévegszerkesztot
hasznaljak, a t6bbi szamitoégépes tevékenység kozil pedig leginkabb tanulasra
hasznaljak a gépet. A zenchallgatas és filmnézést kovetéen gyakorisagban a
képek szerkesztése, filmek és zene szerkesztése valamint a jaték kévetkeznek.
Ebben a csoportban jél lathatéan a tanulasi céld eszkozhasznalat dominal. A
masodik klaszter 171 tagot szamlalt. Az 6 esetiikben mindenféle szamitogépes
aktivitas megjelenik alacsonyabb gyakorisaggal. Ebben a csoportban a szami-
togép, mint szabadidés eszkoz is jellemzové valik. A legkevésbé szamottevé
tevékenységek a filmek és zene szerkesztése, valamint az adatbazis-kezelés. A
harmadik klaszter a 83 f6t foglalt magaba. Erre a kategériara a magas gyakori-
sagu, szakmai és szabadidés célzatd szamitogép hasznalat a jellemz6. A legke-
vésbé szamottevé tevékenységek itt is a filmek és zene szerkesztése, valamint
az adatbazis-kezelés.

A szamitogépes tevékenységekhez hasonléan klaszteranalizis segitségé-
vel 6sszevetettiik az internetezéssel eltoltott heti atlagos oraszamot és az in-
terneten végzett tevékenységek gyakorisagat, hogy megtudjuk, csoportokba
rendezhet6k-e valaszaddink a tevékenységek alapjan és a kapott csoportok
Osszhangban vannak-e az 6ndefiniciés csoportjainkkal. Az elemzés csoport-
képz6 valtozoi tehat bongészés, hirek, informaciok olvasasa, szépirodalom és
szakirodalom olvasasa, internetes jaték, csevegés, zenehallgatas, zeneletoltés,
programok letbltése, online filmnézés, valamint banki tgyintézés, repuléjegy
vasarlas, CD-, DVD-, konyvvasarlas, szallasfoglalas, elektronikai cikk vasarla-
sa és szépségapolasi termékek vasarlasa. Ugyanakkor az analizisb6l elhagytuk
az e-mailek ktldését, mivel ez, mint a késébbiekben bemutatjuk, a kereszttab-
la elemzések soran is egy olyan tevékenységnek bizonyult, amelyet mindkét
nem, valamint mindharom 6nbesorolasos hallgatéi csoportunk magas gyako-
risaggal végzett. Harom csoportot képeztiink klaszteranalizis segitségével. A
létrejott elsé klaszter elemszama 84 £6, a masodik klaszteré 135 és a harmadi-
ké 147 6. Az els6 klaszterbe tartozok atlagosan 14,83 6rat toltenek hetente
internethasznalattal, a masodik klaszter atlaga 23,64 6ra, mig a harmadiké
10,45 ora.

A harom klaszter alapvetéen eltér a valasztott tevékenységek szintjén,
valamint a hasznalati gyakorisig megjelenésének szempontjabol. Az elsé
klaszteriinkbe az internetet megfontoltan hasznaldk tartoznak, mivel a gazda-
sagl jellegt tevékenységek nem jellemzik Sket sem, de magas gyakorisaggal
kommunikalnak és ismeretek bovitéséhez intenziven hasznaljak az internetet:
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az online tanulas, szakirodalom és szépirodalom olvasasa, nyelvtanulas jellem-
z6 a tevékenységeik kozott. A masodik klaszterink esetében jellemzé tevé-
kenységnek bizonyult a gazdasagi jellegli internethasznalat, valamint az inten-
ziv kommunikacié megjelenése. A szakmaspecifikus ismeretek elsajatitasahoz
kapcsolhat6 tevékenységek az 6 esetiikben alacsonyabb gyakorisaggal jelennek
meg, mint az els6é klaszternél. Végil a harmadik klaszterben jelenik meg a
tevékenységek legrendszertelenebb hasznalata alacsonyabb gyakorisaggal pa-
rosulva, az & esetiikben a legkevésbé jellemz6 az online filmnézés, zeneletol-
tés, programok letoltése valamint az internetes gazdasagi jellegt aktusok, mint
példaul online arveréseken valé részvétel, kilonb6z6 fogyasztasi javak vasar-
lasa. Legjellemz&bben az egyetemhez kothet6 ismeretek elsajatitasara, tanulas-
ra és kommunikaciora hasznaljak az internetet, de alacsony gyakorisaggal.

1. tablazat. Az IKT hasznalat mentén létrehozott klaszterek megoszlasai a digitalis
6nbesoroldsos csoportok kézott (£6)

Szamitégép hasznalat 1. Klaszter 2. Klaszter 3. Klaszter
Digitlis kezddk ©) @ (5)
Digitalis kézéphaladék ©) 48 39
Digitilis haladok 77 121 74
Internethasznalat 1. Klaszter 2. Klaszter 3. Klaszter
Digitalis kezdék ) 0) ©)
Digitalis kézéphaladék 54 18 20
Digitalis haladok 85 116 63

Forras: Herczegh, 2013, p. 115. (a () a 10 alatti cellaértéket jeloli)

A hallgatok tulnyomé tobbsége digitalis haladoként tekintett sajat magara, mig
csupan megkozelitéleg egyharmaduk értelmezte magat digitalis kozéphalado-
ként és minimalis, két szazalékuk digitalis kezdSként. Figyelemre méltd ered-
mény, hogy az 6nbesorolason alapulé hallgatéi csoportok kézott a szamitogép
és internet hasznalatanak tipusaban nem talaltunk nagyaranyu eltéréseket,
sokkal inkabb a gyakorisagaban és az eszk6zokkel kapcesolatos vélekedésekben
mutatkoztak kilénbségek. Az ellentmondast az informacios tarsadalom mint
szocializacids agens magyarazza, mivel a hallgatok mar alapvetéen korai élet-
szakaszban talalkoztak az informaciés tarsadalom strukturaival és technikai
eszkozeivel, igy ezeket be tudtak épiteni a mindennapjaikba, eltérés csupan a
kotédés mértékében jelentkezik. A harom 6nbesorolasos csoportot Osszeve-
tettiik a tiszta IKT hasznalat mentén létrehozott klaszterekkel is (1. tablazat).
Mind az internethasznalati klaszterek, mind a szamit6gép-hasznalati klaszterek
mutattak atfedést az 6nbesorolasos csoportokkal, de nem volt teljes az azo-
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nossag. Bz az eredmény is megerdsitett benniinket abban, hogy a masodlagos
digitalis torésvonalak jelen vannak egy homogén hallgatéi kézegben is, és az
attitddok szintjéhez kotott IKT hasznalati kilonbségek befolyasoljak a cso-
porttal valé azonosulast, még akkor is, ha a tiszta eszk6zhasznalati mutatok
mas besorolast jelentenek.

Az online és valés megjelenéssel kapcsolatos vélekedések megoszlasat
harom 6nbesorolasos alapon képzett hallgatéi csoportban szintén vizsgaltuk,
valamint az ismer6sok szamat is a fizikai kontaktusok és a virtualis kapcsola-
tok tiikrében. Az online megjelenéssel kapcsolatos vélemények azt mutattak,
hogy a hallgatok azonosan értelmezik sajat magukat a virtualis és a valos tér-
ben, kommunikacids és pszichés jellemz6ik nem térnek el. Az online baratsa-
gok szamat ugyanakkor megel6zik a fizikai taldlkozason alapulé kapcsolatok,
s6t ezeknek az aranya joval nagyobb (ismer6sok atlagos szama 139,2 £6, onli-
ne megismert ebbdl atlagosan 9,9 £6). Kozben igen alacsony aranyban megje-
lennek olyan laza és szoros kapcsolatok is, amelyek pusztan online térben
léteznek (online ismerdsok szama, akikkel még sosem talalkoztak: atlag 1,7
£6).

Az elsédleges digitalis térésvonalak azonositasakor a néi és férfi hall-
gatok IKT hasznalataban gyokeres eltéréseket nem tapasztaltunk, ugyanakkor
bizonyos elemek esetében (példaul a tanulas, szépirodalom és szakirodalom
internetes olvasasa) a néi hallgatok mutatkoztak aktivabbnak, mig a szamito-
gépes ¢s internetes jaték, zene és programok letdltése esetében a férfi hallga-
tok szerepeltek magasabb gyakorisagi eloszlassal. A szamitégépes tevékenysé-
gek kozil csak a szovegszerkesztésben (p=0,004), a fényképek, képek szer-
kesztésében (p=0,035), a szamitdgépes filmnézésben (p=0,003), valamint a
zenehallgatasban (p=0,009) tapasztaltunk szignifikans kulénbséget a férfi és
n6i hallgatok koézott. Az internetes tevékenységek kozul szignifikians volt a
kilonbség a hirek, informaciok olvasasaban (p=0,004), a szakirodalom olvasa-
saban (p=0,033), az online zenchallgatasban (p=0,047), elektronikai és mu-
szaki cikkek vasarlasaban (p=0,000), az online arveréseken vald részvételben
(p=0,004) valamint az internet alapt telefonalasban (p=0,024). Noha a gyako-
risagok tekintetében a két nem eltéréseket mutatott a technikai felkésziiltséget
és elmélytlt felhasznaléi ismereteket el6feltételez6 programok hasznalataban,
szignifikans kilénbséget azonban csak bizonyos, az el6z6ekben felsorolt tert-
leteken tapasztaltunk. A nemi kilonbségek részletezése jelen kutatasunkon
tulmendéen tovabbi vizsgalatokat igényel.
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2. tablazat. A klaszterek és az 6nbesorolasos csoportok nemi megoszlasai (f6)

Szamitogép hasznalat 1. Klaszter 2. Klaszter 3. Klaszter
Férfiak 30 34 26
Nok 53 137 92
Internethasznalat 1. Klaszter 2. Klaszter 3. Klaszter
Férfiak 20 45 23
Nok 64 89 123
Onbesorolas 1. Klaszter 2. Klaszter 3. Klaszter
Férfiak 2 21 68
N6k 4 77 206

Forras: Herczegh, 2013, p. 115. (a () a 10 alatti cellaértéket jel6li)

A nemek digitalis 6nbesorolasi csoportokkal és a klaszterekkel valé Gsszeveté-
se igazolta azon elképzelésiinket, mely szerint az els6dleges és masodlagos
digitalis torésvonalak egymasra éptilnek (2. tablazat).

Az egyetemi campus sajatos diszciplinaris szocializaciés miliét teremt
a hallgatok koril. Az IKT eszk6zok hasznalatanak kari szintd vizsgalataban
azt tapasztaltuk, hogy noha az eszk6zok hasznalata széles skalan mozog és
igen elfogadottak ezek a tevékenységek, mégis a hasznalati gyakorisag és az
eszk6z0khoz fGz6d6 vélemények az adott tudomanyteriletnek megfeleléen
differencialédtak. A Bolcsészettudomanyi Kar, a Természettudomanyi és
Technoldgiai Kar és az Informatikai Kar képzési tertiletek hallgatéinak vizsga-
lata soran szignifikans killonbséget mutatott az internet el6tt hetente atlagosan
eltoltott 6rak szama (p=0,017). A szamitogépes tevékenységek kozott szigni-
fikans eltérés mutatkozott a szovegszerkesztés, bemutatd készités, tablazat
kezelés és jaték teriiletén, az internetes tevékenységek kozil pedig a szakiroda-
lom valamint a szépirodalom olvasasaban és az internetes jatékban. Eszkoz-
hasznalati gyakorisagban és az online eltoltétt 6rak szamaban élen jartak az
informatikai kar hallgatoi, valamint az eszkozokkel kapcsolatos attitidok az &
esetitkben tekinthet6ek a legpozitivabbnak, ugyanakkor a realis veszélyeket is
kiemelked6en vilagosabban latjak tarsaiknal.

Az internetes kommunikacié az interperszonalis kommunikacié egy 4j
elemeként jelenik meg, amelyet az egyén kapcsolatainak kiépitésére, apolasara,
kapcsolati t6kéjének atorokitésére hasznal. Megallapitottuk, hogy a hallgatok
mindennap hasznaljak aszinkron kommunikaciora az internetet: napi rendsze-
rességgel killdenek e-mailt, illetve egyéb széveges és hangalapi kommunikaci-
6s programokat is hasznalnak kapcsolattartasra, de nem jelentSs aranyban és
gyakorisaggal. Internetes tartalmak létrehozasaban nem jeleskednek (sajat
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weboldallal 9,2% rendelkezik), de a férumok életében valamivel nagyobb
aranyban vesznek részt a hallgatok (férum tagja 50,2%), mint az internetes
naplok, a blogok olvasasaban és irasaban (bloggal rendelkezik 11,9%). Ugya-
nakkor a megkérdezettek elséprd tébbsége tagja valamilyen kézdsségl oldal-
nak (Iwiw tag 91,9%, mas kozosségi oldal tagja 57,9%), amelyek kézott elséd-
leges helyet foglal el egy hazai kezdeményezést oldal. Beigazoldédott, hogy a
k6z6sségi portalokon szamon tartott ismerdsok, baratok a valésagban is a
kapcsolati hal6 szerves részét képezik.

Az IKT eszk6zok kozil az internet megkonnyiti a hallgatéi kapesolat-
tartast, hiszen gyors és hatékony kommunikaciés formakat rejt magaban, de
mindez nem helyettesiti, hanem kiegésziti a rendszeres személyes kontaktuso-
kat, nem pedig ritkitja azokat (3. tablazat).

3. tablazat. Kapcsolattartas atlagos formainak kari szintd eltérései (skalaatlagok)

Kapcsolattartas kozeli bara- BTK TTK IK
tokkal N=293 N=58 N=21
Személyes talalkozé 2,89 2,86 3,67
Mobiltelefon 3,26 3,39 3,71
Vezetékes telefon 5,59 5,88 6,48
Internet alapt telefon 6,04 5,83 6,29
Csevegés 4,16 4,33 2,81
SMS 3,59 3,41 4,14
E-mail 4,05 4,10 4,10
Kozosségi portal 4,58 4,72 4,76
Postai levél, levelez8lap 6,63 6,69 6,76

Forras: Herczegh, 2013, p. 190. (skalaértékek: 1 — naponta t6bbszor, 2 — naponta, 3-
hetente tobbszor, 4 — hetente, 5 — havonta tobbszor, 6 — havonta/ritkdbban, 7 — nem
jellemz6)

Kilonbségek mutathatdk ki a barati, illetve az ismerdsi kapcsolatok vonatko-
zasaban az online és valos taldlkozasok gyakorisagaban. Szoros barati kapcso-
latok esetén a kapcsolattartas fizikai jelenléten alapuld formaja a leggyakoribb
és a legpreferaltabb, de népszerd volt a mobiltelefonos kommunikacié és az
online kommunikacié is, mig a lazabb ismerdsi kapcsolatokban a hallgatok
szintén els6édlegesnek tartottak az alacsonyabb gyakorisaggal jellemezhet6
tizikai talalkozasokat. Ugyanakkor ezt kovetéen igen gyakori kapcsolattartasi
formanak bizonyult az e-mail-valtas, SMS és a k6z6sségl portalon valtott tize-
net. Cafolva az internet elidegenité hatasairdl szol6 téziseket, megallapitottuk,
hogy az online kapcsolattartas nem valtja fel a fizikai jelenléttel jaré kontaktu-
sokat, csupan megkonnyiti a kapcsolatok fenntartasat.



129
Digitdlis tirésvonalak . ..

4. Osszegzés

Habar az elsédleges és masodlagos digitalis torésvonalak azonositasa és elkiilonitése
volt a cél, a differencialt tarsadalmi és gazdasagi mutatok ellenére a szamitogép és
internet igen magas gyakorisagu hasznalata volt megfigyelhetd. Tapasztalatunk,
hogy a tanar szakos hallgatok gyakran és sokrétien hasznaljak az infokommunika-
ci6s eszkozoket. Tevékenységeik kozott a kommunikacié és a kapcesolattartas ki-
emelt szerepet tolt be, az internet a kapcsolati téke atorokitésének fontos, de ko-
rantsem dont6 terepeként jelenik meg. A tanulasi folyamatok elGsegitésében is je-
lent6s szerepet tolt be mind a szamitogép, mind pedig az internet. A szérakoztatd
tartalmak és a szabadidd eltoltése egyarant megjelenik a tevékenységek kozott, egy-
részrél gyakorti a zenehallgatas, bongészés, masrészrol az alacsonyabb intenzitassal
el6forduld jaték, férumok, blogok olvasasa és a filmnézés formajaban.

Az informacios tarsadalomban az uralkodé technolégiak hatasara az egyén
nagyfoku individualizacidja, valamint rugalmas pozicio- és helyzetvaltozasa valik
jellemzévé mind gazdasagi, mind tarsadalmi, mind tarsas Osszefliggésekben, amely
megjelenési formakat meghataroznak és arnyalnak mind az elsédleges, mind a ma-
sodlagos digitalis torésvonalak.
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NAGY ZOLTAN

ANYANYELV ES OKTATASKUTATAS. TANAR SZAKOS
HALLGATOK NYELVI ATTITUDJEI

1. Bevezetés

Az anyanyelvvel kapcsolatos vizsgalatok az oktataskutatas sajatos, mell6zott
teriiletei. Friss empirikus kutatasokat tartalmazé munkak csak elvétve fordul-
nak el6 a szakirodalomban. Ezek egy része modszertani jellegt és céla vizsga-
lat (mint Antalné, 2006), mas résziik pedig a nyelvi attitidok szlikebb vizsgala-
tara fékuszal (mint Lantos, 2005). Ez a hiany azért is meglepd, mivel az okta-
tas (és ehhez kapcsoloddan az oktataskutatas) szempontjabdl meghatarozo,
megkertlhetetlen témardl van szé. Az egyébként igen sokszinl oktataskuta-
tasnak nincs olyan teriilete, amely mell6zhetné az anyanyelvvel kapcsolatos
kutatasokat. A legfontosabb tényez8k, amelyek ezt alatamasztjak, a kévetke-
z6k:

1. A tanarképzés szempontjabol meghatarozoé tényezd, hogy az oktatas
leginkabb nyelvi interakcié segitségével zajlik, azaz aligha képzelhet6 el mo-
dern oktatas beszéd nélkil. A hatékony tanari kommunikaciét els6sorban a
megfelel6 hangképzés (Udvarhelyi, 2009) és nyelvi megformaltsag (Scheuring,
2011) tekintetében vizsgaljak. Sajatos kutatasi teriiletet jelentenek a szaknyelv
tanitasaval kapcsolatos kutatasok (Victor, 2003).

2. A nevelésszociologia a nyelvet alapvetéen a kultdra kontextusaban
targyalja (Kozma, 1999, p. 24). A vonatkoz6é munkak egyrészt alapvetéen a
nyelvi szocializaciot allitjak kozéppontba (Réger, 2002), masrészt a hatiron
tuli magyarsag oktatasaval foglalkoznak (Pletl, 2011). A nyelv hagyomanyosan
tulajdonsagként jelenik meg, amellyel egyéneket vagy csoportokat jellemezhe-
tink. Ezt az értelmezési keretet azonban érdemes kibéviteni. Az anyanyelv
ugyanis nem pusztan a szocializacié egyik eleme vagy tulajdonsaga, hanem a
szocializacié inherens része. Masképp fogalmazva: nyelvi szocializacié nélkiil
nem beszélhetiink szocializaciorol. A nyelv a kutatasok valamennyi szintjén
meghatarozé lehet: személyiség, csoport, szervezet, tarsadalom, csalad, mun-
kahely, média, iskola.
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2. A nyelv ,tarsas” értelmezése

Joggal meril fel a kérdés, mi az oka az anyanyelvvel Osszefiiggé vizsgalatok
mell6z6ttségének. Ennek megvalaszolasahoz az el6bb felsorolt szintek kozil
a csoport és a tarsadalom teriiletét kell részletesebben megvizsgalni. A nyelvi
és szociolbgiai kutatasok hatartertilete a szociolingvisztika, amelynek alaptéte-
le, hogy a ,,nyelvhasznalat sztikségszerten kétédik a tarsadalomhoz s a beszé-
16khoz, s a tarsadalmi kornyezet — tgyszintén sziikségszertien — meghatarozo
befolyassal van a mindenkori nyelvhasznalatra” (Kiss, 2002, p. 11). A szocio-
lingvisztika tehat hagyomanyosan a fdrsadalom és a nyelvhasznalat 6sszefiiggé-
seit vizsgalja. Lényegében emiatt az oktataskutaté feleslegesnek tarthatja a
nyelvvel val6 foglalkozast, hiszen elegend6 lehet az Gsszefliggések vizsgalata-
kor a tarsadalmi csoportra mint hattérvaltozora tekintenie.

Az Gjabb — els6sorban tarsasnyelvészeti — kutatasok masként tekintenek
a nyelvre. Nyelv és tarsadalom kapcsolatanak vizsgalata helyett a &dzosség kertl
kozéppontba: a szociolingvisztika ebben az értelmezésben nem ,,tarsadalmi
nyelvészet”, hanem tarsasnyelvészet. Toébbek kozott az etoldgia, a pszicholo-
gia és pszicholingvisztika, az élényelvi vizsgalatok és kultarakutatasok azt mu-
tatjak, hogy a nyelv elsésorban tarsas kapcsolatok épitésére és fenntartisara
alkalmas, s ennek megfeleléen a kommunikativ funkcié kevéssé hangsulyos
(Sandor, 2002). Ehhez kapcsolédik, hogy ,,a nyelv minden megszolalaskor
elkertilhetetlentl jelzi csoportidentitasunkat is, és a beszélgetétarsunkhoz valo
viszonyunkat is. Masként fogalmazva: minden esetben jelzi, hogy melyik cso-
porthoz tartozunk, és azt is, hogy a csoport hierarchidjaban milyen helyet fog-
lalunk el” (Sandor, 2002, p. 69).

Természetesen a ,,tarsadalmi nyelvészet” és a tarsasnyelvészet szamos
terilleten mutat atfedést, ugyanakkor szemléletmédjukban gySkeresen eltér-
nek. Ennek oka, hogy a kutatok magardl a nyelvrél, annak mibenlétérdl elté-
r6en gondolkodnak. A kétféle nyelvfelfogast tobb szerzé is részletesen értel-
mezte (Békés, 1997; Bezeczky, 2002). Ezen kettésség megnevezésére szamos
fogalom létezik, jelen tanulmanyban a nyelv , hagyomanyos” és ,,tarsas” felfo-
gasaként utalunk ezen killénbségre.

A nyelv ,hagyomanyos” felfogisa értelmében a nyelv egységes és ho-
mogén, funkcidja pedig els6sorban a kommunikacid, az informacié atadasa.
Lényegében ezen alapulnak a nyelvtudomany kanonizalt iranyzatai
(Gjgrammatizmus, strukturalizmus, generativ és posztgenerativ nyelvészet),
lletve ez a szemlélet jelenik meg az iskolai nyelvtanoktatasban (Verécze,
2011). Ebben az értelemben a nyelv szabalyok alkotta rendszer, a szavak és
szabalyok egyittesen teszik lehetévé a beszédet. A ,,hagyomanyos” nyelvfel-
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fogas el6bbi jellegzetességeibdl kévetkezik, hogy vannak helyes és helytelen
nyelvi formak, illetve helyesebb és helytelenebb kifejezési médok. Igy a
nyelvmivelés a nyelvészet egy teriilete, amelynek hangsulyos szerepet kell
kapnia az iskolai nyelvi nevelésben. A homogén nyelv koncepcidja ellentétben
allhatna a hétkoznapok soran megtapasztalt nyelvi sokszindséggel. Azonban
ebben a megkozelitésben az, hogy a nyelv egységes és homogén, nem zarja ki,
hogy a nyelvnek valtozatai vannak: ,,A nyelvvaltozat nem 6nall6é nyelv: hiszen
alapvetéen nem tér el a koznyelvtdl, de killonféle hangtani, nyelvtani, legin-
kabb azonban szokészleti modosulasok figyelhet6k meg benne” (Balazs &
Benkes, 2002, p. 42). Ennek megfelel6en az iskolaban ,,a” magyar nyelvet kell
tanitani.

A nyelv ,tarsas” felfogasat vallok szerint a nyelv valtozatos és hetero-
gén, funkcidi kozil pedig a fatikus funkcié az elsédleges. Magyarorszagon
elsGsorban a tarsas-kognitiv nyelvészet vélekedik igy a nyelvrSl. A nyelv ebben
a felfogasban nem ,,rendszer”: Ggy vélik, a rendszert a kutatok alkotjak, azon-
ban ez nem lehet pontos leképezése a valésagnak. A nyelv elsajatitasa tarsas
kornyezetben zajlik, a tarsas kapcsolatok kiilonbozésége és sokfélesége pedig
nem teszi lehet6vé, hogy mindenki ugyanazt és ugyanugy sajatitsa el (Fehér,
2011a). Szabalyok helyett a prototipus-elv és az analdgias képzésmodd megha-
taroz6 (Fehér, 2011b). A nyelv ,tarsas” felfogasanak jellegzetességeibdl ko-
vetkezik, hogy nincsenek hagyomanyos értelemben vett helyes és helytelen
nyelvi formak, pusztan mas, de nyelvészeti szempontbdl egyforman helyes
megoldasok. A helyesség és helytelenség kérdése a ,,tarsas” szemléletmodban
masképpen meril fel. Mivel — mint kordbban emlitettitk — abbdl, hogy a nyelv
jelzi csoporthoz tartozasunkat és csoportban elfoglalt helytinket, az is kovet-
kezik, hogy ,,masnak” érezzik a sajatunktdl eltéré beszédet. A kulénb6zé
nyelvvaltozatokhoz értékitéletek is tarsulhatnak, azaz ,,valamely nyelvi forma
vagy formak hasznalata alapjan magardl a nyelvet hasznalé emberrdl, szemé-
lyiségérol gondolunk, feltételeztnk, allitunk valamit” (Kiss, 2002, p. 145).

A nyelv ,tarsas” felfogasanak tukrében az oktatas legfontosabb feladata
a nyelvrdl valé gondolkodas, a nyelvi sokszinlség bemutatisa, valamint a
nyelvi diszkriminacié mérséklése. El6ird szabalyok helyett a valds, létezé
nyelv bemutatasat kell k6zéppontba allitani. Ez azonban nem jelenti azt, hogy
,mindenki beszéljen gy, ahogy akar”, hiszen kilonféle helyzetekben 6szt6-
nésen kilonféleképpen beszéliink — az iskola feladata annak elSsegitése, hogy
a tanulok fesztelenil és odaill6 médon nyilvanuljanak meg minden helyzet-
ben, ehhez pedig hozzatartozik a sztenderd megismertetése is.

Az el6bbieknek megfeleléen az oktataskutatasnak reflektalnia kell a
nyelvre. Empirikus vizsgalatok soran érdemes részletesebben feltarni a csaladi
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nyelvi szocializacié jellegzetességeit, figyelmet kell forditani a nyelvi megbé-
lyegzés jelenségére stb.

Az anyanyelv-oktatds korszerGsitése, a generaciok alatt berogzilt tév-
képzetek megvaltoztatasa, a nyelvrdl valé gondolkodas elsegitése tobb évti-
zedes feladat. Mivel a nyelv szamos terileten jelen van, pusztan tantervi re-
formok, jol megirt tankényvek nem elegendéek. A valtozasok elGsegitéséhez
elengedhetetlen a hatékony és nyelvi szempontbdl megfelelé tanarképzés.
Tekintettel arra, hogy az anyanyelvi nevelésben (és elsGsorban a kozvetitett
szemléletmod milyenségében) valamennyi tanar — és nem pusztan a magyarta-
nar — szerepet jatszik, a tanarképzésre és a tanarképzés kurzusait vezet6 okta-
tokra jelentGs feladat harul. A tanarképzés és az anyanyelvi nevelés kapcsola-
tardl, konkrét feladatairdl csak akkor tehetiink érdemi megallapitasokat, ha
feltarjuk a tanarok, illetve a tanarképzésben részt vevé hallgatok nyelvi attittid-
jeit. Jelen tanulmany a tanar szakos hallgatok nyelvi attitidjeinek feltarasahoz
nyujt adalékot. Vizsgalatunkban a kévetkez6 hipotéziseket fogalmaztuk meg:
(1) Megvizsgaltuk, hogy a tanarképzésben jelenleg részt vevé hallgatok koré-
ben a ,hagyomanyos” vagy ,,tarsas” nyelvfelfogas dominanciaja érzékelhet6-e.
Feltételeztiik, hogy az el6bbi megkozelités erdteljesen jelen van. (2) Tekintet-
tel arra, hogy az iskola a ,,hagyomanyos” szemléletmodot képviseli, az okta-
tasban mar tapasztalatot szerzett hallgatok korében erételjesebben jelennek
meg ezen megkozelités elemei. (3) Feltételeztiik, hogy nemi szempontbdl a
lanyok, szak szempontjabol a természettudomanyos tanari szakon tanulma-
nyokat folytat6 tanarjeldltek korében magasabb a ,,hagyomanyos” szemléletet
képvisel6k aranya.

Az attitddoket jelen tanulmanyban harom dimenziéban vizsgaltuk:
nyelvjarasokhoz valé viszony, nyelvmiveléshez val6 viszony, illetve sztenderd
nyelvvaltozathoz / nyelvhelyességhez valé viszony. A , hagyomanyos” szem-
léletben a nyelvjarasokhoz inkabb elutasitd szemlélet, a nyelvmuveléshez ta-
mogat6 viszony tarsul, a sztenderd nyelvvaltozatnak és a nyelvhelyességnek
pedig kitiintetett szerepe van.

3. Tanar szakos hallgatok nyelvi attittidjei

Mivel a témaban kordbban nem végeztek még atfogd empirikus vizsgalatot,
2013 tavaszan papiralapt, de EvaSys rendszerrel elektronikusan feldolgozott
kérdoivek segitségével vizsgaltuk a Debreceni Egyetem tanar szakos hallgato-
inak nyelvi attitGdjeit. Tanar szakosnak szamitanak a tanari mesterképzésen
tanuld, valamint az alapképzés 10 kredites pedagdgiai-pszichologiai moduljat
felvett hallgatok. Az igy kialakult mintavételi keretbdl (Gsszesen 660 £6) a hall-
gatok mintegy negyede, 166 6 juttatott vissza értékelheté kérdéivet. A minta
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a nemek ardnya (né/férfi), valamint a szakok megoszlisa (Bolcsészettudoma-
nyi Karon vagy Természettudomanyi és Technologiai Karon tanulé — tovab-
biakban: BTK és TTK) szempontjabdl reprezentativ. A kérdéives vizsgalat
soran feltartuk a hallgatok anyanyelvi képzési igényeit, valamint szamos anya-
nyelvvel kapcsolatos allitast tettiink. A valaszadok ezen allitasokkal valé egye-
tértésitket négyfoku skalan jelolhették meg (1=egyaltalan nem, 2=inkabb nem,
3=inkabb igen, 4=teljes mértékben).

A mintaban szerepl6 hallgatok 71,7%-a n6, fennmaradé részuk férfi. A
hallgatok 62%-a bolcsész, 38%-a természettudomanyos tanarszakon végzi
tanulmanyait. Anyagi helyzetiiket szubjektiv mutatéval mértiik, 68,7%-uk atla-
gosnak, 17,8%-uk atlagosnal rosszabbnak, 13,5%-uk atlagosnal jobbnak {télte
a vizsgalat id6pontjaban a csaladja anyagi helyzetét. Rakérdeztunk arra, hogy —
az egyetemi mikrotanitasokat leszamitva — rendelkeznek-e tanitasi gyakorlattal,
tapasztalattal: a hallgatok 28,9%-a mar tanitott valamilyen formaban. A nyelvi
szocializacié kapcsan fontos annak vizsgalata, hogy milyen telepiilésen nétt fel
a hallgaté. A valaszadok tobbsége, 37%-a 10 éves koraban falun élt, 23,5%-uk
kisvarosban, 19,8%-uk nagyvarosban és ugyanekkora aranyban megyeszékhe-
lyen vagy a févarosban. Kutatasunk soran azonban nem talaltunk szignifikans
Osszefuggést telepiiléstipus és nyelvi attitid kozott.

A nyelvi attitidékre vonatkozdan Ot kérdést tettiink fel. Ezek koztl ket-
t6 a nyelvjarasi beszéd megitélésére vonatkozott, egy a nyelvmuveléshez valo
viszonyra, ketté pedig az irodalmi (sztenderd) nyelvvaltozathoz val6 viszonyt
tarta fel. A kérdéseket és a valaszok egyszerti megoszlasat az 1. tablazat mutat-
ja be:

1. tablazat. A nyelvi attitGdot méré allitasokra érkezett valaszok egyszerti megoszlasa
(sorszazalék)

egyalta- | . . . teljes
lan nem rllnlljl]?lr’t inkabb | mérték- n
ért :gyeet egyetért ben
egyet egyetért

,»Ugy gondolom, egy tandr az, drai eldadd- o o o 0 164
sain nem beszélhet tdjszdldssal.” 26,2% 35,4% 20,7% 17,7% (100%)
wFuresdnak hangzik szamomra, ha o o 0 0 166
valaki tdjszdlassal beszél.” 35,9% 40,1% 18% 6% (100%)

,,Ugy gondolom, hagy Magyarorszigon 7.9% 10.9% 26.1% 55.0% 165
sziikség van nyelymiivelésre.” ’ ’ ’ ’ (100%)

A didkok nyelvi hibait fontosnak tartom 8.5% 24.2% 41.2% 26,1% 165

azonnal Rijavitani.” (100%)

2 Ugy gondolom, hogy az iskoldban az 165

anyanyely irodalmi viltozatirt kell hasz- 8,5% 26,1% 46,1% 19,4% (100%)
0

ndini, megtanitani.”

Forras: sajat kutatas
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A valaszok alapjan a ,,hagyomanyos” nyelvszemlélet sajatossagai mutatkoznak
meg, amelynek legszembetinébb eleme a nyelvmivelés magas tamogatottsa-
ga: a valaszadok mintegy négyotode tartja sziikségesnek a nyelvmivelést ma
Magyarorszagon. Sandor Klara egy vizsgalata (idézi Kontra, 2005, p. 178)
azonban ramutat arra, hogy a nyelvmivelés bar magas tamogatottsignak Or-
vend, tdimogat6i mégsem tudnak érvelni mellette. A valaszok mogott legin-
kabb a ,hagyomanyos” nyelvszemléletben oktatott nyelvtanérak élményei
allhatnak, valamint a sztenderd nyelvvaltozat kiemelt szerepe. A nyelvmuve-
léshez valé viszonyban érdekes torésvonal van a BTK-s és TTK-s szakok
hallgat6i kozott (2. tablazat). A skalaatlagok 6sszehasonlitasa minden esetben
varianciaanalizis segitségével tortént.

2. tablazat. BTK-s és TTK-s tanar szakos hallgatok viszonya a kovetkezé allitashoz:
,Ugy gondolom, hogy Magyarorszagon sziikség van nyelvmivelésre.” (skalaatlagok)

L a négyfoku skalan megjeldlt
6 . .
valaszok atlaga
BTXK-s hallgaté 102 3,17
TTK-s hallgaté 63 3,48
Osszesen 165 3,28

Forras: sajat kutatas (p=0,041)

A természettudomanyos tanarszakok hallgatéi szignifikinsan fontosabbnak
tartjak a nyelvmuvelést, mint BTK-s hallgatétarsaik. A jelenség nem magya-
razhaté azzal, hogy a bolcsészhallgatok arnyaltabban gondolkodnak a nyelv-
r6l, mivel a masik négy allitasra adott valaszaik nem kilénb6znek szignifikan-
san a TTK-s hallgatok valaszaitol. Az eredmények magyarazata tovabbi elem-
zést igényel.

Vegytik észre azonban, hogy mind a BTK-s, mind a TTK-s hallgatok
valaszai atlagosan haromnal magasabb értéktek (6ssz. atl. = 3,28), tehat elté-
rés csupan abban mutatkozik, hogy ,,inkabb igen” vagy ,teljes mértékben”
tamogatjak a nyelvmuvelést.

A nyelvjarasi beszédhez vald viszony feltarasa kulcsfontossagu, hiszen a
leendé tanarok a legkiilonfélébb teleptléseken, vagy azokrol érkezé gyereke-
ket fognak tanitani. A ,,nyelvjaras” szo helyett a ,,tajszolas” kifejezést hasznal-
tuk, mivel maga a sz6 negativ értékitéletet hordozhat magaban. A valaszadék
mintegy negyede szamara furcsa hangzast a nyelvjarasi beszéd. Erdekes térés
mutatkozik a mindennapok nyelve és az iskola nyelve kozott: bar a tanarjel6l-
tek haromnegyede nem furcsallja a nyelvjarasi beszédet, az iskolaban — a tanar
beszéde tekintetében — mar lényegesen rosszabb a helyzet: kézel 40%-uk
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szamara nem elfogadhato a nyelvjarasi beszéd a katedrarol. A kérdés megitélé-
se eltérd a nék és a férfiak kérében (3. és 4. tablazat):

3. tablazat. N6k és férfiak viszonya a kovetkez6 allitashoz: ,,Ugy gondolom, egy
tandr az 6rai el6adasain nem beszélhet tajszélassal.” (skalaitlagok)

P a négyfoku skalan megjelolt valaszok
atlaga
N6k 118 2,41
Férfiak 46 2,02
Osszesen 164 2,30

Forras: sajat kutatas (p=0,034)

4. tablazat. N6k és férfiak viszonya a kovetkezd allitashoz: ,,Furcsanak hangzik
szamomra, ha valaki tdjsz6lassal beszél.” (skaladtlagok)

% a négyfoku skalan megjelolt valaszok
atlaga
N6k 119 2,03
Férfiak 47 1,72
Osszesen 166 1,94

Forras: sajat kutatas (p=0,048)

A férfiak mindkét allitas esetén megengedSbbek a n6knél. A néi tanarok tehat
inkabb elvarjak a sztenderd nyelvvaltozat hasznalatat. A tanar nyelvjarasi be-
szédének megitélése tekintetében eltérés van azon hallgatok koézott, akik ren-
delkeznek mar tanitasi gyakorlattal, tapasztalattal, és azok kozott, akik még
nem (5. tablazat). Az egyetemi szeminariumok keretében végzett
,mikrotanitas” nem szamit tanitasi tapasztalatnak.

5. tablazat. Tanitasi gye}korlattal rendelkezé / nem rendelkezd hallgatdk viszonya a
kovetkezé allitashoz: ,,Ugy gondolom, egy tanar az érai el6adasain nem beszélhet
tajszolassal.” (skalaatlagok)

P a négyfoku skalan megjelolt valaszok
atlaga
Van tanitasi gyakorlata 48 2,65
Nincs tanitasi gyakorlata 116 2,16
Osszesen 164 2,30

Forras: sajat kutatas (p=0,000)

A tanitasi tapasztalattal rendelkez6k szamara kevésbé elfogadhatd, ha egy ta-
nar nyelvjarasban beszél. Ebben az esetben is arrdél van tehat szé, hogy az
iskola sajatos, a normativ nyelvvaltozatot el6térbe helyezé kérnyezetként ma-
kodik. A tanitasi tapasztalattal nem rendelkezék szamara még inkabb elfogad-
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hat6 a nyelvjarasi beszéd, aki mar tanitott, az inkabb nem fogadja el a nyelvja-
rasi beszédet.

A tanitasi tapasztalattal rendelkezék explicit médon is hangsilyozzak a
sztenderd nyelvvaltozat fontossagat az iskolai kérnyezetben (6. tablazat):
6. tablazat. Tanitasi gyakorlattal rendelkezé / nem rendelkezd hallgatok viszonya a

kovetkezd allitashoz: ,,Ugy gondolom, hogy az iskolaban az anyanyelv irodalmi val-
tozatat kell hasznalni, megtanitani.” (skalaatlagok)

P a négyfoku skalan megjelolt valaszok
atlaga
Van tanitasi gyakorlata 48 3,00
Nincs tanitasi gyakorlata 117 2,67
Osszesen 165 2,76

Forras: sajat kutatas (p=0,024)

A tanitasi tapasztalattal rendelkez8k a sztenderd nyelvvaltozat hasznalatat
jelentésebb mértékben tamogatjak. Ez kilonosen annak fényében meglepd,
hogy az allitast sarkosan fogalmaztuk: az irodalmi nyelv megtanitisa és hasz-
nalata tulajdonképpen annak kizarélagos iskolai hasznalatara utal. Ezzel a
megallapitassal a hallgatok 6téde ,teljes mértékben” egyetért. Az ,inkabb
igen” valaszok ugyanakkor arnyaltabb megkozelitésre utalnak. A sztenderd
szerepével fugg 6ssze a nyelvi hibak javitasa is (7. tablazat):

7. tablazat. N6k és férfiak viszonya a kévetkezé allitashoz: ,,A didkok nyelvi hibait
fontosnak tartom azonnal kijavitani.” (skalaatlagok)

. a négyfoku skalan megjelolt
f6 , .
valaszok atlaga
Nd6k 118 2,95
Férfiak 47 2,60
Osszesen 165 2,85

Forras: sajat kutatas (p=0,024)

Magyarorszagon a nyelvi megbélyegzés valds probléma, mivel a sztenderd
nyelvvaltozat presztizse rendkivill magas, illetve az iskola, a média, a nyelv-
muivelés stb. — kozvetlentl vagy rejtve — ennek fontossagat és felsébbrendd-
ségét hangoztatjak (Kontra, 2005, p. 176). A nyelvi alapt diszkriminaci6
(lingvicizmus) 1étét a mai napig szamos szakember és laikus kétségbe vonja,
ugyanakkor Kontra (2006) szamos példaval tdimasztja ala ennek létezését.

Noha kutatasunkban a nyelvi diszkriminaciét kézvetlentil nem kutattuk,

figyelembe kell venni, hogy a sztenderd kituntetett szerepe el6jelzbje lehet
ennek. A nék — akarcsak a nyelvjarasokkal szemben — ebben az esetben is



139
Anyanyely és oktataskntatds ...

nagyobb jelentéséget tulajdonitanak az irodalmi nyelvnek. Az allitaisban azon-
ban szandékosan nem fogalmaztuk meg konkrétan, mit is tekintink nyelvi
hibanak, ennek megfeleléen a leend6 tanarok tartézkodtak a széls6séges
(,egyaltalan nem” — | teljes mértékben”) valaszoktol.

Gyakort félreértés az, hogy a ,tarsas” nyelvfelfogas értelmében ,,minden
helyes”. Bz természetesen nem igy van. Létezik értelmetlen, 6sszefiiggéstelen
beszéd vagy szévegalkotas, helytelen érvelés stb. Ez azonban elsésorban kul-
turalis probléma, s nem nyelvi. Az iskolai anyanyelv-oktatasnak els6sorban
erre kellene Gsszpontositania, nem pedig a nyelvi szempontbdl egyébként
helyes (am nem minden esetben helyénvald) formak elleni fellépésre (példaul
suksiikolés: ,,meglassuk’”; az ,,-¢” kérdé partikula helyének valtozasa: ,,nem-e
tudja”; az ,,aki” szerepének kiterjedése: ,,a bankok, akik...”). Azt, hogy mit
tekintenek a hallgatok nyelvi hibanak — feltételezéstink szerint az elébb felso-
roltakat annak tekintik — tovabbi kutatasoknak kell felderitenitik. Mivel a be-
sz€lt és irott formak megitélése lényegesen kulénbozik, ezért a tovabbi vizsga-
latoknak él6szobeli megkérdezésen kell alapulniuk.

4. Osszegzés

Az empirikus vizsgalat eredményei teljes mértékben igazoljak a ,,hagyoma-
nyos” nyelvfelfogas dominanciajat. A hallgatok kiemelt jelent&séget tulajdoni-
tanak a sztenderd nyelvvaltozatnak, kevéssé elfogaddéak az iskolai (tanari)
nyelvjarasi beszéd tekintetében, tovabba rendkivil nagy szerepet tulajdonita-
nak a nyelvmivelésnek. Mindez nem meglepd, hiszen az iskolai nyelvtanéra-
kon is ,,hagyomanyos” szemléletben tanitottak Sket. Az oktataskutatasnak a
jovében mindenképpen figyelembe kell vennie mindezt.
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NEMETH NORA VERONIKA

PEDAGOGUSJELOLTEK OLVASOI MAGATARTASA

1. Bevezetés

Az olvaséi magatartas vizsgalata a 20. szazad masodik felétdl a kultarakuta-
tasok szerves részét képezi. A tarsadalomtudomany eszkozeinek felhaszna-
lasaval plasztikus képet kaphatunk bizonyos tarsadalmi csoportok, korosz-
talyok olvasasi attitdjérél (Denise, 2000; Dulin, 1974; Gereben, 1989,
2002, 2005, 2012; Nagy, 1996, 1998; Nagy & Péterfi, 2000). Kutatasunk-
ban egy specialis populacié olvasasi szokasainak vizsgalatara koncentral-
tunk. A pedagogusjeldltek csoportjat olyan értelmiségi kozegként értelmez-
titk, mely a jov6 generacidjanak tudas- és miveltségatadasa szempontjabol
meghatarozo6 jelent§ségt. Vizsgalatunk témavalasztasat az infokommuni-
kacios eszk6zok és az olvasas atalakulasanak, fejlédésének aktualitasa in-
dokolja. Az 4j olvasasi forma (elektronikus) térhoditdsa kapcsan arra a
kérdésre kerestiik a valaszt, hogy milyen tendenciak tapinthatok ki a peda-
gbgusjeloltek olvasasi és szamitogép-hasznalati szokasaiban. Az elektroni-
kus feltleten torténé olvasis — a kutatasi tapasztalatok alapjan — djfajta
technikat kovetel. Nielsen (2000) kutatasai bebizonyitottak, hogy a webol-
dalak olvasasa soran a szemmozgas I betlt formazé mintazatot kévet. Mig
az iskolaban a balrdl jobbra, fentrdl lefelé iranyuld olvasas technikajat saja-
titjuk el (az arab, a héber és a képiras kivételével), addig az internetes olva-
saskor egy specialis ,,szkennelést” (atfutast, atpasztazast) végez a szemiink.
A 21. szazad infokommunikaciés technoldgiai mar hang és kép nélkil szin-
te semmit nem prezentalnak (Mp3, Mp4 lejatszok, stb.). A fiatalok szamara
a video- és képkildés akar internet, akar mobiltelefon segitségével min-
dennapos tevékenység. A memorizalast megkonnyitik a fényképezé funk-
cidval ellatott telefonok, melyek igy az irastdl (rovid feljegyzés készitése) is
megkimélik a kreativ felhasznal6t. Konyvek cimlapjait, kivetitett eléadas-
vazlatokat vagy tablaképeket nem kell ma mar lemasolni, elég egy kattin-
tassal eltairolni a memoriaban. Az ilyen jellegl képi memorizalas atalakitja
az olvasasi attitddot is (Buda, 2007).

2. Olvasasszocioldgiai vizsgalat pedagogusjeldltek kérében

Kutatasunkat 2012 tavaszan végeztik a Partium magyar tannyelvl pedagé-
gusképzé intézményeiben (Debrecen, Nyiregyhaza, Hajduboészérmény,
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Nagyvarad, Szatmarnémeti, Beregszasz). A vizsgalatot online kérd6iv for-
majaban folytattuk. A kérdbivet az EvaSys 5.0 szoftverrendszer' segitségével
szerkesztettik meg, illetve kiildtiik el e-mailben vagy a NEPTUN elektroni-
kus tanulmanyi rendszeren keresztil. A megkeresettek szama 902 volt, ebbél
Osszesen 468 értékelhets kérdbivet toltottek ki a pedagdgusjeldltek. A va-
laszadok tobbsége (87,2%) né volt (részletesebben lasd: Németh, 2013).

Az olvasasi szokasokat vizsgalé kérdésblokkban azt igyekeztink kideri-
teni, hogy a pedagdgusjeloltek milyen gyakorisaggal hasznaljak a kilénb6z6
tipust forrasokat. Itt elsésorban a papiralapu és az elektronikus olvasas kozot-
ti tendenciak megfigyelése volt a célunk. Mivel a televizié és a radié hatasat is
Ossze szoktak vetni az olvasasi tevékenységek gyakorisagaval, ezért mi is ra-
kérdeztink ezekre a fogyasztasi szokasokra is. Korabbi kutatasi tapasztalatok
és a szakirodalom alapjan a szamitégép hasznalatat, az egyéb jellegl internete-
zési szokasokat is részletesebben megvizsgaltuk (blogiras, blogolvasas, k6z6s-
ségi oldalak latogatasanak gyakorisaga, internetes jatékok hasznalata).

A hagyomanyos életmdd- és olvasasszocioldgia eszkoztarat alapul véve
fogalmaztuk meg az olvasas, illetve informacidszerzé és szorakozasi tevékeny-
ségek gyakorisagat felméré kérdéssorunkat. A kérdéscsoport Osszeallitisakor
arra torekedtiink, hogy lehet6séglink legyen az adatok orszagos eredmények-
kel torténd Gsszevetésére is. Az olvasasi tevékenységet a konyvolvasas mellett
az ujsag, hetilap és folyoirat kategoriak mentén is megvizsgaltuk. A 21. szazad
nyugati kultarajara jellemzé technikai eszk6zok hasznalata kiemelt szerepet
jatszott kutatasunkban, igy a fent emlitett organumok papiralapu verzioéi mel-
lett felsoroltuk az elektronikus valtozatokat is. igy lehet6séglink volt arra,
hogy a papiralapu és az elektronikus olvasasi tevékenység tendenciait Osszeha-
sonlitsuk, azaz ravildgitsunk az olvasasi mod atalakulasanak tendenciaira. A
konyvolvasas egyik alternativajaként értelmezzik a hangoskényv hallgatasat,
ezért erre vonatkozo kérdést is beillesztettiink a kérdéivbe. Az internethaszna-
lat tobb agensére kitértiink: blogiras, blogolvasas, k6zosségi oldalak és foru-
mok latogatasa, jatékok hasznalata. Ezek a tevékenységek a passziv olvasoi
attitdd mellett interaktivitast és folyamatos reflexiot kivannak, mely fontos
Osszetevéje és mutatdja az olvasasi magatartasnak.

A kérdéives vizsgalat adatai megerGsitették azt az elfeltételezésiinket,
hogy az olvasias nem vizsgalhat6 csupan a hagyomanyos értelemben vett
konyvolvasas mérésével, hiszen a vizsgalt populaciéban az elektronikusan,
konkrétan interneten torténé ,konyvolvasas” azonos gyakorisaggal jelenik

I'A Debreceni Egyetem az EvaSys 5.0 szoftver licensz tulajdonosa. A szoftvert Halczman
Attila kézremiikédésével alkalmaztuk.
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meg. Csak ezt kdveti a papir alapa ujsagolvasas (értéke: 2,5), a hagyomanyos
hetilap, folyoirat (értéke: 2,4), illetve az elektronikus hetilap, folybirat olvasa-
sanak gyakorisaga (értéke: 2,3). Az eltérések nem tul nagyok, de az olvasasi
szokasok megvaltozasanak tendenciai kiolvashatok az adatokbol. Eredménye-
ink egyértelmiien ramutatnak arra, hogy az elektronikus olvasasnak, az inter-
netes forrasoknak milyen nagy jelentsége van a pedagogusjeldltek életében.
Természetesen ezek az adatok nem meglepdek, hiszen a megvaltozott olvasasi
szokasokrdl szOolé beszamolok elére jelezték ezt a tendenciat (Csepeli &
Prazsak, 2010; Kovacs, 2007; Nagy, 2006; Szavai, 2009).

Az elsédleges adatok gyakorisagi eloszlasa alapjan azt tapasztaltuk, hogy
az internetes tevékenységek egy része messze megel6zi a hagyomanyos érte-
lemben vett olvasasi aktivitasokat. Az internetes bongészés, a kozosségi olda-
lak a fent bemutatott 6tfokozata skalan négynél magasabb értéket kaptak. A
vizsgalt teriileteken belill a valaszadok tevékenységi gyakorisagaban a harma-
dik helyen szerepelt a TV nézés (értéke: 3,3). A televiziét mint az olvasas és a
konyv nagy ellenségét tartjak szamon, aminek valéban van relevanciaja. A
televizidzas a pedagogusjellt fiatalok koérében is megel6zi a hagyomanyos
értelemben vett olvasasi tevékenységet.

A negyedik helyen egy Gjabb internetes felhasznaldi szokas, az interne-
tes hirportalok olvasasa kévetkezik (értéke: 3,2). Az elektronikus hirolvasas és
informaciészerzés elterjedtebb a fiatalok korében. Ugyanakkor nem mondhat-
juk, hogy ez a tevékenység altalinosan beletartozik a megkérdezettek napi
rutinjaba, hiszen csak kevesebb, mint felik nyilatkozott gy, hogy naponta
olvas online hireket (37% naponta fél-egy o6rat, 11% naponta tobb 6rat). Azt
is fontos megemliteni, hogy a megkérdezettek tobb mint 20%-a havonta ma-
ximum néhdny 6rit, vagy még annyit sem tolt papir és/vagy elektronikus vj-
sagolvasassal.

Ezt az aranyt azért tartjuk magasnak, mert a j0v6 pedagdgusairdl mint
értelmiségi rétegrdl feltételezhetnénk, hogy jobban érdeklédik a napi aktualita-
sok irant. Bizonyara nem a hozzaférés hianya okozza ezt a negativ attitdot,
hiszen a koz6sségl oldalak latogatottsaga a megkérdezettek 76%-a esetében
napi rutinnak szamit. A megkérdezettek tobb mint fele naponta t6bb 6rat is
eltolt a facebookon, illetve mas kézosségi portalokon. Azt mondhatjuk tehat,
hogy a fiatalok érdeklédése inkabb a perszonalis szféra napi torténései (bara-
tok, rokonok, ismerésok altal kozvetitett személyes aktivitas) felé fordul.
Ugyanakkor azt is feltételezhetjiik, hogy a koz6sségi portalon keresztil is el-
jutnak hozzajuk a ,,vilag hirei”, még ha nem is hivatalos forrasbol, hanem
valakinek az interpretalasaban. Ezt erésiti meg az a vélekedés is, miszerint az
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olvas6é nem passziv befogadd, hanem aktiv részvevdje, partnere az informacioé
koz16jének (Bodoky, 2005; Velics, 2009). A kozosségi portalokrol ismert tet-
szésnyilvanitas (like) és megosztas (post) alapveté elvarasként fogalmazodik
meg a hirportilok, online napilapok internetes felilletén, ami egyértelmden
utal a megvaltozott olvasasi attitidre, az olvaséi magatartas valtozasara.

A gyakorisagi rangsor 6todik helyén a radi6 szerepel (értéke: 2,9). A va-
laszadok kézel harmada naponta hallgat radiét. Tébb mint 10%-a a hallgatok-
nak akar napi tobb o6rat is, mig korilbelil ugyanennyien vannak azok is (13%),
akik egyaltalan nem hasznaljak ezt a médiumot. A radiézas utan kovetkeznek
a konkrét olvasasra vonatkozo6 adatok: papiralapu (nem tanulashoz kapcsolo-
do) konyvolvasas (értéke: 2,99), illetve az internetes kényvolvasas (értéke:
2,92). Az adatok azt mutatjak, hogy a valaszadok olvasmanyélményeik felét
papirrol, mig masik felét a monitor segitségével szerzik meg. A kényvolvasas
napi rutinnak tekintheté az altalunk vizsgalt pedagogusjeloltek kozel egyhar-
madanal (kb. 21% napi fél-egy 6rat, 7% napi t6bb 6rat is olvas).

Szinte megegyezik ezzel az arannyal az elektronikus formaju konyvolva-
sasra szant id6. Szamunkra megdobbenté eredményt mutat a soha nem olva-
s6k aranya, akik a valaszadok kozel 6%-at jelentették. Ez meglehetésen ala-
csonynak tekinthet6 aranyszam, ugyanakkor ha azt feltételezziik, hogy a peda-
gogusjeldltek a késébbi mintahordozok, példaképek lesznek, akkor ugy véljik,
hogy még a 6%-os arany is magasnak mondhaté. Azok, akik csak havi néhany
orat olvasnak papiralapa konyveket, a populacié harmadat teszik ki. Ezt az
aranyt is kiemelten magasnak tartjuk, ha abbdl a szempontbdl indulunk ki,
hogy a pedagbgusjeloltek mint a j6v6 értelmisége aktivabb kényvolvasasi te-
vékenységet is prezentalhatna. Sajnos egyértelmd Osszehasonlitasra a kérdések
eltéré megfogalmazasa miatt nincs mod, mégis fontos megemliteni, hogy az
Ifjusag 2008 adatai szerint az egyetemistak tobb mint felének (52,5%) nem a
leggyakoribb hétkéznapi szabadidSs elfoglaltsiga az olvasas, ami teljes mér-
tékben Gsszecseng sajat adatainkkal.

Vajon mi lehet a nagyaranyu nem vagy csak ritkan olvasok magatartasa
mogott? Az olvasas lassu, megerdlteté tevékenység, hiszen aktiv szellemi
munkat igényel. Napjainkban erre a nagy befektetésre nehezebben véllalko-
zunk, mivel a legtébb informaciot, élményt megszerezhetjik kénnyebb dton
is. Valoszintsitjik, hogy a konyvhasznalat mogott is ilyen negativ olvasasi
attitdd huzodik meg. A konyvek hozzaférhet6sége csak részben korlatozott a
fels6oktatasban tanul6 fiatalok szamara. Azt elképzelhetének tartjuk, hogy a
meglehetésen magas konyvarak miatt nem tudnak minden kényvet megvasa-
rolni, amit szeretnének, vagy amire sziikségiik van. Ugyanakkor a konyvtarak
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altal kinalt szolgaltatasok mind anyagi szempontbdl, mind hozzaférés tekinte-
tében elérheték a hallgatdk részére.

A felsoroltak alapjan ugy véljik, hogy a papiralapt kényvet nem olvaso
fiatalok olvaséi magatartasaban kell keresni a valaszt. Ezt erésiti meg az elekt-
ronikusan, interneten hozzaférheté kényvek magas negligalasi aranya. A véla-
szokbol kidertl, hogy a pedagogusjeloltek 18,2%-a soha nem olvas interneten
sem konyvet, s kézel harmaduk is csak nagyon ritkan. Ez azt jelenti, hogy
nem az olvasas hianyzik tevékenységi struktarajukbol, hanem a hosz-
szabb, nem tanulas céljabdl torténd konyvolvasas. Mig a rendszervaltas el6tti
szabadid6- és idomérleg-kutatasokban az olvasas az elsék kozott szerepelt a
szabadidés tevékenységek soraban, addig az életméd atalakulasaval, a techni-
kai és gazdasagi valtozasok hatiasara ma mar nem ez szamit a legkedveltebb
elfoglaltsagnak (Gyenes, 2005; Nagy & Péterfi, 2006; Tdszegi, 2009).

Az e-book olvasé hasznalata (értéke: 1,4) nem igazan elterjedt tevékeny-
ségi forma a megkérdezett pedagdgusjeloltek korében. Az elektronikus
konyvolvasok elterjedtsége a vizsgalt tertleten még kifejezetten alacsony ara-
nyd. Ennek okat a technikai hattér, azaz a megfelel6 eszkoz hianyaban vélel-
mezzik. Ugyanakkor azt tapasztalhatjuk, hogy az egyéb e-konyv olvasasra
alkalmas eszk6zok, mint a tablagépek (tabletek), az okostelefonok, az iPad-ek
egyre szélesebb kérben hasznalatosak a fiatalok, igy a pedagogusjeloltek koré-
ben is. Vajon miért nem hasznaljak konyvolvasasra nagyobb aranyban a felso-
rolt elektronikai kellékeket? Feltételezéstink szerint a konyv olvasasahoz még
mindig kapcsolddik egy tradicionalis attitdd, amely a konyvet kézzel foghatd
entitasként értelmezi. Egy konyvet megvasarolni, vagy éppen kikolcsénozni a
konyvtarbol masfajta aktivitast jelent, mint letSlteni egy dokumentumot.

Masik magyarazat a technikai eszk6zok elterjedésének relative alacsony
szintje. Az elektronikus olvasmanyokhoz, koényvekhez torténé hozzaférés
aranya folyamatosan és rohamléptekben novekszik. Feltételezziik, hogy 2-3 év
mulva mar az elektronikus konyvek olvasasanak nagyfoku el6nyérdl szamol-
hatunk be. Ennek a prognézisnak az alapja, hogy az altalunk vizsgalt fiatalok
esetében mar most is kozel azonos gyakorisaggal jelennek meg a hagyoma-
nyosan, papiron olvasott konyvek és az elektronikusan letoltott, képernyén
olvasott mivek. Ha a technikai eszk6zok terjedése a jelenlegi titemben halad
tovabb, s a hozzaférés anyagi feltételei is pozitiv tendenciat mutatnak (amit
szintén feltételeztink), akkor az elektronikusan olvasott konyvek gyakorlatilag
atveszik a hagyomanyos olvasmanyok helyét.

Erdekes — meglehetésen alacsony — ardnyt tapasztaltunk a
hangoskonyvek hasznélata terén (atlag: 1,2 pont). A hangoskonyvek elterjedé-
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se eredetileg a vakok és gyengénlatok szempontjabdl volt jelentSs 1épés.
Ugyanakkor azt gondoljuk, hogy a hangoskonyv hallgatasa kiemelten kezelen-
dé az olvasasi tevékenység megvaltozasa terén is. Korunk rohané vilagaban,
amikor gyakran végzunk tobb tevékenységet is parhuzamosan egy id6ében, ugy
prognosztizaltuk, hogy a hangoskényvek hasznalata nagyobb népszertiségnek
orvend.

Az Ifjusag 2008 kutatas (Szabo & Bauer, 2009) adataihoz képest azt lat-
juk, hogy a férumok és blogok olvasasa a pedagdgushallgatok koérében ugya-
nagy jellemz6, mint a fiatal lakossag Osszességében. A szamitogé-
pes/internetes jatékok hasznalata is koézel hasonlé képet mutat, mint amit a
Csepeli és Prazsak (2010) 4ltal publikalt adatokbdl is kiolvashatunk. A szami-
togépes olvasas ezen teriiletei elsésorban a szérakozas, illetve az informacio-
csere alapjat képezik. Az interaktivitds fokozottan érvényesil, ami masfajta
olvasisi funkciot feltételez. Kiemelten fontos a keresd, szelektald és értékels
képesség szintje, hiszen ezen kompetenciak nélkil nehezen lehet a megfelelé
informacioét kiszarni.

Az olvasasi és internetezési tevékenységek sorat a blogiras zarja 1,25-es
értékkel. Azt tapasztaltuk, hogy a pedagogusjeldltek inkabb olvassak masok
blogjait, minthogy sajat internetes naplot vezessenek. Ez a tendencia is meg-
egyezik a 2008-as Ifjusagkutatas adataival.

A kilénb6z6 olvasasi médokat és gyakorisagukat megvizsgaltuk hattér-
valtozonként is. A nemek kozotti kilonbség mellett a szocio6konomiai sta-
tusz Osszeteviivel is Gsszevetettiik adatainkat. A szul6k iskolai végzettsége, a
hallgatok lakohelyének telepiiléstipusa, a tanulmanyi eredményességre utald
tanulmanyi atlag, a valldsossag és az anyagi helyzet mellett a regionalitas kér-
dését is kiemelten kezeltuk.

A nemek kozotti kulonbség vizsgalatakor az e-book, az internetes hir-
portalok, az elektronikusan megjelend folydiratok olvasasanak, illetve a
hangoskonyv hallgatasanak mutatéinal nem tapasztaltunk szignifikans kilénb-
séget. A férfiak és a nék kozel azonos aranyban hasznaljak az internetet is
boéngészésre, forumok és blogok olvasasara, vagy internetes naplo {rasara és a
koz6sségi oldalak latogatasara. Eltérést a papiralapu konyvolvasasnal tapasz-
taltunk, ahol a néi hallgatok kozil tébben vannak, akik naponta tébb orat
olvasnak, mig a férfiaknal a legjellemz6bb a napi rendszerességgel, de révi-
debb ideig (30—60 perc) tartdé konyvforgatas (32,2%). A néi elény a szakiroda-
lom alapjan varhaté volt. Az elektronikus formaban torténd, napi révid ideig
tarté konyvolvasas is a férfiak esetében mutat kisebb mértékd pozitiv eltérést,
de a differencia itt is csak alacsony mértékben szignifikans. Nem szignifikans a
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kiilonbség a papiralapt folydirat-, hetilap- és Gjsagolvasassal toltott id6ben
sem.

Jelentésebb kulonbséget tapasztaltunk a két nem televizidzasi és a radi-
6zasi szokasaiban. A tévé esetében a ndi hallgatok bizonyultak ,,nagyobb ra-
jongoknak”, hiszen mig a férfiak 21,7%-a egyaltalan nem néz tévét (a néknél
ez csak 7,8%), a n6k 20,8%-a azonban naponta akar tobb o6rat is. Ez a férfi-
aknal csak 10% volt. Hasonl6 a helyzet a masik médiumnal: a férfiak 27,1%-a
egyaltalan nem hallgat radiot (a néknél ez csak 11,5%), a n6k egyharmada
azonban naponta fél-egy 6rat is. Ez az arany a férfiak esetében csupan 15,3%.
A magas radidhallgatasi arany tartalmaba nincs betekintésiink, de az Ifjusag
2008 kutatas adataibdl kiindulva feltételezziik, hogy elsésorban zenés, keres-
kedelmi csatornak a népszertek a valaszadok koérében. A technikai eszkozok
(mobiltelefon) lehetGséget nydjtanak a radidzasra id6tdl és helytdl figgetleniil
is.

A legjelentSsebb eltérést a szamitogépes és internetes jatékokkal toltott
idében tapasztaltuk. Az adatokbdl kidertlt, hogy azt az idSt, amit a férfiak
nem a tévé, illetve radié tarsasagaban toltenek, jatékra hasznaljak. A férfiak
nagyon gyakran, legalabb hetente néhany o6rat (33,3%), de napi szinten is so-
kat (fél-egy ora: 18,3%, napi tobb 6ra: 11,7%) jatszanak a szamitogépen.
Ugyanakkor a nék fele egyaltalan nem jatszik szamitogépes jatékokat. Az
orszagos ifjusagkutatasi adatok is hasonlé tendenciakrol szamolnak be az
internetes jatékok nemi megoszlasa tekintetében. Kérdéiviinkben nem tud-
tunk kitérni a televizié, a radié és az internet hasznalatinak részletesebb
felmérésére. Ezen adatok tiikrében arnyaltabb képet kaphatnank a felhaszna-
16k magatartasarol, értékrendjérél és fogyasztasi attitidjérol, de meglévo
adataink is beszédesek a nemi kulénbség tekintetében.

A sziil6k iskolai végzettségének determinal6 hatasat vartuk a szak-
irodalmi utalasok és korabbi kutatasok alapjan. Ezekkel ellentétben azt ta-
pasztaltuk, hogy csak néhany tevékenység esetében mutathaté ki szignifikans
killénbség a magasabban kvalifikalt, illetve az alacsonyabb iskolai végzettsé-
gl sziil6k gyermekeinél. Magyarazatként szolgalhat az intézményi hatas: azaz
az iskolai szocializacié, mely mar a kozoktatasban is jelez bizonyos szintd
hatasokat. Az egyetemi, f6éiskolai klima pedig tovabb erdsitheti az értékek-
ben, az életmdédban és a kulturalis fogyasztas szokasaiban torténd valtozaso-
kat (Pusztai, 2011). Az 4j kornyezet, a kortarscsoportok, a tanari mintak
kilénb6zé mértékben, de mindenképpen hatast gyakorolnak a hallgatokra.

Az apak iskolai végzettsége esetében forditott aranyossagot tapasztal-
hatunk a radidhallgatas gyakorisagaval. Minél képzettebb az apa, annal keve-
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sebbet, illetve ritkabban hallgat radiot a gyerek. Az apa végzettsége és a ra-
didhallgatas k6zotti negativ iranya Osszefiiggésre nem talaltunk magyaraza-
tot. Az anya iskolai végzettsége és a forumolvasas negligalasa k6zott is gyen-
ge kapcsolatot fedeztiink fel. Az alacsonyabb iskolai végzettségl anyak
gyermekei jellemzéen nem hasznaljak az internetes informacié- és véle-
ménycsere egyik gyakori interaktiv eszkozét: a forumokat.

Az anyagi helyzetbél fakadé hatasok koziil a forumolvasas jelenik
meg szignifikans mértékben. A férumolvasas szinte egyaltalan nem jellemz6
a nehezebb anyagi korulmények kozott él6 hallgatokra. Mas tekintetben
azonban nem talaltunk eltérést, ami arra utal, hogy az anyagi helyzet nem
oka 6nmagaban a kill6nb6z6 olvasasi szokasoknak.

A vallasossag ¢és a muvel6dési, szorakozasi tevékenységek kozott
csak két esetben talaltunk Osszefiiggést. A papiralapt hetilapok és folyo-
iratok olvasasa a nem vallasosok kérében (25%-ndl) nem tartozik a napi
rutinba. Ugyanakkor az internetes jatékokkal a nem vallasos hallgatok tobb
mint 60%-a foglalkozik, a vallasosok fele soha nem t6lt id6t ilyen jatékkal.
A szamitogépes jatékok nem tartoznak a tradicionalis id6toltés tevékenysé-
gei kozé. A vallasos attitiddel jellemezheté hallgatok magatartasaban igy
kevésbé kap helyet ez a szabadidés elfoglaltsag.

A tanulmanyi eredményesség szempontjabdl tobb szignifikans elté-
résre is fény dertlt. A hallgatéi valaszokbdl arra a kévetkeztetésre jutottunk,
hogy azok a hallgatok, akik a szamitégépet, illetve az internetet gyakrabban
hasznaljak szérakozasra, kikapcsolédasra, rosszabb tanulmanyi atlagot ér-
nek el. Kimutathat6é a blogolvasassal toltott id6 és a tanulmanyi eredmé-
nyesség kozott negativ korrelacié is. A férumolvasas szintén hasonlo ten-
denciat mutat. A kivaléak koézel 40%-a soha nem olvas férumbejegyzése-
ket. Feltételezztk, hogy ez az id6ébeosztas és az érdeklédési kor miatt ala-
kul igy. A rosszabbul teljesiték 11%-a naponta t6bb 6rat télt blogok olva-
sasaval. Feltételezziik, hogy a hasonl6 élethelyzetben €16, vagy éppenséggel
a kilonleges életmodot folytatd bloggerek irasai keltik fel ezen hallgatok
kivancsisagat. A kivalo teljesitményt produkalék kézil senki nem nyilatko-
zott ugy, hogy internetes naplokat olvasna szabadidejében, ami arra utal,
szamukra a blogolvasas felesleges id6pocsékolas.

A jaték is sok id6t vesz el a tanulék szabadidejébdl. Ez a tevékenység a
tanulmanyi atlagban is megjelenik. A kival6 tanuloknak t6bb mint fele soha
nem jatszik a szamitégépen, mig a gyengébb eredményt felmutaté hallga-
tok kozel fele napi szinten tolti ilyesmivel az idejét. A kozosségi oldalak
napi hasznalata szinte a teljes megkérdezett populaciéra jellemz6. Azonban
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nem mindegy, hogy mennyi id6t toltink virtualis kapcsolatainkkal. A vizs-
galati eredmények azt mutatjak, hogy a kival6 tanulék 28%-a, az atlag alatt
teljesit6knek viszont 47%-a naponta tobb 6rat barangol a digitalis kapcso-
lati haléban. A k6z6sségi oldalak latogatisa természetesen nem egyenld az
olvasassal, de a tartalom bongészése — a képek és a vided-bejatszasok mel-
lett — meglehet6sen sok olvasasi tevékenységgel jar. Itt Gjra az olvasas ki-
16nb6z6 megkozelitéseire hivjuk fel a figyelmet. A szép- vagy szakirodalom
nem azonos intellektualis és kognitiv olvasasi feladat, mint egy internetes
bejegyzés vagy komment, de ha az olvasast csupan betlk felismerésének,
illetve szovegbefogadasnak tekintjiik, igy ezzel az olvasasi tevékenységgel is
szamolnunk kell. Ezt azért tartjuk fontosnak, mert a sz6veg mas kvalitasa-
ra utal (kénnyebb olvasni, ugyanakkor a nyelvi fejlédést nem segiti), illetve
azért is, mert id6t vesz/vehet el mas jellegli olvasmanyoktol.

3. Osszegzés

Kutatasunk elején feltételeztik a pedagégusképzés bizonyos mértékd ho-
mogenitasat. Az olvasas gyakorisagat vizsgal6 adatok alapjan elmondhatjuk,
hogy az olvasias mennyiségileg nem csékkent, valdjaban inkabb atalakult. A
papiralapu olvasmanyok (példaul nyomtatott koényvek, napilapok, folyo-
iratok) helyett egyre inkabb az elektronikus forrasokat hasznaljak a fiata-
lok. A pedagdgusjeldlt hallgatok internetezési szokasairdl kiderilt, hogy
domindans szerepet jatszanak mindennapi életiikben, azaz életmoédjuk meg-
hatarozé részét képezik. Ebbdl kovetkezik, hogy az internetes olvasas,
informacidszerzés, szorakozas, kapcsolattartas és kommunikacié a vizsgalt
populaciora a hattérvaltozoktol fiiggetlenil altalanosan jellemz Gek.
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PAaTAKI GYONGYVER

OSSZEHASONLITASOKON  ALAPULO ~OKTATASI TER ES
TANULOI IDENTITASOK. UJ TRENDEK AZ ANGOL INKLUZIV
PEDAGOGIABAN

1. Bevezetés

E tanulmany az angol inkluziv pedagogia oktatasszocioldgiai iranyzatanak arra
a problémara adott valaszait, diskurzusait kivanja bemutatni, hogy az oktatasi
rendszertd] elidegenedd, tanulasi nehézségekkel kiizd6 tanuldk szama a stan-
dardokon alapul6 oktatasi térben Eurdpa-szerte né (Chiu & Khoo, 2005;
Wilkinson & Pickett, 2009; Wilms, 1999). Az inkluziv pedagogia oktatasszoci-
ologiai iranyzatanak fogalmi rendszerén belil tairom fel a tanuléi identitasok
atalakulasahoz vezet6 ut oktatasszociologiai irodalmat. Az altalam bemutatan-
do szerz8k az oktatasi kornyezet akadalyaira hivjak fel a figyelmet, amelyek
megnehezitik a tanulasi nehézségekkel kiizd6 tanuldk felzarkézasat. A bemu-
tatandé oktatasszociolégusok szemléletmodvaltast inditvanyoznak, ami atala-
kitana a sajatos nevelési igény kutatasanak gyakorlatat és 4j hatékony modsze-
rekkel gazdagitana az inkluziv pedagogiat. A cikkek kivalasztasakor két szem-
pontot kovettem. Egyrészt olyan cikkeket valasztottam, amelyek reprezental-
jak az angol inkluzfv pedagdgiaban folyé meghatarozo iranyzatokat, masrészt
a kivalasztott cikkek segitséget nyujtanak a magyar kozpolitikak, a kutatasi
eredmények vagy az iskolai gyakorlatok mélyebb megértéséhez. Jelen tanul-
many az angol oktatasszociologia inkluziv pedagogiai iranyzata nyoman azo-
kat a tanulokat tekinti sajatos nevelési igénylieknek, akik valamilyen szem-
pontbdl az adott oktatasi korilmények k6zott marginalizalédnak.

Az iskolai nehézségekkel kiizd6 tanuldk szamanak BEurdpa-szerte kive-
heté névekedését az angol kutatok harom tényezdvel hozzak 6sszefiigeésbe.
Az angol szerzok egyrészt amellett érvelnek, hogy a ,,sajatos nevelési igény”
kategéria formalddasa egy gyakorlattdl tavoli akadémiai szféraban zajlik, és ez
a kategorizacié nem mentes a tudomanypolitika és a tarsadalompolitika érdek-
szféraitél. A problémak masik csoportja az inkluziv pedagdgia diszciplinaris
fejlédésének sajatsagaira vezethetd vissza. Hiszen az inkluziv pedagdgia nem
egy tarsadalmi igazsagossagon alapulé megkozelitésbol eredeztethets, hanem
el6dje az a specialis oktatas, amely a XIX. szazad 6ta a fogyatékossagra, a ta-
nulok szétvalasztasara koncentral. Az inkluziv pedagogia tehat egy olyan fo-
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galmi és diszciplinaris térben probalja azonositani és elharitani a tanulok tanu-
lasi kornyezetében megjelend kirekesztés mechanizmusait, amit Gjra és uGjra
definialni és igazolni kell. Végiil egyes angol szerzék szerint a tanulasi nehé-
zségek vagy tanulasi gatak azokkal a kulturalis milikkel magyarazhatok, ami
egy-egy oktatasi térben kialakul. Az iskola egyre kevésbé haritja el a tarsadalmi
kilonbségekbdl adoédo frusztracidkat. S6t, az eurdpai oktatasi teret egyre in-
kabb meghatarozé nagy Osszehasonlito statisztikak az iskolai elszamoltathato-
sagon keresztil atfogalmazzak az iskolai célokat és prioritasokat. Mindez fo-
kozza az Osszehasonlitasok szerepét az oktatasiigyben és névekvé frusztracio-
kat idéz el6 az osztalyteremben.

E tanulmanyban el6szor az angol inkluziv pedagogia sajatsagait és a ne-
hézségek lekiizdésére sziiletett megoldasi javaslatokat targyalom. Bemutatom
a tudas azon moédozatait, amelyek gatoljak az inkluziv szemléletméd megho-
nosodasat, az inkluziv pedagdgia diszciplinaris fejlédési sajatsagait, az oktatasi
rendszer mikodésmodjaban fellelheté hianyossagokat, és azokat a tanuldsi
folyamatokat, amelyek nehezitik a termékeny tanulasi kornyezet kialakulasat.
Innen vezet a jelen irodalomfeldolgozas utja azoknak a szerzéknek a targyala-
sahoz, akik a tanul6k massagat nem az individuumba helyezik, nem az iskolai
modszerek, tananyagok és a tanuld Osszeférhetetlenségérdl beszélnek, hanem
egy gyakorlatk6zosség kialakitasat szorgalmazzak az iskolan beltl. E gyakor-
latk6zosségben vagy tanuld kézosségben mindenki masképp egyenls. E ko-
zOsségek kialakitasahoz a tanari professzié funkcidinak és modszereinek jra-
gondolasa sziikséges. E szerz6k muveiben a hangsily az egyén képességeirdl
attevédik egy olyan iskolai kérnyezet kialakitasara, amely kilonos figyelmet
szentel tanuléi marginalizalédasara.

2. Az inkluziv pedagoégia korlatai

A specialis oktatdas mar a hetvenes években létrehozott egy, a szakpolitikdk
kialakitasdban hasznosnak tiné fogalmat, a ,,sajatos nevelési igényt”. Maga az
zgény egy olyan édes-keserd pirula (Corbett, 1996), amely a rawlsi tarsadalmi
igazsagossag logikajat kovetve azt a téves képzetet sugallja — allitjak a szerzék
—, hogy ez a sajatos igény kielégithet6 tarsadalmi segitségnyujtas altal. A fej-
lesztés a jolét allam szolgaltatasaként jelenik meg és sziikségtelenné teszi az
iskola tagabb kornyezetének felel6sségvallalasat.

A 80-as évektél kezdédben azonban egyre kifejezettebb a mérheté mi-
néségek Osszehasonlitisinak igénye az oktatasiigyben. Osszehasonlitva a
svéd, finn, holland, kanadai, egyestlt allamokbeli és lengyel oktatasi rendsze-
rek teljesitményét, Wilms ramutat, hogy a magas iskolai sziilé1 hattérrel ren-
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delkez6 tanulok esetében az oktatasi rendszerek teljesitményei majdnem azo-
nosak a kiilonb6z6 orszagokban, mig az alacsony képzettségt sziil6k gyerme-
kei esetében az oktatasi rendszerek kozott komoly eltérés mutathatéd ki. Min-
dez valdszintsiti, hogy a nagyobb jévedelemkiilonbségek kozott él6 tanulok
szamara az azonos teljesitmények elérése kizartnak tdnik, ezért koriikben
gyakrabban jelennek meg azok a tanuldi identitasok, amelyeket a visszahtuzo-
das, az ellenallas és a deviancia jellemez. E standardokon alapuld teljesit-
ménymotivaltsag a nemzetkozi 6sszehasonlitasok tiikrében a tarsadalom felsé
szegmensében valoban noveli az oktatasi rendszerek hatékonysagat, de a le-
szakadé tarsadalmi csoportok esetében az oktatasi rendszerek hatékonysaga
kérdéses. Az oktatasi rendszertdl elidegenedd, tanulasi nehézségekkel kiizd6
tanulok szama Eurépa-szerte né (Chiu & Khoo, 2005; Wilkinson & Pickett,
2009; Wilms, 1999). Az objektiv vagy szubjektiv statuszvesztéstSl valod szo-
rongas, a tarsadalmi statusz érzete szamos tanulét sodor a relativ hatranyos
helyzet (relational poverty) felé.

A fentiek fényében nem meglepd, hogy a szakirodalomban komoly fi-
gyelem iranyul az Osszehasonlitas altal kivaltott pszichés folyamatokra. Tho-
mas (2012) elemzi, hogy a tarsadalmi egyenl6tlenség, a hierarchia hogyan for-
mal tanuléi identitasokat. A tanulmany ramutat, hogy a dichotomidkkal —
j6/rossz, tehetséges/tehetségtelen — 6sszehasonlitasokban gondolkodé okta-
tasigyi tér miként épit ki devians tanuldi identitasokat. Az Gsszehasonlitas
pszicholégidja, az 6nkontroll, az eleve elrendeltség, a statuszvesztéstdl vald
télelem, a forrasok és a tamogatasok aranya mind-mind hozzdjarulnak egy
olyan folyamathoz — allitjak a szerz8k —, amelyben tanulék marginalizal6dnak,
részvételi hajlandosaguk csokken. Ezért ajanlott kiilonos figyelmet forditani az
iskola és a koz6sség szerepének és hatarainak atgondolasara. Fontos a szerzék
szerint mérlegelni, hogy az eurdpai oktatasi térben divatos 6sszehasonlitas
szigora miként tompithato az iskolai térben.

Osszefoglalva elmondhaté, hogy az inkluzfv pedaggia egy olyan disz-
ciplinaris térben formalédott, ahol a hangsuly az egyéni képességhiany okai-
nak feltarasarél a XX. szdazad masodik felében egyre kifejezettebben attevo-
dott az oktatasi intézmények és rendszerek problémainak sajatsagaira. A tanu-
lasi nehézségek okait a mult szazad elején a tanuldk velesziletett, organikus
sajatsagainak tudtak be, majd a nehézségek hatterében interaktiv okokat azo-
nositottak. A tanuldk igényei és a kinalt kurrikulum, a tanftasi médszerek és
eszkozok kozotti nem megfelelésben lattak az iskolai vilagtol valé elzarkozas
okait. A XX. szazad utols6 évtizedeiben az oktatasi intézmények szervezeti
folyamatai és a velik szemben tamasztott nemzeti és nemzetkozi szintd kéve-
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telmények vizsgalata allt az angol inkluziv pedagogia homlokterében. Az utol-
s6 tiz évben a tanulasi nehézségek megértésében a tanulasi kornyezet feltarasa
és a formal6doé tanuldi identitas nyert prioritast.

A tényleges inklizié megvaldsitasat a kormanyzati kezdeményezések
egyrésztOl a fandri midszerek (Sammons, 2000), mastésztl a fanuldi kornyezet
(Dunne & Gazeley, 2008; Mamon, 2004) atalakitasaval kivanjak elérni. Ezért
az alabbi két fejezetben bemutatom azokat a kutatasokat, amelyek megvizsgal-
tak, hogy a bevezetett intézkedések milyen mértékben segitették el6 az inklu-
ziv pedagdgia céljainak megvalositasat.

3. A problémak megoldasara sziiletett valaszok
3.1. Hatékony tanitasi modszerek: teljesitményalapu csoportositas

Az oktatasi rendszer hatékonysaganak fokozasat az angol oktatasiranyitas
részben hatékony tanitasi modszerek bevezetésével kivanja elérni. E tanitasi
modszerek 6sszhangban lennének azzal az igénnyel, hogy a kirekesztésnek a
tarsadalomban és az oktatasban jelen 1évé formait tompitsak. Ennek az indit-
tatasnak az égisze alatt egy atfogd kutatas keretében neves kutatok — Dunne,
Humphreys, Dyson, Sebba, Gallanaugh és Muijs (2011) — vizsgaltak az iskola-
ban alkalmazott tanitasi moédszerek és a kirekesztés mechanizmusai kézti 6sz-
szefuggést. A tanulmany kvalitativ és kvantitativ modszereket alkalmazott. A
kvalitativ kutatasban tizenkét olyan intézményt vizsgaltak Anglia-szerte, amely
sikeresnek tdnt az alacsony teljesitményt tanuldk integralasa szempontjabol.
Ezekben elemezték az intézményi gyakorlatokat. Majd a vizsgalt intézmények
adatait is tartalmazé orszagos adatbazis segitségével feltartak, hogy milyen
szocio-kulturalis hattérvaltozok jellemzik a kilonb6z6 tanitasi médszerekkel
megkozelitett tanulokat. Van-e szisztematikus Osszefiggés bizonyos tarsadal-
mi csoportok és az alkalmazott tanitasi moédszerek koézott, avagy e modszerek
kivalasztasakor elsGsorban a tanuldk teljesitményét veszik figyelembe? A kuta-
tas az alkalmazott tanitasi modszerek kozil kilonosképpen arra volt kivancsi,
hogy az iskolak kozotti, iskolan belili, osztalytermi csoportok kialakitasa va-
loban eléri-e céljat, noveli-e a gyerekek tanuldi teljesitményét, vagy csak meg-
erésiti a mar meglévé tarsadalmi kilénbségeket, osztalyhovatartozast.
Osszefoglalasképpen elmondhaté, hogy a tanuléi teljesitmény szerinti
csoportokban torténd fejlesztés, bar az oktatasiigyi indikatorok alapjan sike-
resnek tint, komoly aggalyokat ébresztett a kutatokban. A kvalitativ és kvanti-
tatfv adatok ellentmondasosnak tintek. A kvalitativ interjuk alapjan vilagossa
valt, hogy az iskolak felszereltsége kitlind, és az iskolakban a kivant célok el-
érése érdekében egy jelentésnek mondhaté humaneréforras-atcsoportositas is
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tortént. Az alacsony teljesitményt és a magas teljesitményti csoportok oktatoi
kozott nem lehetett kiilonbséget felfedezni. Az iskolakban alkalmazott rugal-
mas kurrikulum lehet6vé tette, hogy a differencialt oktatas alatt az eltéré telje-
sitményd tanuldk gondolkodasi és kommunikacids képességeit differencialtan
fejlesszék. A feladatokat, a timogatas mindségét és mennyiségét, a bemuta-
tando tananyagot és az ellendrzés modjat is differencialtak.

A kvantitativ elemzés azonban ramutatott az igy kialakitott csoportok
szocio-kulturalis hattéradataira. Az egyes csoportokba nem véletlenszerien
kertltek kilénb6z6 tarsadalmi hattérrel rendelkezé gyerekek, mint ahogy azt a
kvalitativ elemzés és az iskola célkitizéseiben megfogalmazott kijelentések
alapjan varhatnank. Az adatok tikrében a csoportok kialakitasat csak 6tven
szazalékban hatarozta meg a teljesitmény, a tovabbi 6tven szazalék a tanuldi
viselkedés, attitlid és kivanatos csoportdinamika kozott oszlott meg. A cso-
portok kivalasztasa mogott egy erdteljes szubjektiv elem, a tanari dontés all. A
kutatdk szerint, ha feltételezziik, hogy az iskolak hétkéznapjaiban jelen 1évé
intézményi nehézségek a csoportok kozotti atjarast megnehezitik, a jelentés
részben a tanari dontésen alapuld csoportképzés nem feltétlentl segit az ink-
luziv pedagdgia céljainak megvaldsitasaban.

A szerzok szerint a csoportositast megalapozé tanari dontések ellendr-
zése elengedhetetlen feladat. A csoportok kozti atjaras biztositasa tovabb fo-
kozhatja a csoportositas eredményességét. Teljesitményalapu csoportositis
esetén kitiintetett figyelmet érdemel, hogy van-e szisztematikus Osszefliggés a
csoport kivalasztasanak dontései, az iskolai folyamatok valamint a tarsadalmi
osztaly-hovatartozas, etnikum és fogyatékossag kozott. A kutatok szerint e
szempontok mérlegelése nélkil a teljesitményalapu osztalyozas a hatranyo-
sabb helyzetben 1évé alacsonyabb teljesitményeket produkalé gyerekek bevo-
nasanak gatjava valhat, és nem valtja be a hozza fiz6tt reményeket.

3.2. Tanulé6 kornyezet

Az eddig elmondottak alapjan kittnik, hogy a teljesitményalapt csoportositas
mint hatékony tanitasi modszer alkalmazasa az iskolai problémakkal kiizd6
tanulok esetében csak bizonyos megszoritasokkal eredményes. Az angol szak-
politikak a tanari modszerek hatékonysaganak névelésén kivil a tanuld kor-
nyezet atgondolasaval kivanjak fokozni az oktatasi rendszerek teljesitményét.
Az alabbi szerz6k arra a kérdésre keresték a valaszt, hogy az iskolai kérnyezet
atalakitasa mennyire jarul hozza az egyittnevelés lehet6ségének megteremté-
séhez, a tanuldk teljesitményének fokozasahoz.
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Ennek érdekében a hatranyos korzetekben miikodé iskolakat Angliaban
tobbfunkcids szolgaltaté kozpontokka alakitottak at. Ezek egyszerre helyszi-
nei a gyermekvédelemnek, a felnéttoktatasnak és a kozoktatasnak. Az iskola
funkciéinak és mukodésének egy integrativ keretben térténd értelmezésére
tobb orszagban talalhatunk példakat (Dania, Lengyelorszag, Oroszorszag,
USA, Ausztralia, Kanada, irorszég, Hollandia, Dél-Afrika). Az oktatasi kez-
deményezések igen hasonléak abbdl a szempontbdl, hogy mit, ki és hogyan
szolgaltat, és e szolgaltatas koordinaciéjaban milyen szerepe van az iskolanak.
A lényegi killonbségek az iskola szerepének értelmezésben mutatkoznak. Mig
egyes iskolak a tanuldk fejlesztését tekintik f6 feladatuknak, addig masok a
csaladok hatranyos helyzetének enyhitésére fokuszalnak. Az iskolak nem a
térség hianyossagaibol, hanem a rendelkezéstikre allo er6forrasokbdl indulnak
ki, és tukrozik az iskola lokalis k6zosségbe valo illeszkedését.

A kiterjesztett funkcidfii oktatdsiigyi solgaltatd kizpontok hatékonysaganak
mérése ugyanakkor problematikus. A kapott eredmények érvényessége sza-
mos esetben kérdéses. Itt éppigy megtalalhatok policy-elemzések (Cummings,
Dyson, Muijs et al., 2007; Cummings, Dyson & Jones, 2010; Cummings,
Dyson, Papps et al., 2005, 2000), iskolai jelentések, mint komolyabb tudoma-
nyos munkak (Cummings, Dyson & Todd, 2007; Dean, Dyson, Gallannaugh
et al., 2007). A ko6zosségi iskolak irodalma alapjan ezek az iskolak sikeresnek
bizonyultak a legkomolyabb nehézségekkel kiizdé tanulok bevonasaban, illet-
ve a tanuldk kozott jelentSs teljesitménykiilonbség mérséklésében. Az isko-
laknak azonban nem sikerilt tompitani a tarsadalmi hierarchia karos hatésait.
Ennek fényében az integralt problémakezelés tinik kovetendének, amely
enyhitheti az iskoldkra harul6 nyomast. A kivanatos tanuld kérnyezet kialaki-
tasahoz egy 4j tanari professziokép tarsult, ahol a tanarok nem a dominans
kultarat kozvetitik, nem elvek mentén kivannak segiteni az adott térségen,
hanem részei annak a mini tarsadalomnak, amelyet atalakitani akarnak. A tana-
rok a helyi szinten megfogalmaz6dé problémakra kinalnak iskolai segitséget.

Az iskoldk funkcidinak szama nétt, mintaadd szerepe csokkent, és az
iskola és kozosségi és szolgaltatdi kornyezete kozti hatar kevésbé szigorava
valt. Napjaink angol iskolai — kilonosképpen a kiemelt prioritasu tankertile-
tekben — intézményi nemwork-be illeszkedve integrativan latjak el feladataikat. E
koncepcid szerint a hatékonysag noveléséhez a tarsadalmi célok konkretizala-
sa és az iskolak szerepének egyértelmd azonositasa sziikséges.

3.3. A méltanyos osztalytermi légkor kialakitasa

Az angol inkluziv pedagogia kutatasi eredményei egyrészrél nem erdsitik meg
azon szakpolitikai prébalkozasokat, amelyek kiillonb6z6 oktatasi moédszerek-
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kel — teljesitményalapt osztalytermi, iskolai vagy intézményi szintli csoportosi-
tassal — kivanjak csokkenteni a hatrannyal indulé tanulék marginalizalodasat.
Masrészt a kiterjesztett funkcidjii oktatdsi és s3olgaltatd kizpontok hatékonysagara
sincsenek egyértelmd és kétségbevonhatatlan kutatasi adatok. Ezért a szerzék
egy harmadik csoportja, kétségbe vonva a képességek és a teljesitmény kozotti
egyértelmd Osszefliggést, az oktatasi tér makrofolyamatai helyett az iskola
mikrovilagara fokuszalnak.

E kutatok azt a kérdést jarjak korbe, hogy mi tesz egy osztalytermi lég-
kort méltanyossa. A tanulas mely folyamatai nehezitik meg vagy lehetetlenitik
el a kilonb6z6 képességekkel rendelkez6 tanuldk fejlédését? Az osztalyterem
— Lefebvre szerint — egy olyan sajatos karakterrel és kotelezé elemekkel felru-
hazott tér, amely sziikségképpen kizard, mint minden olyan tér, amely megje-
161t (Lefebvre, 1974/1999, p. 99). E térben hatalmi jatszmak, iranyitott tarsa-
dalmi konfliktusok zajlanak (Bourdieu, 1991). Miként az el6z6 két fejezetben
mar elérebocsatottam, a massag az osztalyteremben kett6s. Az egyik oldalrél
egyes tanulok ,,problémasak”, a masik oldalrél azonban maga az osztalytermi
légkor sematikus, amihez képest ez a mas vagy elfogadhatatlan viselkedés ér-
telmezhet6vé valik. Ebben a térben a tanulok egyszerre alkalmazkodnak a tér
kovetelményeihez, és termelik Gjja, vagy alakitjak at az osztalytermi magatartas
szabalyait.

Wayne (2009) szerint a tanarképzés egyik komoly hianyossaga, hogy
mik6zben nem késziti fel a tanarokat a tanuldk etnikai, nemi és képességbeli
kilonbségeinek kezelésére, addig ellatja Sket el6re gyartott receptekkel, ame-
lyek kevéssé bizonyulnak hasznosnak a gyakorlati szakmai életben. A tanari
szerep kitresedik, a szakpolitikai célok megvaldsitasanak eszkozévé valik. Az
egyetemrol frissen érkezé tanar egy dominans kulturat kézvetit, amely megha-
tarozza az osztalytermi szerepeket és térhasznalatot. Egy olyan elére definialt
oktatasi tér jon létre, amely ujratermeli az iskolai problémakat. Wayne szerint
a tanarok és pedagodgiai asszisztensek feladata nem korlatozédik arra, hogy
beintegraljak a problémas tanuldkat az osztalykézosségbe (Bailey & Robson,
2004; Booth, Ainscow & Dyson 1998; Lacey, 2001). A pedagogiai asszisztens
feladata nem a tanar és a tanulasi nehézségekkel kiizd6 gyermek kozti kozveti-
tésben ragadhaté meg, mely folyamat soran a problémas gyerek és a neki segi-
t6 pedagdgiai asszisztens egyitt izolalédhat (Ainscow, 2000; Booth, Ainscow
& Dyson, 1998). A tanar és pedagdgiai asszisztens azért felel6s, hogy egy
olyan oktatasi teret alakitson ki, amiben minden tanul6 otthonra lel, ahol min-
denki aktivan hozzajarulhat az oktatasi tér kialakitasdhoz. A pedagogiai asz-
szisztens e felfogas szerint tehat nem asszisztal, nem igazitja a tananyagot a
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sajatos nevelési igényli gyermek képességeihez, hanem gazdagitja az osztaly-
termi 1égkort és aktivan részt vesz a célok kialakitasiban és megvaldsitasaban.
E lényegileg komplexebb felfogas szerint a fejleszté pedagdgus és a pedagdgi-
ai asszisztens kooperacidja all az inkluziv pedagdgia kézpontjaban. Az opti-
malis tanulé kornyezet megteremtéséhez nem csak demokratikus terekre van
szitkség, ahol mindenkit azonosnak tekintenek, hanem fontos biztositani,
hogy az oktatasi tér kialakitasban is mindenki egyenl6képpen vehessen részt.

Miképpen képezhetSk a tanarok olyan szakemberekké, ahol a tanari
gyakorlatk6zosségekben val6é szakmai fejlédés segiti az osztalytermi problé-
mak megoldasat? Hogyan valhatnak a tanarok olyan autoném személyiséggé,
akik képesek ad hoc szituacidkat improvizativan megoldani? Hogyan maxima-
lizalhat6 a tanuldk teljesitménye és fokozhatd részvételi aktivitasuk az osztaly-
termi kirekesztési technikak minimalizalasaval? Milyen anyagi és személyi ta-
mogatas sziikséges ahhoz, hogy a tanarok a kivilrél jov6 tarsadalmi nyomas-
sal szemben konkrét pedagdgiai célokat tartsanak szem el6tt?

Allan (2011) arnyalja a tanulasi nehézségekrdl kialakult képet és ravilagit,
hogy a tanulasi nehézségek meghaladasahoz szamba kell venniink a tudasrol
kialakult ortodox elképzeléseinket. Allan a francia nyelvfilozéfusok (Foucault,
Derrida, Deleuze, és Guttari) gondolatait az inkluziv pedagogiaba adaptalva 4j
tanitasi moédszereket, tanari gyakorlatokat ir le. A szerz6é amellett érvel, hogy
az elmélet és a gyakorlat szigord elvalasztasa helyett e két szféra egymasra
vonatkoztatasa termékeny metodikai eredményekhez vezet. A fenti francia
gondolkodok a hatalom és az ellenérzés mikrofolyamataival foglalkoztak,
illetve tematizaltak a tarsadalmi kényszerek és korlatok megvaltoztatasanak
lehet6ségét. Julie Allan szerint e filozéfusok a massag filozofiai megkozelité-
sével el6készitették a talajt a masként tanulo fiatalok megértéséhez.

Az iskolai kontextusban megjelend fegyelmezési médok bemutatdsara
szamos kivalo elemzés sztletett, amelyek ramutattak e rejtett folyamatok hat-
ranyos hatasaira. Ezek a megkozelitések — Foucault hatalomelméletét alkal-
mazva — ravilagitottak ugyan arra, hogy a hatalom apré6 kérei miként hatraltat-
jak a sajatos nevelési igényl gyerekek fejlédését (Reid, Valle, 2004; Tremain,
2005), de kevés empirikus evidenciaval szolgaltak annak megértéséhez, hogy
az ilyen helyzetben 1évé tanulok mit tehetnének helyzetik megvaltoztatasara.
Allan olyan konkrét oktatasi gyakorlatokat mutat be, amelyek nem
antagonista, kompetitiv vagy agressziv jelleglick, hanem a tanuléi identitasok
ujradefinialasan alapulnak. A nehézségekkel kiizd6 egyén a ra nehezedd nor-
matfv osztalytermi elvarasokat alakithatja at. A tanuldk tanuléi identitdsuk
modositasaval at tudjak alakitani azokat a normakat, amelyek 6ket arra készte-
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tik, hogy az osztalyteremben marginalis poziciéban kirekesztettként viselked-
jenek. A nehézségekkel kizdé tanuldk, ha nem is képesek teljesen atalakitani
identitasukat, arnyalni tudjak azt. Fejleszté pedagodgiai segitséggel képesek
kilépni abbdl a szerepjatékbol, amibe nap mint nap belekényszeriti kérnyeze-
tik.

A specialis oktatas egész eddigi hagyomanya vonhat6 kérdére — allitja a
Julie Allan —, ha komolyan vesszik a kilonbség francia filozéfusait. Masként
latni, gondolkodni és cselekedni komoly szellemi kihivas egy olyan diszciplina
keretei k6zott, amely egy hossza évszazadon keresztill magabiztosan bemérte
az iskolai képességeket.

4. Osszegzés

Az inkluziv pedagdgia szitkségképpen politikai allasfoglalas, amely érzékeny a
fogyatékossag vagy a képességhiany egyéni értelmezéseire és tovabbitja ezt a
politikai dontéshozok felé. A XIX. és XX. szazadi specidlis oktatasban koz-
ponti szerepli a problémavezérelt segitségnyujtas, a XXI. szazad inkluziv pe-
dagogiajaban ugyanakkor olyan fogalmak kertilnek el6térbe, mint a tanuldi
k6z6sség, a tanuloi identitasproblémak, a statuszrelativitas.

A fenti szerzok szerint a hatékonysag alapja a moralis célok iranti elko-
telez6dés, ugyanakkor a puszta teljesitményelv nem garantalja a moralis szem-
pontbol elfogadhato cselekvést. Lényegi strukturalis atalakulasra van szitkség a
célok eléréséhez: az iskolai problémakkal kiizd$ tanulok szamanak csokkenté-
séhez, a kirekesztés folyamatainak azonositasahoz. A tanulasi nehézségek fej-
lesztéséhez szikséges tényez6k messze tdlmutatnak az oktatasi rendszer kere-
tein. A tanulasi nehézségek enyhitésének elengedhetetlen feltétele a diszcipli-
naris korlatok (sajatos nevelési igény fogalmanak tisztazasa), a rendszer sajat-
sagok (tanitasi modszerek, és kornyezetek) és a tanulasi gyakorlatok hianyos-
sagainak (kitiresedett tanarszerepek, tanuldi identitas figyelmen kiviil hagyasa)
azonositasa. Az angol kutatok szerint, ha nem is lehetséges ezeknek az akada-
lyoknak a maradéktalan elharitasa, maguknak az akadalyoknak a felismerése
mar jelent6s elérelépés lehet.
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MADARASZ TIBOR

KATONAPEDAGOGIA: TARSADAIMI KAPCSOLAT EPITESE A
HONVEDEILMI NEVELESEN KERESZTUL

1. Katonasag és tarsadalom

Annak ellenére, hogy a szakma mar jéval korabban felismerte a kiilénb6z6
tarsadalmi alrendszereknek, szervezeteknek globalis értelemben vett tarsadal-
mi valtozasok szempontjabél meghatarozé jelentdségét, a tarsadalomtudo-
manyok viszonylag késén, a masodik vilaghaboru utani idészakban kezdtek el
a katonasag intézményével foglalkozni (Burk, 1993). A fegyveres erék és a
tarsadalom kapcsolatat els6ként Morris Janowitz vette gorcsé ala, és a témat
eszkozként hivta segitségiil egy nemzetkézi szintd interdiszciplinaris, tudoma-
nyos gondolkodas kialakitasa és mivelése szamara (Janowitz, 1974). A véle-
mények egy markans része szerint a katonai kultura kulcsfontossagu tényezo-
ként jelenik meg a polgari-katonai kapcsolatok megértésében. Egy adott nem-
zet katonai kultdraja leginkabb a katonasag és a katonai alrendszerek intézmé-
nyének civil kapcsolatai mentén ragadhaté meg. Ahol a tarsadalom elfogado,
tiszteletteljes attitGddel viseltet a katonasaggal és a katonai kultdraval szem-
ben, ahol a véleményformalas kolcsondsen elfogado a két alrendszer — civil és
katonai — k6zott, ott a konfliktus minimalis (Herspring, 2009).

A tarsadalomtudomanyok, gy a katonapedagogia szempontjabdl is ki-
emelt tertletként tekintiink a katonai és civil kapcsolatrendszer tanulmanyoza-
sara, a katonasag tarsadalmi beagyazottsagara (Kozma, 1999). Egy orszag ka-
tonai ereje, a nemzeti honvédség és a civil tarsadalom viszonyardl szoélva igen
erés egymasra utaltsagrol beszélhetiink. Fontos példaul, hogy a civil-kontroll,
annak megkérddjelezhetetlen létjogosultsaga mellett is vegye figyelembe a
katonai normak sziikségességét, nélkulozhetetlenségét. Ez a fajta elfogadas
persze a masik oldal részérél is sziikségeltetik. A civil- és katonatarsadalom
felfogasbeli kilonb6z6ségel miatt nehéz egyértelmiien megitélni a civil kont-
roll kérdéskorét (Holl6, 2003). Nagy dilemma példaul az, hogy hogyan lehet
Osszeegyeztetni egy olyan katonasagot, amely elég erés ahhoz, hogy barmit
megtegyen, amit a civilek kérnek téle, azzal a fajta katonasaggal, amely kell6-
képpen alarendelt ahhoz, hogy csak azt tegye meg, amit a civilek engedélyez-
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nek a szamara (Feaver, 1996)." Vajon a kiilvilig szaméra zart, kvézi titkos ka-
tonai rendszer hatékonyabban képes mikodni szervezetként? A tarsadalmi
akaratnak torténé alarendeltség, a civil szféraval megvalosuld egylittmikodés
vajon gyengiti a hadsereget, vagy csak hangsulyeltolodasokat hoz létre a szer-
vezet egészét, annak mikodését tekintve és akar még erdsit6 hatasa is lehet?

Napjainkban a nemzeti hadsereg muikodése szempontjabdl killonosen
lényeges kérdés, hogy a tarsadalom éltal mennyire timogatott, illetve hogyan
kellene szerkezetileg felépiteni és a miikodését megszervezni. A katonai szer-
vezetek 1étszamanak csékkenése és a modern kor kihivasainak torténé megfe-
lelés miatt egyarant a tudasalapu katonasag igénye fogalmazodik meg
(Edmunds, 2006). Ahhoz, hogy az allomany a szervezeti racionalizalas mellett
is optimalisan hasznalja ki a benne rejlé képességeit, éreznie kell, hogy a had-
er$ és a tarsadalom oldalarél megbecstltség, lojalitds mutatkozik iranyaban. A
szervezet szempontjabol szintén lényeges, hogy tisztaban legyen az allomany
tagjainak katonai palyaképével, a szervezet mukodésével és a benne zajlé fo-
lyamatokkal kapcsolatos véleményekkel. Ha kilonbség van az MH human-
stratégiajaban kitdzott célrendszere és a napi gyakorlat kozott, akkor hiba van
a rendszerben, ami azt eredményezi, hogy a személyi allomany szervezeti ko-
t6dése meggyengil. A szervezet megkoveteli a human eréforras hatékonysa-
gat, amely a tagjai részérdl kiszamithat6 karrierképet, elémeneteli lehet6sége-
ket feltételez (Kolossa, 2009).

2. Kapcsolatépités a tarsadalommal hazafias nevelés altal

Hazankban a katonasag tamogatottsaganak tgye a NATO-csatlakozas (1999)
és az ezt kovetben fokozodd nemzetkozi szerepvallalas kapesan kertlt fo-
kuszba. A tarsadalmi elvaras és a torvényalkotoi elhatarozas, amely a soroza-
son alapul6é hader6t hivatasos hadsereggé alakitotta, szintén a honvédelemre
iranyitotta a figyelmet. A sorozas intézményének megszinésével a honvédség
tarsadalomba 4gyazottsaga sztint meg, hiszen a fiatal férfiak altal lényegében
minden csalad érintett volt a honvédelem tigyében. Mivel a civil és a katonai
szféra kozott ez a széles ivl kapcsolatrendszer ma mar nem 1étezik, megvalto-
zott a katonai kultara és a civil 1ét tarsadalmi formaja, és ezzel a honvédelem
kérdésének 6ssztarsadalmi relevanciaja is (Varga, 2012).

A rendszervaltastdl kezdédéen depolitizalédott az iskola. Megvaltozott
az erkolesi nevelés tartalma. Hidanyoznak a hazafias neveléssel kapcsolatos

! Feaver, Peter D. (1996) a ,,The Civil-Military Problematique: Huntington, Janowitz, and the
Question of Civilian Control” c¢im@ miivében az amerikai civil és katonai kapcsolatok esetén,
a polgari ellenérzés kapcsan veti fel kérdését.
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nevelési feladatok az oktatasi-nevelési dokumentumokbdl, és ami ebbdl ko-
vetkezik, magabdl a nevelési folyamatbdl is. Kilondsen fajé hianyként jelenik
meg a nemzeti tradiciokkal rendelkez6 honvédelmi nevelési funkci6, melyet az
ifjusag személyiségi jogai és a kotelezs katonai kiképzés eltorlésével magyaraz-
tak. A katonai kollégiumi rendszer felszamolasa leginkabb gazdasagi és haté-
konysagi okokra hivatkozva tortént meg. Sorkételesség és kézépiskolai kato-
nai nevelés-képzés hijan hatalmas Gr keletkezett a tarsadalom és a honvédség
kozott. Azzal, hogy a kézépfoku katonai iskolakat felszamoltak, a 3—23 éves
korosztaly lényegében semmilyen informacidhoz nem jut a Magyar Honvéd-
ségrol. Bzt az Grt kivanja kitolteni a hazafias nevelés értékrendjének a tan-
anyagba torténé implementalasa 6vodastol egyetemista korig (Hajdicsné,
2012; Hajdicsné & Czank, 2012; Nyiri, 2011).

e e,

tarsadalmakban egyre inkabb a sokféleség, a véleménynyilvanitas szabadossa-
ga, a korlatok nélkiliség nyer teret, hattérbe szoritva ezzel a fegyelem, az er-
kolcs, a kotelességtudat vagy éppen a bajtarsiassag szellemiségét. Pedig az
egyetemesnek és nemzetinek egyarant nevezhetS értékek kozvetitése szem-
pontjabol kivalé lehetéséget biztosit az MH altal életre hivott KatonaSuli-
program. A hadsereg atszervezésével, a sorkatonasag felfiiggesztésével, a ka-
tonai kollégiumok felszamolasaval egyidejileg indokoltta valik a nemzeti iden-
titastudat kialakitdsaban nélkilozhetetlen honvédelmi nevelés és a katonasag
tarsadalmi kapcsolatanak a korabbi sorkotelesség intézményétdl eltéré forma-
ban t6rténé felélesztése (Nyiri, 2011). A KatonaSuli-program pontosan ezt a
hianyt — a kapcsolatot a tarsadalommal — hivatott pétolni, méghozza a katonai
nevelés szempontjabdl egy sokkal inkabb indokolt életkori szakaszban. Akar
az Okori Spartat, akar a k6zépkori lovagi nevelést, vagy éppen a magyarorszagi
katonai kollégiumokat, hadaprédiskolakat vessziik alapul, mindenhol igen
tiatalon, mondhatni gyermekkortoél kezd6dott el a katonai palyara valé orien-
talas, melynek oka természetesen a hatékonysagban keresend6 (Finaczy, 1906,
1926; Hajdicsné & Czank, 2012; Martinké, 1996, 1998). Vajon feltételezhet-
juk-e, hogy a fiatal korosztaly egy része igenis érdekl6d6en viszonyul a hon-
védelem tgyéhez (Varga, 2012)?

3. KatonaSuli-program és Katonai alapismeretek tantargy

A magyar torténelem soran szamos példat taldlunk katonai nevelésre. A XIX—
XX. szazadban kozel félszaz ilyen intézmény (realiskola, hadaprédiskola, ka-
tonai szakkozépiskola, katonai kollégium) mikoédott az orszagban (Martinkd,
1998). Anélkil, hogy ezen a helyen részletesebb ismertetésiikbe fognank, allit-
hat6, hogy hazankban a katonai nevelésnek komoly torténelmi hagyomanya
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van. Bar a rendszervaltast kovetd kozel masfél évtized is béven elegendd volt
ahhoz, hogy a fennmaradt katonai szakkoézépiskolai és kollégiumi rendszert
teljes mértékben felszamoljak, a honvédelmi nevelés csirait nem sikertlt elfoj-
tani. Annak ellenére, hogy a korabbi értelemben vett honvédelmi nevelést
biztosité intézmények mar nem léteztek, megindult a kezdeményezés a haza-
fias értékek mas médon térténd tananyagba illesztésére. A Honvédelmi Mi-
nisztérium kezdeményezésére 2005-ben inditott, 1216 éves korosztalyt meg-
célz6 KatonaSuli-program {6 célja a szemléletformalas, a fiatalok egészséges
életre, fegyelemre nevelése, a honvédelem, a katonai palya megismertetése és
kapcsolatteremtés a civil tarsadalommal. A hazafias nevelés ily médon torténd
megjelentetése a Nemzeti Alaptantervben a hazajat szeret és tisztel tarsada-
lom formalasanak céljat szolgalja (Hajdicsné, 2012). A program keretein belil
gyakorlatk6zponta foglalkozasok, laktanyalatogatasok, nyari taborok valdsul-
nak meg, melyek segitségével a fiatalok megismerkedhetnek az MH-val, a ka-
tonai hivatassal. A programmal kapcsolatos kérdés lehet, hogy bévité vagy
mélyité szandéka van-e? Szemléletformalds és értékteremtés, vagy koézép-,
illetve emelt szintl érettségire torténd felkészités-e a cél (Varga, 2012)2° A
program érdekl6dést keltett a tarsadalomban, és sikerét ma is zajlo, toretlen
mikodése mutatja (Fekete, 2013).

A haza védelmében ma mar csak a hivatasukat 6nként valaszt6 és azt
professzionalisan ellatni képes katonak vesznek részt, pedig fontos tarsadalmi
érdek, hogy a honvédelem tgye ne csak ezt a szik szakmai réteget érintse. A
lakossagon belil kuléndsen fontos a kdzépiskolas ifjasag honvédelmi nevelé-
se. 2005-ben tantargy formajaban is megjelent a honvédelmi nevelés a kozok-
tatasban. A Katonai alapismeretek tantargyat kezdetben fakultativ rendszer-
ben, majd tanoéraként, késébb pedig érettségi tantargyként, teljesen onkéntes
alapon vehették fel tanrendjiikbe a kézépfoku oktatasi intézmények. A tan-
targy célja, hogy a kozépiskolas diakokkal megismertesse a honvédelem sziik-
ségességét, honvédelmi rendszertink fontosabb elemeit, valamint az allampol-
garok honvédelemmel kapcsolatos kotelezettségeit. Tananyagaban térténelmi,
toldrajzi, egészségnevelési ismeretekre tamaszkodd anyagrészek vannak, me-
lyek segitségével a diakoknak széban, illetve irasban, a katonai szakterminolo-
gla hasznalataval kell képesnek lenniik szamot adni tudasukrol. A pedagdgu-
sok szamara 60 6ras tanfolyam kapcsolédik a tantargy oktatasahoz, és néhany
hénappal ezel6tt korvonalazodott egy felséfoku tovabbképzés 1étrehozasa is a

2 Az expanziv és intenziv kérdés a tarsadalmi kapcsolat masik szintjén is feltehetd. Tébb civil
ismerkedjen a honvédséggel vagy pedig képzettebb hivatasos katonakra van szikség (Varga,
2012)?
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Nemzeti Ko6zszolgalati Egyetemen. A tantargyat orszagszerte jelenleg kb. fél-
szaz kézépiskolaban oktatjak (Hajdicsné, 2012; Varga, 2011a).

4. Honvédelmi nevelés a Gabor Dénes Elektronikai Miiszaki
Szakkézépiskola és Kollégiumban

A Debreceni Gabor Dénes Elektronikai Miszaki Szakkozépiskola és Kollégi-
um (a tovabbiakban GDEMSZK) a korabbi Elektromuszerész
Tiszthelyettesképz6 Szakkozépiskola épiiletében foglalta el helyét. Epiilete a
Kossuth Laktanya szomszédsagaban talalhatd, mely lehet6séget teremtett az
egyuttmikodésre. A GDEMSZK 2009-ben, Debrecen tamogatasaval kapcso-
lédott be a KatonaSuli-programba. A 2009/2010. tanévtdl az intézményben
fakultativ keretek kozott megindult a Honvédelmi alapismeretek szakkor,
amelyhez segitséget kapott az MH 5. Bocskai Istvan Gépesitett Lovészdandar
katonaitol. A szakkor keretein belil fele-fele aranyban kertl sor elméleti és
gyakorlati foglalkozasokra, melynek témakorei tereptan, fegyverismeret, kato-
nai szabalyzat, alaki foglalkozas és kozelharc. Az intézmény és lelkes diaksaga
egyre tobb katonai programban vesz részt. 2011-t6l fakultativ keretek koézott
megjelenik a Katonai alapismeretek tantargy oktatasa az intézményben, amely
a nagy érdekl6désre valo tekintettel 2011 szeptemberétdl tanorai rendszertivé,
majd érettségi tantirggya novi ki magat. A 2012/2013-as tanévtSl mar nem
csak az iskolai tananyagban jelenik meg a honvédelmi nevelés, hanem a kollé-
giumi élet egészét is athatja. Az orszagosan egyedulallonak szamité nevelési
rendszer mellett a 2013/2014-es tanévtdl az intézmény a HM fenntartdsa ald
kerdl.

4.1. Adottsagok, szerepl6k, szandékok

A GDEMSZK intézménye minden tekintetben — tanulmanyi eredményesség,
az infrastruktura allaga, stb. — kozepes mutatokkal rendelkezik. Ennek megfe-
lel6en igen nagyszabasu tervként jelenik meg az orszag elsé szamu honvédel-
mi neveléssel foglalkozé intézményeként torténé muikodés szandéka. Ez a
valtozas természetesen magaval vonzza az infrastrukturalis fejlesztések mellett
a tanulmanyi és oktat6-nevel6 munka magasabb szintre emelését is, mivel a
didksag szigora és kotott id6- és magatartasbeli korlatok k6zott, katonas élet-
rend szerinti nevelésben részestl (Fekete, 2013).

Az intézmény honvédelmi szakkozépiskolava alakitasanak oOtlete tobb
szinten is felmerilt. A korabbi katonai kollégiumok sikeres diakjaibol kés6ébb
tisztek, fétisztek, majd esetleg tabornokok lettek. A tdbornoki mar éppen elég
magas dontéshozai szint ahhoz, hogy egy 6tlet legalabb részben megvalésul-
hasson. A katonai kollégiumok iranti nosztalgikus hangulat valahol ezen a
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szinten kezdett érlel6dni. A KatonaSuli-program mentén kapcsolatba kerilt a
MH 24. Bornemissza Gergely Felderité Zaszloalj parancsnoka és a
GDEMSZK intézményének igazgatdja a helyi szintli megvaldsitasban jatszot-
tak kell6en aktiv szervezé és kivitelezd szerepet. Az orszagos 1éptékd kezde-
ményezés a minisztériumban felelés fétiszt tamogatasat is elnyerte, aki zaszlo-
vivéként allt a KatonaSuli-program és a honvédelmi nevelés gyakorlatban

torténé megvalositasanak az élére.

Az intézmény nevelGtestilete és alkalmazottai eltéré lelkesedéssel fo-
gadjak az atalakulast, pedig azon tul, hogy 6k lesznek a valtozas elszenveddi, a
mindennapok soran tevékeny részeseivé is kell valniuk a valtozasoknak. Az
oktato- és nevelémunkat végzé katonak toretlen lelkesedéssel és buzgalommal
végzik feladataikat a honvédelmi nevelés djjasziletésében. Latszoélag hasonlo
elszantsaggal kezdi meg tanulmanyait az elsé honvédelmi nevelésben részest-
16 névendéki évfolyam is, noha a kezdeti 4-5 {6s lemorzsolédas messze meg-
haladja a korabbi években mutatkozé aranyokat. A lemorzsolédas okai els6-
sorban a kotottséggel és a magas szint( fizikai és tanulmanyi kihivasokkal jaré
megprébaltatasok, illetve a nem megfelel6 beilleszkedés kortl tapinthatoak ki.
A noévendékek egész napjat atfogd honvédelmi nevelés figyelmen kiviil hagyja
a kollégium tébbi lakéjara vonatkozo szabalyozast, és a korabbi rendszer alap-
jaira timaszkodva kezdi elnyomni azt. A novendékek és a diaksag tobbi része
kettés mérce mentén ¢élik az egymastdl teljesen eltéré napirend szerint forma-
16d6 életiiket, ugyanazon intézmény falain beldl.

4.2. Kezdetek

A kollégiumi életben civil- és katonai nevelSk egytittesen foglalkoznak a 180
t6s kollégiumi létszam 50 f6s névendéki seregével. Ezek a foglalkozasok
azonban t6ébbnyire egymastdl figgetlen bontasban valésulnak meg, melynek
formaja a kovetkez6: a kollégiumban két katonai nevelé tevékenykedik, az
iskolaban a katonai alapismereteket katondk oktatjak. A névendékek reggel
06:00-kor ébrednek és a tisztalkodast kovetéen (06:15) reggeli tornan vesznek
részt. A reggeli torna levezénylGje a kollégiumba 06:00-kor érkez6 katonai
neveld, akit 14:00-kor valt a délutani szolgalat. A tornat kévetéen reggeli ko-
vetkezik, melyet 07:15-kor kotletszemle kévet. A ndvendékek napirendjét a
reggeli 6rakban dontéen a katonak iranyitjak. A maradék 130 gyerekért az
tgyeletes civil nevel§ felel 07:45-ig. Az iskolai tanérak idejében nem tartézko-
dik katonai személyzet az intézményben, csak akkor, ha Katonai alapismere-
tek tandra van. A tanorak utan, 14 6rakor valtja tarsat a masik katonai neveld,
aki az ebédet kévetéen valamilyen katonai foglalkozast (alaki, kézelhare, 16vé-
szet, testedzés, menetgyakorlat, elméleti ismeretek) tart 16 6raig a névendé-
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keknek, akik a tobbi kollégistaval ellentétben az intézmény teriiletét egész
héten nem hagyhatjak el. 16—18 6ra kozott zajlik ugyanis a szilencium, melyet
a tobbségnek vacsora (18:00-t6l) utan szabadid6, a névendékeknek pedig to-
vabbi katonai foglalkozas kovet 18:30 és 21:00 kozotti idStartamban. 21 6ra
utan a novendékeknek takaritaniuk kell korleteikben, melyet 21:30-kor a kato-
nai nevel6 altal iranyitott korletszemle szentesit. 22:00-kor a kollégium min-

den diakja szamara takarodé van.

A honvédelmi nevelés elsésorban a kollégiumi életben jelent nagy val-
tozasokat, melyben az iranyitast a katondk hamar a keziikkbe veszik. A civil
nevelSk ezt nem minden esetben nézik tétlendl, és a katonak sem feltétlentil
engednek. A kozos értékrend kozvetitése szempontjabol aggalyossa valo hely-
zetben a civil vezet6ség a katonak szavat helyezi el6térbe a civil nevel6i érték-
renddel szemben. A parancson és olykor ad hoc elgondolasokon alapulé ka-
tonai nevelés és a hazirend szerinti stabil, de olykor unalmasnak tiné civil
nevelési attitdd kozotti alapvet6 kulonbség a mindennapok gyakorlata soran
surlédasok alapjat képezi. Az ilyen kisebb-nagyobb nézeteltérések elkertilését
kivaléan alakithatnd egymas munkajanak részletesebb megismerése. A kato-
naknak a kollégiumi, a nevel6knek pedig a katonai foglalkozasok, programok
iranyaban kellene érdeklédést mutatni, és az erésségek valamint gyengeségek
megallapitasat kéveten kozos nevezére jutni. Tovabbi elérelépés lehetne a
fix, minden névendék szamara egyarant kotelez6 orarendi foglalkozasok ki-
alakitasa, amely, azon tul, hogy a kézosséget egyben tartana, a civil nevel6k
szamara is kvethet6bb napirendet alakitana ki.

A honvédelmi nevelésben kollégistaként ténykedé névendékek és a
tobbi diak lényegében két killonb6z6 napirend szerint éli az életét. Ezek oly-
kor egymassal tuitk6zésbe kertilnek. Van, hogy a névendékek sorakoznak, a
tObbség pedig szabadidejét tolti. A diakok szilenciumon tanulnak, a névendé-
kek pedig vezényszavakra tevékenykednek. Takarodo idején sem ritka a han-
gos vezényszavak hasznalata a katonak részérél, mikor egyes didkok mar a
szobajukban aludnanak. Bar kimendje nincs a névendékeknek, szilenciumra,
tanulasra kevesebb idejik jut. A névendékek sziilei lényegében két nagy tabor-
ra bonthatok. Egyik a kimend, a masik pedig a tanulasra forditott id6 hianyara
panaszkodik.

Erdemes emlitést tenni az intézmény HM fenntartasaval és financialis
hatterével kapcsolatosan. Az intézmény kollégiumi éptiletegységének szinten-
ként torténé korszerdsitése évrol-évre zajlik. Az intézmény muszaki eszkoz-
parkjat folyamatosan fejlesztik. A névendékeknek sajat, méretre szabott for-
maruhat biztosit a HM, és alkalmanként gyakorl6oltdzetet is kapnak. A kato-
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nai eszk6zok és felszerelések a szomszédos dandar raktarabdl keriilnek ki,
melyeket a hasznalatot kovetéen vissza kell szolgaltatni. A diaksag és az al-
kalmazottak étkeztetését is atveszi a HM?, valamint a kézlizemi szamlak, a
dologi és bér jellegl juttatasok is a minisztérium biidzséjét terhelik. Ezzel a
HM teljes egészében a GDEMSZK fenntartdjava valik.

4.3. Eredmények

A kollégiumi élet — az elsé szinten — egyre inkabb hasonlit egy kaszarnyaban
elfogadott rendhez. A civil diaksag és a nevel6k is hozzaszoknak ahhoz, hogy
a katonai vezényszavak mindennapossa valnak, egyenruhas neveldk, illetve
didkok vannak a folyoson. Mégis egyfajta hiatus 1égkore hatja at az intézmény
folyoséit.* Bar a névendékek ugyanolyan gyerekek, mint a tobbiek, tekintetiik
vadabbnak tinik. Nekik sokkal hosszabb idébe telt, amig a civil normakat
magukéva tették, mert a katonak a katonai impulzust nagy erével injektaltak
beléjiik. Mintha el6szor katonava szocializaltak volna &ket, utana pedig
reszocializalédtak volna. Allandé kiizdelem ez a civil nevelSk részérdl a dia-
kok érdekében. A katonak pedig pedagodgiai végzettségiik ellenére elsésorban
még katonak, és sajat nevelést utanpotlast, katonakat akarnak belSlik formal-
ni. Ennek megfelel6en olykor éntoérvénylen, meglehetésen ,katonas” moédon
nevelnek.” Bz az 6ntérvényliség azonban néha nem felel meg az iskolds 1ég-
korben elvart viselkedésnek, melynek kovetkezményeként a katonak nevel6k-
t6l és dontési jogkortSl buacsuzhatnak. A napirendben a fizikai készségek fej-
lesztésével szemben el6térbe keriil a tanulasi id6 fontossaga. A civil nevel6i
hatas azonban sokkal kevésbé latvanyos, mint az erével (parancs) elért ered-
mények, igy a két értékrend Osszekovacsolasin dolgozé nevelSknek is ki-
egyensulyozottsagra kell torekedni. Ez a fajta k6z0s ered6 viszont magaval
vonzza azt a kettés hatast, hogy a novendékek elbizonytalanodnak a tekintet-
ben, hogy melyiknek kivannak inkabb eleget tenni. Akadnak néhanyan, akik

3 Az étkezést a dandar konyhédjan készitett ételekkel biztositjak, amely ugyan mennyiségileg
kell6en béséges, nem éppen egy fejléd6 szervezet szamara optimalis valtozatossagot biztosito
valasztékot és minSséget biztosit.

4 Az intézményi dokumentumai (Alapité Okirat, Intézményi Pedagogiai Program, Szervezeti
és Mukodési Szabalyzat, Hazirend) természetesen tartalmazzak a honvédelmi nevelés érték-
rendjének felvallalasat, am még 2013-08-30-an sem talalhatunk benniik a k6z6s civil és kato-
nai nevel8i munka 6sszehangolasara vonatkozo szabdlyozast, iranyelvet (A Gabor Dénes...;
http:/ /www.gdemszk.hu).

> A katonas szellemiségbe béven belefér az erdszakosabb verbalis kifejezésmdd és a tudatos
rivalizalasra buzditas. A katonas nevelés adott helyzetben nem a gyerekek érdekeit, hanem az
elérend6 célt tekinti prioritasnak. Mindezek mellett eléfordul az is, hogy a kollégiumi
nevel6kkel nem egyeztetnek a katonak, és ez altal keresztilhiznak egy joval korabban
szervezett programot.
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elhagyjak a kollégiumot. A szokottnal nagyobb figyelmet élvez6 novendéki
évfolyam tanulmanyi eredményei jobbak, de féként kiegyensulyozottabbak,
mint a tobbi iskolai osztalyé. Az els6 novendéki évfolyam inkabb csak testi
képességei és elszantsaga miatt, a masodik mar human és realtargyak tekinte-
tében is magasabb szintre jut, mint a tobbi évfolyam didksaga. Ez feltehet6en
az er6sebb tanulmanyi hattérrel érkez6 tanuldk miatt van igy, amelyben az
orszagos meritési bazisnak és az intézmény megfelel6 modon torténd
promotalasanak tulajdonithatunk szerepet.

A folyamatos felkéréseket teljesité novendéki évfolyam Debrecenben, a
régi6 mas telepiilésein, de az egész orszagban megjelenik, és katonai, civil és
sportrendezvények allandé latogatoi, résztvevéi. Ennek az aktiv megjelenés-
nek koszonhetben az intézmény hirneve az orszag szamos pontjara eljut,
szamol be réla kollégainak az intézmény igazgatdja. Az intézményben tartott
nyilt nap is arrél tantskodik, hogy a GDEMSZK mint mintaiskola, a honvé-
delmi nevelés reprezentansa jelenik meg az egész tarsadalom el6tt. Az MH a
GDEMSZK intézményén és a benne mikédé honvédelmi nevelési progra-
mon keresztill is szélesiteni kivanja kapcsolatat a tarsadalommal. Igy példaul
az intézményi nyilt napon az altiszti akadémia és a szomszédos dandar, vala-
mint az eszk6zok altal a teljes MH bemutatkozik a latogatok szamara. Az ilyen
rendezvények alkalmaval a katonasiagot mutatjak be az embereknek, rekla-
mozzak magukat. Ezek alapjan ugy tdnik, mintha a honvédelem tgye ma mar
nem az egész tarsadalmat érinté 1éptékben lenne jelen, igy az MH szamara
nincs mas ut, mint a munkaerépiaci mddszerekkel megvaldsitott toborzas
alkalmazasa (Varga, 2011b, 2012).

4.4. Kilatasok

Az elsé tanévet kovetéen névekszik az érdeklédés a honvédelmi szakkozépis-
kola intézménye irant. Az orszag egyre tobb telepiilésérél egyre jobb tanulma-
nyi eredménnyel és szocialis hattérrel rendelkez6 tanuldk érkezését varhatja az
intézmény, melyrél a 2013/2014-es tanévre beadott jelentkezések is tanus-
kodnak. A miasodik névendéki évfolyam varhatéan még jobb tanulmanyi
eredményeket mutat majd.

A pedagbégusokkal szemben az onkéntes tartalékos allomanyba 1épés
kovetelménye fogalmazdodik meg, melyet elsGsorban az intézményvezetés, és
nem a katonak vagy a HM szorgalmaz.

Az iskolai 6rak tartasaban nincsen valtozas, a katonak csak a sajat kato-

nai tantargyuk oktatasat végzik. Hogy a tantargy és a kollégiumi nevelés be-
valtja-e a hozza faz6tt reményeket a hazafias nevelés terén, azt az elsé tanév
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tapasztalatai csak részben képesek megvalaszolni. Ugyanakkor az intézmény-
ben fokozdodik a katonai jelenlét az arra leginkabb alkalmasnak {télt katonak
kérébél. Ujabb 4-5 6 érkezése varhat6 a kollégiumban, amely fokozza az
intézmény katonai jellegét, a kollégiumi nevel6k kérében pedig a bizonytalan-
sagot. A korabbi katonai és civil nevel6i munkarend folyamatosan valtozik,
amely a mindennapokban az 4j rendszer és iranyitéinak tapogatézasaként
érzékelhetd.

Az épiilet (kiviilr6l) és benne a pedagdgusok nem valtoztak meg. Am a
benne uralkodé mentalitas teljesen mas lett. Katonak és névendékek vannak
az intézményben, és a légkor, a munkamoral gyokeresen megvaltozott. Fele-
mas torténet ez, mert 2013/2014-ben sincsenck meg a biztos palyat teljes
egészében lehetévé tevé jogi alapok (kotelez6 bentlakas, fizikai alkalmassagi
vizsga) és nem biztos a tovabblépés sem a katonatiszti vagy altiszti akadémia-
ra. Mindezek ellenére ugy tlnik, hogy a honvédelmi nevelés tarsadalmi tamo-
gatottsaga elegendének tinik ahhoz, hogy az orszagban egyetlen honvédelmi
kozépiskola mikodése megvaldsulhasson.
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BICSAK ZSANETT AGNES

A HERBARTI PEDAGOGIA ES A REFORMPEDAGOGIAI ELVEK
SZEMBEALLITASANAK PROBLEMAJA'

1. Bevezetés

A kutatok a neveléstorténet szakaszolasa soran a 20. szazad forduldjan éles
torésvonalra mutatnak ra. A modern kor tarsadalom- és kultarakritikajaval
parhuzamosan megjelenik a hagyomanyos iskola kritikaja, az 4j reformpeda-
gogiai elvek térnyerése. A gyermekkozponta szemlélet képviseléi gyakran hi-
vatkoznak a rousseau-i eszmére: a természetnek a fejlédést befolyasold szere-
pére, a gyermek szabadsagara és Ontevékenységére. A régi iskolai gyakorlat
tanitasi modszerei mar elavultnak és egyoldalinak tlinnek, helyette az egyéni-
séghez igazodé tanitasi eszkozok kapnak hangsualyt. A | réei” és az ,,4j” peda-
gogia a 20. szazad végéig — és sokszor még napjainkban is — egymast kizaro
nevelési modellként, illetve neveléstorténeti szakaszként jelenik meg a szak-
irodalomban. (Innen ered a régi-uj értékdual hasznalata is, ami azonban a
rossz és a jo vagy elavult és haladé ellentétpar értelemben a mai kutatasi
eredmények ismeretében pontatlan, nem alkalmas a lényeg megnevezésére.
Mivel a kézbeszéd mégis alkalmazza e jelzGket, a tanulmanyban meg6rizzik
az altalanossa valt fogalomhasznalatot.)

Az elmult évek, évtizedek soran a neveléstorténészek mindkét kutatasi
iranyban jelentés eredményeket mutattak fel. A ,,régi” pedagdgia kutatdi els6-
sorban a 19. szazad masodik felében uralkodé Herbart-paradigma egységessé-
gét kérddjelezték meg, s ezzel régzitették azt is, hogy vannak olyan Herbart-
kovetSk — mint Wilhelm Rein —, akik torekvéseik szerint inkabb az ,,4j” peda-
gobgia szellemiségét, s kevésbé az allam altal legitimalt iskolagyakorlatot képvi-
selik. Az ,,4)” pedagdgia elmélyilt kutatdi pedig ezzel parhuzamosan egy ér-
dekes témat feszegetnek, amikor a reformpedagdgiat megel6z6 reformpeda-
gogiarol beszélnek, vagyis nem fogadjak el azt, hogy az ,,4)” szemléletnek ne
lettek volna torténeti gyokeret, illetve folytonossagot mutaté szalai, amelyek a
klasszikus neveléstelfogashoz kétédnek.

1 A kutatas a TAMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 azonosité szama Nemzeti Kivilisig Program —
Hazai hallgatdi, illetve kutatdi sgemélyi tamogatast biztositd rendszer kidolgozdsa és miikidtetése konvergen-
cia program cimi kiemelt projekt keretében zajlott. A projekt az Eurépai Unié tamogatasaval,
az Burépai Szocialis Alap tarsfinanszirozasaval valosul meg.
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Annak tudataban, hogy az eddig egymas kizar6 két szemlélet jradefini-
alhatd, érdekessé valik az a kérdés is, hogy a régi pedagogia torténeti elézmé-
nyei hozzatartoznak-e az Gj pedagogia el6torténetéhez. Az értelmezési mezé
kiterjesztésével nem feltétlentl a régi pedagogia lezarasardl és egy 4j elv, para-
digma térnyerésér6l van szo6, hanem bizonyos értelemben folytatolagossagrol
is. Mivel a reformpedagogia képviselSi egyértelmten a herbartianizmus ellen
iranyulnak, ezért az éles ellentét feloldasa céljabol érdekes feltenni a kérdést,
hogy elveik mennyire visszakereshet6k a herbartianizmus kiindulépontjaul
szolgalo herbarti pedagdgiaban. Ha talalunk ugyanis egyezéseket, akkor elfo-
gadhatjuk, hogy a reformpedagdgia képvisel6i, bar szembehelyezkedtek a ko-
rabeli tarsadalom iskolagyakorlataval, melynek elméleti alapjahoz egy-egy
Herbart-kévetd jelentésen hozzajarult, de mégsem allithatd az, hogy radikali-
san 0j felfogast képviseltek a herbarti pedagdgiahoz képest.

2. A kutatas modszetre

Annak érdekében, hogy a régi és 4j pedagdgia jellemzéit felilvizsgaljuk, ismer-
tetjik az 4j nemzetkozi kutatasi eredményeket, melyek a reformpedagdgia
kontextusat az eddig megszokott sziik értelmezés helyett kib&vitik és atértel-
mezik. A reformpedagogia 1 definicidjaval ugyanis mar nem tarthaté tobbé
fenn az az allitas, miszerint a reformpedagdgia egy sajatosan uj, a régi pedago-
giaval szemben megjelend iranyzat volna. A konceptualizacié: a reformpeda-
gogia 20. szazad ota hasznalt fogalmanak djradefinidlasa lehetOséget ad arra,
hogy a szakmaban megjelen6 értékdualt: jo-rossz, régi-uj, hagyomanyos-
alternativ ellentétparokat feloldjuk (v6. Brezsnyanszky, 2004), és eljussunk
ahhoz a kérdéshez: ha a két koncepcid, tovabba két iskolai modell nem zarja
ki egymast, mégis hogyan bizonyithaté be a hasonlésagr A kérdés megvala-
szolasahoz a dekonstrukcid elméletét hivtuk segitségiil.

Az elmélet szerint a szovegek tobb jelentésréteggel rendelkeznek, igy ha
kovetkezetesen jarunk el, akkor egy-egy szévegnek is kilonféle (akar egymas-
nak ellentmondod) jelentést tulajdonithatunk. Ez esetben feltételeztik, hogy ha
a (Magyarorszagon kevéssé ismert) Herbart-szovegeket” megvizsgaljuk, akkor
megtalalhatjuk azokat a kijelentéseket, melyek mar a reformpedagogia 1) defi-
nicidjanak is képesek megfelelni, s ezzel bizonyitjak, hogy a herbarti pedagdgia
is mar csirajaban torekedett azon értékek megvaldsitasara, melyet az 4 peda-
gogia képviselSi az elmult évszazadban kisajatitottak.

2 A késébbiekben a primer szovegek idézeteinél nem szészerinti forditasokat, hanem tartalmi
kivonatokat adtunk meg.
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3. Az 1j, gyermekkoézponta pedagogia megjelenése

A herbartizmus vagy herbartianizmus paradigméja’ alatt a Johann Friedrich
Herbart altal megfogalmazott pedagogiai elveket, valamint az elvek mentén
megval6sul6 iskolagyakorlatokat értjiik. A herbartianus gyakorlat a 19. szazad
masodik felében, Kozép-Eurdpaban, igy hazankban is meghatarozta az iskola-
szervezést, illetve az iskolak belsé vilagat. A tanar-diak ala-félérendelt helyze-
te, a frontalis oktatas, a szigort nevelési eszk6z6k mind ehhez a gyakorlathoz
tartoznak. A 20. szazadban végbemené valtozas, a reformpedagdgia térnyeré-
se azonban egyet jelentett azzal, hogy ramutattak a régi pedagogia tamadhato
jegyeire, s 4j, gyermekkozpontd pedagdgiai elveket helyeztek a kézéppontba.
A herbarti tanokkal torténé szembehelyezkedés egyuttal az 4j szemlélet eljo-
vetelét, a valtozas haladasként valé értelmezését is magaban foglalta. Ezt a
felfogast j6l mutatja az, hogy a neveléstorténeti tankonyvek attél fuggéen,
hogy a tankényv szerz6i milyen szakmai beallitodast képviseltek, vagy kritiku-
san, vagy pedig megbélyegzéen nyilatkoztak nemcsak a herbartianus gondol-
kodokrol, de magardl Herbartrdl is. A szakmai lapok elemzésébdl pedig vé-
gigkovethetd az a folyamat, hogy a herbarti tanok irant érzett kezdeti lelkese-
dés az évtizedek soran alabbhagy, majd az objektiv irasokat az objektiv-kritikai
megkozelités valtja fel, mig a téma mell6z6tté valik.

A szocialista nevelési elvek megjelenésével azonban a reformpedagogia
is lehanyatlott, a szocialista pedagdgia képvisel6i tamadtak, illetve kiszoritottak
a herbarti elvek mellett a reformpedagdgiai elképzeléseket is.

A 20. szazad utolsé harmadaban a megjésolhaté politikai valtozassal
egyutt megjelenik az igény a korabbi évtizedek torténéseinek megértésére és
ujraértelmezésére. A régi és Uj pedagdgia szembeallitasat ugyan megtartjak, de
a rendszerez6 munkak az djraértékelés soran mar nem viszik tovabb azt a
hozzaallast, hogy az Uj megkozelitésekre mint feltétlenil érvényesre, haladobb
telfogasra tekintsenek.

4. Neveléselméleti kiindulépont

A 20. szazad végén — elsésorban a német nyelvteriileten — t6bb kutatécsoport
kezd foglalkozni mind a herbartianizmus, mind pedig a reformpedagdgia je-
lenségének megértésével. A neveléstorténet két meghatiarozo szakaszanak
gyakorlatat elészor kilonbségeikben, az alapvetd szembenallasban kivantak

3 A herbartianizmus paradigma kifejezéssel a 20. szazad végén talalkozhatunk el6szor termi-
nus technikusként. A jelenségre az elmalt évtizedek soran szamos nemzetkézi és hazai kutatd
reflektalt. Kéztiik Lothar Klinberg, Peter Metz, Emil Miller, Dietrich Benner, Klaus Prange,
stb. illetve Brezsnyanszky Laszl6, Németh Andras, Pukanszky Béla.
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megragadni. Az Gsszehasonlitashoz egy altalanos szempontsort hasznalnak,
ami a kiilonb6z6 térténeti korok uralkodd pedagdgiai eszmeiségét, illetve gya-
korlatat veti 6ssze. Ebbd] fakad az is, hogy neveléselméleti konyveknek, illetve
a kulfoldi szakirodalomban megjelené altalanos pedagdgia targyteriiletéhez
kapcsolodo szévegeknek az Gsszehasonlitas alapjat kezdetben ez a két peda-
gogiai koncepcié képezte.

A megkozelités alapjan a herbarti és a reformpedagdgiai elvek két egy-
mastél megkilonboztetheté modell altalanos elemeit hordozzak, ami a neve-
lési koncepcidk legalapvetSbb kritériuma szerint, a nevelési céllal magyarazha-
t6. Babosik Istvan a nevelési cél magyarazatahoz a normativ és az értékrelati-
vista koncepciokat kilonbozteti meg, ahol a normativ jelzi a régi korok peda-
gobgiajat, alapvetéen a comeniusi-herbarti torekvést, ami a 20. szazadig uralko-
dott, mig az értékrelativista jelz6 utal a szazadfordul6 utan megjelent uralkodo
iranyzatokra, ahol a Rousseau és Pestalozzi altal képviselt gyermekkozponta
szemlélet tekinthetd kiindulopontnak. A régi és 4j pedagdgia megkilonbozte-
tése — a torténelem linearis kibontakozasanak felfogasaval szemben — ez eset-
ben csak annyit jelent, hogy az 4j az el6z6ektdl kilonbozik. A kilonbségek
pedig a kovetkezOk: a herbarti modellhez egy olyan célfelfogas tarsul, ahol a
gyermeknek egy normat, bizonyos viselkedésbeli elveket, tulajdonsagokat kell
elsajatitani, ami Herbart esetében az erkolcsben adhaté meg. Az értékrelativis-
ta koncepcidk — vagyis a reformpedagogiak — chelyett arra fektetik a hang-
salyt, hogy a gyermeket cselekedtessiik életszerd korulmények koézott, mely-
ben 6 majd felleli a neki megfelel6 tevékenységeket, s kibontakoztatja tulaj-
donsagait, tehetségét, és minden bizonnyal megalkotja az értékrendjét. A sze-
mélyiség ez utdbbi értelemben szabad és cselekvs. A masik paradigma eseté-
ben a fejlesztés, a tanulasi folyamat alapvetéen tervezés keretei koz¢é hatarolt, s
a nevelt elsésorban befogadja az informacidkat, elfogadja a neveldi, tanari
instrukcidkat. A személyiségformalasban az intellektus, a befogaddkészség, a
verbalis hatasok az uralkoddk, mig az értékrelativista koncepcid esetében az
aktivitason keresztill ismeri fel magat az egyén. Mig az egyik kifejezetten di-
rekt eszk6zokkel operal, addig a masik indirekt nevelési eszk6zoket hasznal. A
normativ pedagoégianal inkabb azon van a hangsuly, hogy a tanar mivé akarja
formalni a diakot, addig az értékrelativista megkozelitésben a tanar azt kivanja
megérteni, ki is a diak, milyen potencialokat hordoz.

A két modell megkonstrualasaval a neveléselméleti (tan)kényveknek te-
hat éppen az az érdemik, hogy megfosztanak benniinket a rangsorolas kény-
szerétdl, s attél a prekoncepciotdl, hogy az ujjal egyszerre egy jobb nevelési
koncepcid és megvalosithatd gyakorlat is 1ére jon. Erre utal Babosik is a ko-
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vetkezbkkel: ,,az értékrelativisztikus céltipus, bar a normativ valtozathoz ké-
pest torténetileg djabb képzédmény, nem jelent automatikusan korszerabb
vagy jobb megoldast” (Babosik, 1997, p. 11).

A két modell bemutatasaval a neveléselméleti konyvek azonban csak az
értékitélet felszamolasara késztetnek, de tovabb erésitik az altalanos szembeal-
litast a herbarti tanok és a reformpedagdgiai elvek kozott. Ugyanakkor, ha
szamba vessziik a nemzetk6zi kutatasok eredményeit, valamint az eredmények
hazai reflexioit, akkor arra a kovetkeztetésre jutunk, hogy Herbart és a re-
formpedagogia képviseléi csak szandékuk mértéke szerint képviselnek két
kilonb6z6 modellt. Vagyis nemcsak hogy azt nem mondhatjuk, hogy a re-
formpedagdgiai elvek, s6t a reformpedagogiat kévetéen megjelend nevelési
koncepciok sem tekinthetéek magatdl értetédéen korszertibbnek a herbarti
pedagdgia viszonylataban, de az is kérdéses, hogy a kilénb6zé koncepciok
lényegi vagy csak hangsulybeli kilonbségekrol szolnak.

5. A régi és az uj ellentétének feliilvizsgalata

A két modell, illetve neveléstorténeti szakasz kozott feszulé ellentét feloldasa-
nak, arnyalasanak sziikségességére a nemzetkozi kutatok mellett a hazai neve-
léstorténészek is emlékeztetnek. Errdl olvashatunk Pukanszky Béla személyes
honlapjan, errél szamolt be Bicsak Zsanett Agnes ,»A herbarti koncepcid re-
formpedagdgiai jellemz6i” c. el6adasa soran a 2010-ben megrendezett Orsza-
gos Neveléstudomanyi Konferencian (Bicsak, 2010), s errél olvashatunk
Vincze Beatrix irasaban is (Vincze, 2014). Az éles szembeallitas megkérddje-
lezhet6ségét bizonyitjak a hazankban is foly6 reformpedagdgiai kutatasok. Ez
esetben Németh Andras eredményeire (Németh, 2000, 2003; Németh &
Skiera, 1998), valamint az ELTE kutatécsoportjanak tanulmanykéteteire gon-
dolunk. Biré Zsuzsanna Hanna Szabolcs Evéanak ,,A gyermektanulmanyi és
reformpedagogiai szemléletmdd megjelenése a magyar pedagdgiai szaksajto-
ban, 1890-1906” cimd {rasara (Szabolcs, 2002) utal, mikor a kévetkez6 soro-
kat fogalmazza meg: ,,Az »ij nevelés« hiveinek kényszeredetten bar, de be
kellett latniuk, hogy célkittizéseik csak akkor realizalhatok, ha képesek azt a
bels6é koherenciat Gjrateremteni, amely a herbartizmus elméleti és gyakorlati
elemei, valamint az oktatasi rendszer keretfeltételei k6z6tt mintegy fél évsza-
zad alatt 1étrejott” (Bird, 2007, p. 59). A szerz6 szerint ezért az Uj iranyzatok
képvisel6i csak abban az esetben tudtak nézeteiket szélesebb korben elfogad-
tatni, ha elképzeléseiket 6sszhangba hoztak a hagyomanyos pedagogia egyes
elveivel is.
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Erre utalnak azok a kutatok is, akik a herbarti pedagdgia primer széve-
geit tanulmanyozzak, s a herbarti pedagogia és a reformpedagogia viszonyat
elemzik. A herbarti kutatasok jol jelzik, hogy a reformpedagogia kibontakoza-
saval a kozép-kelet eurdpai régioban Herbart a merevség és az idészeratlenség
szimboluma lett (Brezsnyanszky, 2001, p. 164). Az 4j koncepciok, iskolagya-
korlatok ezaltal a herbarti pedagdgiara fogalomként, a régi gyakorlat kifejezé-
seként utaltak, s nem vettek tudomast a kapcsolédasrol, mar a herbarti peda-
gogiaban is fellelheté reformjegyekrol.

Véleménytink szerint a kilonbség felszamolasanak egyik jarhaté uatja
lenne, ha kimutatnank azokat az elemeket a reformpedagdgia egyes képvisel6-
inél, melyeket a felosztas szerint az alapvetSen a normativ pedagdgiahoz so-
rolnank, illetve forditva, megkereshetnénk azokat a jegyeket is, melyeket bar
alapvetéen az értékrelativista koncepcidknak tulajdonitunk, de mar a
herbartianus iskolanal is megtalalhato.

Az igazan izgalmas kérdést azonban mégiscsak az 0j reformpedagogiai
kutatasok vetik fel, ami alapjan tovabbi érdekes kérdésfeltevések és ujszerd
valaszok szulethetnek.

6. Uj kutatasok a reformpedagogiaban

A reformpedagogia Uj kutatasai elvezetnek ahhoz a megkéozelitéshez, hogy a
reformpedagodgiai elveknek a klasszikus pedagogiaban is kimutathatéd el6zmé-
nyei voltak. Evtizedekig ugy tartottuk, a reformpedagdgia lényege éppen re-
form jellegében ragadhaté meg. A szembenallasban, Gjszerségében kerestiik
jellemzéit. A reformpedagdgia igy a régi megujitasat jelentette, s semmiképpen
sem a régi folytatasat. Jurgen Oelkers azonban egy 4j fogalomhasznalattal — s
ezzel egy merész kijelentéssel él — érdemes beszélntunk ,,reformpedagogia el6tt
jelenlevé reformpedagogiardl” is (Oelkers, 2005, p. 27). Az 4j kutatasok e
felvetésre nem minden esetben reagalnak. A koncepcié elismerésére azonban
példat is talalunk. Ezek kozé tartozik Benner és Kemper haromkotetes mun-
kaja is, amely a reformpedagdgia harom fazisat kiloniti el. Ha az ellentét fel-
oldasara toreksziink, érdemes ebbdl az elsére fokuszalnunk. A szerzéparos
ugyanis az elsé fazist a 18. szazad végére, a 19. szazad elejére helyezi, amikor a
feudalis rogzitettségbdl kibujva megsziletik a polgari tarsadalom (Benner &
Kemper, 2009, p. 19). Ennek megfeleléen mar a pedagdgia sem a tarsadalmi
hierarchianak atérokitését célozza, hanem feloldva ezt a determinaltsagot, 4j
lehet6ségeket teremt. Megvaltozik a tanar-didk viszony, s 4j nevelési koncep-
ciok, iskolamegujité torekvések jelennek meg. Koztik relevansak a
filantropistak intézetei, Kant felhivasa az 6nallé gondolkodasra, s felel6sség-
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vallalasra, autoném cselekvésre, Fichte kiallasa egy 4j nemzedék kinevelése
érdekében, és a neohumanista gondolkodoknak (koztik Humboldtnak) a
sokoldalu képzés megteremtésére tett eréfeszitései, s nem utolsé sorban
Herbart érdemei.

Azzal tehat, hogy lehet6séget adunk annak a nézetnek az elfogadasara,
hogy a reformpedagogia szakaszolhato, s kezdeti periddusa Kant, Fichte, a
neohumanistak és Herbart altal korilirhato, feltételezzik azt is, hogy a
herbartianus gondolkoddk és a reformpedagogia képviseldi visszanyulnak egy
olyan altalanos pedagogiai szemlélethez, melyben mindkét pedagogiai gondol-
kodas mar immanens modon létezik.

A tézist az 6nallé kutatomunka is megerdsiti, amikor fellapozzuk ,,a re-
formmozgalmak nagy hatasia” (Németh, 2000, p. 137) kényvét, Ellen Key ,,A
gyermek évszazada” c. munkajat is. A konyvre altalaban ugy gondolunk, mint
aki az elmult id6szak pedagdgiai irodalmabdl csak Rousseau-t, Montaigne-t, és
Spencert kivanja tovabbvinni a j6v6 pedagégusai szamara. A gyermekek év-
szazadaban azonban kétszer is talalunk Herbartra és a tovabbi klasszikusokra
vonatkozo6 utalast: az elsé esetben azt irja Key, hogy a nagy német és svajci
pedagdgusokrol nem sziikséges beszélnie, ugy mint Comeniusrol, Basedow-
16l, Pestalozzirdl, Salzmannrdl, Frobelrdl, Herbartrol, csak arrdl akar megem-
lékeznie, hogy Németorszag jelentds férfiai (Lessing, Herder, Goethe, Kant...
stb.) mindannyian felléptek a természetes nevelés megvaldsitasaért. Key agy
tekint rajuk, mint el6dokre, akik mar felismerték azokat az igazsagokat, amiket
6 1s most sajat, mély meggy6z6dése altal djra kimond (Key, 2000, p. 129).
Ezért ha 6 is mast, példaul Spencer mavét veszi kézhez, akkor nem 4j kijelen-
téseket talal, hanem mindannak a megkoronazasat, amit mar a nagy német
pedagdgusok, valamint Montaigne, Locke, Rousseau lejegyeztek (Key, 2000,
p. 130).

A miasodik vonatkozasban az angol iskolakritika folytan kertl sor
Herbart nevének megemlitésére, nevezetesen Cecil Reddie iskolaalapitasa
kapcsan. Key leirasa nyoman Reddie-re Ruskin, Disraeli, Carlyle mellett a
herbartianus Rein-iskola gyakorolt mély benyomast. Mindenekel6tt az a gon-
dolatisag ragadta meg Reddie-t, hogy a tanitas kilonb6z6 részei kozott orga-
nikus Osszefliggés, egység talalhaté. Ahogy azonban Key latja, Reddie-nek
sziikséges volt iskolajanak egyéniségének és angol nemzetiségének megfelel6
ismertetéjegyet adnia (Key, 2000, p. 193). Vagyis amikor Key a reformpeda-
gbgus Reddie iskoldjat jellemzi, nem gyakorol a herbarti iskolaval szemben
kritikat, helyette parhuzamot von.
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7. A gyermekkézpontta szemlélet Herbartnal

Miutan felvazoltuk annak lehet6ségét, hogy a reformpedagdgia, ahogy vissza-
nyulik mas klasszikushoz, ugyanugy visszavezethet6 a herbarti pedagdgiahoz
is, érdemes allitdsunkat a primer szovegek vizsgalataval alatimasztani. Mivel
jelen tanulmany soran nem toreksziink arra, hogy valamennyi idevonatkozé
szOveghelyre ramutassunk, ezért csak arra vallalkozunk, hogy harom révid
példaval igazoljuk azt a tételt, miszerint a herbarti pedagdgia az ismeretkozlé-
sen és a normak el6irasan tal az egyéniségre is koncentral, valamint az egyéni
tehetségre tgyelve hozzajarul a személyes kibontakoztatisahoz és ezaltal az
egyén boldogsagra is figyelemmel van. A példak tehat lehet&séget adnak arra,
hogy a régi és 4j pedagdgia szembeallitasi kényszerét enyhitsiik azaltal, hogy a
herbarti sz6vegekben ramutatunk a nem tipikus normativ jegyekre is.

A részletek magyarul jelenleg nem olvashaté Herbart-szévegek 1814-
bél, 1818-bol, illetve az érett korszakbol, 1831-bdl. A szévegrészletek nem
pontos, szoveghd, szakfordité altal hitelesitett forditasok, de hiteles tartalmi
Osszefoglalasai egy-egy szovegrésznek.

Vizsgalatunk elsé kérdéskore a gyermeki egyéniség tiszteletére vonatko-
zik. A tisztelet ez esetben nemcsak azt jelenti, hogy miképp viszonyulunk a
gyermekhez, hanem azt is, milyen nevelési céllal kézelediink felé. Herbart mar
hazitanitéi éveiben is tudataban volt annak, a gyermeki személyiségre tekintet-
tel kell lennie, s ezért mar egyetemi éveit kdvetéen is a kirott feladatokat és a
nevelés céljat egyénenként differencialta (Herbart, 1797-1798). 1810-ben —
mar azutan, hogy f6 muavét, az ,,Altalanos pedagdgia a nevelés céljabdl leve-
zetve” c. {rasat megjelenteti —, a jelentésekhez hasonléan emlékezteti a nevel6t
arra, hogy mivel nem tudhatjuk, hogy a gyermek tehetsége, egyénisége melyik
pillanatban valik lathatéva, ezért a nevel6nek ezt a folyamatot nem gatolni,
hanem el6segitenie szitkséges (Herbart, 1810). Az alabbi, 1814-ben irt széveg
az iskola feladatara is vonatkozik, melyekbdl arra kovetkeztethetiink, Herbart
szerint az egyéniség tiszteletére az iskolaba is tgyelntnk szikséges: ,,.A jd tanu-
10 értéke a valoban a sokoldalii képzésben dll. De egy iskola s3invonala nemcsak abban
meriil ki, ami dltalinos, hanem abol ag egyéni kiilinbségek is megmutatkoznak, ahol a
tanuldk egymastol megkiilonbiztethetové vilnak” (Herbart, 1814, p. 292).

A kovetkezs kérdéskor az iskola és az élet kapcsolatara vonatkozik. A
normativ pedagodgiakat, a herbartianus iskolagyakorlatot gyakran érte a vad,
hogy a tarsadalom szamara nevel és figyelmen kiviil hagyja a természetet, az
élet elevenségét. Ha azonban ismerjik a nemzetkézi szakirodalomban kifeje-
zésre juttatott Herbart-vadakat, a herbarti pedagdgiat sokdig éppen amiatt
tamadtak, hogy hazi tanitok szamara, s nem az iskolak szamara fejtette ki pe-
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dagogiai elképzelését. A vita ma mar tulhaladotta valt, kiilonésképp, hogy a
primer szovegek bizonyitéka mellett a herbarti elveket szamos iskolai gyakor-
lat kidolgozasa soran adaptaltak. Mégis, talan ahhoz az eltdlzott kijelentéshez,
hogy Herbart az iskola, illetve a tarsadalom szamara, s nem az életre nevel, a
kovetkezd szovegrészt idézzik 1818-bol: ,,New az iskola, hanem az élet szdmira
tanulunk, dll a régi mondds... ami arra 0s3tindz benniinket, hogy rakérdezziink, hol
taldlhatd az, igazi élet. Az iskola bilesei is ag élet dltal valtak férfive. Haladnink és téved-
nitik kellett, szembemenni a tomeggel, mielott letelepedbettek volna. Csak az nevezhetd
boldognak, aki igy évezheti lakhelyének nyugalmat |...| Az iskoldbil ag életbe, és fordit-
va: ag életbdl az iskoldba — ez lenne a legiobb dit, amin az ember jarbat.” (Herbart,
1818, p. 388).

A nevel6 feladata a tanitas célkitlzéséhez mérten igy adott, de talan tal-
z6 lenne azt allitani, hogy Herbart a puritan-aszketikus etikabdl kolesonzott
cél elérése érdekében minden eszkozt bevet, s radikalisan elfordul a rousseau-i
boldogsagetikatol. Példa erre érett kori megfontolasa, miszerint ,,ag ember driz-
e meg erejét a gyerekeksel szemben, amivel rendelfezik. A neveld az embert dtalakitani,
megteremteni nem tudja. De néhdny veszélytdl elforditani és a bantalmazasoktol tartoz-
kodni - e ag, amire a neveld képes, és ez az, ami tole megkivetelbetd. Ebbez az erdhiy
tartozik a gyermek természetes boldogsdga.” (Herbart, 1831, p. 137). Az idézet ter-
mészetesen nem arra bizonyiték, hogy a herbarti pedagdgia a gyermek bol-
dogsagat helyezi kézéppontba, de arra igen, hogy az erkdlcesi jellem megterem-
tése soran nem hagyja figyelmen kivil a gyermek egyéniségét és nem akada-
lyozza meg névendékei természetes életdromét. Az altalanos elképzeléssel
szemben ugyanis Herbart a széfogadas kialakitdsakor nem arra torekszik,
hogy a gyermeki akarat a fels6bb hatalomnak t6rj6on meg, majd pedig egész
életében a fels6bb eréket szolgalja. Csupan arra figyelmeztet, hogy mivel az
ember kézosségben, tarsadalomban él, ezért mar kis korban meg kell tanitani
arra, hogy legyen tekintettel masokra, j6érzését a masokkal szemben tanusitott
méltanyossag figyelembevételével, s nem 0nzé vagyai kielégitésével érje el.
Hogy erre nemcsak a tarsadalom tagjainak, hanem a felsé vezetésnek és az
allamnak is tekintettel kell lennie, bizonyitja kritikai megnyilatkozasa is: ,,Az
dllammnark csalddok sgovetségének kellene lennie |.. .| Mégis nagyon hatarogottan ag a napi
tapasztalat, hogy az dllami jolét és a csalddi jolét, az dllami iizlet és a csalddi iizlet, ag
dllameért valo elkitelezddés és a csalddrdl vald gondoskodds egészen kiilinbizd dolgok. Az
dllamnatk tobb elonye van, mint a masiknak.” (Herbart, 1832, p. 347).

A példak tovabb sorolhatok. A herbarti pedagdgia normativ jegyeinek

kidomboritasa vélhetbleg azért valt altalanossa, mert Magyarorszagon csak egy
muavét, ,,A pedagogiai eléadasok vazlata” c. konyvét forditottak le. A fent
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idézett szévegek és a nemzetkozi, hazai kutatasi eredmények azonban éppen
arra hoznak példat, hogy a két pedagdgia: a régi és az 4j nevelési koncepciok
szembeallitasa bar torténeti szempontbol, valamint a modellalkotas érdekében
érthetének bizonyul, de az 4j eredmények tiikrében éppugy meg is kérddje-
lezhetd.

8. Kovetkeztetések

Az idézeteket természetesen nem tekinthetjiik elegendé bizonyitéknak arra,
hogy Herbart pedagdgidja a reformpedagdgiahoz kapcsolédik. Szamos szo-
veghelyet kiragadhatnank, mely azt tdimasztja ald, hogy a herbartianusok, ami-
kor fegyelemrdl és szigorrdl beszélnek, tulajdonképpen csak Herbart instruk-
cioit kovetik. A sematikus gondolkodas azonban lehetetlenné teszi annak a
felismerését, hogy Herbart munkassagaban is visszakdszonnek olyan megnyi-
latkozasok, melyeket a reformpedagogiai koncepciokban, illetve az iskolakisér-
letek soran olvashatunk.

A herbarti munkassag tanulmanyozasa soran kénnyd tetten érni a kate-
goriakban, fogalmakban valé gondolkodasunk nehézségeit. Az egymast kizard
elképzelések tulajdonképpen mindig valamiféleképpen 0Osszekapcsolédnak,
egymast feltételezik. A 20. szazad masodik felében kibontakozé dekonstruk-
ci6 is erre emlékeztet. Egy jelenség megértése soran sokat segit, ha a jelenséget
részeire bontjuk, majd az egyes részeket nemcsak énmagaban vizsgaljuk, ha-
nem azt is feltételezziik, hogy a részek nem egymast kizaré fogalmak, hanem
tartalmazzak ellentétiiket is, egymas vonatkozasaban értelmezheték. Ez eset-
ben elfogadhatd, hogy ha a reformpedagogiat, a herbartianus pedagogiat, vagy
ha Herbart pedagégidjat kivanjuk megérteni, érdemes a jelenség mindharom
oldalara fokuszalni, hiszen ezek egymast nem kizarjak, hanem feltételezik.
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MATE KRISZTINA

A SZABADMUVELODES KEZDETE SZATMARBAN

1. Bevezetés

A masodik vilaghaborut kévetéen Magyarorszag tarsadalmi-politikai helyzete
jelentésen modosult. A megvaltozott helyzet az oktatasra, a kulturalis életre is
hatissal volt. Jelen tanulmany célkitizése az 1945/46-0s év szabadmivel6dé-
sének bemutatasa a mai Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében, annak szatmar-
beregi térségében. Valasztasunk oka kettSs: egyrészt arra keressiik a valaszt,
hogy a szabadmivel6dés rendszere milyen hatékonysaggal kezdte meg miko-
dését, és milyen eredményeket ért el egy év alatt egy adott térségben, megyé-
ben. Masrészt fontosnak véljiik megvizsgalni, hogy maga a szabadmuvel&dés
gondolatisaga, nép felé valé fordulasa hogyan hatott a varmegyében mikoédé
szervezetekre.

Kutatasi témank nem teljesen feldolgozatlan, ugyanis 1993-ban megje-
lent Laszlé Géza munkaja, amely Szabolcs és Szatmar-Bereg varmegyék isko-
lan kivili mavelédési életének alakulasat mutatja be 1944-1950 kozott. A
szerz$ elsésorban az allam altal szervezett iskolan kivili népmavelés kifejtésé-
re torekedett (Laszlo, 1993). A varmegyében jelen 1év6, mikodo partok, szak-
szervezetek, egyestletek és egyhazak ilyen jellegl tevékenységét azonban csak
érintSlegesen vizsgalta. Jelen dolgozatban ezért levéltari forrasok elemzésével
egészitjiik ki a konyvben talalhaté kutatasi eredményeket, illetve bemutatjuk a
szabadmuvel6dési rendszer alakulasnak szatmari sajatossagait.

Eddigi kutatasunk alapjan feltételezésiink az, hogy a korszakban nem a
szakmaszerzés volt a szabadmivel6dés célja, hanem a mavel6dés és a tanulas
folyamataban val6 részvétel, a masodik vilaghabora utani Magyarorszag szel-
lemi djjaépitése. Megallapitasunk tovabba az, hogy ezek az alkalmak a mai
nem formalis tanulasi alkalmakkal egyenértékdek, ahol nem a bizonyitvany,
szakmaszerzés az elsédleges, hanem az altalanos, a mindennapi élethez szik-
séges ismeretek elsajatitasa.

2. Szatmar-Bereg varmegye helyzete a masodik vilaghaborat ko-
vetd id6szakban

Az orszag északkeleti csticskében fekvs egykori varmegyék életét az elsé vi-
laghaboruat lezaré béke jelentésen befolyasolta. Jelen dolgozatban a legna-
gyobb veszteségek kozil az egykori Szatmar és Bereg varmegyék helyzetének
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vizsgalata keril el6térbe. A hatarmeghuzasok a hatarszéli megyék helyzetét
kozigazgatasilag is kérdésessé tette, ennek rendezésére az 1923. XXXV. tor-
vénycikk II. fejezetének 11.§. 5. pontja értelmében , Szatmdr, Ugocsa és Bereg
kizigazgatdsilag egyeldre egyesitett varmegyék (k.e.e.)” lett, a székhelytik Matészalka.
Az egyesitett varmegyéket 1924. januar 1-t6l kozigazgatasi szerveik szempont-
jabol egy varmegyének kellett tekinteni (Fabian, 1993). A ’30-as évek politika-
ja, killpolitikaja a teriileti revizié kérdését illetéen azonban Szatmarra jelent-
sen hatott. Az elsé és masodik bécsi dontés értelmében elcsatolt tertileteket
kapott vissza Magyarorszag, ennck kovetkeztében Szabolcs, Szatmar-Bereg,
Ung és Ugocsa is 6nall6 lett (Vinnai, 1994).

A II. vilaghaboru végére azonban érezhetS volt az djabb valtozas, koz-
igazgatasi szempontbdl is. 1944 szeptemberében a Vorés Hadsereg Romania
tel6l érkezve lépte at Magyarorszag hatarat, igy valt az orszag keleti megyéje
hadszintérré. Ekkor fogalmazta meg a Szovjetunié hazankkal kapcsolatos
politikajat is, amelyr6l a magyar lakossagot tajékoztattak. A tajékoztatas sze-
rint a szovjet hadsereg nem szandékozik az orszag tarsadalmi rendjén valtoz-
tatni, a helyi 6nkormanyzatok, hatésaigok megmaradnak addigi allapotuk sze-
rint, nem szervez sajat katonai adminisztraciot. A polgari élet visszaallitasaban
a szOvetséges hatalmak megallapodasanak szellemében jartak el (Gyarmathy,
1979). A magyar allami szervek visszaallitasara torekedtek. Az els6édleges cél
azok mukoédoképességének visszaallitasa volt, mivel a trianoni hatarok oda-
vissza tologatasaval Szatmar varmegye két részre oszlott. Rendelkezni kellett a
két megyerész helyzetérol, iranyitasarol, valamint Szatmarnémeti kozpontrol
is. A helyreallitas az elmenekdilt karhatalom és kozszféra hianyaban azonban
nehézkes volt (Dikan, 1993). A hadmaveletek 1944. oktéber—november fo-
lyaman véget értek, viszont az orszag keleti, északkeleti felében a szatmari és
beregi kozségek hovatartozasanak kérdése még nem rendez6dott, igy egy saja-
tos, kettés helyzet alakult ki (Botar, 1985). A mar egyszer kettészakitott és
aztan djra egyesitett Szatmar varmegye nem hajlott az 4jboli szétvalasra, igy az
Ujjaszervezés Szatmarnémetib6l indult ki magyar féispannal, beleértve a ma-
gyarorszagi jarasokat (matészalkai, csengeri, fehérgyarmati, vasarosnaményi).
1944. december 27-én viszont roman vezetés ala keriilt az egész varmegye, igy
az emlitett magyar jarasok roévid ideig roman iranyitas alatt alltak, de ez a hely-
zet az aranytalan anyagi megterhelések miatt nem maradt fenn sokaig (Dikan,
1993). A 14/1945. M.E. rendelet értelmében rendezésre kerllt a trianoni
Szatmar kérdése is, miszerint Szatmar-Ugocsa és Bereg kozigazgatasilag egye-
sitett varmegye jott 1étre Matészalka kézponttal, harom szatmari jarassal (fe-
hérgyarmati, csengeri, matészalkai) és egy beregi jarassal (vasarosnaményi). Ez
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az allapot 1950. januar 1-jéig maradt fenn a mai Szabolcs-Szatmar-Bereg me-
gye teriiletén (Botar, 1985).

3. A miivel6dési élet alakulasa az 4j varmegyében

A, felszabadulas”, a demokratizal6das utjara valé 1épés a kultdrara is kiterjesz-
tette hatasat, és megindult az ,,4j” kultara kialakitasa. JelentSsek voltak a (ek-
kor még) népmivelést ért karok, f6ként az ismét kettévalasztott Szatmar var-
megye teriiletén (Laszlo, 1993). Szatmar varmegye alispanjanak 1945. aprilis
21-én keltezett beszamoldjabol dertl ki, hogy az ujjaalakitott Szatmar varme-
gyében milyen allapotok uralkodtak. A koézutak allapota, a lerombolt hidak, a
kozegészségiigy helyzete, az arvahazak megyei szintl igazgatasanak nehézségei
mellett a beszamolobdl kidertl, hogy a népoktatas helyzetének felmérése is
égetd kérdéssé valt. A jelentés utal tovabba arra, hogy a taneré nagy része a
kozhivatalnokokkal, kozségi jegyzokkel egyiitt elmenekilt, igy a helytikon
maradt korzetfeligyelSk és iskolafenntartok igyekeztek azt potolni és a tanfe-
lugyel6séget megszervezni, tovabba gondoskodtak valamennyi iskolakételes
gyermek tanitasardl (Botar, 1985). Egy 1945. marcius 26-an kelt dokumen-
tumbd6l kideril, hogy a népmivelési titkar Szatmarnémetiben maradt, igy
Szatmar-Bereg Varmegye Népmivelési Bizottsaganak Elnoksége kérte a mi-
nisztert, hogy Dobos Zoltant, eddigi beosztott altalanos iskolai igazgatot,
varmegyel népmuvelési el6adot nevezzék ki varmegyei népmuvelési titkarnak
a Szatmar-Bereg Varmegye Iskolankiviili Népmivelési Bizottsaganak titkari
hivatalahoz (SZSZBMOL XXIV.726. 1/1945.).

A dontés el6tt azonban még egyéb nehézségekkel kellett szembenézni-
tk. Annak kévetkeztében, hogy Szatmarnémetiben lebombaztak a Varmegyei
Népmuvelési Hivatalt, szitkséges volt a dokumentumoknak, butordaraboknak
atmentése Matészalkara. A szervezés soran problémat jelentett azonban az,
hogy nem volt hivatali éptilet azok elhelyezésére, igy a munka megnehezitett
korilmények kozott folyt, a felugyel6 sajat hazaban. 1945 6szén, a sikeres
athelyezést kovetéen az ujjaszervezés kovetkez6 1épeséfokaként személyl
dontések szilettek a régi hivatali alkalmazottakrél. Dobos Zoltant 1945. ok-
tober 16-an kinevezték a varmegye népmuvelési vezet6jévé, és oktober 18-
atol alkalmazisba keriilt (Laszl6 1993; SZSZBMOL XXIV.726. 1/1945).

Dobos elhivatottsagat és munkaja iranti tiszteletét levelezéseibdl ismer-
hetjik meg, amelyeket az alarendelt szabadmuvel6dési tgyvezetSkkel, vala-
mint a minisztériummal folytatott. A szabadmuvel6dés keretein belil szerve-
zett tanfolyamok fontossagara szamtalan esetben utalt ezekben a levelekben,
téként, amikor az egyes tigyvezetSk aktivitasanak névelésén dolgozott: ,,s37ik-
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sége van a népnek a tuddsra, de a tuddsnak nem bizonyitvanyban, hanem fejben kell len-
nie, amit az alapismeretterjestd tanfolyamon tanulnak, annak éppen ok vesik hasgndt a
gyakorlati életben. Ma, amikor bizonyitviny nélkiil — de tudds birtokdban — mindenkinek
nagyobb lehetdsége van a  boldoguldsra,... Ezek lesznek a falu  tarsadalmainak
kulturharcosai ... nemzetiink, népiink érdeke, hogy minden tagja tudatos legyen, s et a
tudatositist igy kisebb korben kell elinditani, hogy késibb nagyobb, és nagyobb hullamban
terjedjen.” (SZSZBMOL. XXIV.722. 836/1946.). Dobos Zoltin szamara ezt
jelentette a szabadmuivel6dés ideoldgiaja és szervezete.

4. A munka elindulasa

Gombos Ferenc, a VKM Szabadmivel6dési Osztalyanak vezet6je korlevélben
értesitette az iskolan kivili nevelés vezet6it a népmuvelési tevékenység meg-
inditasarél. Hangsulyossa valt a tarsadalom Ontevékenysége az iskolan kiviili
nevelés soran, amely az egyes tarsadalmi szervek hatékonysagan és egytttmi-
kodésében rejlik. Gombos korlevelében az ontevékenység hangsilyozasan
kivil a demokratikus szellemiség mellett foglalt allast, amely meghatarozo volt
a koalicié éveiben. Ez a két gondolat 6ssze is fonodott az osztalyvezetd azon
megallapitasaban, miszerint a felnéttnevelés legalapvetébb tulajdonsaga a ne-
vel6 és a tanitvany kozos, tarsas kapcsolataban ragadhaté meg. Mivel az isko-
lan kivili nevelés mddszere még nem volt kidolgozva ekkor, amelyre utal
Gombos, ezért azt is lényeges volt hangsulyozni, hogy a népmivelési vezetok
egymassal is egylittmikodve a kell§ felkésziiltséggel sajatitsak el a neveléstu-
domany, a lélektan és a tarsadalmi népmivelés modszertani eljarasait. A ma-
vel6dési anyag kézponti kijelolésétdl elzarkdzva csak egy szempontrendszert
bocsatott a népmivelési vezetdk részére, hogy azok a helyi adottsagokra ala-
pozva kidolgozhassak sajat mtvel6dési anyagaikat. A szempontok a kévetke-
z6k: partpolitikatol figgetlen nemzetpolitikai nevelés, erkolesi nevelés, egés-
zségligyl nevelés, valamint a mindennapi élethez, az egyes szakmakhoz kap-
csolodo kiegészité ismeretanyagok elsajatitasa (Dancs, 1988). Ekkor még a
varmegyében nem mindeniitt alakultak meg a helyi mével6dési tanacsok, igy
Dobos november 1-jéig a kozségek népnevelési tigyvezetdinek még nem tudta
tovabbitani a népmivelési tdjékoztatdt (SZSZBMOL XXIV.726. 23/1945.).

A minisztérium a NépmuvelSk Tudomanyos Tarsasagat alakitotta meg
a szakemberek részére, hogy azok a szakmat elméleti, illetve gyakorlati sikon
gyakorolni tudjak. Ezt a célt szem el6tt tartva a Tarsasagnak varmegyénként is
megalakultak a fidkszervezetei, hogy 6sszefogjak a varmegyék nevel6it. Ezek
mint a szabadnevelés félhivatalos szervei jelentek meg a munkakézsségben.
Az iskolan kivili nevelésnek — azaz a munkak6zosségeknek — négy £6 szem-
pontot kellett figyelembe vennie. Az elsé szempont a tarsadalomban jelentke-
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26 kulturalis szitkségletek figyelembevételére iranyult, ami két részre oszlott:
oktatasi feladatokra és nevelési feladatokra. A masodik szempont a nevelés
kiilonboz6 tertileteit emelte ki aszerint, hogy milyen rétegek, kategoriak koré-
ben kellett nevelniiik: tarsadalmi rétegek szerint (parasztsag, munkassag, ér-
telmiség), nemi eloszlas mentén, korosztalyok szerint (ifjak, felnéttek), kilon-
b6z6 felekezetek figyelembevételével, illetve nemzetiségek alapjan.

A felsorolt kategoriak szerinti nevelémunka mindenképpen sajatos fela-
datok elé allitotta az iskolan kivili nevelésben kézremikoddoket, ezért a szem-
pontok meghatarozasa még a nevel6k nevelésének kérdését is elérevetitette
(SZSZBMOL XXIV.726. 26/1945.). Erre Dobos Zoltan mint a Szatmar-
Bereg Varmegyei Nevel6k Szabad Szakszervezetének varmegyei elndke fel is
hivta a figyelmet. Dobos megfogalmazta a varmegyében mtkédé nevelSk
szamara azt, hogy a kijelolt 4j uthoz valé igazodas mas nevel6gardat igényel,
amelynek 6k nem feltétlentl felelnek meg. Komoly atértékelést kért a neve-
16kt6l addigi munkajuk és a jovSbeni feladataik elvégzésével kapcsolatban,
mert véleménye szerint sok ismeret hidnyzik a nevel6kbdl. Kritika helyett egy
kérdést intézett nevels tarsaihoz: ,,Megvolt-e/ sét megran-e e ag; drikké folytonosan
tovdbbképzeés dsztone benniink?” Arra kérte a jarasok szakszervezeteit, hogy alakit-
sak meg a nevel6k szabadnevelési szakosztalyat, amely a varmegyei, jarasi ne-
vel6k tovabbképzésének melegagyai lesznek, ahogy Dobos fogalmazott: ,,zeve-
lodjiink, hogy nevelni tudjunk”. A kovetkezd targykoroket jelolte a tovabbképzé-
sek alapjanak: tarsadalomtudomanyi, nevelés-lélektani, neveléstudomanyi,
magyarsagtudomanyi ismeretek, valamint tajékozodas a tarsadalmi és allami
élet torvényszerlségeirdl (SZSZBMOL XXIV.726. 33/1945.).

Visszatérve az iskolan kivil nevelés szempontjaihoz, ennek a munkanak
figyelembe kellett vennie a fentick mellett a nevelési eszkézoket is. Az alabbi-
akat emelte ki: szobeli kozlés (el6adas, szabad iskola, tanfolyam), irasbeli koz-
lés (konyv, lap, folydirat, plakat, konyvtar), hang (ének, zene, szavalat, gramo-
fon), kép, vonal, idom (festmény, szobor, film, bab stb.) mozgas (tanc, torna
stb.) (SZSZBMOL XXIV.726. 26/1945.). BEzzel gyakorlatilag a mindennapi
életben az egyént korilvevé eszkozok tarhazat sorolta fel a hagyomanyos
szOban ¢és {rasban megfogalmazott ismeretanyag mellett. Ennek magyarazata
az els6 pontban meghatarozott oktatasi és nevelési feladatokban rejlik, mivel
lathat6, hogy példaul a sport is fontos teriiletét képezi a nevelési céloknak. A
meghatarozott mtvel6dési folyamat az élet minden tertletére athat, nem vé-
letlen, hogy Keresztury Dezsé azt hangsilyozza, hogy az egész 20. szazadi
kultarat hozzaférhet6vé akarja tenni mindenki szamara mindenhol, mivel a
szabadmuvel6dés tertlete az egész tarsadalom. Fontos ezen a ponton kiemel-
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ni, hogy a kultira ekkor mas jelentett, mint a mai differencialt szikebb és ta-
gabb értelemben hasznalt kulturafogalom. A kultdra az élet minden teriiletére
kiterjed6 eszmét jelentett, amit a korai , life long learning” eszméjével feleltet-
hetink meg (Keresztury, 1940).

A negyedik szempont azokat a nevelési szervezeteket foglalta Gssze,
amelyek a fentebb felsorolt szerteagazé munkat végezték. Fontos megjegyez-
ni, hogy itt nem feltétlentll szervezeti keretekre kell gondolni, hanem tanulasi
formakra is, mint példaul személyes munka, intézményes formak (népféisko-
14k), el6adassorozatok stb. (SZSZBMOL XXIV.726. 26/1945.).

Az 1945. oktéber 9-én hatélyba lépett 12.100/1945. VKM. rendelet ér-
telmében megkezdédott az iskolan kivili népmivelés atszervezése, azaz az
Iskolan Kivuli Népmiuvelés Orszagos Bizottsaganak helyére az Orszagos Sza-
badmivel6dési Tanacs felallitasardl rendelkezett a Minisztérium. Szo6llGsy
Daniel a szabadnevelési vezet6k részére 1945. oktober 26—28-an szervezett
orszagos értekezleten a megindulé Uj szabalyozas taglalasa mellett egyfajta
fogalomvaltasra hivta fel a figyelmet, a népmivelésrél mint az iskolan kivili
nevelést meghatarozé fogalomrol gy beszélt, mint leereszkedd, a mult rend-
szer alatt lejaratott kifejezés. Indoklasa szerint egyszertien csak nevelésrél van
sz06, amely iskolan kivil zajlik, szabadon, igy a szabadnevelés valtsa fel a nép-
muvelést. Ennek az iskolan kivil térténé nevelésnek egyuttal elkiilonitette a
tarsadalmi és hivatalos szerveit. A 12.100/1945. VKM. rendelet értelmében
torvényhatosagl, jarasi, kozségi (varosi) Szabadmivel6dési Tanacsok mint
tanacsado szervek segitik a szabadnevelési tgyvezetdk, feligyel6k munkajat.
Egyes tUgyvezetSk jarasi szintl feladatok ellatasara is felkérhetSk a helyi szik-
ségleteknek megfelel6en. Sz6llésy Danielhez hasonléan Katona Géza is a
népmuveléssel valo szakitds mellett érvelt, a cél a szabadnevelési tgyvezetSi
stitusz feldllitisa volt a népmivelési gondnok helyett (SZSZBMOL
XXIV.726. 68/1945.).

Dobos Zoltan is résztvevéje volt az értekezletnek, ennek tudhaté be az,
hogy a nevezett rendelet megjelenése elétt 6 mar 1945. november 10-én fel-
szolitotta a kozségl jegyzoket a helyi tanacsok felallitasara (Laszlo, 1993). A
rendeletre hivatkozva kérte fel a jegyzSket a partok, felekezetek, iskolai igaz-
gatok, néegyesiletek, helyi MADISZ, szakszervezetek, foldigényl6 bizottsa-
gok Osszehivasara. Dobos felhivasaban egyértelmien visszakoszénnek Gom-
bos Ferenc, Karacsony, Keresztury gondolatai, valamint szellemiségik, s
hangsulyozta a felhivasban, hogy ez a fajta kulturalis munka az 6sszlakossagra
fog kiterjedni, a tarsadalom Ontevékenysége lesz Gsszehangolt munkaval:
INem papirforma szerinti, régi vagdsi népmiivelésrol beszéliink madr, hanem a tarsadalom
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dntevékenységérdl, onnevelésérdl.” A rendelet el6irasainak ismertetése mellett Dobos
személyes hangvétele, sajatos gondolatai tanuskodnak elhivatottsagardl egy
olyan id6szakban, 1945-ben, amikor az atalakulas, a demokracia megalapozasa
ekkor még elképzelhetd valosagnak bizonyult, annak ellenére, hogy mar ekkor
az orszag szocialista atrendezése elkezd6dott, még ha burkoltan is. Dobos a
szabadnevelési tgyvezets személyét illetGen is megjegyezte, hogy szivvel-
1élekkel dolgoz6 egyént kell valasztani a feladatra, aki a legjobb képességti és a
legaktivabb (lelkész, tanit6, vagy barmilyen foglalkozasd) egyén, a tanacs pedig
ugy all 6ssze, hogy a helyi kulturigényeket felkeltse, és az igények kielégitésére
kell§ javaslatot tegyen (SZSZBMOL XXIV.726. 32/1945.).

1945. november 24-én Szatmar-Bereg varmegyében fel is allt a Tor-
vényhatosagi Szabadmuvelédési Tanacs Matészalkan, a kozségi iskolaban 62
tageal. A Tanacs elndke Dr. Gal Elek, a varmegyei {6jegyz6 lett, alelndke pe-
dig Pap Ignac, tanfeliigyel6. A Tanacs megalakulasat kovetéen a népmivelési
vezet$ feladata volt, hogy a helyi, jarasi tanacsok felallittatasat szorgalmazza
(SZSZBMOL XXIV.726. 29/1945., 69/1945.). A 12.100/1945 VKM rendelet
utan a szabadmuvel6dés orszagos szervezetének kiépitésérdl szolé rendeletek
(720/1946. M.E. és 31.600/1946. VKM rendeletek) nyoman a torvényhat6sa-
gl, jarasi, kézségi (varosi) tanacsok megalakulasaval a szabadmuvel&dési felu-
gyelének (Ggyvezetének) ezek a tanacsok tanacsado, véleményezé és kezde-
ményezé szervként funkcionaltak (Keresztury 1946). Frdekes viszont, hogy
ezek a tanacsok minden esetben valamilyen allami hivatalt visel6 személy el-
nokletével alakultak meg, vagyis képviselve volt az allam kézvetett modon a
tarsadalmi szervezddésben is (Dancs, 1988, 6/B).

A szabadmivel6dés koncepcidja, hierarchiaja (fels6, kézépsé és also
szint) egy atgondolt szakmat vélt sejtetni a hattérben, viszont helyi szinteken
ezek nem feltétlentl valosultak meg. Keresztury (1946) alapvetése a szabad-
muvel6désrdl, a mivel6d6k spontaneitasara vald hivatkozas, a falvak szellemi-
leg 6nall6, erés mivel6dése, mint minden elméleti megkozelités, a gyakorlat-
ban nem igy val6sult meg, Szatmar-Beregben sem, ahol a megalakult tanacsok
nem feleltek meg a rendeleti el6irasoknak, ami bizonyos szempontbol értheto.
A 20. szazadban a mavel6dési élet tertletén megalakult bizottsagok sokasaga-
bol fakadé tapasztalat nyoman a hétkéznapok embere szamara a Szabadmi-
vel6dési Tanacs is csak egy tandcs volt a sok kozil. Ez megmutatkozik a tana-
csok szervezésében is, ahol magat a szabadmuvel6dési tigyvezet6t is bevalasz-
tottak a tandcsba, holott az tigyvezet6 pozicidja hivatalos statusz volt. A ta-
nacs viszont egy tarsadalmi szervezdédés, az Ugyvezeté tanidcsado szerve, de
el6fordult az is, hogy a tanacs és az tgyvezeté nem alltak Osszhangban egy-
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massal. A gyakorlat tehat sok esetben feliilirta az elméletet, és a szabadmive-
16dés harom éve nem volt arra elegendd, hogy az elmélet egyensulyba kertl-
jon a gyakorlattal. Az emberekben, mind a résztvevék, mind a nevel6k részé-
r6l nem tortént meg az atallas a muvel6déstél valé gondolkodasmoédban, a
fogalmi valtasok, az igazgatasi valtozasok, a haboru utani feleszmélés egymas
mellett haladtak, nem tisztultak le egyértelmaen, ehhez pedig a valtakozé poli-
tikai hangulat is hozzajarult. A varmegyében zajlé szabadmivel6dési tevé-
kenység koordinalasa igy nem volt egyszerd, 134 telepiilés tartozott Dobos
Zoltanhoz, 134 tugyvezet6vel kellett egylittdolgoznia, amit sok esetben hatral-
tatott az egyes UgyvezetSk hozzaallasa. Ezek a konfliktusok egyrészt az tigyve-
zetSk passzivitasabol fakadtak, masrészt pedig a forrashianybol (SZSZBMOL
XXIV. 722. 734/1946.). ,,legnehezebb a mi munkankban a jég megtirése ... nem a3 a
fontos, hogy mindenki ott legyen, ha szép munkdt végetek, s terjed a hir s mindig nagyobb
és nagyobb lesz az érdeklidés ... ne holt anyagokat, hanem a gyakorlati életnek tanitsa-
tok, neveljerek” — vélekedett Dobos Zoltin (SZSZBMOL XXIV. 722.
753/1946.).

5. Osszegzés

A helyi szint( vizsgalodas a szabadmtvel6dés rendszerének mélyebb megérté-
sét szolgalja, masrészt pedig a tovabbi kutatasokkal képet kaphatunk a mive-
16dési élet fontossagarol egy megcesonkitott varmegye életében. Elsésorban
arra keressiik a valaszt, hogy a szabadmuvel6dés szervezettsége mennyire
konnyitette meg a muvel6édési élet varmegyei, teleptlési szintG alakitasat,
mennyire segitette az alulrdl j6v6 kezdeményezések koordinalasat, és hogyan
hatott az aktivitas serkentésére. Ehhez mélyrehatébban kell megvizsgalni a
szabadmuvel6dési feliigyelS jelentéseit, viszont a mélyebb vizsgalédashoz a
kozségek jelentéseinek vizsgalata sem elhanyagolandé. Szatmar-Bereg varme-
gye helyzete a szabadmuvel6dési feligyel6 személyének allandésaga miatt
szerencsésnek mondhatd, mert igy a rendszer alakulasanak vizsgalatahoz ez
egy keretet ad. Jelen tanulmanyban elsésorban a szabadmtvel6dési rendszer
kiépitésének folyamataval foglalkoztunk, illetve az elsé év eseményeivel, ame-
lyek betekintést nydjtottak a szervezés, és egyaltalan az 4j varmegyei kozigaz-
gatds kezdeti nehézségeibe. Az 1945/46-0s évek mélyebb elemzése hozzasegi-
tett a varmegye sajatos helyzetébdl fakad6 problémak megértéséhez.
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A7 ISKOLARENDSZERU FELNOTTOKTATAS SZEREPE ES
JELLEMZOI  —  EGY  VIDEKI  ESTI  GIMNAZIUM
ISKOLARENDSZERU FELNOTTOKTATASI TEVEKENYSEGE

1. A hazai felndttoktatasrol altalaban

Hazankban a rendszervaltast koveté években bekovetkezett valtozasok az
oktatas, képzés tertiletén is éreztették hatdsukat. A rendszervaltast megel6z6-
en is jelen voltak mar a feln6ttek oktatasaval, képzésével foglalkozo intézmé-
nyek, azonban az orszagos statisztika (v6. Bajusz, Hinzen & Horvathné Bod-
nar, 1999) szerint az intézmények 54,5 szazaléka csak a kilencvenes években
jott létre. A rendszervaltast kovetéen bekévetkez6 gazdasagi valtozasok hata-
sara munkahelyek szazezrei szlintek meg, illetve 4j vallalkozastipusok jelentek
meg. Ebben a megvaltozott gazdasagi és tarsadalmi kérnyezetben szitkségessé
valt egy olyan oktatasi-képzési rendszer kialakitasa, amely az életkori sajatos-
sagokra figyelemmel épit a mar megszerzett ismeretekre, a mar rendelkezésre
all6 gyakorlatra, és csak a legszitkségesebbeket sajatittatja el a képzésben
résztvevé személyekkel. Vagyis sziikség volt egy olyan formara is, amelybe
akar a munkaviszony megtartasa mellett, akar munkanélkiliként, vagy fiatal
palyakezdSként lényegében barmikor be lehet kapcsolddni, és aranylag rovid
id6 alatt sor keriilhet a tananyag elsajatitasara. Ezt a képzési tipust mar nem
lehetett megvaldsitani a hagyomanyos iskolai rendszer oktatds mellett, tehat
teret nyert az iskolarendszeren kiviili képzési forma is (Varadi, 2008). Zrinszky
Lasz16 |, iskolarendszerbe integralt” és ,,iskoldn kiviili (out-of school)” oktatasi intéz-
ményeknek nevezi ezeket (Zrinszky, 1996, p. 157). Ehhez az osztalyozashoz
jarul hozza egy koztes kategoria felallitasaval Durké Matyas, aki az un. tanfo-
lyam rendszerd felnéttoktatast egy atmeneti rendszerként szerepelteti a kotott
iskolarendszer és a kotetlen, iskolan kivili rendszer k6zott (Durkd, 1999). A
feln6ttképzési intézmények jellemzS fenntartéi kore kozott is kilonbséget
talalunk. Az iskolarendszert oktatas terén elsGsorban az allam, a kormanyzat
és az egyhaz, mig az iskolan kivili formaknal a munkahelyek, a feln6ttképzési
vallalkozasok, az altalanos muvelédési intézmények szerepelnek a fenntartd
oldalan (Zrinszky, 1996). Az Allami Szamvevészék Kutaté Intézete altal 2009-
ben kiadott ,,.A felndttképzési rendszerek hatékonysdga nemsetkizi dsszebasontitasban”
cimd tanulmanya az alabbiakban foglalta 6ssze az iskolarendszerd felnéttokta-
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tas és az iskolarendszeren kivili felnéttképzés jellemz6it az iranyultsag, a

résztvevok, az intézmények, illetve az iranyitas szempontjabdl (1. tablazat).

1. tablazat. Az iskolarendszerd, illetve az iskolarendszeren kiviili feln6ttképzés alap-

vet6 jellemz6i

Szempontok Iskolarendszerii felnGttképzés: Iskolarendszeren kiviili fel-
nottképzés:
o alapfoku képzés altalanos képzés
Fajtai, ird- kézépfoku képzés szakmai képzés
nyultsiga fels6foku képzés nyelvi képzés
alapfoksi képzés: iskolai végzettséggel | allaskeresSknek és palyakez-
egyaltalan nem rendelkez6 felnSttek | dSknek szervezett képzések
kiZép- és felsdfokil képgés: a tovabbta- | mar munkaviszonyban allok
Résztvevik nulni szandékozo felnéttek juthat- | szakmai tovabbképzése
nak magasabb szintl szakmai vagy
altalanos képzettséghez (esti vagy
levelezé tagozat)
az iskolarendszer intézményei kilenc regi onaﬂi kepzokoz-
Intézmények — be
kézintézmények
profitorientalt képzési vallalkozasok
Iranyitas az oktatasért felel6s miniszter aszo cmEhs ugye}ert h munka-
tgyért felel6s miniszter

Forras: Allami Szamvevészék Kutaté Intézete (2009)

Az iskolarendszert felnéttoktatas kiemelt tarsadalmi szerepe abban all, hogy
ez az a terilet, amely lehet&séget biztosit(hat) azok szamara, akik az oktatas
hagyomanyos keretein beltl kiilonb6z6 okok miatt nem jartak sikerrel, kedve-
z6tlentl befolyasolva ezzel késébbi munkaerépiaci esélyeiket, tarsadalomban
betoltott szerepiiket. Vagyis az iskolarendszerd felnSttoktatas kinal lehetGsé-
get arra, hogy az alacsony iskolai végzettséggel rendelkezé személyek poétol-
hassak ezeket a hianyokat, és ezt kovetéen nagyobb eséllyel kapcsolédjanak be
a szakmai képzésbe, esetleg magasabb szintd, felséfokd képzésbe (Mayer,
20006).

Napjainkban az iskolarendszeren kivili feln6ttképzés az a teriilet, amely
egyre karakteresebben jelenik meg oktatasi rendszeriinkben, mig az iskola-
rendszeren beldl zajlé felnéttoktatdas meghatarozasa nehezebb feladat, hiszen
az az oktatas valamennyi szektoran belil képviselteti magat. Az iskolarendsze-
ra feln6ttoktatast sokaig az 1945 utan teret nyert dolgozok iskolaival azonosi-

tottak, ami jellemzéen a kozoktatas teriiletén mikodott (Gyorgyi, 1997).

A dolgozok iskolainak megjelenése el6tt is megfogalmazddott az igény
arra, hogy a felnétt lakossag képzése és muvel6dése hangsilyos szerepet kap-
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jon. Mar E6tvos Jozsef is a szabadsag elérésének leghathatosabb eszkozét a
nép felvilagositasaban latta, és az ,egyenldség” telé vezets ut pedig a ,,miveltség
egyenliségére” épul (Gelencsér, 1998, p. 15).

A kozoktatason belil mkods iskolarendszeren belili felnéttoktatas
hazankban 1945-ben kerilt bevezetésre az Ideiglenes Nemzeti Kormany altal.
A Dalnoki Miklés Béla miniszterelnok altal kibocsatott 11.130/1945. M.E.
szamd miniszterelnoki rendelet Grof Teleki Géza kultuszminiszter altal is
alafrasra kertlt. A kapcsol6do végrehajtasi utasitas azonban csak 1946. februar
7. napjan jelent meg Keresztury Dezsé akkori kultuszminiszter alafrasaval. Ez
az id6pont tekinthet6 az iskolai felnéttoktatas hazai sziletésnapjanak (Csoma,
1998).

1945 utan a felnéttek iskolarendszerti oktatasa a dolgozok altalanos is-
kolainak, illetve a dolgozok kozépiskolainak megalapitasaval 1ényeges politikai
¢és gazdasagi eszk6znek mindsult (Gelencsér, 1998). Ekkor még els6dlegesen a
régi rendszer oktatasban, képzésben lemaradt rétegeinek iskolazottsagat ki-
vantik emelni, természetesen — mint az elébbiekben is utaltunk ra — intenziv
politikai toltettel (Gyorgyi, 1997). Hasonlban vélekedik Kovacs (2004) is, aki a
dolgozok iskolainak létrehozasat iskolaszervezeti reformnak tekinti — legalab-
bis latszolag —, ténylegesen azonban politikai reformként értékelhetd, hiszen
nem vitasan az egyik cél a habord miatt abbahagyott tanulmanyok folytatasa-
nak megszervezése, a tehetséges, de hatranyos helyzet tanulok iskolaztatasa
volt; azonban tovabbi célként szolgalt az ) baloldali timogatéi réteg kinevelé-
se is, ami erésen partszempontok szerint tortént (Kovacs, 2004).

Az akkori terminolégia szerinti ,,dolgozok iskolii”,,az; onhibdjukon kiviil is-
kolai képzésben nem részesiilt felndtt dolgozok” oktatasat hivatott szolgalni, mely
valamennyi iskolatipusban megalakult (Csoma, 1998). Nyilvanvaléan a fenti
indokok miatt is timogatta az allam a feln6ttek oktatasat, azonban ez a tamo-
gato szerep elsésorban a fenntartas koltségeire szoritkozott (Magyar, 2008).

A dolgozok iskolai ekkor az alabbi fokozatokbdl és iskolatipusokbdl allt
6ssze: (1) dolgozok dltalanos iskolaja; (2) dolgozdk kozépiskolai: (a) dolgozok
gimnaziuma, (b) dolgozok szakkézépiskolai (Csoma, 1998). Az altalanos is-
kola és a gimnazium a dolgozok esetében is altalanosan képzé iskolatipus volt,
mig a dolgozok szakkozépiskolaiban kozépfoka szakképzést és altalanos
képzést is nyujtottak. Megemlitend6ek az 1948-t6] bevezetett un. szakérettsé-
gis tanfolyamok is, amelyek mindossze egy, illetve két év alatt érettségihez
juttattak az ennek elvégzésére kivalasztott személyeket, vagyis a ,/kd-
derutdanpotlds” biztositasa volt a £6 feladata (Valuch, 20006, p. 619).
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A hatvanas években az allam szerepe tovabbra is a fenntartas koltségei-
nek viselésében mutatkozott meg, azonban az Orszagos Pedagdgia Intézetben
1960-ban megalakult 6nall6 felnSttoktatasi tanszék mindenképpen eléremuta-
t6 korilményként értékelheté (Magyar, 2008). Erre az id6re jellemz6, hogy
tomegek jelentkeztek az altalanos iskola potlasara a lehetd legkiilonb6z6bb
korosztalyokbol. Az 1960-as évek végére ,,az it tanulik 40% koriili arinya 20
éven aluls, tovabbi 20% koriili aranya 20 és 30 éves kizott, és nagyjabol 40%-a 30 éven
Jeliili volt.” (Csoma, 1998). A dolgozéi képzés a hatvanas illetve a hetvenes
években érte el a csticspontjat: kézel szazezer hallgato iratkozott be a dolgo-
z6k altalanos iskolajaba (v6. Felkai, 2008). Az allami szerepvallalas is kib&viilt
a feln6ttoktatas vonatkozasaban, hiszen ebben az idében a képzési kinalat
kib6viilt a Munkatigyi Minisztérium tovabbképzési programjaival is (Magyar,
2008).

A nyolcvanas években végbemend valtozasok kozil kiemelendd, hogy
egyre tObb problémas fiatal felnéttoktatasba vald atiranyitasara kerilt sor, igy
a rendszer egyre differencialtabb lett, és a képzés jellemzdi is ennek megfele-
16en alakultak at (ifjusagi tagozatok megjelenése, képzési id6pontok délel6ttre
helyezése, gyakoribb megjelenési kotelezettség) (Gyorgyi, 1997). Az 1980-as
évek masodik felét6l a dolgozok altalanos iskolai ifjusagi iskolakka alakultak,
ahol elsédlegesen rehabilitaciés és reszocializacios tevékenységet folytattak,
palyaorientaciés vagy szakmai el6készitéssel egytitt. Bizonyos foku szakmai
ismeretek oktatasara is sor kertlt mar ekkor (Csoma, 1998). A dolgozdi isko-
lak képzési rendje tokéletesen alkalmazkodott a korra jellemzé teljes foglal-
koztatottsaghoz, igy képzéseit esti és levelez6 rendszerben folytatta, heti egy-
két alkalmas megjelenési kotelezettséggel, a délutani 6rakra Gtemezett foglal-
kozasokkal (Gyorgyi, 1997). Az allami részvétel a felnSttoktatas, felnSttképzés
teriletén a nyolcvanas években s nem a legkedvezSbben alakult, hiszen az
iskolarendszerd képzés az Oktatasi Minisztériumhoz, a kézmuvel6dés a Kul-
turalis Minisztériumhoz, a szakmai képzés pedig a Munkatigyi Minisztérium-
hoz tartozott, mely tagoltsag jelentésen megnehezitette a felnéttoktatas iranyi-
tasat (Magyar, 2008).

Az alabbi abran bemutatjuk az alapfokua és kézépfoka oktatasban vald
részvétel alakulasat hazankban 1960-1989 kozott (1. abra). Mind az alapfoku,
mind a kézépfoku oktatasban vald részt vevék szamat ezer f6re vonatkoztat-
va, naptari évekre bontva tuntettiik fel, ahol az 6sszes alapfoku oktatasban
részesulé tanuld, valamint a nappali oktatasban részesilé tanuldk szamanak
feltintetése esetén az 5-8. évfolyamos gimnaziumi tanuldkkal egyiittesen, mig
a kozépiskolai tanuldk esetében az 5-8. évfolyamos tanulok nélkil kertlt
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meghatarozasra a részt vevé tanuldk szama. Az abran az alap- és kozépfoku
oktatasban valo részvétel esetén is az Osszes részvétel, valamint a nappali kép-
zésben valo részvétel kertl kilon feltiintetésre, mig a két oszlop kozotti k-
l6nbség mutatja meg az iskolarendszerd felnéttoktatasban vald részvétel mér-
tékét.

1. abra. Az alap-és kézépfoku oktatasban valé részvétel hazankban (1960-1989) (ezer
tére vonatkoztatva, naptari évekre bontva)
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Forras: Kézponti Statisztikai Hivatal

Az abran jol lathat6, hogy kezdetben a dolgozok altalanos iskolaiban valo
részvétel valoban jelentds volt, azonban ez folyamatosan csékkend tendenciat
mutatott. Mig a hatvanas évek elején az alapfoku oktatas kozpontilag vezérelt
programjanak eredményeképpen 60—80 ezer f6 vett részt ebben a képzési
formaban — s6t, 1963-ban tobb mint szdzezer tanuld —, és a hetvenes években
is viragkorat érte a képzés, addig a nyolcvanas évekre a mar emlitett valtoza-
sok hatasara jelent6s csokkenés mutatkozott a képzés ezen formaja iranti ke-
resletben (Saska, 2002). Olyannyira, hogy a rendszervaltast megel6z6 években
(1985-1989) a képzésben részt vevsk éves atlaga nem érte el a 14 ezer f6t. A
kozépiskolai képzésben vald részvétel esetében altalanossagban is elmondha-
t6, hogy az Osszes résztvevéhoz viszonyitva mindig magasabb volt a nem
nappali oktatas rendje szerinti képzés iranti kereslet, mint az alapfokd oktatas
esetében. A hatvanas években az érettségi tomegesedésének célkitizésével
alakitottak at a kozépfoku oktatas rendszerét, amelynek eredményeképpen a
hetvenes évektdl az érettségi értéke fokozatosan csokkent, hiszen ekkorra mar
az aktiv keresé érettségizettek 6tode fizikai munkat végzett (Saska, 2002).
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2. Az iskolarendszert felnéttoktatas tarsadalmi szerepe

Az oktatas tarsadalmi funkciéjat az egyes tudomanyteriletek mas-mas irany-
bol kozelitik meg. A kézgazdasagtan allaspontja szerint az oktatas elsédleges
feladata szorosan Osszefligg a munka vilagaval, vagyis £6 funkcidja, hogy az
egyént bekapcsolja a munkaba, illetve felkészitse a tarsadalmi munkamegosz-
tasban val6 részvételre. A szociologia pedig a tarsadalmi integracié oldalarol
kozelit: Mannheim és Stewart szerint az iskolanak harom f6 feladata van: az
informaciényujtas, az attitidok kibontakoztatasa, és végezetil a szakmara vald
felkészités (Mannheim & Stewart, 1974). Napjainkra azonban jellemzé médon
kitolodtak a tanulas életkori hatarai, melybdl kovetkezGen annak tarsadalmi
funkcidja is atalakult. Korunkban az iskolai oktatas alapvetd feladatava a tar-
sadalmi-gazdasagi fejlédéssel valtozo tartalmu egyéni tudas megalapozasa, a
tarsadalmi beilleszkedés magatartasszabalyainak elsajatitasa, a tanulasi készség
és az egyéni képességek fejlesztése valt (Polonyi & Timar, 2005).

Természetesen ezek a valtozasok jelentés mértékben érintették a fel-
néttoktatas alap- és kozépfoku intézményeit is, melyek a rendszervaltas ko-
vetkeztében el6allé tarsadalmi és gazdasagi valtozasok hatasara nagyon nehéz
helyzetbe kertltek. A valtozasok hatasara természetes volt, hogy feln6ttokta-
tas tarsadalomban betdltott szerepe is jelentds atalakuldson ment keresztil.
Mig korabban a tarsadalmi, gazdasagi kiilonbségek csokkentése, az oktatasi
rendszerbdl kiesett személyek esélyeinek névelése céljabol vettek részt a kép-
zéseken, addig napjainkban jellemz6 médon az iskolazottabb csoportok foly-
tatjak a tanulast e szektoron belil (Polényi, 2008, p. 262). Hasonlban véleke-
dik Kozma: ,,Ex a pitl, igazsdgtevd szerepe a felnittképzésnek agonban litnivaldan
eltonpiilt, visszasgornlt mara. ... A felndttképés e megvaltogott szerepét éppen ag jellenzi
ag 1990-es évek végén, hogy benne a felsifokii végzettségiiek ardinya domindl. ... A fel-
nottképzésben mindinkabb ag iskoldzottabb tarsadalmi csoportok vesznek résgt-ag isko-
ldzatlanabbak pedig egyre kevéshe.” (Kozma, 2001). J6l mutatja ezt az alabbi abra
is, amely az OECD statisztikai adatai alapjan kertlt 6sszeallitasra (2. abra). A
feln6ttképzésben vald részvételt, a felnSttképzés jellegzetességeit kutatod
OECD vizsgalat statisztikai adatait megfigyelve megallapithatd, hogy a skan-
dinav orszagok esetében a feln6ttoktatasban vald részvétel aranya szignifikan-
san magasabb, mint a t6bbi, hozzdjuk hasonlé fejlett orszagok esetében
(Pusztai & Financz, 2003). Lathat6, hogy a tébbi eurdpai orszaghoz képest
hazankban jelent6sen magasabb aranyban vesznek részt a feln6ttkori tanulds-
ban fels6foku iskolai végzettséglick, mint az alacsony iskolazottsaggal rendel-
kez6k (OECD, 2002).
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2. abra. Részvétel a felnSttképzésben (%) és ezen belll a diplomasok aranya az
alacsony képzettségtekhez viszonyitva, a 25-64 éves népesség korében
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Hasonlban gondolkodik a felnéttek oktatasanak szerepérdl Eszik is, aki sze-
rint a rendszervaltast megel6z6 években a feln6ttkori tanulas alapvetd szerepe
a reszocializacié és a kompenzacié volt, amelyek a rendszervaltast kovetd
években folyamatosan 4j funkcionalis tartalmakkal egészultek ki. Véleménye
szerint azonban az egyik ilyen Gj szerep a tarsadalmi konfliktusok megoldasa-
nak eszkozeként valo felhasznalas, mig a masik a munkavallaloi szerep-
megnyilvanulas (Eszik, 2001). Hamar (2005) az iskolarendszerd feln6ttoktatas
feladatat hasonléan hatarozza meg, amikor annak {6 célkittizését az alabbiak
szerint fogalmazza meg: ,,(...) feladata a leszakadd és hitranyos helyzetdi tarsadalmi
csoporthoz, tartdzok visszavezetése az oktatds vildgan keresztiil a munka vildgiba” (Ha-
mar, 2005, p. 233). Azonban mindezt kiegésziti egy masik feladat megjel6lésé-
vel is, nevezetesen célja még ezen oktatasi formanak a ,feladatokra alkalmas
pedagigusok midszertani felkészitése” is (Hamar, 2005, p. 233).

Azonban ezeket az Gsszetett szlikségességet figyelmen kiviil hagyva az
ekkor el6készils oktatasi reform nem érintette ezt a teriiletet, a kdzoktatas
tekintetében kizarélag a nappali iskolarendszer képzéseket vette napirendre a
politika (Mayer, 2006, p. 288). Mindennek kovetkeztében az iskolarendszerd
felnéttoktatas a kilencvenes években korszerGtlen intézményi strukturaval,
adott korszaknak nem megfelel6 tantargyi programmal mikodott. A munka-
erépiac megvaltozott elvarasai, a munkavallalokkal szemben elvart 4j készsé-
gek, kompetenciak meglétének az igénye teljesen mas elvarast tdmasztott az
oktatasi rendszerrel szemben is (Mayer, 2000).
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3. abra. Az alap- és koézépfoku oktatasban vald részvétel hazankban (1990-2010)
(ezer f6re vonatkoztatva, naptari évekre bontva)
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Mint az abran is lathatd, a korabbi évtizedekhez viszonyitottan (v6. 1. abra) az
1990-es évektdl az alapfoku felnSttoktatasban tanuldk szama jelentSsen csok-
ken (3. abra). Ennek az egyik indoka az, hogy az oktatasi intézmények torek-
vése leginkabb arra iranyul, hogy a tanulokat minél tovabb az iskolarendszeren
belil tartsak, a rendes keretek kozott. Hasonld 1étszamcesokkenés volt tapasz-
talhaté a 2001-2002-es tanévben is, amelynek indoka sajnos szintén nem az
iskolazottsagi arany javulasaval magyarazhat6, hanem azzal, hogy az an. ifja-
sagl tagozatra valo beiratkozasi korhatar megemelkedett 14 éves korrol 16
évre, ami szintén az iranyba hatott, hogy a tanulokat még két évig a nem fel-
néttoktatas rendje szerinti altalanos iskolaban kell tartani (Hamar, 2005). Az
erre vonatkoz6 masik magyarazat mar joval nehezebb megitélést, és csak va-
16szintsithet6. Nevezetesen, hogy az alapfokd oktatasi intézményeket elha-
gy0, kimarad6 tanuldk semmilyen mas iskoldba nem iratkoznak be (Csoma,
2000). Mig a kilencvenes években tehat az iskolarendszeren belili feln6tt alap-
foku képzés iranti kereslet egyre csokkent, addig a kézépfoku oktatasban, az
érettségivel zarodo képzések esetében az expanzié évei kovetkeztek (Saska,
2002). Csoma Gyula az ezredfordulon ugy vélte, hogy ,minden jel arra mutat,
hogy a kizépfokii oktatds létszamai a kivetkezd években sginten maradnak, esetleg nive-
kednek” (Csoma, 2000, p. 24). Az abran jol lathaté, hogy ez a feltételezése
igazolddott, hiszen az ezredforduldt kovetSen ténylegesen emelkedett a ko-
zépfoku felnSttoktatasban részt vevé személyek szama.
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3. Egy vidéki esti gimnazium iskolarendszerii felnSttoktatasi te-
vékenysége

Erre a korilményre figyelemmel kutatasunk helyszinéil egy olyan 2007 6ta
mikodd, Borsod-Abatj-Zemplén megyében, mintegy 3300 lakost kisvaros-
ban 1év6 esti gimnaziumot valasztottunk, amely tagja az orszagos felnéttkép-
zési kozépiskolai haldzatnak. A telepiilés életét jelentésen meghatarozta a
XIX. szazad masodik felében megnyilt barnaszénbanya, illetve a telepiilés
hataraban létesiilt vasarugyar megalapitasa. A banya kimerilése, illetve a ter-
melés fokozatos megszinése az 1990-es évekre a munkanélkiliség ugrasszerd
emelkedését, az elszegényedést, és a teleptilésrol torténd elvandorlast eredmé-
nyezte. A munkanélkiiliség aranya kutatasunk idején mintegy 20% mértékd,
amelynek csokkentését jelentésen neheziti még a telepiilés nagyobb varosok-
tol, illetve a megyeszékhelytdl valo tavolsaga (Simandi & Tengely, 2012).

Az iskola mikodését két parhuzamos 9. osztallyal kezdte meg. 2010
szeptemberében azonban a lemorzsolédasok kovetkeztében a két korabbi
osztalyt Osszevonasara kertlt sor. Az 4j tanuldk jelentkezése, valamint az év-
ismétlések kovetkeztében a késébbiekben azonban egy masik 11. osztaly is
indult.

Kutatasunk soran a formalis, iskolarendszer képzésben részt vevé fel-
nétt tanuldk tanulasi tapasztalatait, tanulasi motivacioit, a tanulas jellemzdit, a
tanulds modszerét, valamint a tanulék internethasznalatat elemeztuk, t6bbek
kozott a nem, az életkor, a csaladi allapot, a tanulas csaladban betoltott szere-
pe, értéke stb. mentén. (A kutatds moédszertani részleteit lasd: Simandi &
Oszlanczi, 2012; Simandi & Tengely, 2012.)

Jelen tanulmanyunkban a fenti kvantitativ elemzéseink kozil a figyelmet
tanulasi tapasztalatra iranyitjuk, melyet két aspektusbdl vizsgaltunk: az eléze-
tesen megszerzett tudas illetve az élettapasztalat szempontjabdl. Kutatasunk
ezt kiegészits, kvalitativ része soran a félig strukturalt interjd moédszerével
nyertink informaciét az iskola két osztalyanak valamennyi diakjatol. Az eléze-
tes tudds szerepének a vizsgalatat azért is tartjuk kiemelten fontosnak, mert a
mar meglévé tudas adja az alapot az 4j tudas megszerzéséhez. A jelent&sége
tehat abban all, hogy a tudas megléte vagy annak hianya jelzi azt, hogy a tanu-
16k rendelkeznek-e az 4j tananyagrész megtanulasahoz a sziikséges el6feltéte-
lekkel, illetSleg sem (Csapo, 2006). Az elézetes tudast azért sem hagyhatjuk
tigyelmen kiviil, mert az hatassal van a kés6bbi esetleges lemorzsolédasokra
is, mivel az egyén nem tudja, vagy nehezebben tudja felvenni a tanulas ritmu-
sat. Mindezek kovetkeztében a tanulas folyamata nehezebbé valik, mindamel-
lett, hogy a felnéttkori tanulasnal egyébként is szamos gatld, nehezité korul-
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ménnyel talalkozunk (id6hiany, munka, csalad melletti tanulas stb.). Ez eset-
ben az életkor birt leginkabb befolyassal.

Kutatasunk kvalitativ részébe az ott tanité nyolc oktatét is bevontuk,
hiszen ez lehet6séget teremtett az Osszehasonlitasra — ugyanuigy értékelik-e a
képz&k is a bemeneti tényezSk 1étét, jelentSségét, elémozditod erejét a tanulasi
tevékenységre, mint a képzésben részt vevok.

Kutatasi kérdéseink arra iranyultak, hogy milyen szerepet tolt be a fel-
nétt tanuldknak az el6zetes tudasa, valamint az élettapasztalata az iskolarend-
szerl tanulasban, illetve az befolyasolja-e, és ha igen, akkor hogyan a tanulasi
tevékenységet.

A felnétt tanuldk elbzetes tudasat méré kérdéseinkkel feltérképeztik a
fels6foka szakképzést megel6z6 iskolai életutat azzal, hogy rakérdeztink az
oktatasi rendszerben eltoltott idészak tapasztalataira (osztdlyok szama, képzo
intémenyek, egyéni kulturdlis célok, motivdciok, milyen nyomot hagyott az adott intéz-
meény ag, interjrialanyra, képéseket a tavlathol milyennek itéli, esetleges nehézségeket visz-
szagondolva fel tud-e idézni).

Rakérdeztink arra, hogy a tanuldk ,,Mennyire tudjik felbaszndlni a koribbi
ismereteiket azg iskolarendszerd felndttoktatis keretei kozott?”. 1 annak-e elinyei, hatrd-
myai a kordbban szerzett tuddsnak egy 7j képésbe tirténd bekapesoliddskor?” Rakér-
deztink arra is, hogy ,, Mennyire tudjak felbaszndlni a kordbbi ismereteiket az, iskola-
rendszeril felndttoktatds keretei kiott.”,,V annak-e eldnyei, hatrinyai a kordbban szer-
zett tuddsnak egy 1ij képzésbe torténd bekapesolddaskor?” Sajnos a vartnal kedvez6t-
lenebb képet kaptunk, hiszen a megkérdezettek tobb mint fele akképpen véle-
kedett, hogy szinte semmit nem tud hasznositani, mert a korabban elsajatitott
ismereteket teljesen elfelejtette. Ha esetleg részben emlékszik is a korabbiakra,
akkor sem tekinti a tuddsat biztosnak. Igy egyaltalin nem is tudja azt arra
hasznalni, hogy erre épitse az Uj tananyagot, vagyis kivanatos szamukra min-
dent ujra felidézni. Minden 5. valaszad6 beszamolt arrdl az interja soran, hogy
érzékelte a tanuldcsoportban azon tanuldtarsak fesziltségét, nemtetszésiik
verbalis és/vagy nonverbalis kifejezését, akik jobban emlékeznek és kedvezbt-
lentil fogadjak az ismétlés tényét. A fenti jelenségrél a megkérdezett oktatdk is
hasonloképpen szamoltak be. Az interjuban ennek a problémanak hangot ado
képzettek és képzSk egyarant gy {télik meg, hogy, jelentds kihivas elé allitja a
jelentésen eltérd tudasszint a felnéttoktatot. Az oktatdk tébbsége (6 £6) azon-
ban inkabb elényosnek tartja a meglévo, aktiv vagy passziv ismeretek feltara-
sat célzo bevezet6 kérdéseket a kurzusokon, hiszen megitéléstk szerint a hi-
basan rogzilt tudas sok esetben neheziti a tanulast, de a tanitast is.
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Azokkal a kérdésekkel, melyek szerint ,,Mennyire kinnyiti meg azg 4y ismere-
tek beépitését a hétkiznapi tudds, mely ag élettapasztalathoz; kapesolodik? Korfiiggd-e ag
élettapasztalat és a hétkoznapi tuddstir?” arra kerestiik a valaszt, hogy milyen mér-
tékben tulajdonitanak jelent6séget az életkornak, az élettapasztalatnak mint
tanulast el6segité tényezének. A valaszadok meglatisa szerint fontos tanulast
el6segité tényez6 az élettapasztalat, mely ,s3élesebb kirii rilatdassal” (48 éves
interjaalany) ruhazhatja fel a tanulét. E tekintetben mar a valaszadok harom-
negyede vélekedett ugy, hogy az élettapasztalata mindenképpen segiti a mos-
tani tanulasi tevékenységét. Egyébként az életkor e tekintetben meghatarozo,
hiszen minél idésebb volt a megkérdezett, annal inkabb vélekedett ekképpen.
Mindannyian agy {télték meg, hogy az élettapasztalat az életkor el6rehaladasa-
val n6, {gy véleménytik szerint a hétk6znapi tudastara is az idésebbeknek ki-

terjedtebb.

A megkérdezett oktatok is hasonldan vélekednek az élettapasztalat ta-
nulasbeli szerepérdl: a tanulok meglévé élettapasztalatara jol tudnak épiteni, az
jelentésen segiti ket is a tanitasban. Kulonosen igaz ez az aktualis torténelmi
és foldrajzi ismeretekre, amelyek konnyitik a tananyag feldolgozasat.

4. Osszegzés

Osszegzésképpen megallapithatjuk, hogy a tanuldk lexikalis tuddsara az okta-
tok nem tudnak jelentés mértékben épiteni, és ez a tanulasi tevékenységet sem
konnyiti meg az iskolarendszerd felnéttképzésben résztvevok szamara. A ta-
nulék meglévs hétkéznapi tudasa, élettapasztalata azonban segiti mind a tanu-
lasi tevékenységet, mind a tanitast.

Az iskolarendszerl felnSttoktatas torténetének, illetve funkcidinak atte-
kintését kévetben megallapithatjuk tehat, hogy a rendszervaltast kévetGen a
felnéttképzés funkceidi kibéviltek, azonban a pétld funkeid tovabbra is fontos
szerepet tOlt be, amelynek feladata, hogy lehetéséget biztositson a potlasra
mindazok szamara, akik ,,rendeskoriként” nem tudtak megfelel6 iskolai vég-
zettséget szerezni.
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MOBILITAST TOKE A PARTIUMI HALLGATOK KOREBEN. A
MOBILITASI TOKE ES AZ EREDMENYESSEG OSSZEFUGGESE]L

1. Bevezetd

Az elsé egyetemek megalakulasatol a tomegesedett felsGoktatasig a tanulasi
célu migracié mindig is az oktatas fontos része volt, akar a céhlegények van-
dorlasara, a peregrinaciéra vagy a modern nemzetkozi hallgatéi mobilitas ki-
16nb62z6 formaira gondolunk. Az egyetemek szamanak névekedésével és az
oktatas er6s6dé tarsadalmi szerepével parhuzamosan azonban a didkmobilitas
egyre inkabb az elit kivaltsagava és stratégiajava valt: ez a folyamat mar a 16—
17. szazadban elkezd6dott, mikor az egyetem ,,a nemzetkizi arisgtokricia taldl-
kozohelye volt” (Hrubos, 2005, p. 225). A 19. szazad soran is jellemzé volt, hogy
a gyarmatositott orszagok elitjének gyermekei utaztak a gyarmatositd orszag
nagy egyetemire tanulni, onnan pedig tanarok utaztak a gyarmatokra. Ezek a
nemzetkozi oktatasi kapcsolatok a mai napig éreztetik hatdsukat: jellegzetes
mobilitasi csatornak mutathatok ki az egykori gyarmatok és gyarmatositoik
kozott (Hrubos, 2005; Langerné, 2009). A mobilitasi kapcsolat fennmaradasa
mellett az is megfigyelhetd, hogy még mindig a magas gazdasagi-tarsadalmi
statusziak gyermekei azok, akik nagyobb arinyban vesznek részt a
didkmobilitasban, kiilonésen a hosszabb ideig tartd diploma—rnobilitélsban2
(Teichler, 2011).

Hrubos (2012) szerint ez az esélyegyenlétlenség tovabb sulyosbodhat,
ha a rovid csereprogramok hattérbe szorulnak a teljes képzésért kiilfoldre
kolt6z6 hallgatok, azaz a diploma-mobilitas egyre névekvé aranyaval szem-
ben. Bar a luxemburgi hallgatéi deklaratum szerint a nemzetkozi tanulasi céla
mobilitasnak hallgatéi jogga kell valnia® (ESIB, 2005), mégis az tendencia kér-

1'A HERD 2012 adatbazis létrejottét az Eurdpai Regionalis Fejlesztési Alap timogatta
(HURO/0901/253/2.2.2.).

2 A nemzetk6zi hallgatéi mobilitas két nagy tipusa az un. diploma-mobilitas és a kredit-
mobilitas. A diploma-mobilitas évekig tart, egy teljes képzés egy helyen valo elvégzése, s a
diploma megszerzése a célja. Kredit-mobilitasnak a jellegzetesen révidebb ideig tarté csere-
programokat hivjuk, ahol a tanuldsi mobilitas célja nem a diploma megszerzése, hanem
csupan néhany hénap eltdltése egy masik orszag felsGoktatasi intézményében, amiért kreditek
jarnak. Ilyen kredit-mobilitas az Erasmus program is.

3 ,,We believe that the time is now ripe to tackle also one of the most serious obstacles: lack
of financing of mobility. We want mobility to be accessible to all students, without any dis-
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vonalazédik, hogy a hallgatéi mobilitas privilégiumma valasa tovabb néveli a
hallgatok koézotti killonbségeket mar a felsGoktatasi tanulmanyok soran, majd
a munkaer6-piacon (Engel, 2010; Hrubos, 2012).

A nemzetk6zi hallgaté mobilitas — mint a fels6oktatasban megfigyelhetd
esélyegyenlétlenségek régi-uj terepe — mindenképp vizsgalatra mélto: a f6ld-
rajzi mobilitasi esélyek és a foldrajzi mobilitasi hajlandosag mogotti tarsadalmi
tényezOk feltarasaval és a mechanizmusok megismerésével talan az esély-
egyenl6tlenség csokkenthets. Ebben a tanulmanyban afelé tesziink egy ujabb
lépést, hogy megismerjik a hallgatok nemzetkézi mobilitasa mégott meghu-
26d6 tarsadalmi tényezbket.

2. A nemzetkozi hallgatéi mobilitas mint t6ke

Kaufmann, Bergman és Joye (2004) a ,,motility” (mozgékonysag) kifejezéssel
probaltak kifejezni a foldrajzi és a tarsadalmi mobilitas kézotti Osszefiiggést.
Motilitasnak nevezik az emberek (illetve informacidk és javak) eréforrasait,
hogy mobilakka valjanak a foldrajzi és a tarsadalmi térben egyarant.
Kaufmannék szerint ugyanis a f6ldrajzi és a tarsadalmi mobilitds egyre inkabb
egybefonddik, s a mobilitashoz valé hozzdférés mértéke, a mobilitashoz sziiksé-
ges készségek és e kettd felhasznalasanak mértéke ugyanugy tarsadalmi egyen-
l6tlenségeket hoz létre, mint mas hagyomanyos tékejavak. Kaufmann és
munkatarsai a motilitdst nemecsak a fiatalok tanulasi céld mobilitasaval kapcso-
latban hasznalja, hanem minden tipusi mozgékonysagra, legyen az a varo-
son/orszagon beuli munkavallaldsi okbdl 1étrejott mobilitas, vagy a szulSktdl
val6 elkoltozés (Kaufmann & Widmer, 2000).

Azért kiilonosen aggalyos, ha az alacsonyabb gazdasagi statusu hallgatok
kimaradnak a tanulasi mobilitasb6l, mert a tudasalapu tarsadalomban 4j tipusu
egyenl6tlenségeket okozhat az, ha a fiatalok kimaradnak olyan specialis kés-
zségeket és ismeretek megszerzésébol, melyek a kilféldon vald tanulas sajat-
jal. Egy 2008-as nemzetkozi kutatas szerint ilyen sajatos készség és ismeret
példaul a nyelvtudason tul az 6nallésag, az altalinos kommunikaciés készsé-
gek fejlédése, a csapatmunka, a tolerancia és empatia névelése, a kultarak
kozotti parbeszéd képessége, valamint a kénnyedebb alkalmazkodas varatlan
helyzetekhez vagy ismeretlen oktatasi moédszerekhez (Bauwens, Bonifazi,
Boomans et al., 2008). Ezek a készségek pedig a kés6bbi felsGoktatasi palyafu-
tas és a munka soran is szerepet kapnak: az elhelyezkedéskor fontos készség-
ként jelolték meg a kutatok az 6nallé munkavégzést, csapatban val6 egytitt-

crimination. In the EHEA, student mobility must be come aright, not remain a privilege.”
(ESIB, 2005, p. 3)
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mikodést (Fonai, Kotsis & Csomos, 2012), a vallalkoz6 szellemet, az idegen
nyelvd kifejez6készséget (Kiss, 2010), a realis 6nértékelést és a motivaltsagot
(Csoba & Czibere, 2012). S mivel ezek olyan kompetenciak, melyek egy rovi-
debb-hosszabb kilfoldi tanulmanyit soran is fejleszthetdk, igy az ebben részt
vevé hallgatok olyan elényoket szerezhetnek, melyekbdl a kiilonb6z6 okokbdl
itthon maradok késébb nehezen tudnak pétolni (Tot, 2005).

3. A mobilitast el6segit6 tarsadalmi tényezék
3.1. Migracioés hajlandésag

A legfontosabb kérdés a témaval kapcsolatban az, hogy mitél valik valaki mo-
billa, s ez hogyan mérhets. A kérdés masodik felére a migracids potencial ad
vélaszt, mely méréeszkézének magyarorszagi kidolgozoi — Sik Endre és Ot-
kény Antal — munkai alapjan a kovetkez6képpen hatarozhatjuk meg a migra-
ci6s potencial fogalmat: egy olyan szandék vagy terv, ami arra iranyul, hogy
valaki kiilf6ldon vallaljon munkat vagy kivandoroljon. Az an. specidlis migricios
potencidl pedig a teljes népességnél egy sziikebb, jol meghatarozhat6 csoportra
vonatkozoéan fejezi ki az adott csoport elvandorlasi hajlanddsagat (Sik, 2003).
Ilyen specialis csoportként értelmezhetjiik a felsGoktatasi hallgatdkat, bar fon-
tos ezuttal is hangsuilyozni, egyrészt azt, hogy gazdasagi-tarsadalmi értelemben
ez nem egy homogén csoport, hiszen a hallgatok Osszetétele a harmadfoku
oktatds tomegesedése soran sokkal Osszetettebbé valt. Mastrészt azt is érdemes
tisztazni, hogy mig Sik és Orkény a munkavallalasi céld migraciés terveket
vizsgaltak, addig most a munkavallalasi céld migraciés tervek mellett megjele-
nik a tanulmanyi céld mobilitasi terv is.

A migraciés potencial mérésének harom Gsszetevéjét killonboztethetjik
meg. Sik és Orkény (2003) els6ként (a migracidkutatisokbol j6l ismert) szocio-
demogrdfiai tényezdk hatasabol indult ki, {gy a migraciés potencial szamitasaba
bevontak a nem, a kor, az iskolai végzettség, a szegénység, a gazdasagi aktivi-
tas, teleptilés hatasat. Altalénosségban azt mondhatjuk, hogy a férfiak, a fiata-
labbak, az iskolazottabbak, valamint a gazdasagi inaktivitas és a nagyvarosi lét
mind noveli a migracidés potencialt. A szegénység az egyik legnehezebben
értelmezhetS tényezd, mert egyrészrél erés motivaciot jelent, masrészt a mig-
racidhoz sziikséges gazdasagi er6forrasok hijan gatat is szab. A migracios po-
tencial masodik fontos eleme a migrdcids burok. A migraciés burok t6bb, mint a
mobilitast segité vagy el6készité kapcsolati hald, mivel mas olyan elemeket is
tartalmaz, amelyek hatnak az egyén migracios viselkedésére (Simonovits,
2003). Ez nem jelenti azt, hogy a kapcsolathalét (kapesolati tékét) kihagynak a
vizsgalatbdl, de emellett az emberi t6ke egy szeleteként a korabbi kulféldi
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(munka)tapasztalatok, a nyelvtudas, szamitastechnikai ismeretek, kommunika-
cios készségek is fontosak. Végul un. sgubjektiv viltozikat kilonitettek el. A
pszichikai t6keként megnevezett tényez6k (mint a jovébe vetett bizalom, 6n-
bizalom, elégedettség/clégedetlenség az orszag helyzetével és a személyes
helyzettel) egyfajta migriciora hajlamos attitGdét rajzolnak ki (Sik & Orkény,
2003).

Székely Levente és Pit6 Klara (2010) a migraciés potencial elméletét és
modszerét felhasznalva, de 4j (egyszertbb) klaszterezési eljarast alkalmazva
vizsgalta meg a magyar fiatalok mobilitasi hajlandésagat. A nemre, telepiilésti-
pusa, régiora és iskolai végzettségre reprezentativ, 1500 f6t megkérdez6 2007-
es vizsgalat a magyar fiatalok négy tipusat kiilonitette el a mobilitasi hajlando-
saguk alapjan. Végul az immobil, hipermobil (azaz nemcsak a munkavallalast,
hanem utazast és tanulast tekintve is magasabb mobilizacids hajlandésagot
mutatok), az orszagon belil mobil és az orszagon kiviil mobil elnevezést
klasztereket tudtak elkiloniteni. Az 6 adataik is azt erésitették meg, hogy a
tarsadalmi-gazdasagi statusz novekedése noveli a migraciés potencialt, mig a
tarsadalmi beagyazottsag (ami a migraciés burok ,.ellen hat”) csokkenti azt
(Székely & Pit6, 2010).

Berencsi (1995) valamint Kiss és Csata (2004) egyarant figyelmeztet ar-
ra, hogy a migracios potencial, bar kétségkivul hasznos méréeszkoz, am mivel
szamos ,,puha” valtozot, attitGdkérdést tartalmaz, ezért dvatosan kell banni az
eredmények értelmezésével. Tovabba szintén érdemes kiemelni, hogy a mig-
raciés potencial csak szandékot mér, a megvaldsulé mobilitas altalaban alatta
marad a hajlanddsagnak. Pusztai és Nagy (2005) szerint a migraciés potencial
mar csak azért sem tobb ovatos elérejelzésnél, mert a megvalésulé mobilitas-
hoz valamilyen konvertalhat6 t6kére van szitkség, ami megfelel a célteriilet
(fogado orszag) elvarasainak. Ez a gondolat vezethet el miket egy viszonylag
friss tedridhoz, a mobilitasi téke elméletéhez.

3.2. Mobilitasi t6ke

Murphy-Lejeune (2002) az eurdpai hallgatéi kredit-mobilitas antropologiai
vizsgalata kapcsan hasznalja a mobilitasi tOke kifejezést. Szerinte pontosan a
mobilitasi tékével valé rendelkezés az a tényezd, ami megkilonbozteti a nem-
zetk6zi hallgatéi mobilitasban résztvevs didkokat a tobbi egyetemistatol (vagy
még sarkosabban: a tébbi hasonl6 kord fiataltél). Igy a mobilitasi t6ke lehet az
a konvertalhat6 t6kefajta, ami a migraciés tervekbol megvalosulé mobilitast
hoz létre.
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Murphy-Lejeune elmélete szerint az egyén a nemzetkozi tapasztalatai
révén (aminek egyik fontos eleme a ,kilféldon élés”) egyre tovabb erdsiti
mobilitasi t6kéjét, melyek igy a human téke részévé valnak. Masok vitatkoz-
nak azzal, hogy valéban az emberi t6ke részeként érdemes-e kezelni a mobili-
tasi tékét, vagy sokkal inkabb olyan 6nall6 tékefajtaként, ami a bourdieu-i
tékefajtak mellett 1étezik. A mobilitasi téke kilon tékefajtaként vald kezelése
mellett sz6l az az érv, hogy 6nallé tékefajtaként konnyen atvalthat6 lesz, és
6nall6 tékefajtaként jobban értelmezhetévé valik a mas hagyomanyos t6kefaj-
takkal (kulturalis, gazdasagi, tarsadalmi tékékkel) vald Osszefliggése, s az egy-
masra valé hatasuk (Brooks & Waters, 2010). Masok a bourdieu-i gondolat-
menetben tovabb haladva mar nem is egyszerien t6keként, hanem a habitus
részeként fogjak fel a mobilitasi tékét (Carlson, 2013; Finger, 2011).

Murphy-Lejeune mobilitasi téke definicidja négy részbdl all: elséként
hallgatd és a csalddja személyes torténetében el6forduld foldrajzi mobilitas, nemzet-
kozi csaladi- és barati kapcsolatok névelhetik a hallgatok mobilitasi t6kéjét. A
vegyes hazassagok, idegen orszagba val6 koltozés, vagy ha a hallgaté korab-
ban nemzetk6zi iskola tanuldja volt mind ide tartoznak. A mobilitasi t6ke
masodik 6sszetevdjét a hallgatd korabbi mobilitisi tapasztalatai alkotjak, beleértve
mind a mobilitasi t6ke er6sédését hozzak magukkal. A harmadik tényezét a
hallgatd olyan attitiidjei, prediszpozicidi alkotjak, mint a kozvetlenség vagy mas
nemzetiségl emberek, 4j kultarak, 4j szituaciok felé valé nyitottsag. Ezekhez a
kompetenciakhoz Murphy-Lejeune szerint raadasul nem kell a f6ldrajzi mobi-
litasnak megtorténnie: Ugy is szerezhet ilyen tapasztalatokat egy fiatal, ha ki
sem mozdul a szilévarosabol, de példaul nemzetiségi, etnikai, vallasi kisebb-
ségiként él vagy multikulturalis kornyezetben né fel. A negyedik elem pedig,
ami nehezebben megfoghatonak tinhet: a kulturilis sokkal vald megkiizdés ké-
pessége, Uj kultdrak és ismeretlen szocializacios kozegek sikeres adaptildsa
(Murphy-Lejeune, 2002).

Mivel Murphy-Lejeune mobil hallgatokkal készitett interjukat, igy érthe-
t6, hogy a mobilitasi tékével vald ellatottsag alapjan a kévetkez6 harom cso-
portot kilonitette el: gyakorlott utazok, tapasztaltak és szakérték. A mintavé-
tel sajatossaga miatt igy viszont kimaradtak a nagyon alacsony mobilitasi t6ké-
j4, immobil diakok (Pasztor, 2005). Azt sem tudjuk meg, vannak-e olyan dia-
kok, akik magas mobilitasi t6kéjik ellenére otthon maradtak. Mégis, a mobili-
tasi t6ke egy olyan koncepciét nyujt, mely a hallgatok koézotti egyenlStlensé-
gek egy Uj tipusahoz, a nemzetkozi hallgatéi mobilitashoz (és a késébbi mun-
kaer6-piaci migraciohoz is) valé hozzaférés elemzéséhez ad kapaszkodot.



220
Dusa Agnes Réka

4. Mobilitasi t6ke a HERD kérdSivben

4.1. HERD kutatas mintaleirasa

Murphy-Lejeune a mobilitasi téke elméletét kvalitativ vizsgalata eredményei-
vel tamasztotta ala. Ezzel szemben mi a mobilitasi téke kvantitativ elemzésére
teszunk kisérletet.

Elemzéstink a Higher Education for Social Cohesion — Cooperative Re-
search and Development in a Cross-border area (HERD) kutatas adatbazisara
épul, amely a Debreceni Egyetem FelsGoktatasi Kutaté és Fejleszté Koézpont-
ja (CHERD-Hungary), a Partiumi Keresztény Egyetem és a Nagyvaradi Egye-
tem nemzetkozi egytttmikodésével jott 1étre. A papiralapa kérdSivek instruk-
torral tamogatott onkitoltése 2012 marciusa és juniusa kozott zajlott a harom
orszag (Magyarorszag, Ukrajna, Romania) hataran fekvé Partium torténelmi
régi6 felsGoktatasi intézményeiben. Az alapsokasiagot minden képzési szint
belépé és kiléps éviolyamainak nappali tagozatos hallgatoi alkottak a kovetke-
z6 felsGoktatasi intézményekben: Debreceni Egyetem, Nyiregyhazi Féiskola
Gazdasagi és Tarsadalomtudomanyi, Muszaki és Mezbgazdasagi, valamint
Pedagogusképzé Kara, Debreceni Reformatus Hittudomanyi Egyetem Kol-
csey Ferenc Reformatus Tan{toképzé Féiskolai Kara, II. Rakéczi Ferenc Kar-
pataljai Magyar Féiskola, Ungvari Nemzeti Egyetem Magyar Tannyelvii Hu-
man- és Természettudomanyi Kara, Babes-Bolyai Tudomanyegyetem Szat-
marnémeti Kihelyezett Tagozatanak Pszichologia és Neveléstudomanyok
Kara, valamint Politologia és Koézigazgatas Kara. A valaszadas névtelen és
6nkéntes volt. A minta az alapsokasig 9%0-at tette ki a BA/BSc képzések 1. és
3., valamint az osztatlan képzések 1. évfolyamain, mig 20%-at az MA/MSc
képzések 1. és az osztatlan képzések 4. évfolyamain. A fenti adatbazis kiegé-
szil még harom almintaval a Nagyvaradi Egyetem, az Emmanuel Egyetem,
illetve a Partiumi Keresztény Egyetem hallgatéibdl, igy Osszességében harom
orszag kilenc felsGoktatasi intézményének 2728 hallgatdjaval tortént az adat-
felvétel, magyar és roman nyelven. (A kutatds tovabbi részletei az eredménye-
ket 6sszefoglalé tanulméanykétetekben olvashatok.*)

A kérd6iv a részletes szocio-demografiai kérdések mellett tobbek kézott
a tanulmanyi életattal, vallisossaggal, szabadidé-eltoltéssel, értékrenddel is
foglalkozott, ami lehet6séget adott a mobilitasi hajlandésag és a mobilitasi
t6ke esetén is az indexkészitésre. A tanulmanyban csak a szignifikans eredmé-
nyeket mutatjuk be.

4 http://unideb.mskszmsz.hu/en/final-products
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4.2. Mobilitasi hajlandésag index

Korabbi elemzések soran a mobilitasi terveket egy mobilitasi hajlanddsag in-
dexszel vizsgaltuk. Az index azt mérte, hogy a valaszad6 jovétervei koézott
szerepel-e kilfoldi munkavallalas vagy tanulmanyut. Az ezekre vonatkozo
négy kérdés felhasznalasaval jott 1étre a mobilitasi hajlandésag index, majd a
hallgaték mobilitasi hajlandésaganak tipusai. Aki négy vagy harom kérdés
esetében is mobilitasi hajlandésagot mutatott, azokat nevezzik ,,egyértelmien
mobil” csoportnak (358 6, a valaszadok 13,1 szazaléka). Akik legalabb egy, de
maximum két kérdésre valaszoltak mobilitast tekintve ,,pozitivan”, azokat
,mobilitasra hajlandonak” tekintetitk (1536 6, a valaszadok 56,3 szazaléka), s
végtl, akik egyik kérdésben sem mutattak mobilitasi torekvéseket, azokat
,»,nem mobil” csoportként azonositottuk (834 £6, a valaszadok 30,6 szazaléka).
A mobilitasi terveket tekintve a harom vizsgalt orszag hallgatéi kézott mar-
kans ktlonbség rajzolodik ki: a Partium magyarorszagi részén tanuld hallgatok
kozott a legalacsonyabb az immobilak aranya, mig az egyértelmd mobilitasi
tervet sz6vék féleg magyarorszagi és ukrajnai felséoktatasi intézménybe jar-
nak, hozzajuk képest az egyértelmiien mobil romaniai diakok aranya majdnem
a fele (lasd 1. abra).

1. abra. A partiumi hallgatok mobilitasi tervei orszagok szerinti bontasban (szazalék)

W Egyértelmien mobil @ Maobilitdsra hajlandéd O Nem mobil

oo 33,2 36,7

e 57,2 46,8

o lwa [ g 85 |

Magyarorszag Romania Ukrajna

Forras: HERD 2012 (N=2727)

4.3. Mobilitasi t6ke index

A mobilitasi tervek mellett azonban — mint koraban emlitettitk — egy konver-
talhat6 tSkefajtara is szitkség van. A mobilitasi t6ke mérésérét is egy index
kidolgozasaval kiséreltik meg a HERD adatbazisban. A Murphy-Lejeune-féle
mobilitasi t6ke 6sszetevéi kozil harom — legalabbis részben — mérhetd, vagyis
a kérdoiv tartalmazott olyan kérdéseket, amiket felhasznalva a mobilitasi téke
kvantitativ vizsgalatat elvégezhetjik. Az els6 tényez6 a didkok és csalidjuk eldze-
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tes mobilitdsi torténete. Sajnos a hallgatok csaladjanak mobilitasardl, ,,nemzetko-
ziségér6l” meglehet6sen kevés informaciéval rendelkeziink. Viszont a
kéttannyelvii kozépiskolai képzés értelmezhetd egy sajatos ,,nemzetkozi ta-
pasztalatnak”, amennyiben a didkok egyes szaktantargyakat (az idegen nyelvi
o6rakon tal) az adott tagozat nyelvén tanultak. A fels6oktatasi felvételi idején
nyelvvizsgaért jaré plusz pontot is az elézetes mobilitasi torténetként értel-
mezhetjiik. A mobilitasi t6ke masodik része a hallgatd kordbbi mobilitdsi tapaszta-
latai és nyelvtudasa. A nyelvvizsga mellett az idegen nyelva 6néletrajz is j6 muta-
t6ja annak, hogy valaki kilféldi tanulasi/munkavallalasi mobilitast tervez. A
korabbi mobilitasi tapasztalatot kilfoldi munkavallalassal, illetve a csaladdal
torténé utazasokkal lehet mérni. A harmadik tényez6 kilonb6z6 attitGdok és
diszpoziciok Osszessége, amit korabban wds kultirik felé vald nyitottsagként for-
ditottunk. Ezt az egyetem altal szervezett nemzetkozi programokkal valé elé-
gedettség és az elbitéletesség skala segitett megragadni. A mobilitasi téke
Murphy-Lejeune altal értelmezett negyedik részére a kulturalis sokkal valod
megkiizdés és adaptacié képessége az, melyet sajnos ezuttal ki kellett hagy-
nunk a vizsgalatbol. A végsé kérdéseket tobb esetben Gsszevonva (példaul
szubjektiv nyelvtudas, tolerancia), majd dichotém valtozokka alakitva a kévet-
kez6 moédon hoztuk 1étre a mobilitasi téke indexet (1. tablazat).

1. tablazat. Mobilitasi téke-index elemet

Murphy-Lejeune. Kérdés a HERD kérddiv- | 1-noveli a mobi- | 0 "¢ nove:
féle mobilitasi téke o P li a mobilitasi
. bél litasi t6két 1z

elemei tokét
A diakok és csalad- | 1. Két tannyelvid kézépisko-
juk el6zetes mobili- | laban érettségizett-e a hall- igen nem
tasi térténete gatd

2. Kapott-e plusz pontot
A diakok és csalad- | felsGoktatasi felvételikor
juk el8zetes mobili- | komplex kézépfoku igen nem
tasi térténete és/vagy fels6foku nyelv-

vizsgaért:
A hallgaté korabbi 3. Rendelkezik-e idegen
mobilitasi tapaszta- | nyelvli 6néletrajzzal igen hem
latai és nyelvtudasa

4. Hogyan értékeli az angol legalabb az egyik

és/vagy német és/vagy nyelvbdl és lega- rossznak
A hallgat6 korabbi francia nyelvtudasat labb jonak értékel- értékelte
mobilitasi tapaszta- te a beszédkés- legalabb az
latai és nyelvtudasa zségét, fraskészsé- | egyik részkés-

gét és a szOvegér- zséget
tését (olvasast) is
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- - —_— m -
Murphy-Lejeune Kérdés a HERD kérdéiv- | 1— noveli a mobi- | 0, Pem nove:
féle mobilitasi t6ke . e s ey x li a mobilitasi

. bél litasi t6két vy
elemei t6két
A ha!lga}t(.) korabbi 5. Mly cn gy a.lfran jar fya évente tObbszor, ennél ritkab-
mobilitasi tapaszta- ralni a (;salad]aval ,
évente egyszer ban

latai és nyelvtudasa

A hallgat6 korabbi 6. Dolgozott-e mar valaha
mobilitasi tapaszta- | kiilfsldon? igen nem
latai és nyelvtudasa

Mis kultarak felé 7. Menny}re elégedett az inkabb elegedeft inkabb elége-
P . egyetem altal szervezett vagy nagyon elé- | detlen nagyon
val6 nyitottsag . .
nemzetkozi programokkal gedett elégedetlen

teljes mérték-

ben elutasitja,

inkabb eluta-
sitja

8. Hogyan fogadna, ha vele
Mas kultarak felé egy albérletben lakna egy
vald nyitottsag roma/kulfoldi/nemzetiségi
kisebbségi hallgat6?

teljes mértékben
elfogadja, inkabb
elfogadja

A mobilitasi téke-indexszel igy egy olyan valtozét kaptunk, melynek értéke 0
és 8 kozé esett, annak fiiggvényében, hogy a valaszadok az egyes kérdésekre
milyen valaszt adtak. A mobilitasi téke atlaga alapjan (ez az érték 2,7, amit 3-ra
kerekitettiink) harom csoportra osztottuk a hallgatokat: magas mobilitasi t6-
kével azok rendelkeznek, akik az atlaghoz képest magasabb pontszamot értek
el (azaz 4-8 kozé esik a mobilitasi tékéjik), atlagosnak a 3 indexpontot elér6-
ket, alacsony mobilitasi t6kével rendelkez8knek pedig a 0-2 pontot eléréket
neveztilk. A partiumi hallgatok tobbsége, 44 szazaléka alacsony mobilitasi
tékével rendelkezik, de a hallgatok 26,5 szazaléka magas mobilitasi t6kéjd, s
29,5 szazalékuk atlagos mobilitasi t6kéja (2. abra).

2. abra. A mobilitdsi t6ke eloszlasa a partiumi hallgaték kézott orszagok szerinti
bontasban (szazalék)

m Atlag feletti mobilitdsitéke mAtlagosmobilitésitéke O Atlagnél alacsonyabb mobilitési téke
b 47,7
61,9
29,5
30,2
21,9
Magyarorszdg Romania Ukrajna

Forris: HERD 2012 (N=2568)

A harom vizsgalt orszag hallgatéinak mobilitasi hajlandésagat (1. abra) Gssze-
vetve a mobilitasi t6kéjiikkel (2. abra) azt latjuk, hogy bar a két ukrajnai in-
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tézményben tanul6 hallgatok koézott vannak a legnagyobb aranyban egyértel-
muien mobilitast tervezé hallgatok (16,5 szazalék a romaniai 9,6 szazalékhoz
és a magyarorszagi 10,4 szazalékhoz viszonyitva), addig a mobilitasi t6kéjik
alacsony (atlag feletti mobilitasi t6kéje csupan 16,2 szazalékuknak van a ro-
maniai 21,1 és magyarorszagi 31,8 szazalékhoz képest). Sajnos arra nincs lehe-
t6ségiink, hogy megvizsgaljuk, vajon végul megvalésul-e a tanulasi vagy mun-
kavallalasi mobilitas, am a szakirodalom alapjan a nagy kiilonbség a mobilitasi
potencial és a mobilitasi téke kozott arra utal, hogy utébbi nélkil a mobilitasi
terv csak terv marad.

Ha a fels6oktatasi intézmény helyszine nélkil csupan azt vizsgaljuk
meg, hogy a mobilitasi hajlandésaguk alapjan kilonb6zé harom hallgatéi cso-
port mekkora mobilitasi tékével rendelkezik, azt latjuk, hogy az egyértelmu
mobilitasi tervekkel rendelkezé hallgatoknak is, csupan kicsivel tobb, mint
harmada rendelkezik atlag feletti mobilitasi t6kével. Az immobil hallgatok
esetében mar latvanyosabb az egyittjaras a tervek és a mobilitasi t6ke kozott:
a mobilitast nem tervez6 didkok mobilitasi tékéje nagyobb aranyban alacsony
(2. tablazat).

2. tablazat. A hallgaték mobilitasi potencialja a mobilitasi t6kéjik fliggvényében,
szazalékban (sorszazalék)

Atlag alatti Atlagos Atlag feletti
mobilitasi mobilitasi mobilitasi Osszesen
t6ke tGke tGke
Nem mobil 54,6 26,7 18,7 100
Mobilitasra hajlando 40,9 31 28,1 100
Egyértelmiien mobil 33,8 29,5 36,7 100

Forras: HERD 2012 (N=2568) (p=0,000)

4.4. Mobilitasi t6ke és eredményesség

A tovabbiakban a hallgatéi eredményesség egyes elemeivel vetjik még 6ssze a
mobilitasi t6kével valé rendelkezés mértékét azt feltételezve, hogy a magasabb
mobilitasi t6kével rendelkezé hallgatok eredményessége magasabb lesz. Az
egyik ilyen valtozécsoport az egyetemi, féiskolai tanulmanyokhoz fGz6dé
attitGdokkel foglalkozott. EbbSl a négy valtozobol® hoztuk létre a tanulas ér-
telmébe, hasznossagaba vetett bizalom mutatdjat.

> Az eredeti valtozok: A tanulmanyok, amelyeket folytatok, hasznosak lesznek szamomra a
szakmai karrierem soran; Nagyon elszant vagyok a tanulmanyaim befejezését illet6en;
Szeretnék minél jobb tanulmanyi eredményeket elérni; Mindent megteszek annak érdekében,
hogy részt vehessek az el6adasokon, szeminariumokon, gyakorlati 6rakon. Az eredeti né-
gyfoku skdldkat dichotémma 4tkédolva, majd a négy immar két attribGtumi valtozokat
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3. tablazat. Egyetemi tanulmanyokhoz k6t6d6 attitidok a mobilitasi t6ke szerinti

bontasban (oszlopszazalék)
Atlag alatti Atlagos mo- Atlag feletti Osszesen
mobilitasi t6ke | bilitasi t6ke mobilitasi t6ke
Bizakodo 59,9 72,3 72,2 66,8
Borulato 40,1 27,7 27,8 33,2
Osszesen 100 100 100 100

Forras: HERD 2012 (N=2568) (p=0,000)

Az atlag alatti mobilitasi t6kével rendelkez6k kozott nagyobb valdszintiséggel
van tobb olyan hallgat6, akik a tanulmanyaik értelmességével kapcsolatban
borulatéan nyilatkoztak, mig az atlagos és az atlagosnal magasabb mobilitasi
t6kéji hallgatok, ugy tlnik, sokkal bizakodébbak, s tgy érzik, érdemes eréfe-
szitést tenni a tanulmanyaikkal kapcsolatban (3. tablazat).

4. tablazat. Tanulmanyokkal kapcsolatos 6nbizalom mobilitasi t6ke szerinti bontas-
ban (oszlopszazalék)

Atlag alatti Atlagos mo- Adlag feletti Osszesen
mobilitasi t6ke | bilitasi tdke | mobilitasi tske | oo o¢
Magabiztos a ta-
nulmanyaival kap- 63,6 68,2 78,1 68,8
csolatban
Nem magabiztos 36,4 31,8 21,9 31,2
Osszesen 100 100 100 100

Forras: HERD 2012 (N=2568) (p=0,000)

A tanulmanyi eredményességnek azok a kérdések is j6 mutatdi, melyekkel azt
mértiik, hogy a diakok mennyire biznak 6nmagukban, mennyire érzik azt,
hogy képesek teljesiteni a rajuk varé feladatokat. Ot, erre a kérdéskorre vo-
natkoz6 kérdésbél® Gsszevont valtozét hoztunk létre. Osszességében el-
mondhato, hogy a hallgaték nagyobb része biztos abban, hogy képes megfe-
lelni a tanulmanyi kovetelményeknek, mégis, az atlag feletti mobilitasi tékével
rendelkezé didkok esetében még nagyobb ez az arany. Ahogy a mobilitasi
potencial fogalmanak értelmezése soran is lathattuk, az 6nbizalom fontos
eleme a mobilitasi hajlandésagnak. Ugy tinik, hogy az énbizalom egy speciali-

Osszeadva jott létre egy 4j valtozé. A konnyebb értelmezhetSség kedvéért ezt a valtozot is
dichotémma kédoltuk at.

¢ Az eredeti valtozok: Milyen mértékben tudod megvaldsitani.... Képes vagyok tanulni, amikor
érdekesebb tennivalém is akadna; Idében befejezem a dolgozatokat/tanulményokat, melyeket
a taniarok kérnek az el6addsokra/szeminariumokra; Fel tudok készilni a vizsgikra; Képes
vagyok figyelni az 6rikon; Részt veszek az eladisokon/szemindtiumokon. Az eredeti né-
gyfoku skalakat kétfokuva atkodolva, Gsszeadva majd az Gj Osszevont valtozét is dichoto-
mizalva kaptuk meg a tanulmanyok elvégzésével kapcsolatos magabiztossagra vonatkozé
valtozot.
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sabb, szlikebb tertiletre vonatkozoé tipusa, a tanulmanyi elérejutassal kapcsola-
tos onbizalom is 6sszefliggésben all a mobilitassal (4. tablazat).

Az extrakurrikularis tevékenységekhez kothetS teljesitmények (példaul
OTDK vagy konferencia szereplés, szakmai 6néletrajz készitése, demonstra-
tori megbizas, 6sztondijak elnyerése stb.) egy olyan mutatd, amely a legkima-
gaslobb tudomanyos tevékenységeket fogja Ossze. A kérdésblokkbdl a nyelvi
készségekkel Osszefligg kérdések nem keriiltek bevonasra, hogy ne torzitsak
az eredményt a magas mobilitasi t6kével rendelkez6 hallgatok javara.

5. tablazat. Extrakurrikularis tevékenységek vallalasa mobilitasi t6ke szerinti bontas-
ban (oszlopszazalék)

Extrakurrikularis Adag alati | Adagos | Adag feleti |

tevekenvséoek mobilitasi mobilitasi mobilitasi Osszesen
cvekenysege t6ke t6ke t6ke

Az dtlagnal t5bb 32,1 39,7 485 38,7

tevékenység

Az :atlagnatl kevesebb 67.9 60,3 515 613

tevékenység

Osszesen 100 100 100 100

Forras: HERD 2012 (N=2568) (p=0,000)

Még a nyelvtudassal 6sszefiige6 itemek kiemelése utan is azt lathatjuk, hogy a
mobilitasi téke az eredményesség tanoran kivili tevékenységekhez kothetd
elemivel is 6sszefiigg (5. tablazat).

5. Osszefoglalas

A neveléstudomany régota vizsgalja a hagyomanyos tékefajtak és az oktatasi
egyenl6tlenségek kapcsolatat. Ebben a tanulmanyban a mobilitasi t6két — j
tipust tékefajtaként — a nemzetkozi hallgatéi mobilitashoz valé hozzaférés
szempontjabol kozelitettiik meg. Arra igyekeztiink valaszt kapni, hogy a hall-
gatol eredményesség és a didk-mobilitas k6zo6tt kimutathaté-e Osszefuggés. A
migraciés potencial elméletét alkalmazva a mobilitasi hajlandésagot, mig a
mobilitast tékefajtaként értelmezé elméleteket felhasznalva pedig a mobilitasi
t6két mérd indexeket hoztunk létre a HERD adatbazis segitségével.

Ez alapjan azt latjuk, hogy a mobilitasi t6ke és a partiumi hallgatok
eredményessége Osszefiige: a tanulmanyaikhoz k6t6dé attitddjeik, a tanulma-
nyi magabiztossaguk és az extrakurrikularis tevékenységeik mind egytitt jarnak
a mobilitasi t6ke novekedésével vagy csokkenésével. Tehat a magas mobilitasi
t6kéjt hallgatok nagyobb valoszintséggel gondolnak optimistan a tanulmanyi
elémenetelikre, és nagyobb valészindséggel kapcsolédnak be tandran kivili
tanulasi tevékenységekbe is. Ezzel egyiitt az eredmények értelmezésekor 6va-
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tosnak kell lenni: egyel6re még ok-okozati vizsgalatok hijan nem mondhatjuk
azt, hogy a hallgatok mobilitasa hatassal lenne az eredményességikre, vagy
hogy az eredményesség befolyasolna a hallgatok mobilitasi t6kéjét. Tehat for-
ditva is érvényesek az eredmények: azok a hallgatok, akik bizakodoban tekinte-
nek tanulmanyikra, azoknak nagyobb valészintiséggel magasabb a mobilitasi
tokéjik. Ezért a kés6bbiekben vizsgalat ala kell vetni a kapcsolat iranyat. Mas-
részt szitkséges lesz kiszlrni olyan lehetséges kézbeesé valtozok hatasat, mint
példaul a szil6k iskolai végzettsége.
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DOLGOZVA TANULNI, TANULVA DOLGOZNI —
TARSADALMITOKE-HATASOK A PARTIUMI HALLGATOK
KOREBEN!

1. Bevezetés

A folyamatos gazdasagi valtozasok, a munkaerdpiac elvarasai és a hallgatoi
kényszer/ambicié hatisira a kétezres évek elejétdl napjainkig eltelt idGszak-
ban nagymértékben megnévekedett a felsGoktatasban tanuld hallgatok tanulas
melletti fizetett és nem fizetett munkavégzési aranya, eltéré motivacios indité-
kokkal (Bauer & Szabo, 2005, 2009; Fényes, 2010; Székely, 2013; Szdécs,
2013). Tanulmanyunkban el6szor az emberi t6ke fogalmat, fajtdit jarjuk koril,
majd a HERD 2011-2012 kutatas (Higher Education for Social Cohesion
Cooperative Research and Development in a Cross-border area, tovabbiak-
ban HERD) kérd6ives adatai alapjan a tanulas mellett dolgozo6 és nem dolgo-
z6 nappali tagozatos hallgatok néhany fontos tarsadalmitéke-adottsagat, azok
munkavallalasra gyakorolt hatasait mutatjuk be.

2. Az ember(i) t6ke

A fejlett orszagok tObbségében ma barki egyetemista lehet, aki rendelkezik
érettségivel és sikeres felvételit nyert valamely felsGoktatasi intézménybe. Sét,
ahogy fentebb is utaltunk ra, a kilénb6z6 t6kék (késGbbiekben: gazdasagi,
tarsadalmi, kulturalis t6kék) kisebb-nagyobb hianyaval biré polgarok is sze-
rencsét probalhatnak. Ugyanakkor a munkaerépiac nemcsak diplomara, de
gyakorlatbol szerzett kompetencidkra, emberit6ke-beruhazasokra is igényt
tart, amit a hallgatok gyakran fels6oktatasi tanulmanyaik alatt szereznek meg,
feltéve, ha nemcsak hatékony, hanem idében is gyors, tanulmanyokat kévetd
munkaeré-piaci elhelyezkedést tiznek ki célul.

Az els6 kérdés, ami felmerilt a tanulmany szerzGjében: vajon az ember,
a teremtés korondja, aki minden teremtmények kozott egyedil rendelkezik
értelemmel, szabad akarattal és méltosaggal, tekinthet6-e t6kének? Nem tar-
gyiasul-e ez altal, nem veszit méltésagabol?

' A HERD 2012 adatbazis létrejottét az Eurdpai Regionalis Fejlesztési Alap timogatta
(HURO/0901/253/2.2.2.).
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A kozgazdasagtan nem hatol mélyre ebben a témaban, miutan vélhet6-
en eltérne annak targyatdl és filozofiai okfejtéssé valna a kérdés. Szamos koz-
gazdasz 6vakodik ettdl a megkozelitéstdl, csupan néhany kutaté van, akik
tékeként beszélnek az emberrdl. Schultz (1983) a ,,Beruhdzdis az emberi tikébe”
mivében arrél szamol be, hogy Adam Smith, a kézgazdasz-filozofus a téke
részének tekintette a polgarok Osszes készségszintd és szerzett képességét.
Thinen (1975) szintén ugy latja, hogy ez a néz6pont egyaltalan nem lekicsiny-
16, sét, tobbletet hordoz magaban: a haborukban, amikor példaul egy agyu
megvédéséért tucatnyi embert hagytak odaveszni, a legkevésbé tekintették
tékének az embert, annal inkabb poétolhaté targynak. Az altalanos nézet azon-
ban — Alfred Marshall tekintélyének koszonhetéen — azt tartja, hogy nem cél-
szerd a téke fogalmat emberekre alkalmazni (Schultz, 1983). Az ember tehat
nem t6ke, de t6kék birtokosava valhat, els6sorban a gazdasagi értékkel biré uj
tudas és szakképzettség megszerzésével, ami nyilvan valamilyen beruhazas
végterméke.

Az emberi t6ke kapcsan az 1960-as években t6keelmélet/-modell is
sziiletett (Jacob Mincer, Theodore Schultz és Gary Becker az emberi-téke
beruhazas modell megalkotoéi, akik empirikusan is vizsgaltak a beruhazasokat),
4j fogalmak kertiltek gyakoribb széhasznalatba — tSke, beruhazas, munkaerd-
piac —, a régi kézgazdasagi fogalmak ugyanis f6ként a fizikai t6kére szoritkoz-
tak (Drjenovszki, 2009).

3. T6keberuhazasi modell

Ehrenberg és Smith (2003) tanulmanya az emberitéke-beruhazas alapmodell-
jét az oktatas tobb szemszOogébdl targyalja. Kutatasaik alapjan arrdl szamolnak
be, hogy a munkaerépiac jelentés indulé beruhazast igényel a munkaer6-piaci
szerepld részérdl, akar palyakezds, akar gyakorlott aktorrél legyen sz6. Altala-
nosan elfogadott megkozelitéstikben harom koézponti beruhazasi format tar-
tanak sziikségesnek, mint (1) oktatasban és a szakképzésben valo részvétel; (2)
vandorlas, azaz teriileti mobilitasi készség; (3) 4j munkahely keresése. Ezeket
gytjtéfogalommal emberit6ke-beruhazasnak hivjuk. A beruhazas természete-
sen koltségekkel jar, amit az egyén jovobeni hozamokhoz valé jutasanak re-
ményében fektet be. A koltség jellege szerint felmertilhet (1) kdzvetlen, vagy
zsebbdl fedezett koltségek; (2) elmaradt kereset, vagy (3) pszichés veszteségek.
A gyorsan tanulok, azaz a jobb képességl egyének kevésbé frusztralédnak a
képzéssel toltott 1dS alatt, igy ilyen szempontbdl kevesebbet ,,veszitenek”
(Ehrenberg & Smith, 2003).
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Becker (1975) felhivja a figyelmet arra, hogy az egyének kozott eltérések
lehetnek a képességek és a csaladi hattér tekintetében is. A modell fontos ko-
vetkeztetése a kereset iskolazottsag fiiggvényében torténé emelkedése. Felme-
riil azonban az a kérdés, hogy mibél ruhazzon be a tarsadalmi aktor, szikebb
értelemben az egyetemi hallgaté? Korabbi empirikus kutatasainkbol fény de-
rult arra, hogy a kérdezett hallgatok, bar indirekt médon, mégis a harom klasz-
szikus t6kefajta (lasd lentebb) megszerzésének vagy bévitésének okan vallal-
nak tanulmanyaik mellett fizetett munkat (Sz6cs, 2012, 2013). Kijelentéstink
hatterében egy regionalis (HERD 2012) és két orszagos ifjusagkutatas (Aktiv
fiatalok a Magyarorszagon 2012, Aktiv fiatalok Magyarorszagon 2013) kvanti-
tativ és kvalitativ adatainak elemzése all.

4. A tarsadalmi t6ke megkozelitései, hatasai

Bourdieu-nél harom tékefajtaval talilkozunk: gazdasagi téke, ami pénzzé ala-
kithaté at, kulturalis t6ke, amely a csalad kozvetitésével biztositja a kés6bbi
sikert, valamint a tarsadalmi tSke, amely a kiilonb6z6 kiterjedési és intenzita-
st tarsadalmi kapcsolatokbodl sziiletik (Bourdieu, 1998). Ezzel parhuzamba
allithatok Coleman tékefajtai: 6 a gazdasagi t6két targyi, illetve fizikai tékének
nevezi, a kulturalis t6két pedig emberi (human) tékének, ahol a t6ke meglétét
az egyén készsége ¢és képzettsége igazolja. A tarsadalmi t6ke vonatkozasaban
Colemannal (1994) olyan meglév6 kapcsolathalokrdl olvasunk, hasonléan
Bourdieu-h6z (1998), amelyek ismeretségek vagy a kolesonos elismerés kii-
16nb6z6  viszonyaithoz kapcsolédnak. Coleman tarsadalmitéke-fogalmanak
azonban van egy tobbletet hozé szempontja: olyan eréforrasokat emlit, ame-
lyek az egy csoporthoz vald tartozason alapulnak. A csoporton beliili normak
erdssége, a tarsadalmi viszonyok és interakcidk szerkezeti stabilitisa meglatasa
szerint novelik a tarsadalmi t6ke jelentéségét és erejét. A tarsadalmi t6ke a
tarsadalmi csere rendszerében egyiittmikods személyek kapcsolathaléinak
k6z6s jellemvonasa (Coleman, 1990). Fontos allitasa, hogy a tarsadalmi tSke is
termeld, vagyis lehetévé teszi bizonyos egyébként elérhetetlen célok elérését.
A t6ke tobbi formajatdl eltéréen a tarsadalmi téke a cselekvék kozott viszo-
nyok struktirajaban jelenik meg, azaz nem talalhaté meg sem magukban a
cselekvokben, sem a termelés anyagi eszkozeiben (Coleman, 1994, 1998).

Bourdieu (1998) a kapcsolathalot beruhazasi stratégianak nevezi, ahol a
tudatos vagy ontudatlan tarsadalmi kapcsolatok megteremtésén és fenntarta-
san kivil kozvetlen haszon is varhaté. Hasonléan fogalmaz Lin (1999) is,
amikor a tarsadalmi t6ke fogalma mogott vart hozamok reményében torténd
befektetést lat.
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Putnam (2004) a tarsadalmi tékére vonatkozoan ugy véli, hogy az elége-
dett élet legfontosabb meghatarozai a tarsadalmi kapcsolatok. A hazasodast és
adott kozosség életébe valé bekapcsolodast a tobbletjovedelemmel hozza
parhuzamba, ezek hianyat vagy hianyossagait tarsadalmitéke-elvesztésnek
tartja, ami valsagokhoz vezet. Hires mivében (Putnam, 2000) az egyediil tor-
téné bowlingozast mint tarsadalmi folyamatot mutatja be, kiemelt hangsulyt
fektetve a tirsadalmi tSke vizsgalatira. Ugy latja, hogy tarsadalmi tGkekészle-
tink, egymashoz fiz6d6 kapcsolatrendszerink szétesett, és ez negativ hatast
gyakorol életiinkre, tarsadalmi mikro- és makroszintd kézosségeinkre. Azaz,
még bowlingozni is egyedul szoktunk. Erre a tarsadalmi elmaganyosodasra
hatissal van a2 munka, a csalad 6sszetétele, a kiilvarosi 1ét, a tévé és a szamito-
gép megjelenése majd elterjedése, de a nék egyenjogusaganak kivivasa és
egyéb tényezék is. A tarsadalmi t6kéhez valé hozzaférésiink — ami maga a
koz6sségi tevékenység és a szerepvallalas — egyre inkabb beszikdl, ez veszé-
lyeket rejt polgari és személyes egészséglinkre egyarant. Coleman (1990) a
tarsadalmitGke-hozzaférés kapcsan porzitiv: a tarsadalmi téke egyik fontos
Osszetevojének a tarsadalmi kapcsolatrendszerekben rejlé informacios poten-
cialt tartja.

Putnam (2004) tovabbi meglatasa, hogy a kevesebb tarsadalmi t6kével
rendelkezé kozosségekben alacsonyabbak az oktatasi eredmények. Fukuyama
(2000) megkozelitése all ehhez kozel, aki szintén a névekvd individualizmust
teszi felel6ssé a normak és az értékek szerephanyatlasa, de példaul a civil tar-
sadalom szerepének csOkkenése folyamataban. Putnam (2004) szerint a tarsa-
dalmi halézatoknak értéke van, azaz jelentés eréforrasként szolgalhatnak
egyének, csoportok, kozosségek szamara. Civil erénynek nevezi a tarsadalmi
t6két, utalva az egyének kozotti kapesolatokra, az ezekbdl feléptilé halézatok-
ra, és a halézatokat mikodtets kolesondsségi elvekre is. Csizmadia (2002)
meglatasa szerint a putnami tarsadalmitéke-felfogas két kulcseleme a bizalom
¢és a kolesonosség, amely a tarsadalmi élet szinte Osszes teriletén biztositja a
kolesonos elényokért 1étrejové tarsadalmi egytttmikodést.

Wellman és tarsai (2001) két 6sszetevére bontjak a tarsadalmi tékét —
Putnamra alapozva — ezt azonban egy harmadik dimenziéval egészitik ki: (1)
halézati t6ke: azon barati, szomszédi vagy munkatarsi interakciok elsésorban,
amelyek érzelmi, fizikai tAmogatast, vagyis segitséget tudnak nyujtani; (2) rész-
vételi t6ke: a politikai és Onkéntes szervezetekbe valé bekapcsolodas igényét,
képességét és hajlandésagat mutatja; (3) kozosségi elkotelezettség: a személy-
kozi kapcsolatok és azok motivaciéit mutatja, a valahova tartozas igénye
(Wellman et al., 2001).
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A t6kefogalmak killonb6z6 megkozelitései kapesan azt latjuk, hogy az
egymast atszové és kiegészité megkozelitésekben a tarsadalmi téke fogalma
mogott vilagos, ésszert alap-gondolatmenet huzédik. A tarsadalmi t6-
ke t6keként val6 meghatarozasa magaban hordozza azt a hipotézist, hogy a
tarsadalmi halézatokat eréforrasnak tekintjik az egyének és kozosségek sza-
mara. Ebb6l az kovetkezik, hogy a tarsadalmi téke olyan eréforras, ami kiza-
rélag halézatokon keresztil hozhaté létre és valhat hasznosithatéva. A tSke
hasznositasa példaul azt jelenti Putnamnal (2004), hogy altala a k6z6sségek és
tarsadalmak olyan célokat valosithatnak meg, amelyek megvaldsulasa és stabil
fenntartasa a tarsadalmi téke nélkiil nem, vagy csak nehezen érheték el. Nem
utols6 sorban fontosnak tartjuk itt is megemliteni, hogy a tarsadalmi tékét
konvertalhaté eréforrasnak tartja, amihez hasonlé kifejezéssel Bourdieu-nél
(1998) is talalkozunk. A tarsadalmi téke tehat hozzajarul a kilonb6z6 tarsa-
dalmi szervezdési szintek k6zosségeinek fenntarthatd gazdasagi és tarsadalmi
fejlédéséhez, fejlesztéséhez, er6forrasaik kiaknazasahoz. Ezt erdsiti meg Fé-
nyes és Pusztai (2004), akik kutatasukban ramutattak arra, hogy milyen nagy
jelentéséggel birnak a kézosségl erbforrasok a tarsadalmi, és a kulturalis tGke
tekintetében un. tékeszegény diakok szamara: minél nagyobb szamban fordul
el6 egy adott iskolai osztalyban értelmiségi szuls, annal nagyobb mértéki az
egyetemi tovabbtanulasi kedv.

Pusztai (2004, 2009) allami és egyhazi iskolak tanuldi kérében végzett
kutatasai soran a tanuldk (kozépiskolasok) teljesitménykiilonbségeire is kitért,
illetve a tarsadalmi téke mint kapcsolati er6forras tanulmanyi palyafutisra
gyakorolt hatasait is vizsgalta. A hasonlé tarsadalmi hatterd tanuldk iskolai
eredményessége kapcsan kimutatta, hogy a tanuldk és sziilék kapcsolathaloi-
nak Gsszetétele eltéréen hathat, vagyis nem mindig az altal hat pozitivan, ha
magasan iskolazott szill6k gyermekei vannak tébbségben egy adott osztalyko-
z6sségben, de annak is jétékony hatasa lehet, ha minél tébben tartoznak sta-
bil, Osszetart6d, magas szintd iskolai teljesitményre Osztoénzé osztalykozosség-
hez. A kapcsolati eréforrasok 6sztonzé mivoltat vizsgalva arrdl is szamot ad,
hogy a kozépiskolai kérnyezet hogyan hat a késébbi egyéni karrierre, azaz
nemcsak a felsGoktatasi szereplést, de a kés6bbi munkaba 4llassal kapcsolatos
elképzeléseket is befolyasolhatja.

5. Dolgoz6 hallgatok és tarsadalmitSke-jellemzdik — empirikus
elemzés

Tanulmanyunk elméleti részében a tarsadalmi t6ke hatisainak fontossagat
foglaltuk 6ssze. Az empirikus részben a tanulmanyaik mellett dolgoz6 hallga-
tok tarsadalmitéke-jellemzoit vizsgaljuk, tobb dimenzié mentén.



234
Szdes Andor

5.1. Kutatasi dimenzidok

Kutatasunkban négy dimenzié mentén vizsgalédunk: 1. a hallgatok tarsadalmi
t6kebirtoklasbol adodé munkavallalasa, a sziil6k iskolai végzettségének hatdsa
erre; 2. a korabbi kozépiskolai intézmény fenntartdi tipus szerinti hatasanak
vizsgalata a munkavallalasra; 3. a szil6k munkaeré-piaci statusza és a csaladi
hattér altalanos pénzigyi helyzetének vizsgalata és hatasa a hallgaté munkaval-
lalasara; 4. kiilonb6z6 csoportokhoz, kézosségekhez vald tartozas — mint tar-
sadalmi t6ke hatasa a hallgatok munkavégzésére.

5.2. Modszerek

Elemzéstink a Higher Education for Social Cohesion — Cooperative Research
and Development in a Cross-border area (HERD) kutatas adatbazisara épiil,
amely a Debreceni Egyetem Fels6oktatasi Kutaté és Fejleszté Kozpontja
(CHERD-Hungary), a Partiumi Keresztény Egyetem ¢és a Nagyvaradi Egye-
tem nemzetkozi egylittmikodésével jott 1étre. A papiralapa kérdéivek instruk-
torral tamogatott Onkitoltése 2012 marciusa és juniusa kozott zajlott a harom
orszag (Magyarorszag, Ukrajna, Romania) hataran fekvé Partium torténelmi
régi6 felsGoktatasi intézményeiben. Az alapsokasagot minden képzési szint
belépé és kiléps évfolyamainak nappali tagozatos hallgatoi alkottak a kovetke-
z6 felsGoktatasi intézményekben: Debreceni Egyetem, Nyiregyhazi Féiskola
Gazdasagi és Tarsadalomtudomanyi, Muszaki és Mez&gazdasagi, valamint
Pedagogusképzé Kara, Debreceni Reformatus Hittudomanyi Egyetem Kol-
csey Ferenc Reformatus Tanitoképzé Féiskolai Kara, II. Rakoczi Ferenc Kar-
pataljai Magyar Féiskola, Ungvari Nemzeti Egyetem Magyar Tannyelvi Hu-
man- és Természettudomanyi Kara, Babes-Bolyai Tudomanyegyetem Szat-
marnémeti Kihelyezett Tagozatanak Pszichologia és Neveléstudomanyok
Kara, valamint Politologia és Kozigazgatas Kara. A valaszadas névtelen és
onkéntes volt. A minta az alapsokasdg 9%-it tette ki a BA/BSc képzések 1. és
3., valamint az osztatlan képzések 1. évfolyamain, mig 20%-at az MA/MSc
képzések 1. és az osztatlan képzések 4. évfolyamain. A fenti adatbazis kiegé-
szil még harom almintaval a Nagyvaradi Egyetem, az Emmanuel Egyetem,
illetve a Partiumi Keresztény Egyetem hallgat6ibol, igy 6sszességében harom
orszag kilenc felséoktatasi intézményének 2728 hallgatéjaval tortént az adat-
felvétel, magyar és roman nyelven.

Fontosnak tartjuk megemliteni, hogy jelen elemzésiinkben a térség fel-
s6oktatasi intézményeiben tanulé hallgatékat egy kategoériaként emlitjik, azaz
nem vizsgaljuk az eltéré intézményi jellemzSket. Tovabba kutatasunk szem-
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pontjabol csak a szorgalmi id6ben, tanév kozben végzett rendszeres munkara
vonatkozo adatok relevansak.

5.3. Eredmények

A szarmazasi hattér és azon belil a szilok iskolai végzettsége — mint
tarsadalmitéke-forras —, egyértelmien kivilaglik a vizsgalt populacidban. Iga-
zolodni és fennallni latszik Fényes és Pusztai (2004) kozel egy évtizedes meg-
allapitasa mintankban is, miszerint a magas iskolai végzettséggel rendelkez6
szil6k gyermekei kisebb mértékben valasztjak nappali tagozatos tanulmanyaik
mellett a rendszeres didkmunkat. A teljesség kedvéért benne hagytuk a tabla-
zatban a nappalis didkmunkat egyaltalan nem végzékre és alkalomszertien
dolgozokra vonatkozo adatokat is (1. tablazat).

1. tablazat. A szul6k iskolai végzettségének hatdsa a rendszeres diak-munkavallalasra
(sorszazalék)

. Egyetemi tanulmanyok alatt szorgalmi id6ben végzett
Edesapa / édesanya fizetett munka el6fordulasa
le,gmaga,sabb iskolai alkalom- rendszeresen
végzettsége soha . Osszesen

szerlien apa anya

8. osatily alatt / befe- |, 18,8 278 32,6 100 N=131
jezett 8. osztalyig
Szakmunkaskép-
z8,/szakiskola érett- 59,1 222 18,7 20,8 100 N=636
ségi nélkiil
Kozépiskola érettsé- _

R 59,8 241 16,1 15,3 100 N=798
givel
Technikum 60,5 26,5 13 16,2 100 N=253
Féiskolai diploma 60,6 20,7 18,7 14,5 100 N=193
Egyetemi diploma 63,2 23,1 13,7 13 100 N=329
Tudomanyos fokozat 69,8 233 72 103 100 N=43
Osszesen 59,8 235 16,7 100 N=2383

Forras: HERD 2012

Az adatokbol mindenekel6tt kittnik, hogy a nappali tagozatos hallgaték kozel
egyotode érintett a szorgalmi idében végzett rendszeres munkavégzésben
(16,7 szazalék). Megjegyezzik, hogy az adatfelvétel soran levelez6 tagozatos
hallgatok is kitoltotték kisebb szamban (12 £6) a kérdéivet, 6k némileg torzit-
hatjak az adatokat. Lathat6, hogy az alacsony iskolai végzettségl szul6ktdl a
tudomanyos fokozattal rendelkez6 szil6kig minden kategériaban elé6fordul a
nappalis didkmunka, a kilénbség azonban haromszoros (lasd 1. tablazat):

2N=3
3 N=4
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ahogy novekszik a sziil6k iskolai végzettségi szintje, ugy csokken a rendszere-
sen dolgozé hallgatok aranya a mintaban. Egyik oldalon vélhet6en az egzisz-
tenciaért valo kiizdelem és az 6nérvényesilés / bizonyitasi vagy lehet az el-
s6dleges munkamotivaci6, a masik oldalon a munkatapasztalat-szerzés / er6-
forras-bovités, és a tébbletbevétel.

Az apak és anyak iskolai végzettségének hatasa eltéré mértéket mutat a
hallgatok munkavégzésére vonatkozoan, az iskolai végzettség névekedésével
azonban feloldédik ez a fesziltség: az anyak iskolai végzettsége erételjesebben
hat a diakmunka-vallalasra. Egy masik jelenséget is megfigyelhetiink a minta-
ban: jelentés szamban jelennek meg az alacsony iskolai végzettségt sziil6k
gyermekei, ez altal vélhetéen a t6keszegény hallgatok is. A be nem fejezett
nyolc osztallyal rendelkezé szilék gyermekei kapcsan azonban hatékony
intergeneraciés mobilitasi folyamatot kévethetiink nyomon, amennyiben a
hallgat6 befejezi tanulmanyait.

A magasabb iskolai végzettségl sztlok gyermekei feltételezésiinkkel
Osszhangban kisebb aranyban érintettek a didkmunkaban. Ehhez vélhet6en a
szuléi hatas mellett megjelené intézményi hatasok is hozzajarulnak, ahogy
Pusztainal (2011) lattuk.

A kovetkezé hipotézisinkben azt feltételeztik, hogy a hallgatok a ko-
rabbi kézépiskolai intézményiik fenntartotipusa szerint eltéré mértékben val-
lalnak munkat, azaz, a korabban egyhazi fenntartasa iskolaba jarék nagyobb
aranyban végeznek fizetett munkat az allami fenntartasa iskolak hallgatéihoz
képest. Az adatok azonban nem igazoltak ezt (2. tablazat).

2. tablazat. A didkmunka gyakorisaga a korabbi kézépiskolai intézmény fenntartd
tipusa szerinti csoportokban (sorszazalék)

A kézépiskola fenntar- Egyetemi tanulmanyok alatt szﬂorgalm} id&ben végzett
s . fizetett munka el6fordulasa
téjanak tipusa, ahol a
hallgaté érettségizett soha alkalom- rendszere- 6sszesen
szerlien sen
Allami, 6nkormanyzati 59,3 23,7 17 100 N=2153
Egyhazi 61,8 24 14,2 100 N=275
Alapitvanyi 50 14,34 35,7 100 N=14
Magin 53,8 38,5 7,7 100 N=13
Osszesen 59,5 23,7 16,7 100 N=2455
Forras: HERD 2012
4N=2
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Az allami és 6nkormanyzati kozépiskolak diakjai vagy az alacsonyabb szarma-
zasi hattér okan, vagy jobb kapcsolati haléjuknak koszonhetSen valamivel
nagyobb aranyban végeznek didkmunkat egyetemi hallgatoként egyhazi ko-
zépiskolabdl érkez6 hallgatotarsaiknal. Felmertlhet ugyanakkor magyarazat-
ként, hogy az egyhazi iskolak tanuldi — eltéréen a tobbiektd] — kevésbé anyagi-
asak, vagy nagyobb értéket képvisel szamukra a tanulas a munkanal. Az alka-
lomszer munkavégzés adatai hasonloak a két fenntartotipusnal. Az alapitva-
nyi kézépiskolak kapcsolati haldja és kuldetéstudata mintank alapjan két dol-
got sugallhat: munkaerépiac-kozelibb az oktataspolitikajuk, vagy alacsony
statusu hallgatokat segitenek at a felsGoktatasba, akik aztan dolgozni kénysze-
rilnek, 6sztondij és/vagy egzisztencialis koltségek okan.

A korabbi kozépiskolai intézményi hatasok Pusztaitdl (2009) eltéréen
vélhetéen nem gyakorolnak jelent6s hatast a didkmunka-vallalasra, vagyis a
munkahoz valé hozzaallasra, ebbéli ambiciéra, vélhetSen a tanulmanyi ered-
ményességben, a hosszu tava jovotervezésben mutatkoznak meg. A szilSk
munkapiaci statusza el6feltevéstiink szerint egyenes aranyban all a hallgatok
tanulas mellett végzett munkavallalasaval.

A 3. tablazat adatai szignifikans 6sszefiiggésrél adnak szamot, a szil6k
(hasonl6 aranyokat mutatva) munkaerd-piaci statusza és gyermekeik hallgatoi
munkavallalasa 6sszefiggnek egymassal, ami azt a nézetiinket erdsiti meg el-
s6sorban, hogy a gazdasagit6ke-szerzés az elsédleges munkavallalasi ok, ugya-
nakkor a kapcsolati hal6 épitése mint tarsadalmi tSke is helyet kaphat (Sz8cs,
2012, 2013).

3. tablazat. A didkmunka gyakorisaga a szil6k munkapiaci statusza szerinti csopor-
tokban (sorszazalék)

Edesapadolgo- Egyetemi tanulmanyok alatt szorgalmi id6ben végzett fizetett
zik-e az adat- munka el6fordulasa

felvétel idején? soha alkalomszertien | rendszeresen Osszesen
Igen 62,1 23,1 14,8 100 N=1786
Nem 53,9 24.5 21,5 100 N=608
Osszesen 60 234 16,5 100 N=2394

Edesanya dol- Egyetemi tanulmanyok alatt szorgalmi idében végzett fizetett
gozik-e az adat- munka el6fordulasa

felvétel idején? soha alkalomszertien | rendszeresen Osszesen
Igen 61,8 23,6 14,5 100 N=1756
Nem 55 23,5 21,5 100 N=0642
Osszesen 60 23,6 16,4 100 N=2397

Forras: HERD 2012 (p=0,00 — mindkét sziillénél)
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A szil6k munkanélkilisége azonban csak kis mértékben novelte a hallgatoi
munkavallalast, ami azt sejteti, hogy egyéb formaban kompenzalnak a hallga-
tok (diakhitel, esetleg jobb tanulmanyi eredmények kovetkezményeként 6sz-
tondij).

Koévetkez6 hipotézistink szerint a szirmazasi hattér / a csalad altalanos

anyagi helyzete dontéen befolyasolja a hallgatéi munkavallalasi hajlandésagot,
ahogy azt Robertnél (1986, 2000) is lattuk (4. tablazat).

4. tablazat. A didkmunka gyakorisiga a csalad gazdasagi tékéje szerinti csoportok-
ban (sorszazalék)

Egyetemi tanulmanyok alatt szorgalmi idében vég-
zett fizetett munka el6fordulasa

Csalad anyagi helyzete
alkalom- rendszere- ..
soha . osszesen
szerlien sen
Mindeniink megvan, jelent6- 64,8 2 132 100 N=395

sebb kiadasokra is telik
Mindeniink megvan, de na-
gyobb kiadasokat nem enged- 61,9 22.8 13,3 100 N=1290
hetiink meg magunknak
Eléfordul, hogy mindennapi

kiaddsainkat nem tudjuk fi- 51,2 25,6 23,2 100 N=254
nanszirozni

Gyakran megesik, hogy nincs

pénziink a mindennapi sziik- 47,8 26,1 26,1 100 N=46
ségletekre

Mindeniink megvan, de nem
tudunk félretenni semmit

Osszesen 59,7 23,5 16,8 100 N=2426

54,6 25,6 19,7 100 N=441

Forras: HERD 2012 (p=0,01)

A csaladi hattér gazdasagi t6kéje megerdsiti el6z6 hipotézisiinket, nemcsak a
munkaeré-piaci statusz (dolgozo, munkanélkili stb.), hanem a tarsadalmi hat-
tér anyagiakkal val6 altalanos ellatottsaga is meghatarozé szempont, ahogy
erre mar Bourdieu (1998) is felhivta a figyelmet. Az ,,elé6fordul” és ,,gyakran
megesik” valtozokra adott valaszok esetén vilagossa valik, hogy mindennapi
anyagi problémakkal kiiszk6dé hallgatéi csoport is 1étezik, bar a vald életben
nem latszo latens csoportrdl van szé. Az ebbe a csoportba esé hallgatok szig-
nifikansan magasabb aranyban vallalnak didkmunkat szabadidejikben, vagy
tanulmanyaik rovasara.

Korabbi rendszeresen végzett diakmunkara vonatkozo eredményeinket
(lasd Fényes, 2010; Sz&cs, 2013) tamasztja ala, hogy a ,,mindentnk megvan”
kategériaba esé hallgatok korében is elterjedt a rendszeres munkavallalas, azaz
nemcsak az anyagi szitkséglet, hanem a tapasztalatszerzés, és tudatos jovéter-
vezés is munkavallalasi ok.
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Feltételezésunk szerint a kilonb6z6 kisk6zosségekhez/ csoportokhoz
val6 tartozas és a hallgatéi munkavallalas kozott szignifikans kapcsolat mutat-
hat6 ki: az egyuttmikods személyek kapcesolathaldinak elényeit és fontossagat
mar Coleman (1990) és Putnam (2004) is kiemelte.

A kérd6iv, bar zart kérdésként, de széleskord valaszadasi lehetéséget ki-
nalt a kérdezettnek, amikor kozel kéttucatnyi, barmely tipusi csoporthoz valé
tartozasra kérdezett ra. A hallgatok széleskord, de eltérd intenzitassal élik meg
koz6sséghez valo tartozasukat. Néhany esetben szignifikans adatokat talaltunk
a csoporthoz tartozas és a munkavallalas kozott.

A hallgatéi munkavallalassal tobbek kozott a szurkoloi kori tagsag
(p=0,01), jotékonysagi, karitativ szetvezet/ csoporthoz tartozis (p=0,00), a
munkakézvetité irodai regisztracié (p=0,00), valamely egyetemi hobbicsoport
(p=0,01), politikai part/érdekvédelmi szervezet, egyestilet, mozgalomhoz val6
tartozas (p=0,01) all szignifikans kapcsolatban. A szakkollégiumi tagsag
szignifikancia-értéke 0,07 lett. Adataink szerint elterjed6ben van az interneten
keresztll torténd szakmai egytttmikodési kapcesolat 1étrehozasa is: internetes
kozosségi oldal segitségével a kérdezettek harmincot szazaléka élt mar a kér-
dezés idépontjaban.

6. Osszegzés

Tanulmanyunk els6sorban a tarsadalmi t6ke hasznossagat és relevancidjat
hivatott megerdsiteni, empirikus adataink az emberitéke-beruhazas fontossa-
gat hivatnak tovabb népszersiteni, a hatranyokbdl elényokké formalhatd és
alakithat6 t6kékre, amik el6bb kompetencidk, majd tényleges gazdasagi és
tarsadalmi t6kévé konvertalhatd valdsagokka valhatnak.

Elemzési tapasztalataink alapjan egyértelmden kijelenthetjik, hogy az
anyagi ¢és tarsadalmi eréforrasok kiemelt jelentSséggel birnak a felsGoktatas-
ban tanul6 hallgaték életében: gyakran tékeszegényen kezdik az egyetemet,
majd nyitottsaguknak kdszonhetSen sok esetben gazdagon részestilnek a ko-
z6sségi er6forrasokbdl is.

Osszességében azt talaltuk, hogy a rendszeres didkmunka-vallalisra a
szul6k iskolai végzettsége, azon belil az édesanyaké hat erételjesebben (az
apakéhoz képest), tovabbi hatast gyakorol a szil6k munkaeré-piaci statusza
(bar ez csak kis mértékben, ami azt sejteti, hogy egyéb formaban kompenzal-
nak a hallgaték, példaul diakhitel, esetleg jobb tanulmanyi eredmények kovet-
kezményeként 6sztondij). JelentSs szamu alacsony iskolai végzettségl szul6rol
ad szamot a minta, ez a tékeszegény hallgatok névekvé szamat is jelenti. Fény
dertlt egy mindennapi anyagi problémakkal kiiszk6dé hallgatéi csoport 1éte-
zésére is, ami a val6 életben vélhet6en egy nem latszoé latens csoport. A hallga-
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tok korében széleskord a csoporthoz tartozas, ami valdszintsiti a munkavalla-
last is.

A partiumi térség fels6oktatasi intézményeinek hallgatéi nincsenek ma
sem konnyebb helyzetben, mint tiz éve. Eredményeink azt mondatjak, hogy
bér szlikebb munkaers-piaci lehetségek jellemzik a térséget,’ mégis az atlag-
nal (lasd hazai Ifjusagkutatasok ide vonatkozé adatait) magasabb aranyban
vesznek részt a régid hallgatoi a tarsadalmi kapcesolathald bévitésében, legyen
526 csoporthoz tartozasrol, vagy munkavallalsi hajlamrél és mértékrél.”
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SZAKKOLLEGIUMI KOZOSSEGEK BELSO MUKODESE!

1. Bevezet6 gondolatok

A kozelmalt valtozasai, a felsGoktatas tobblépcesés atalakulasa (expanzid, fi-
nanszirozas és kilsé elszamoltatas moédosulasa) Gj kihivasok elé allitottak a
hazai felsGoktatasi intézményrendszert. A hallgaték egyre névekvé létszama
mellett emlitést kell tenniink tarsadalmi Osszetételik és kulturalis hatterik
megvaltozasarol is (Pusztai, 2011). Szamos kutatas foglalkozik azzal a ténnyel,
hogy az oktatasi expanzi6 hatasanak kévetkeztében Gjabb hallgatéi csoportok
lépnek be a fels6oktatasba (Kozma, 2004; Pusztai, 2011), amit6l annak karak-
tere a folyamatosan béviil6 igényekhez igazodik. Az tgynevezett nem tradici-
onalis hallgatok, tébbek ko6zott tanulmanyaikat a megszokottnal idésebben
kezddk, csaladfenntartok, munka mellett tanulok, kisgyermekes noék, szakkép-
z€sbdl érkezok, roma/cigany fiatalok (Engler, 2011; Forray, 2003; Harper &
Quaye, 2009; Pusztai, 2011; Thomas & Jones, 2007) egyre nagyobb aranyban
jelennek meg a felsGoktatasi intézményekben. Az ezredfordulot kovetd évek-
ben az els6generacios hallgaték problémai mellett el6térbe kertilt az etnikai és
vallasi kisebbségek felsGoktatasi beilleszkedésének problematikaja (Pusztai,
Bacskai & Kardos, 2012). Belathat6 tehat, hogy a hallgatéi populacidban
olyan mértékd valtozatossag lett tapasztalhat6, amit a tovabbiakban nem irha-
tunk le egységes jellemzokkel, igy keriltek érdeklédéstink kozéppontjaba a
felsGoktatasi intézményekhez kotéds egyes kozosségek (Ceglédi, Fonai &
Gy6rbird, 2012; Pusztai, 2011). Eddigi kutatasaink soran felfigyeltiink arra,
hogy bizonyos felsGoktatasi csoportosulasok pozitiv hatast gyakorolnak a
hallgatok tanulmanyi munkajara (Pusztai et al., 2012).

Jelen vizsgalatunk kézéppontjaban olyan szakkollégiumi tanul6kézossé-
gek (Bordas & Ceglédi, 2012) allnak, amelyek rendkivil hatékony és jol ma-
k6dé tanulasi lehetéségeket rejtenek magukban. Ezek a kozosségek olyan
alkalmakra adnak lehet&séget, amelyek az egyetemi oktatas keretei kozott
nem, vagy kevéssé megvaldsithatdak (Ceglédi et al., 2012). A hallgaték tanulo-

! A tanulmany az Eurépai Uni6 és Magyarorszag timogatisaval a TAMOP 4.2.4.A/2-11-
12012-0001 azonosité szamu ,,Nemzeti Kival6sag Program — Hazai kutatéi személyi tamoga-
tast biztosité rendszer kidolgozasa és mukddtetése konvergencia program” kiemelt projekt,
valamint az OTKA (K-101867) altal timogatott Tanul6 régiok Magyarorszagon: Az elmélet-
t6l a valosagig cimi kutatas kereti kéz6tt valosult meg.
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kozosségként vald tevékenysége a tanulmanyi rendszerben felsGoktatas-
pedagdgiai szempontbdl joval hatékonyabb, mint a hallgatok elszigetelt, egyé-
ni teljesitménye (Tinto, 2003). A tanul6é kézosségekhez vald tartozas szamos
pozitivuma kozil érdemes kiemelni a hallgatok figyelmének kélesénds egy-
masra forditasat, Osztonzé erejét, a kozosség iranti elkotelezettséget, ami
Tinto (2003) koncepcidja alapjan egyenesen a tarsadalmi t6kébe valé befekte-
tésnek mindsul (Pusztai, 2011).

Az 1990-es évek elsé vizsgalataibol mar kitlinik, hogy a lako-tanuld ko-
z6sségek hatékony kornyezettel veszik kortl a hallgatékat, ami a tapasztalatok
szerint a hallgatétarsakkal és az oktatokkal valoé kapcsolattartas hatasara ma-
kodik jol (Pascarella & Terenzini, 2005; Tinto, 2003). A hazai szakkollégiu-
mok épp az ehhez hasonlé torekvéseik révén valtak szamos kutatas kézponti
szerepl6jévé (Erés, 2010; Kardos, 2011).

A kilencvenes évek elsé felében némileg Gj szinezetd, a felsGoktatasi in-
tézményektdl fuggetlen felekezeti és alapitvanyi szakkollégiumok jelentek
meg. A 90-es évek derekatol a felekezeti szakkollégiumok szamanak noveke-
dése szorosan koveti az egyéb nem felekezeti szakkollégiumok szamanak ala-
kulasat, a 2000-es évek elejétdl pedig szamottevéen névekszik a féként ki-
sebb, nagyobb varosokban talalhaté féiskolakhoz, egyetemekhez tartozoé te-
hetséggondozé intézmények aranya. A nem felekezeti szakkollégiumok eseté-
ben az ugrasszert novekedést, valamint a felekezeti szakkollégiumok szama-
nak megkétszerez6dését, valoszintsithetéen a 2001-ben Gjra megfogalmazott
Szakkollégiumi Charta® hatisaként értelmezhetjiik, amely ismét felhivta a fel-
s6oktatasi intézmények figyelmét a kollégiumi kozosségekben megvalésuld
tehetséggondozas fontossagara (1. abra).

1. abra. Felekezeti és nem felekezeti szakkollégiumok szamanak alakulasa 1990-t61

30 T
25
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—e— Felekezeti szakkollégium
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,//- —a— Egyéb, nem felekezeti
” _/./._W szakkollégium
e
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Forras: sajat szerkesztés

2 Szakkollégiumi Charta (1991): http://kszkprojekt.blogter.hu/
Szakkollégiumi Charta (2011): http://www.szakkoli.hu/mozgalom/
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2. Szakkollégiumi k6z6sség

A szakkollégiumok a magyar felsGoktatasi rendszer sajatos szervezetei, melyek
alapja a hallgatéi kozosségek formalddasa, elsédleges céljuk pedig a szakmai
érdekl6dés mentén kialakul6é tudomanyos felkészités (Kardos, 2013). Az okta-
t6- és kutatomunka Osszekapcsolasa révén a kollégiumok egyfajta szakmai-
tudomanyos muhelyként mikodnek. A szakkollégiumokat egytittlaké diakok
alkotjak, akiknek tevékenységét az altaluk kialakitott, demokratikus elvek sze-
rint mikodd szervezet fogja Gssze. A puszta szervezeti kereteken tul a szak-
kollégium intenziv kézosségl 1étet is jelent (Demeter, Geré & Horzsa, 2009;
Kardos, 2011).

Coleman tarsadalmi téke elméletébdl ered6en tudjuk, hogy a kozossé-
gek kapcesolathalozati struktiraja és a kapcsolathaléban kozvetitett informaci-
Ok, értékek és normak tartalma, valamint a szervezeti célokhoz val6 viszonya
jelentésen befolyasolja az egyén iskolai palyafutdsat (Pusztai et al., 2012).
Egyes kutatok szerint a tarsas kapcsolatok valamennyi formaja hozzajarulhat a
tarsadalmi t8ke keletkezéséhez. Ebbdl a szempontbdl joval meghatarozébbak
a kis létszammal rendelkez6, zartkort kapcesolatok (Coleman, 1988; Szanto,
1998). Ilyen kis 1étszamu, zartkérd kapcesolatok kialakitasanak kivalé helyszine
lehet egy-egy szakkollégium is. Coleman elméletére tamaszkodva, az altala
closure-nek nevezett formaban mutatkoznak meg a kéz6sségi kapcsolatok tar-
talmi és formai egységének elényei. Véleménye szerint ez a kapcsolati alakzat
kilonosen hatékony tékeforras (Coleman, 1988, 1990).

A kérdés fontossagat azért is kell kiemelniink, mert a felsoktatasi rend-
szer tomegesedése és diverzifikaldbdasa miatt a kilonb6z6 kampuszokhoz,
intézményi egységekhez tartozo hallgatéi kozosségekben a felséfokd tanulma-
nyok céljanak, értelmének, a tanulmanyi munka etikajanak és tartalmanak saja-
tos konstrukcidi formalédnak meg, amelyek erésen meghatarozzak a fiatalok,
kilonésen az akadémiai hagyomanyokkal nem rendelkezé csaladokbodl érkezo,
nem tradicionalis hallgatok szerepértelmezéseit. A szakkollégiumok e fiatalok
szamara dont6 szerepet tolthetnek be mint ,,értelmezd kozosségek™ (Pusztai,
2011).

Az egyhazi k6z0sségek kapcsolathalézati szemlélete tobbek kozott arra
vilagit ra, hogy ezek él6 ontevékeny, koz- és 6nsegélyezé csoportok (Andorka,
1997; Pusztai, 2004; Tomka, 1998), amelyek mtkoédése fokozza a tarsadalom
teljesit6képességét (Aratd, 1999), és strukturajuk révén a tagok Gjabb eréfor-
rasokhoz is juthatnak. A szakkollégiumi halézatban a szoros, kis 1étszamu
kapcsolathal6 kulcsszerepére hivhatjuk fel a figyelmet (Bean, 2005). A hallgato
szamara az ezekben elérhet6 empatia, odafigyelés, kozos 1d6toltés jobban
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hasznosul, mint a kiterjedt hallgatéi kozosségekben (Pusztai, 2011). Egyes
nézetek szerint a felekezeti oktatasi intézményrendszer — lényegében a feleke-
zeti tehetséggondozé intézmények (szakkollégiumok) is — az oktatas, esetlink-
ben a felséoktatas dltal el nem latott sziikségletekre kindlnak vélaszt, ennek
hianyossagait toltik ki (Bordas & Ceglédi, 2012; Erés, 2010; Kardos, 2011;
Pusztai, 2009).

Az angolszasz felsGoktatas-kutatasban a kelet-k6zép-eurdpai térségben
kiilonbséget tesznek hittudomanyi felséoktatasi intézmény és egyhazi fels6ok-
tatasi intézmények kozott (Coplen, 1994; Rice, 2003,). Az elsé kategoriaba
féként azokat az intézményeket soroljak, amelyek a vallasi szervezetben be-
tOlthet6 professziok utanpotlasaban vesznek részt, és hittudomanyi jellegtick,
teologiai képzést folytatnak. A masodik esetben olyan intézményekrdl beszé-
lunk, amelyek altalanos képzést folytatnak. Ezen létesitmények kiildetésnyilat-
kozataban, funkcidjaban, szerepvallalasaban megegyez6eknek kell lennitik az
adott felekezet elvarasaival (Coplen, 2002; Kardos, 2013).

A vizsgalt intézménytipus megnevezése esetében az eddigiekben és az
elkovetkezékben is Rice (2003) valamint Coplen (1994) felekezeti felsGoktata-
si intézmény definicidjat hasznaljuk és fogadjuk el, vagyis a tradicionalis szak-
kollégiumok mellett olyan egyhazi, felekezeti fenntartasa szakkollégiumokkal
foglalkozunk, melyekben kilonb6zé diszciplinak hallgatéi kapnak specialis
képzést.

3. A kutatas

3. 1. A kutatasban vizsgalt minta bemutatasa: Szakkollégiumi kutatasok
2011

A Szakkollégiumi kutatasok elsédleges célja a Magyarorszagi szakkollégiumok
lehetséges korének feltarasa volt. A gyajtés alapjat az Oktatasi Hivatal regiszt-
raciés listaja és a Szakkollégiumi Mozgalorn3 altal mukodtetett portalon
(szakkoli.hu) felting szervezetek listaja jelentette.

Az intézményi és hallgatoi kérdbiveket online médon 123 szakkollégi-
um cimére kildték ki 2011 6szén. Nem sokkal késébb az intézményi kérdéiv-
re 48, mig a hallgatéira 632 valasz érkezett. Személyes, telefonos, és e-mailben
valé megkeresés utan is sok szakkollégiumbol egyaltalan nem érkezett valasz a
kérdo6ivekre, azonban a szakkollégiumokon belili atlagos valaszadas mértéke
az 6nkitoltd kérdéivek esetében kifejezetten magasnak bizonyult, a valaszado

3 Koordinacios, érdekegyezteté férumként mikodik. Nem hivatalosan bejegyzett szervezet,
és mikodése is id6szakos. Jelenleg nagyon aktiv, célja els6sorban az, hogy tiszta viszonyokat
teremtsen a szakkollégiumi definicié és finanszirozas koértul (Demeter et al., 2011)
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szakkollégiumok teljes tagsagahoz viszonyitott husz szazalékos arany is meg-
telelt az 6nkitolté kérdbivektdl elvart valaszadasi aranynak.

Az adatfelvételt végz6 szakemberek felhivtak a figyelmet arra, hogy az
altaluk ismertetett adatok csupan a mintat mutattak be, a szakkollégiumi hall-
gatokrol nem adhattak atfogd képet, néhany jelenség észlelésére és a tovabbi
kutatasok szamara szolgalé hipotézisek megfogalmazasara azonban alkalma-
sak lehetnek az eredmények (Demeter et al,, 2011). A jelen tanulmanyban
bemutatott 6sszehasonlité elemzéseket és azok eredményeit is ennek tikrében
értelmezziik.

3.2. Szakkollégiumi hallgatok kvantitativ adatok tiikrében

A 2011 6szén végzett Szakkollégiumi kutatasok cimi vizsgalat végeredmény-
ében 48 intézmény és 632 hallgat6 adatait rogzitette. A kutatas nem tett kii-
l6nbséget felekezeti és egyéb nem felekezeti szakkollégiumok hallgatdsaga
kozott, egy mas megkozelitést alkalmazva muikodési modjaik alapjan oszta-
lyozta a tehetséggondozé intézményeket. Az adatbazis masodelemzésekor
létrehoztuk a szakkollégiumok és hallgatdsaguk csoportositasat felekezeti és
nem felekezeti bontasban. Ennek eredményeként tudhattuk meg, hogy a vizs-
galatban 6 felekezeti szakkollégium vett részt, Osszesen 94 hallgatéval képvi-
seltetve magat, mely a vizsgalt minta kézel 15%-at jelenti.

A felekezeti szakkollégiumok hallgatéi féként a bolcsészettudomanyi,
gazdasagtudomanyi és természettudomanyi karokrol keriltek ki, de elvétve
talalhatunk orvostudomanyt és informatikat tanulé diakokat is kozottik. A
nem felekezeti szakkollégiumok hallgatéi f6ként a tarsadalom- és gazdasagtu-
domanyi karok képvisel6i. A nemek eloszlasat tekintve a felekezeti szakkollé-
giumokban a nék feltlreprezentaltan vannak jelen (72,5%), mig a hagyoma-
nyos szakkollégiumokban nék és férfiak aranya hajszal hijan egyenlé (1. tabla-
zat).

1. tablazat. Nemek eloszlasa a felekezeti és a nem felekezeti szakkollégiumokban
(oszlopszazalék)

Felekezeti Egyéb, nem felezeti
Né 72,5% 51%
Férfi 27,5% 49%
N 94 538

Forras: Szakkollégiumi kutatdsok 2011 (Chi-Square test, p=0,000)

A felekezeti fels6oktatasrdl altalanosan elmondhatd, hogy a néi hallgatok fe-
lulreprezentaltsaganak oka leginkabb a nem allami fels6oktatasi szféra struktd-
rajaval (a képzési tertletek jellegével, s talan a bensGséges, elfogadd valldsos
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kozeggel stb.) van kapcsolatban. Szamos kutatas tapasztalata, hogy a ndies
segit6 palyakra tobb vallasos hallgatéd jelentkezik, valamint hogy a vallasos
meggy6z6dést hallgatok kozott tobb nét talalhatunk, mint ahogy azt az el6z6
példa is jol szemlélteti (Fényes, 2010; Pusztai, 2011).

A Szakkollégiumi kutatdasok 2011 vizsgalataban a tarsadalmi hattérté-
nyez6k kozil féként a szilok iskolai végzettségére, foglalkozasara és munka-
helyi beosztasara vonatkozdéan talalhatunk adatokat. A hallgatok tarsadalmi,
anyagi helyzetét figyelembe véve az egyetemi illetve 6nkormanyzati szocialis
tamogatasaik igénybevételérdl sztrhetiink le részletesebb informaciokat.

Az eredmények alapjan nem talalunk szamottevé kiloénbséget a két
szakkollégium-tipus hallgatéi kozott a sziilék iskolai végzettségét figyelembe
véve. A szul6k magas iskolai végzettsége Ol kifejez6dik a munka vilagiban
betoltott elhelyezkedésiikben is. A felekezeti szakkollégiumokban az édesapak
tobbségében alkalmazott felsé- (10,2%) vagy kozépvezetd (15,9%), 6nalld
(6,8%) vagy alkalmazott diplomas értelmiségi (15,9%) vagy 6nall6 vallalatve-
zetd (6,8%) szerepet toltenek be. Az édesanyak esetében alkalmazott fels6-
(6,9%) vagy kozépvezetd (11,5%), 6nallé (5,7%) vagy alkalmazott diplomas
értelmiségi (31,9%) vagy irodai alkalmazott (16,1%). Az egyéb, nem felekezeti
szakkollégiumokban hasonlé eredményeket kaptunk a sziilék foglalkoztatasi
viszonyait tekintve.

A hallgatok tarsadalmi hatterére vonatkozéan a 2011-es kutatas alapjan
tovabbi jol felhasznalhaté adatokkal rendelkeziink. Az egyetemi illetve 6n-
kormanyzati szocialis timogatasaik igénybevételérdl tovabbi kovetkeztetéseket
vonhatunk le a szakkollégiumi hallgatok anyagi koriilményeir6l. Szamitasain-
kat kovetGen azt a megallapitast tehetjiik, hogy a felekezeti intézményekben
tobben vannak azok a fiatalok, akik hatranyosabb helyzetd csaladi kérnyezet-
ben néttek fel. A felekezeti szakkollégiumok diakjai kéztl 47,2% az egyete-
men keresztil, 23,3% az Onkormanyzatokon keresztul részesil valamilyen
szocialis jellegl tamogatasban, mig a nem felekezeti intézményekben ez vala-
mivel kevesebb: 38,9 és 17%. Az eredmények alapjan nem talalunk szamotte-
v6 kulonbséget a két szakkollégium-tipus hallgatéi kozott a sziilék iskolai vég-
zettségét figyelembe véve (Kardos, 2013).

Nincsenek adataink a hallgatok csaladjanak demografiai mutatéirdl, igy
nem tudjuk, hogy a nagyobb gyermekszam vagy a csaladi jovedelmi helyzet
magyarazza a szocialis juttatdsokban részestil6k nagyobb hanyadat a felekezeti
szakkollégistak korében, csak a tényt allapithatjuk meg, hogy a felekezeti in-
tézményekben nagyobb a szocialisan raszorulok aranya. A felekezeti nevelés-
ben a torténelem folyaman olyan tarsadalmi valtozasok kévetkeztek be, ame-



249
Szakkolléginmi kozisségek belsd miikideése

lyek révén természetesen modosultak céljai, alapelvei, pedagdgiai funkcidi. A
folyamatosan alakul6 vilagban ezek az intézmények mindig kielégitették a
népesség legkiilonbozEbb  sziikségleteit, azonban konstans vonasai kozott
tarthatjuk szamon a hatranyos tarsadalmi statusu tehetségek felkaroldsat és a
széles értelemben vett nevelésfelfogast (Pusztai, 2004). Mindezek alapjan el-
mondhatjuk, hogy az altalunk vizsgalt adatok jol szemléltetik a tanulmany
bevezetésében megfogalmazottakat, amely szerint a felekezeti szakkollégiu-
mok feladatkore valoban kiegészilt azzal a ponttal, hogy az akadémiai ha-
gyomanyokkal nem rendelkezd, hatranyos helyzetl tanulok felkarolasaért,
tehetséggondozasaért is felel6sséget vallaljanak.

3.3. Tanulmanyi orientacio

Tovabbi vizsgalédasainkban kiemelten foglalkoztunk a szakkollégiumi hallga-
tok tanulmanyi orientacidjaval, igy a meglévé adatok alapjan a diakok féisko-
lai/egyetemi kurzusok iranti érdeklédését, azok hasznossigara vonatkozd
véleményét és érdekl6dését vettiik szemugyre. Feltételezéseink szerint a hall-
gatok tanulmanyi orientacidja nem mutat egységes képet a vizsgalt intézmény-
tipusokban. Mivel a vallasi k6zosségi kapcesolatok kognitiv kovetkezményei
kozott a pozitiv attitidoket, értékeket és j6 magatartast soroljak fel, melyek
tamogatjak az iskolai sikert, ugy gondoljuk, hogy a felekezeti szakkollégiumok
hallgatéinak véleménye pozitiv képet mutat majd tanulmanyaik jovébeni
hasznosithatésagat illetéen (Carbonaro, 1998; Coleman & Hoffer, 1987;
Muller & Ellison, 2001).

Tanulmanyunkban az el6z6eken kivil kitérink a szakkollégiumok bels
muikodési rendjének vizsgalatara a vezetévalasztas, tarsak és tagok kivalasztasi
jogkorének dimenziéi szempontjabol. A hallgatok személyes kapcesolati haléja
sokféle szempontbdl osztalyozhat6. Csoportosithatjuk példaul a hallgatokat
aszerint, hogy milyen {6 tevékenységekhez kotédnek, igy Szekeres (1988)
munkdja alapjan kilénb6z4 hallgatéi tevékenységtipusokat kilonboztetiink
meg, mig Clark és Trow (1960) elgondolasa révén hallgatéi életfilozofiak vagy
orientaciotipusok kulonithetéek el (Pusztai, 2011). Szekeres tipusaival ellen-
tétben Clark és Trow valtozatai nem az egyiittesen végzett tevékenységek
mentén, hanem a tanulmanyaikhoz és sajat intézményiikh6z val6 viszonyulas
alapjan voltak azonosithatéak, amelyekben a hallgatokat killonb6z6 szabad-
idSs és tarsas tevékenységek és helyszinek vonzottak. Elméletitkben a kdvete-
z6 hallgatéi fenotipusokat alkottak meg: munkaba allasra koncentralé hallgato
tipus, akadémiai-intellektualis tipus, vérbeli kampuszlaké és a nonkonformista
hallgat6. A hallgaték tanulmanyi orientaciojat az elkévetkez6kben az egyete-
mi/féiskolai kurzusok irant valé érdeklédésének és hasznosithatdsaganak
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dimenzidjaban mértik. Azt tapasztaltuk, hogy a felekezeti szakkollégiumok
hallgatéinak kozosségében valoszintsithetéen az akadémiai-intellektualis tipu-
st fiatalok vannak tébbségben, akiknek k6zos jellemzéje, hogy elészeretettel
vesznek részt tanulmanyaikat kiegészité extrakurrikularis tevékenységekben.
Mindezek mellett kénnyen teremtenek kapcsolatot oktatoikkal és diaktarsaik-
kal, valamint pozitivan értékelik a felsGoktatas altal nyujtott szakmai javakat
(2. tablazat).

2. tablazat. Szakkollégiumi hallgaték érdeklédésének mértéke a féiskolai/egyetemi
kurzusok tekintetében (Mennyire érdekelnek a féiskolai/ egyetemi kurzusok?) (osz-
lopszazalék)

Felekezeti Egyéb, nem felezeti
Kevésbé érdekel? 9,7% 26,3%
Erdekel 50,5% 49,7%
Nagyon érdekel 39,8% 24%
N=632 94 538

Forras: Szakkollégiumi kutatdsok 2011 (Chi-Square test, p=0,000)

A féiskolai/egyetemi kurzusok jovébeni hasznosithatsagat illetSen a feleke-
zeti szakkollégistak joval pozitivabb értékelést mutatnak nem felekezeti tarsa-
iknal (3. tablazat). Eddigi kutatdsok eredményei alapjan feltételeztiik, hogy a
vallasos szemléletld kézosségben kialakult kapcsolatok hatasa bizakodd és
optimista jovébe tekintéssel vértezi fel a hallgatokat (Carbonaro, 1998;
Coleman & Hoffer, 1987; Muller & Ellison, 2001; Pusztai, 2011).

3. tablazat. Szakkollégiumi hallgaték véleménye a féiskolai/egyetemi kurzusok
hasznossagardl (Mennyire lesznek hasznosak a féiskolai /egyetemi kurzusok a ta-
nulmanyaid befejezését kbvetSen?) (oszlopszazalék)

Felekezeti Egyéb, nem felezeti
Kevésbé hasznos’ 18,3% 37,2%
Hasznos 57% 37,3%
Nagyon hasznos 24.7% 25,5%
N=632 94 538

Forras: Szakkollégiumi kutatasok 2011 (Chi-Square test, p=0,000)

4 Az alabbi valaszlehet6ségek tartoztak ide: Egyaltalan nem érdekel, kevésbé érdekel és
kozepesen érdekel
> Az alabbi vilaszlehetSségek tartoztak ide: Egyaltalin nem hasznos, kevésbé hasznos és
kozepesen hasznos
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3.4. Bels6 mikodési rend

A szakkollégiumoknak mikodési médjaik alapjan harom kilonb6z6 tipusat
kilonithetjik el, melyek az egyesiileti modell, kisegyetemi modell, valamint a
harmadik modell, amelyben a fenntarté maga a kollégium (Demeter et al,,
2011). A kulénb6zé tipusokat az elkévetkez6kben Demeter és szerzotarsai-
nak (2011) kutatasi eredményei alapjan irjuk le 6sszefoglaléan, majd a belsé
muikodési rend kilonb6zé dimenzidit (vezetévalasztas, hallgatdtarsak felvé-
telbe valoé beleszolas jogkore) vizsgaljuk a meglévé adatok alapjan.

A legtobb egyesiileti tipust szakkollégium egyetemeken alakul, kisebb
részben tényleges egyesiiletként mikodnek. A felsGoktatasi intézményekhez
szorosan kotédé szakkollégiumoknak altalaban van oktat6-igazgatojuk, veze-
tétanaruk, akinek kinevezési jogat a felsGoktatasi intézmény vezetSje gyako-
rolhatja, és aki felé az anyagi és szakmai felel6sséggel tartozik. A kinevezéshez
rendszerint a kbzgytlés hozzajarulasa sziikséges. Az igazgatd szerepe altalaban
kevésbé jelentds, rendszerint tagja a kozgytlés altal valasztott, tobbségében
hallgatokbol 1étrejott operativ vezetd testiletnek, feladata elsésorban a szak-
kollégium hivatalos képviselete a nyilvanos férumokon.

A, kisegyetemi” modellben rendszerint egyetemi oktatok kore a kez-
deményez6 ¢l a szakkollégium alapitasat illet6en, s az altaluk felkért egyetemi,
valamint féiskolai tanarok alkotjak azt a testiletet, amely a legf6bb kérdések-
ben dont, és megvalasztja — vagy javasolja — az igazgatd személyét. Az 6n-
kormanyzatisag ebben az esetben klasszikus, az egyetemi hallgat6éi 6nkor-
manyzatokhoz hasonlé felépitést. A hallgatok ebben az esetben érdekképvise-
leti szerepet gyakorl6 Onkormanyzati testiletet valasztanak (diakbizottsag,
valasztmany).

A két emlitett szakkollégiumi modell mellett vannak olyan intézmények
is, ahol rendszerint a fenntarté — sok esetben egyhazi vagy nem felséoktatasi
intézmény, koltségvetési szerv — ugy doént, hogy olyan kollégiumot alapit, vagy
a meglévét ugy alakitja at, hogy az tamogassa az ott lakék tanulmanyait. A
telel6sségi és hataskori viszonyok ebben az esetben nyilvanvaléak: a fenntartéd
jogkore, hogy kinevezze az intézményvezetbt, aki az intézményen belil gyako-
rolja a munkaltatdi és a tovabbi kinevezési jogokat. A hallgatéi 6nkormanyzat
ebben az esetben, hasonléan a kisegyetemi modellhez, f6ként érdekképviseleti
szerepet tolt be.

Kutatasunk eredményei kivaldéan alatimasztjak az elé6z6ekben leirtakat.
Az altalunk felekezeti szakkollégiumok korébe sorolt intézmények belsé ma-
kodési rendjuk alapjan a fenntartdi kollégiumok kozé tartoznak, ahol a hallga-
tok joval kevesebb beleszolasi joggal rendelkeznek abban a tekintetben, hogy
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ki toltse be a szakkollégium vezet6 posztjat. Az egyéb, nem felekezeti szakkol-
légiumokban (egyestileti és kisegyetemi modell) t6bbnyire hallgatokbol allo
kozgytlése vagy onkormanyzata nagymértékii befolyassal és véleményformald
hatassal bir a vezetd személy kivalasztasanak tigyében (4. tablazat).

4. tablazat. VezetGvalasztas a szakkollégiumokban (Van- e befolyast gyakorl6 hatasa,
arra nézve, hogy ki legyen a szakkollégium vezet6je?) (oszlopszazalék)

Felekezeti Egyéb, nem felezeti
Befolyasolni tudom a dontésts 20,6% 46,5%
El tudom mondani a véleményem 33,8% 33,8%
Nem tudok beleszdlni 42,6% 13,3%
Nem tudom 3% 6,4%
N=632 94 538

Forras: Szakkollégiumi kutatasok 2011 (Chi-Square test, p=0,000)

A hallgatotarsak felvételébe valo beleszolas jogkore esetén hasonld eredmé-
nyeket kaptunk, mint a vezetd személyének kivalasztasa esetén (5. tablazat).

5. tablazat. Hallgatétarsak felvétele a szakkollégiumokban (Van- e befolyast gyakor-
16 hatasa, arra nézve, hogy kiket vegyenek fel a szakkollégiumba?) (oszlopszazalék)

Felekezeti Egyéb, nem felezeti
i\gseigg?}trjzszt;ifolyésom van a don- 14,7% 9.6%
Befolyasolni tudom a dontést 14,7% 32,4%
El tudom mondani a véleményem 16,2% 36,1%
Nem tudok beleszdlni7 54,4% 21,9%
N=632 94 538

Forras: Szakkollégiumi kutatasok 2011 (Chi-Square test, p=0,000)

Bar a hallgatoknak kevéssé van beleszolasuk abba, hogy kik legyenek a kozos-
ség tagjai, szamos kutatdsi el6zmény alapjan a szakkollégiumok t6bbségérdl
altalanossagban elmondhaté, hogy a felvételi eljards soran nem els6sorban a
hallgatok tényleges szakmai felkésziltségét tartjak szem el6tt. A tanulmanyi
eredmények és a felvételi el6tti szakmai tajékozottsag és munka fontossagat
megel6zik a szakmai érdeklédésen tul olyan szempontok, mint az altalanos
muveltség vagy a komplex felvételi folyamat soran a felvételiz6r6l szerzett
tapasztalatok. A tényleges tanulmanyi eredménynél fontosabb szerepet jatszik
a felvételi dontés soran, hogy a hallgaté mennyire bizonyul aktiv k&z6sségi

6 Az alabbi vélaszlehetSségek tartoztak ide: Meghatarozé valaszom van a déntési folyamatban
és befolyasolni tudom a dontést
7 Vagy nem tudja, hogy van-e beleszélasa.
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életet €16 személynek. Ennek fontossaga alatamasztja a szakkollégiumok erds
kozosségi jellegét (Demeter et al., 2011; Kardos, 2013; Pusztai et al., 2011).

4. Osszegzés

Tanulmanyunkban a felekezeti és a nem felekezeti szakkollégiumok eltérd
vonasait igyekeztiink megragadni egy 2011-es adatfelvétel masodelemzésével.
Harom fontos kulonbséget talaltunk: tarsadalmi hattér tekintetében azt a
megallapitast tehetjuk, hogy a felekezeti intézményekben tobben vannak azok
a fiatalok, akik hatranyosabb helyzetd csaladi kornyezetben néttek fel. Tanul-
manyi orientacié vonatkozasaban azt tapasztaltuk, hogy a felekezeti szakkollé-
giumok hallgatéinak kozosségében tébbségben vannak az akadémiai-
intellektualis tipust fiatalok, akiknek ko6z6s jellemzdje, hogy elszeretettel
vesznek részt tanulmanyaikat kiegészit6 extrakurrikularis tevékenységekben. A
Szakkollégiumi kutatasok 2011 adati alapjan pedig a szakkollégiumok tipusai-

nak azonositasara kertlt sor.
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CEGLEDI TiMEA & SZABO ANITA EVA

KOZEPISKOLASOK ES HALLGATOK AZ
ARNYEKOKTATASBAN!

1. Nemzetkézi és hazai trendek az arnyékoktatas kutatasaban
1.1. Az ,jarnyékoktatas”

Az arnyékoktatas felé forditott oktataspolitikai figyelem egyre erésodik. A
lehetséges konzekvenciak szambavételének szandékaval témaja jelen van mind
az UNESCO, mind az EU oktataspolitikai szekcidjaban. Ezzel parhuzamosan
a jelenség az oktataskutatas relevans témajava valt. A hazai szakirodalmat te-
kintve fellelhet6k ugyan olyan kutatasi eredmények, melyek érintik az arnyék-
oktatast, am kifejezetten erre iranyulé vizsgalatunk nincsen. Jelen tanulma-
nyunk céljaul azt tdztik ki, hogy a rendelkezésre all6 adatokat Gsszegytjtjuk,
az arnyékoktatas szempontjabol rendszerezzik, szociologiai hattérmutatok
tikrében azokat megvizsgaljuk, megkisérelve egyuttal megragadni a hazai ar-
nyékoktatas néhany f6bb jellemzéjét.

A fogalom hasznalata mara igen elterjedté valt: nemcsak kutatasi kon-
cepcidkban, politikai vonatkozasban van jelen, de a mindennapi tajékoztatd
diskurzus részévé is valt. Habar jelentését sokan tudni vélik, tanulmanyunkban
nem tekinthettink el attél, hogy e kifejezést jobban megvizsgaljuk. Sztkséges
ezt megtenniink az emlitett 6sszefoglalast lehetévé tevé pontos jelentés meg-
hatarozas miatt, megadva, hogy mit tekintink arnyékoktatasnak, és mit nem.
Mindez azért killonosen fontos, mivel a fellelheté adatokat nagyfokd fogalmi
sokszintségbdl kell kinyerntink.

Az ,arnyékoktatas” az oktataskutatds szamara alkalmas koncepcidként
Mark Bray munkaiban kerilt kidolgozasra. E kifejezés sajatossaga, hogy a
kutatandé jelenség leirasahoz metaforat hasznal, valamint hogy e leiras mindig
egy rendszerre vonatkozik. Az ,arnyékoktatas” valéjaban egy metaforikus
kép, amely egyszerre szemléletes és komplex értelmezési lehet6ség kibontasra
alkalmas. Az dmyék kifejezés magaban foglalja, hogy a széban forgd jelenség

' Az OKM 2006 10. évfolyamanak nyilvanos adatbazisa az Oktatasi Hivatal tulajdona. A
HERD 2012 adatbazis létrejottét az BEurdpai Regionalis Fejlesztési Alap tamogatta
(HURO/0901/253/2.2.2.). A TERD adatbazisok létrejottét az Orszigos Tudoményos Kuta-
tasi Alapprogramok timogatta (OTKA — T69160). Készonettel tartozunk Buda Andrasnak és
Vadasz Csabanak, akik észrevételeikkel segitették tanulmanyunk megirasat.



258
Ceglédi Timea & Szabé Anita Eva

mindig valami mashoz kapcsolddik, hiszen mindig valaminek az arnyékarol
van sz0. Tehat az oktatas tertiletén vizsgalédva is van valami, amihez a vizs-
galni kivant jelenség szorosan kapcsolédik. Ez esetben ez nem mas, mint az
intézményesilt oktatasi rendszer. Egy arnyék tovabbi jellemzéi kézé tartozik
még, hogy az eredeti targy pillanatnyi allapotatol és a korilményektdl figgéen
allanddan valtozik, a fényviszonyoktol fuggden kiterjedése idénként kevéssé
lehatarolhat6, s alapvetéen kevés figyelem iranyul ra. Az oktataskutatas szem-
pontjabol mindezek a kévetkezoket jelentik: az arnyékoktatas (1) azért 1étezik,
mert az oktatas ,,igazi” intézményrendszere is létezik; (2) a hivatalosan elfoga-
dott oktatasi rendszerrel egyttt valtozik; (3) a figyelem koézéppontjaban az
oktatasi rendszer all, nem annak arnyéka; (4) az arnyék jellemz6i kevésbé leha-
tarolhatok a hivatalosan 1étez6 oktatasi rendszeréhez képest (Bray, 2009).

A hazai szakirodalomban Gordon Gy6ri — Bray munkaira hivatkozva —
warnyékoktatas, arnyékiskola” névvel jeloli az oktatasnak azt a formajat, ami az
intézményesitett oktatas mellett mikodik, és az 6nként vallalt, minden eset-
ben 6nkoltséges, akadémiai targyakhoz kapcsol6édé maganodrak jelenségében
realizalédik (Bray, 2009; Bray & Kwok, 2003; Gordon Gyéri, 2008). Tanul-
manyunkban ebbdl a definiciéobdl indulunk ki, amikor arnyékoktatasrol beszé-
lunk. Egyéb esetekben a bemutatott kutatas fogalomhasznalatat vesszik at.

A hazai és a nemzetkézi szakirodalomban egyarant hasznalatosak a ma-
ganoktatas és arnyékoktatas (private tutoring, shadow education) kifejezések, csak-
nem szinonimaként. Jelentésbeli kiilonbségtk abban all, hogy az arnyékokta-
tas kifejezés az egyre nagyobb foku rendszerbe szervez6désre, egyre nagyobb
kiterjedésre utal. Amint késébb latni fogjuk a hazai, témahoz kapcsolhatd
kutatasokban hasznalatos a ,,kilonora” elnevezés is. Sajnos nem mindig tisz-
tazott, hogy fizetett kilonorardl van-e szo, vagy a kotelez6 tanitasi idén kivil
szervezett, de iskolai kereteken belil igénybevett, nem 6nkoltséges, sokszor
szakkori jellegt vagy felzarkéztatd orakrol. E tisztazatlansag mellett is érde-
mes szamba venni a kilonorakra vonatkozo kutatasokat, azzal a megkotéssel,
hogy a nem Onkéltséges iskolai foglalkozasok a fentebb targyalt definiciok
értelmében nem tartoznak az arnyékoktatashoz. Alapul véve a fentebb ismer-
tetett, Bray—Gordon Gy6ri meghatarozast, mely mellett e tanulmanyban elk6-
telezzitk magunkat, a legfontosabb kritériumot nem teljesitik, vagyis nem 6n-
koltségesek.
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1.2. Az arnyékoktatas jellemzdi

Az arnyékoktatas olyan rendszer, amely megannyi valtozatos format 61t ma-
ganérabol épil fel. E maganoérak legtobbje személyes kontaktuson alapul,
napjainkban azonban egyre gyakoribb az internetes kapcsolat is, vagy példaul
Koreiban és Dél-Afrikiban telefonon, televizidén keresztill is szervezédnek. A
résztvevék szamat tekintve lehet ,,egy tanar — egy diak” formacio, de egy tanar
egész csoportot is tanithat. Mindezen formaknak eltéré pedagogiai vonatko-
zasai, eltéré koltségei vannak, és eltéré oktataspolitikai vonzata is (Bray, 2009).

Az arnyékoktatas mikodésének és jelenlétének van pozitiv és negativ
oldala egyarant. Pozitiv oldala egyértelmten az, hogy segiti a tanuldkat a tanu-
lasban, olyan t6kéhez juttatva Oket, amelyet késébb a gazdasagi fejlédésbe
fordithatnak vissza. Negativ oldala pedig, hogy azzal a segitséggel egytitt, ame-
lyet bizonyos tanuloknak ad, fenntartja és generalja a tarsadalmi kiilonbsége-
ket (Bray, 2009). Sajnalatos médon ezzel hozzajarul ahhoz, hogy a tanuldi
élményvilagban bortonként jelentkezd érzet (Feny6, 2005) bizonyos csoport
szamara a tarsadalmi elSrejutas szempontjabdl valos helyzetté valjon.

A hazai arnyékoktatast a rendelkezéstinkre allé adatok alapjan a kévet-
kez6 ismérvekkel jellemezhetjiik. Magyarorszagon az arnyékoktatas kiterjedt-
sége jelent6s, bar a Kelet-Azsidra jellemzé intézményesitett maganoktatas-
iparrél még nem beszélhetiink. Még az iskolai kilonorak igénybevétele mellett
is magas szazalékot mutat a maganorakért fizet6k aranya, ezzel megfelel a
posztszocialista orszagok mintajanak. Intenzitasat azonban e vizsgalatok alap-
jan nem tudjuk megitélni, nincsenck értelmezhet6 adataink arra vonatkozdan,
hogy atlagosan egy tanulé mennyi maganorat, és milyen targyakbdl vesz
igénybe. Formiit tekintve szintén csak talalgatasokba bocsatkozhatunk. Sejte-
ni lehet, hogy a személyes kapcsolaton alapuld ,,egy tanar — egy vagy esetleg
két diak” formaci6 a legelterjedtebb, am, hogy mas formak milyen mértékben
vannak jelen, azt e pillanatban homaly fedi.

1.3. Az ,arnyékoktatas” a magyar szakirodalomban

Magyarorszagon az arnyékoktatast célzottan feltaré kutatas még nem késziilt,
s a jelenség feltérképezésének szamos nehezit6 tényezojével kell szamolni. A
legnagyobb nehézségek abbdl szarmaznak, hogy maguk a rendszerben szerep-
16k e kvazi szolgaltatastipushoz olyan negativ vonatkozast kapcsolnak, amely
az informacidszerzésnek gatld tényezdje. Ez a negativ vonatkozas (1) a ma-
gantanarok esetében azt jelenti, hogy olyan jévedelemre tesznek szert, ami
adozatlan; (2) a tanulok oldalardl azt az érzetet kelti, hogy 6k tulajdonképpen
nem ,,fair” elény6khoz jutnak; (3) a sziilék részérdl pedig azt a félelmet, hogy
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gyermekiiket ,,butanak” tarthatjak (Bray, 2009). Mindamellett az arnyékoktatas
fent emlitett el6ny6s oldalardl is beszélhetiink, amely a kutatasok elérelendité-
sét segitheti.

A témaval foglalkozé magyar tanulmanyok egyik csoportjaba azokat az
irasokat sorolhatjuk, amelyek elméleti keretet, nemzetkozi vagy hazai attekin-
tést nyujtanak az arnyékoktatasrdl vagy az arnyékoktatast is magukba foglalo
kilonorakrél (Gordon Gy6ri, 2008; Mihaly, 2004; Réti, 2009). Konkrét hazai
kutatassal nem talalkozhatunk a témaban, ennek ellenére a nagy volument,
nemzetkozi és orszagos tanuléi felmérések kozil tobb is érinti a kérdést.
Ezekben a kiilonorak latogatasat fontos hattértényezéként vették szamba pél-
daul a tanuldk eredményességét (PISA vigsgalatok, Orszdgos kompetenciaméreés),
palyavalasztasi aspiracioit (Palyavdlasztisi aspirdcidk kutatds), munkaterheit (Elsd
tanuldi munfkaterbek vigsgalat, Mdsodik tanuldi munkaterhek vigsgilat) lletéen, vala-
mint az ifjisag alapveté oktatasi helyzetképének bemutatasa soran (Ifjisdg
2008) (Lannert, 2004; Nagy, 2002, 2004; Szab6 & Bauer, 2009; Szénay, 2003;
Viari, 2003). Emellett a killonoérak latogatasa szerepet kap kisebb mintaja, egy-
egy specialisabb témat koriljard kutatasokban is, amelyekben valamilyen okta-
tassal vagy tanulassal Osszefiiged jelenség magyarazo tényezdjeként jelenik
meg (példaul a nyelvi készségekre gyakorolt hatasa (Jozsa & Nikolov, 2005),
Osszefiiggése az Onértékeléssel, a munkaval/tanulassal szembeni attitidokkel,
valamint az altalanos kognitiv képességekkel (Pasku & Miinnich, 2000) stb.).
Az elmult tizenoét évben publikalt kutatasok szamadatait az 1. mellékletben
rendszereztiik.

Ezeket a kutatasokat a korabban mar emlitett fogalmi sokszindség jel-
lemzi. Az adatok egymassal torténd Osszevetését és a nemzetkdzi Gsszehason-
litast is neheziti, hogy a kiilonb6z6 felmérésekben nem teljes mértékben tisz-
tazott a ,,maganora” és a ,kiulonora” kifejezések pontos jelentése arra vonat-
kozban, hogy fizetett, avagy nem fizetett orat jelent-e. Az emlitett kutatasok-
ban a kiulonorakat/maganérakat érhettitk csak tetten, amelyek elsésorban a
nem fizetett, iskolai kiilonorak igénybevételérdl tajékoztatnak, amelyek a fen-
tebb bemutatott definici6 szerint nem tartoznak az arnyékoktatas rendszeré-
hez. Bizonyos esetekben azonban fizetett maganoérakra is vonatkoznak. Ma-
gukban foglalhatjak tovabba az akadémiai tantargyakhoz kot6dé, illetve az
azokhoz nem kot6dé foglalkozasokat is, amelyek kozil ez utdbbiak szintén
nem tartoznak a Bray—Gordon Gyéri definicié szerinti arnyékoktatashoz. Az
1. mellékletben bemutatott Osszefoglal6 tablazat egyik legfontosabb tanulsaga
tehat, hogy a legktloénfélébb médon mérik ezt a jelenséget, mert nincs elfoga-
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dott definicio, és ezaltal mérési eszkoz sem Magyarorszagon az arnyékoktatas
megragadasahoz.

1.4. Ok vagy tiinet?

Az arnyékoktatas témakoréhez kapcsolhatok azon szocioldgiai kutatasok is,
amelyek a tarsadalmi egyenlStlenségek és az oktatds Osszefuggéseit vizsgaljak
(Andor, 1999, 2002; Gazso, 2006; Kozma, 1975; Vargané, 2005). A kutatasok
arra vilagitanak ra, hogy az alacsonyabb tarsadalmi statusd csaladbol szarmazé
gyerekek kevésbé veszik igénybe a kilonoérakat (nem mindig a szoros érte-
lemben vett arnyé¢koktatas 6rait) (Mihaly, 2004; Réti, 2009).

Jelen tanulmanyban e kutatasok tapasztalatai alapjan abbodl az elméleti
feltevésbdl indulunk ki, hogy éltalaban a kilondrakban, s méginkabb az ar-
nyékoktatasban jelentkezé tarsadalmi kilonbségeket a Bourdieu altal megfo-
galmazott tarsadalmi reprodukcios folyamatok mozgatjak (2003). Ennek egyik
arulkodé jele, hogy noha a csalad anyagi helyzete rendkiviili hatassal van a
kilonorakon vald részvételre (példaul Kozma, 1975; Gazso, 2006; Vargané,
2005), a szilSk iskolai végzettsége még ennél is erésebb prediktornak bizo-
nyul. Erre Bourdieu (1978, 1998, 2003) tarsadalmi reprodukcios stratégiaibol
kiindulva talalhatunk magyarazatot. A kilonérakat, de kilonosképpen az ar-
nyékoktatas o6rait a tékeatorokités olyan eszkozének tekinthetjiik, amely altal a
magasan iskolazott szil6k olyan elényokhoz juttatjak gyermekeiket, amely
segiti ket az intézményesult kulturalis t6ke reprodukalasaban. A csaladon
belil elsajatitott inkorporalt és a csaladon belil (vagy altala) birtokolt
objektivalt kulturalis t6kével szemben az intézményesitett kulturalis téke a
csaladon kivil szerezheté meg, mégis az egyik legfontosabb atorokitéje a csa-
lad tarsadalmi statusanak. Felmertl a kérdés, hogy hogyan valik az iskola ezen
atorokités eszkozévé, ha az oktatas minden tarsadalmi réteg szamara hozza-
térhet6? Ennek egyik magyarazata, hogy olyan tudast kér szamon, amelyet 6
maga nem adhat meg (Bourdieu, 1998). A kilonérak iranti magas igényt e
diszkrepancia egy fontos tunetének, egyfajta kritikai tizenetnek (v6. Gordon
Gy6ri, 2008) tekinthetjiik, hiszen az érettségire vald felkésztléshez, a felvéte-
linél jelentSs elényt biztositd nyelvvizsgahoz, vagy altalaban egy kozépiskolai
vagy féiskolai/egyetemi tantargy teljesitéséhez is sziikséges az oktatdsi rend-
szeren kivili segitséget, méghozza jelentSs anyagi aldozatvallalassal jard segit-
séget bevonni. Az oktatasi rendszer felé magasabb igényeket tamasztd, igy
annak mindségével kevésbé elégedett felsGbb tarsadalmi rétegek reprodukcios
hogy képesck felismerni a kilonorak altal elsajatithaté tobblettudas jelentSsé-
gét az intézményesult kulturalis té6ke megszerzésében (Andor, 2002). Ez a
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téke a jovoben érhetd el (vo. Bourdieu, 2003), mégis felilirja a gazdasagi téke
kozvetlen, jelenben megélt veszteségeit, s a kilonoérakba térténd befektetésen
nem spérolnak a gimniziumot valaszté csalidok (Orkény & Szabé, 2001),
illetve elsébbséget élvez példaul a ruhazkodassal és étkezéssel szemben is a
magasabb statusu szul6k esetén (Vargané, 2005).

A kulonoérak tehat okként (mint a kedvezébb szocio-6konémiai tarsa-
dalmi csoportok nagyobb eredményességének oka) és tiinetként is (mint az
oktatasi rendszer alapvetS ellentmondasanak tinete) értelmezhetéek a tarsa-
dalmi egyenl6tlenségek ujratermelédése kapcsan. Ugyanakkor fontos megje-
gyezni, hogy csupan egyetlen eleme a csaladok tarsadalmi reprodukcios straté-
giainak. Arra sem az el6z6 kutatasok, sem a mostani elemzés nem adhat va-
laszt, hogy a kiillonérak milyen mechanizmusokon keresztil fejtik ki hatasukat
az intézményesitett kulturalis t6ke megszerzésére. Tanulmanyunkban tehat
egyszert Osszefiggések bemutatasara vallalkozhatunk a kiloénoérak latogatasa
és a tarsadalmi hovatartozas kozott, feltételezve, hogy az Gsszefliggés mogott
az itt vazolt mélyebb tarsadalmi folyamatok munkalkodnak.

2. Eredmények: négy 1j adatbazis tanulsagai

Tanulmanyunkban négy kutatas adataival kivanjuk kiegésziteni az eddigi tore-
dezett ismereteket. Célunk Osszegezni a rendelkezéstinkre allé informacidkat
az arnyékoktatas alapvetd trendjeire vonatkozoéan, valamint bepillantast nyuj-
tani a jelenség tarsadalmi Osszefliggéseibe. A vizsgalt adatbazisok sem adnak
teljes képet a jelenségrél, de tampontot nyujthatnak a probléma pontosabb
telvazolasahoz és egy tovabbi kutatas kidolgozasahoz.

Els6ként a 2006-o0s Orszagos kompetenciamérés (tovabbiakban OKM)
soran megkérdezett tizedik évfolyamra jarok iskolan belili és iskolan kivili
kilonora latogatasat mutatjuk be. Az altalunk elemzett nyilvanos adatfajl 10.
évfolyamon minden telephely minden képzési tipusanak legfeljebb 30, vélet-
lenszerten kivalasztott tanuldjanak adatait tartalmazza. Az elemszam 43603.

A kozoktatason tulmenden a felsGoktatasban is megvizsgaljuk a jelensé-
get. A CHERD-Hungary” kutatékozpont hirom adatbazisa segitségével mu-
tatjuk be a Debreceni Egyetem hallgatéinak korabbi és jelenlegi arnyékoktata-
sat, illetve annak tarsadalmi mogotteseit. Az adatbazisok jellemzdit a 2. mel-
1éklet tartalmazza.

2 Center for Higher FEducational Research and Development — Hungary.
http://cherd.unideb.hu/
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2.1. A 2006-os 10. évfolyam ,,arnyékoktatasa”

Az OKM soran kitoltetett tanuldi kérdéivek arnyékoktatasra utal6 kérdései igy
hangzanak: ,,Milyen rendszeres, tanéran kivili foglalkozasokon veszel részt az
iskolaban?” | Jarsz-e kiilonorakra, maganorakra iskolan kivil az alabbi tar-
gyakbol?” Arrél sajnos nincs informacionk az OKM adatok alapjan, hogy e
foglalkozasok mekkora részéért fizetnek a diakok. Igy csak abbél indulhatunk
ki, hogy az iskolan kivuli kilénérak, maganérak latogatasa foglalja leginkabb
magaban azt, amit a nemzetko6zi szakirodalom arnyékoktatasnak nevez. Ez a
didkok 48%-at érinti. Ezen belil is a matematika és az idegen nyelv tartozik
szorosan ide: a tizedikesek mintegy egyotode jart matematika- (19,3%),
egyhatoda idegennyelvtanarhoz (16,2%). A teljesség kedvéért minden adatot
bemutatunk az 1. abran.

1. abra. Iskolai és iskolan kivili kiilénéran résztvevok szazalékos aranya a 10. évfo-
lyamosok kérében az Orszagos kompetenciamérés adatai alapjan 2006-ban (%0)

Tehetséggondozo ora _ 8
Korrepetalas, fejleszté foglalkozas 20.8
Szabadidés sportfoglalkozas — 229
Ezek koziil legaldbb egyfélén résztvevék ardnya — 36.9
Zene _ 7.9

Egyéh

Idegen nyelv _ 16.2

Matematika _ 19.3
Sport  IE— 232
Ezek koziil legaldbb egyfélén résztvevék aranya — 48

iskoldban

Tandéran kivili
foglalkozdsok az

Iskoldn kivilikllonéra,
magdanora

Forras: OKM 2006, 10. évfolyam tanuléi adatbazis (N=43602)

A témat érint6é kutatasok tapasztalatait kovetve megvizsgaltuk a tarsadalmi
hattérmutatok tukrében is a kérdést (1. tablazat). Az iskolan kivili ktlonorak
tekintetében o6riasi szakadék figyelheté meg az egyes tarsadalmi rétegek gyer-
mekei kozott. A legerésebben a szil6k iskolai végzettsége hatarozza meg,
hogy a csalad elkildi-e gyermekét ilyen foglalkozasokra. Az iskolazottsag még
az anyagi helyzetnél is mélyebb szakadékot jelent, ami 6sszhangban van a fent
bemutatott szocioldgiai kutatasokkal. A teleptiléstipust vizsgalva az lathato,
hogy a kozségektdl a varosokon és megyeszékhelyeken at Budapest felé ha-
ladva a tanul6k egyre nagyobb hanyada jelenik meg az arnyékoktatasban.
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1. tablazat. Iskolai és iskolan kivili kiillonéran résztvevok szazalékos aranya a sziiléi
hattéradatok tikkrében a 10. évfolyamosok kérében az Orszagos kompetenciamérés
adatai alapjan 2006-ban (sorszazalék)

Legalabb egyféle | Legalabb egyféle
tanoran kiviili iskolan kiviili
iskolai foglalko- kiilén- vagy ma-
zason részt vesz | ganoran részt vesz
(%) (%)
Nem fejezte be az alt. iskolat 35 27,5
Altalénos iskola 31,6 30,7
Szakiskola 34,8 424
Apa iskolai Szakmunkisképzo 35,7 42,5
végzettsége _
Brettségi 39 54,1
Féiskola 40,3 63,5
Egyetem 439 72,9
Nem fejezte be az alt. iskolat 33,7 21,7
Altalanos iskola 30,7 30,1
Szakiskola 33,8 41,1
Anyaiskolai  \"g \ | nkdsképzd 348 39,7
végzettsége _
Erettségi 38,2 52,3
Féiskola 43,1 65,6
Hgyetem 433 71,6
A csalad 1. negyed 35,3 35,2
anyagi helyze- | 5 neoved 35,2 45,1
te — standard
index orsza- 3. negyed 38,4 53,5
gos negyedei | 4, negyed 41,4 65,2
Kozség 40,5 36,1
Telepiilés Varos 36,9 44,7
tipusa Megyeszékhely 352 50,1
Budapest 39,4 54,8

Forras: OKM 2006, 10. évfolyam tanuléi adatbazis (N=43602)

Az iskolan belil torténd kilonorak vilagat szintén befolyasolja a csaladok
tarsadalmi hattere, de valamivel kisebb mértékiek az egyes kategoriak koézotti
kiilonbségek, mint az iskolan kiviili kiilonoraknal. (Ez 6sszecseng Nagy Maria
(2002) és Andor Mihaly (1999) néhany évvel korabbi eredményeivel.) Mindez
értelmezhetS egyrészt a tarsadalmi kilonbségek iskolan belili enyhiléseként:
az alacsonyabb tarsadalmi statusu diakok kevésbé vannak lemaradva szeren-
csésebb hatterd tarsaikhoz képest az iskolan belili, mint az iskolan kivili ki-
lonoérakban. Masrészt értelmezhet6 gy is, hogy a killonbségek megléte — még
ha kisebb mértékdek is — mar 6nmagaban is arrdl arulkodik, hogy a tarsadalmi
egyenl6tlenségek nagyon mélyen huzédnak, és még a (feltételezhetben) széle-
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sebb korben elérhet6 lehet6ségek kiaknazasaban is érzékelhetSk. Erdemes
kiemelni tovabba, hogy igazan nagy tétje az iskolan kivil felsorolt tipusoknak
(f6leg a matematikanak és az idegen nyelvnek) van, hiszen nagyobb sullyal
esnek latba a tovabbtanuldsnal, mint az iskolan belil felsorolt lehet6ségek.
Talan nem véletlen, hogy az egyetemet végzett apak 72,9%-a az iskolan kiviil
keres kiegészit6 vagy korrigal6 megoldasokat gyermekének.

2.2. A Debreceni Egyetem hallgatoinak arnyékoktatasa
2.2.1. Arnyékoktatas a hallgatok kozépiskolas éveiben

A TERD 2008 kutatds adatai szerint a BA/BSc képzés elsé kilépd generacio-
janak tobbsége, csaknem kétharmada (60,5%) jart fizetett kiilonorara egyetemi
éveit megel6z6en, kézépiskolas koraban (2. tablazat). Ez tobbségében a ko-
zépiskolan kivil tortént (47,9%), de sokatmondé az az adat is, amely a fizet6s
orak iskolan belili jelenlétére hivija fel a figyelmet (ilyenre jart a megkérdezet-
tek 12,6%-2). Arra sajnos nem kaptunk valaszt a kérd6ivbol, hogy mindez
milyen tipust kulénorat jelentett. A négy évvel kés6bbi HERD 2012 kutatas
azonban mar arra is kitért, hogy mi késztette a megkérdezettek kétharmadat
(66,4%) kozépiskolas koraban arra, hogy az iskolan kivil tegyen szert tobblet-
tudasra. A hallgaték tobb mint a fele (51%) jart nyelvvizsga miatt fizetett kii-
16n6rara, de a felvételi sikerére (27,5%) és a jobb jegyre (27,4%) valo torekvés
is sok diakot kényszeritett fizetett kiilonorak igénybe vételére.

2. tablazat. A Debreceni Egyetem hallgatéinak fizetett killonérara jarasa kézépisko-
las korban (%)

TERD 2008

HERD 2012

Fizetett killondrara jart

60,5%

66,4%

A kozépiskolajaban jart

12,6% (20,9%)

A kozépiskolajan kiviil jart 47,9% (79,1%) -

27,5% (53,1%)
27,4% (53,7%)
51% (81,8%)

5,4% (13,3%)

A felvételire valo felkészités miatt jart -

Jobb jegy érdekében jart -

Nyelvvizsgara val6 felkésziilés miatt jart -

Egyéb okbél jart -

Forras: TERD 2008 és HERD 2012 DE almintai (Zardjelben: A fizetett kiilonorara
jar6k korében hany szazalék jart az adott okbol)

Ez az intenzitas kéveti a posztszocialista orszagokban tapasztalhaté magan-
orak latogatasaét. Egy 2007-ben, tizenkét posztszocialista orszagban végzett
kutatas adatai szerint Ukrajnaban a hallgatok 80%-a, Lengyelorszagban 70%-
a, Litvaniaban 65%-a, Szlovakiaban 60%-a, Bosznia-Hercegovinaban 60%-a,
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Horvatorszagban pedig 55%-a vett részt valamilyen formaban egyéni vagy
csoportos fizetett kilondran egyetemi éveit megel6z6en (Bray, 2009).

Ezeket az adatokat Osszevetettiik két kozépiskolas korosztalyra vonat-
kozé kutatas adataival. Noha a kilénb6z6 kutatasok (,,Masodik tanul6i mun-
katerhek”, OKM 2006 10. évfolyam, TERD, HERD) alapsokasagainak (10—
12. évfolyam az orszagban, Debreceni Egyetem BA/BSc végzés évfolyamai,
beléps és kilépd évfolyamok minden szinten), a kutatasok idépontjainak
(2002, 2008, 2012) és a kérdésfeltevés jellegének (magantanar latogatasa, rész-
vétel fizetett kiillonoéran) eltérései csak 6vatos megallapitasokra engednek ko-
vetkeztetni, elgondolkodtatd az a szembetiné kilonbség, amely a hallgatoi
generacio és a néhany évvel korabbi kozépiskolas korosztaly kozott tapasztal-
haté. Az orszag egyik legnagyobb vidéki egyetemének hallgatdi korében ugya-
nis tobbszorésen gyakoribb volt a fizetett killonoran vald részvétel kézépisko-
las korban, mint a néhany évvel korabbi kozépiskolas korosztaly orszagos
mintajan. Még a megkérdezett csoportok kozott a legmagasabb arannyal ren-
delkezé 12. évfolyamos gimnazistak 25%-os részvételét is sokszorosan feliil-
mulja az egyetemre bekertlt korosztaly egykori arnyékoktatasa, a szakiskolak
nagysagrendi lemaradasarél nem is beszélve (v6. Bankuti, Horvath & Lukacs,
2004; Lannert, 2004; OKM, 20006; Szénay, 2003). Ez azokat a korabbi ered-
ményeket tamasztja ald — a mar emlitett 6sszeegyeztetési nehézségek mellett —,
hogy azok, akik maganoérakon vagy killonérakon vesznek részt, versenyelény-
ben vannak az abbdl kimaradokhoz képest, és nagyobb eséllyel jelennek meg a
fels6oktatasban (Andor, 2002; Lannert, 2003, 2004).

2.2.2. Arnyékoktatas a hallgatok egyetemi éveiben

A TERD kutatas masodik hullimanak készonhetéen alkalmunk volt betekin-
tést nyerni abba is, hogy a felsGoktatasban is megjelennek-e a hallgatok kilo-
noéra-latogatasanak koézépiskolabdl hozott mintai — vagy a masik oldalrél meg-
kozelitve: a felsGoktatas is megkdveteli-e kils6 eréforrasok bevondsat a sike-
rességhez. 2010 tavaszan a Debreceni Egyetem mesterképzéses hallgatéinak
40,4%-a jart valamilyen fizetett kilonorara egyetemi tanulmanyai soran (3.
tablazat), amelyek tobbségére a felsGoktatas keretein kivil kerilt sor. A hallga-
tok tehat a kozépiskolai mintat tovabbviszik a felsGoktatasba, és ott is igénybe
vesznek olyan szolgaltatasokat, amelyek a képzés kiegészitését, esetleg korrek-
cidjat szolgaljak.
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3. tablazat. Valaszok a kovetkezd kérdésre: ,,Jartil-e egyetemista/ fGiskolds korodban
az alabbi programokra? — fizetett kiilénéra”

6 %
Egyetemen/f6iskolan jartam 38 8,1
Egyetemen/f6iskolan kiviil jartam 145 31,3
Egyetemen/f6iskolan és azon kiviil is jartam 5 1
Nem jartam 271 58,3
Nincs valasz 6 1,3
Osszesen 465 100

Forras: TERD 2010, DE alminta
2.2.3. Rétegspecifikus arnyékoktatas?

A fent bemutatott szocioldgiai kutatasok tanulsaga szerint a tarsadalmi hattér
mar a felsGoktatasba vald bekertlésre is hatassal volt, igy egy szelektalt hallga-
to1 sokasagban vizsgalhattuk meg az arnyékoktatas tarsadalmi meghatarozott-
sagait (4. tablazat). A fent emlitett kutatasokkal Osszhangban a gimnazistdk
magasabb részvételi aranya az arnyékoktatasban szembetiné volt a 2008-ban
és a 2012-ben megkérdezett hallgatok kozépiskolas éveire vonatkozodan. A
kozépiskola fenntartéja azonban nem mutatkozott meghatarozo tényezének
egyik adatbazisban sem. A sziil6k iskolazottsagat tekintve a diploma jelentette
a t6 valasztovonalat: mindharom adatbazisban magasabb fizetett killénéra
latogatasi aranyt tapasztaltunk azon csaladok gyermekeinél, ahol legalabb az
egyik szil6 diplomas volt. A lakéhely csak a végzés alapképzéses hallgatok
(TERD 2008) arnyékoktatasat befolyasolta. Esetikben a korabbi kutatisok
eredményeihez hasonlé telepiilési 1épcesé rajzolodott ki: a teleptilésnagysag
névekedésével egytitt novekedett a fizetett kilénorara jardk aranya is. A ked-
vez6 anyagi helyzet (amelyet a sztl6k objektiv javainak Osszegével mértink)
minden adatbazisban a gyakoribb fizetett kiilonorara jarast valoszindsitette.

4. tablazat. A Debreceni Egyetem hallgatéinak kozépiskolas vagy egyetemista

évekbeli fizetett kulénorara jarasa a kézépiskolai és tarsadalmi hattéradatok tiikrében
(sorszazalékok, indexatlagok)

7] ! (7]
:6 &~ 4 < M :é &~
S g - g = g
2<% 5 | 2 Gk £l 2333
H® a 5 =S g g g a a =
Fgo= | & =R ] &=
Kozépiskolai osztaly Szakkézépiskola 53, 5% 39,5 51,3%%F
tipusa (%) Gimnézium 68,5%%* 41,5 71k
Kézépiskola fenn- | Allami 61,3 41,1 65,7
tartoja (%) Egyhézi 69,9 37,5 69,9
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7] ! 7]
R 2 S8
9&<s | 9535 | B&z%
n 2 ~ 2 »n 2
HE2t | B ET | HE4s
= g = H § 8= o S o' &
Erettségizett sziil6k Sg}ﬂ;:)zbulo Sem.k 2,8 31, >0
(o) oA 62,9 42,6 68,8
Diplomis sziilék fg}ﬂ;:)zbulo sem.k 58,5 36,9 58,6
(o) cge abb az cgyl 69,6%* 45,7 74,70
szulé
Falu, tanya, kozség 54, 8** 41 63,1
Lakohely telepiilés- | Egyéh varos 62,7+ 41 65,4
tipusa (%) P —
Fovar/os vagy me 71 45 402 713
gyeszékhely
Sziil 8k objektiv iﬁk jartak kitlon- 6,62 5,25+ 5,38k
javainak 6sszege - =
(indexatlag)? fﬁﬁgimk 5 77 476 4,405

Forras: TERD 2008, TERD 2010, HERD 2012, DE almintak (A 4. és 5. tablazat
kereszttablak és atlagdsszehasonlitisok eredményeit Osszegzi. A kereszttablaknal az
egyes celldkba keriilt esetek véletlen eloszlastdl vald eltérését Pearson-féle y2
probaval teszteltiik. Az atlagok 6sszehasonlitiasnal egyszempontos variancia analizist
alkalmaztunk. *: p < 0,05 ; **: p < 0,01 ; ¥**: p < 0,001)

2.2.4. A hallgatok mint aruba bocsatok

A hallgaték azonban nem pusztan igénybe vevéi, hanem szolgaltatéi is az
arnyékoktatasnak. T6bb okbdl is vonzdak lehetnek 6raadoként az arnyékokta-
tas piacan: friss tudassal rendelkeznek, az id6sebbekhez képest jobban ismerik
az altalanos és a kozépiskola diakoldalat (kapcsolataik is szorosabbak hozza),
rugalmasabbak a helyszin tekintetében (akar hazhoz is mennek), valamint
diploma hianyaban olcsobban kinalnak maganérakat. A hallgatok mint ora-
adok motivaciol kozott pedig feltételezhetéen szerepel a tudasuk aruba bocsa-
tasaval megkereshet6 pénz, a szakmai szerepelsajatitas kihivasa (f6leg akkor,
ha tanari palyara késziilnek), de a maganérak felvallalasat lehet az 6nbizalom
megnyilvanulasaként vagy a szakmai 6ntudat kibontakozasanak jeleként is
értelmezni (Pusztai, 2011).

3 TERD 2008 és 2010: sajat lakas, nyaral6 vagy telek, csaladi hdz, szamitogép, internet el6fize-
tés, Hi-fi torony, klima berendezés, hazi mozi rendszer, személyautd, plazma tévé. HERD
2012: sajat lakas, csaladi haz; nyaral6, hobbitelek; plazma TV, LCD TV; asztali szamitégép
vagy laptop otthoni internet hozzaféréssel; tablagép, e-book olvasé; mobil-internet (telefonon
vagy tablagépen); mosogatogép; klima; egy csendes hely, ahol felkésziilhetsz az 6rakra; sze-
mélyautd; okostelefon. A TERD 2008 adatbazisban valaszlehet6ségként szerepelt, hogy
,,tobb is van”. Ezesetben 2 ponttal szamitottuk be az indexbe.
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Az adatok tanulsaga szerint a jelenség sokakat érint, hiszen a vizsgalt
adatbazisokban szereplSk 8,1%, 13,9%, illetve 16,8%-a mondta azt, hogy ren-
delkezik vagy rendelkezett mar magantanitvannyal — valaki tébbel is (5. tabla-
zat). A legnagyobb aranyban a Zenemivészeti, a Természettudomanyi és
Technologiai, valamint a Bolcsészettudomanyi Kar hallgatéi adnak kilonorat,
ami a zeneoktatas sajatossagaival, a bolcsész nyelvszakosok nyelvvizsgak miat-
ti népszertségével, valamint a természettudomanyi szakok specialis jellegével
magyarazhato.

5. tablazat. A hallgatok o6raadéként valé részvétele és az azokat befolyasold
tényezOk (szazalékok, atlagok)

TERD 2008 TERD 2010 HERD 2012
Re’ndelke,mk-e vagy rendilkezett-e 8.1 13,9 16,8
mar magantanitvannyal (%)

GVK* (17,9%), | ZK (41,6%) KTK (50%)

Top 3 kar 1K (17,1%) TTK (20,9%) ZK (43,5%)

TTK (10,3%) | BTK (25,6%) | BTK (36,4%)
Erettségi vizsga Van/volt 4.53* _ _
osztilyzata magantanitvanya ’
(atlag) Nincs/nem volt 4,34* - -
BA/BSc diplo- | Van/volt ) 495 ]
ma osztalyzata magantanitvanya ’
(atlag) Nincs/nem volt - 4,29 -

] L Legalabb egy
Hany szazalék- kdzépiskolai o1 ok
nak xfan/ Vf)h, eredménnyel ) ) ’
magantanitva- rendelkezik>
0

nya (%) Nem rendelkezik - - 13,8**
Szul6k objektiv Van{VOh o 8,23%* 543 5,04
javainak Osszege | Magantanitvanya
(indexatlag) Nincs/nem volt 6,62%* 5,18 5,08

Forras: TERD 2008, TERD 2010, HERD 2012, DE almintak

Kivancsiak voltunk, hogy az egyetemista arnyé¢koktatok vajon a jobb ta-
nulmanyi eredményd hallgaték kézil kertilnek-e ki. Bebizonyosodott, hogy a
kozépiskolai években jobb eredményeket felmutatok nagyobb valdszintséggel
vallalnak maganorakat egyetemi éveik alatt, de az alapképzéses diploma miné-
sitése mar nem fligg Gssze a magiszteri hallgaték 6raaddi tevékenységével.
Erdekes, hogy a megkérdezettek sziileinek jovedelmi helyzetét tekintve a hé-

4+ GVK: Gazdalkodastudomanyi és Vidékfejlesztési Kar, IK: Informatikai Kar, TTK:
Természettudomanyi  és  Technologiai Kar, ZK: Zenemtvészeti Kar, BTK:
Bolesészettudomanyi Kar, KTK: Kézgazdasagtudomanyi Kar
5> Dijat/0sztondijat kapott az aldbbiak valamelyikéért: félévi vagy év végi tanulminyi tel-
jesitmény, versenyeredmény, miivészeti vagy sportteljesitmény
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rom adatbazisbdl kettében nem talaltunk szignifikans kiillonbséget a maganta-
nitvannyal rendelkez6 és a nem rendelkezé hallgatok koézott. Tehat feltételez-
hetéen nem a rosszabb anyagi koriilmények javitasa miatt vallalnak maganta-
nitvanyokat. S6t, a végzés BA/BSc hallgatok kozil azok tinnek fel inkabb
magantanari szerepben, akik sztlei jobb anyagi helyzetben vannak.

3. Osszegzés

Tanulmanyunkban betekintést nygjtottunk az arnyékoktatas nemzetkézi sza-
kirodalmaba, megkiséreltiik Osszegyijteni és rendszerezni a témahoz
kapcsolodd magyar irasokat, valamint azok tapasztalatait kiegészitettiik négy
ujabb adatbazis elemzésével.

A 20006-ban tizedik évfolyamra jaré kozépiskolasok csaknem fele vett
részt iskolan kivili kilonorakon, maganérakon, s jelentSs eltérésekre bukkan-
tunk az egyes tarsadalmi hattérvaltozok mentén.

A Debreceni Egyetem 2008-ban és 2012-ben megkérdezett hallgatéinak
mintegy kétharmada jart fizetett killénoérara kézépiskolas évei alatt, vagyis az

egyetemre bejutott hallgatok nagy tébbsége az iskolai kereteken kiviil jutott
tudasbeli tobblethez.

Az egyetemistdk megkérdezésébdl kitiné tovabbi trend, hogy a
maganorak igénybe vétele nem fejezédik be a kézépiskolas évekkel, hanem az
egyetemi tanulmanyok idejére is kitolédik. A Debreceni Egyetemen 2010-ben
magiszteri tanulmanyokat folytatok négytizede fizetett maganorakért egyetemi
évei alatt.

Mind a kozépiskolai, mind pedig az egyetemi években szembetind a fi-
zetett killonorak latogatasanak tarsadalmi meghatarozottsaga, ami Osszecseng
a korabbi szociologiai kutatasok tapasztalataival. Mindez azt bizonyitja, hogy
az arnyékoktatas a csaladok tarsadalmi reprodukcids stratégiajanak fontos
eleme.

Az 1s megmutatkozott, hogy az egyetemistak nemcsak mint igénybe
vevlk jelennek meg az arnyékoktatas rendszerében, hanem magantanarként
mint szolgaltaték is. A 2012-es hallgatéi adatok szerint minden hatodik egye-
temistarél  elmondhaté, hogy rendelkezik vagy rendelkezett —mar
magantanitvannyal.

Az altalunk vizsgalt adatbazisok a jovében lehetSséget nyudjthatnak a
téma mélyebb megismerésére, igy arnyaltabb kép rajzolédhat ki példaul az
arnyékoktatas eredményességgel, palyavalasztasi aspiraciokkal, tovabbtanulas-
sal valo Osszefiiggéseirdl (a csaladi hattér hatasat kisztrve is), illetve tovabbi
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dimenziok (nemi, tertileti, iskolatipusonkénti, oktatasi szintenkénti, idébeli, a
foglalkozasok szama, folytonossaga, tipusa) szerinti mintazatairol.
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1. melléklet. ,, Arnyékoktatas” a kozépiskolasok és egyetemistak kérében az elmult
15 évben Magyarorszagon, idérendi sorrendben (%) (attekinté tablazat)

Kiilonora altalaban Csak
(szetvezett) fizetett
Iskolan Iskolan Fizetett
belili kivili killénoa
Kozépiskolasok ,arnyékoktatasa”
k: 3,60 k: 18,9 k: 73,67
. 17 éves gimn. ny: 10,2 ny: 36,5 ny: 80,1
,,Palyavalasztasi aspiraci- s: 11,1 s: 28,8 s: 47
6k” kutatas — OKI-KK, k: 5,9 k: 21,8 k: 69,1
1999 tavasz (Békéscsaba, 17 éves szakkoz. ny: 9,6 ny: 15,8 ny: 68,8
Kecskemét, Szombathely, s: 8 s: 27,2 s: 32,7
N=3664) k: 1,4 k: 2,3 k: 29,2
17 éves szakmunk. ny: 6,1 ny: 2,8 ny: 27,5
s: 4,8 s: 21,8 s: 313
5 _ 8 R
PISA 2000 vizsgdlat (nem- |2 £vesek, OECD %5
zetkozi) 15 évesek, Magyaro. - ma)Sg em -

6 A roviditések az alabbi kilonora tipusokat jelolik: k - korrepetalas, ny - nyelv, s - sport.
Osszevont adatok nem élltak a rendelkezéstinkre, az egyes kiilonora tipusok 6sszeadasa pedig

torz eredményt hozott volna azon esetek miatt, amikor egy didk tobb kiillonérara is jar.

7 A fizet érte” valaszok arinya

8 A pontos meghatarozas: ,,Iskolan kiviili korrepetalds vagy valamilyen egyéb, készségfejleszté

foglalkozas”
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Kiilénora altalaban Csak
(szervezett) fizetett
Iskolan Iskolan Fizetett
belili kivili kilénda
Kozépiskolasok ,,arnyékoktatasa”
,,Els6 tanuléi munkaterhek
vizsgalat”, 2002 tavasz 9. évf. 3810 471 -
(orszagos, N=1643)°
10. évf. szakkoz. 53 1713
,Masodik tanul6i munka- 12. évf. szakkoz. 70 25
terhek vizsgalat”, 2002 6sz | 10. évf. gimn. 77 29
(orszagos, N=1491)12 12. évf. gimn, 83 31
10. évf. szakis. 34 4
) o 10. évf. szakkoz. 38,214 46,915 -
Qrszagos kom}petenclam@ 10. évf. gimn. 429 641 }
rés 2006 (orszagos, 10, ovi a 257 263
N=43602) . évf. szakis. , , -
10. évL. Gsszesen 36,916 4817 -
Egyetemistak k6zépiskolas kori ,,arnyékoktatasa”
Ifjasag 2008 (orszégos, 15- | Egyetemistdk 58 -
29 éves korosztaly, Féiskolasok 59 -
N=8076)'8 (15-19 évesek) (36) -
TERD 2008 (Debreceni e
Egyctem, N=728) Kiléps BA/BSc - 60,5
. Belépd és kilépd
HERD 2012 Dcbreceni | 4o atok minden . 66,4
Egyetem, N=1118) .
szinten
Egyetemistak ,,arnyékoktatasa”
TERD 2010 (Debreceni .
Fayetem, N=465) Beléps MA/MSc - 40,4

Forras: sajat szerkesztés Mihaly, 2004; Vari, 2003; Szénay, 2003; Nagy, 2002, 2004;
Lannert, 2004; Szab6é & Bauer, 2009 nyoman; valamint a TERD 2008, a TERD
2010, 2a HERD 2012 és az OKM 2006 adatbazisok sajat elemzései alapjan

 Pontos kérdés: ,, Tandéran kivili rendszeres szervezett heti elfoglaltsag, azaz kilono6ra”

10" Az aldbbi iskolan belili killonérak tartoztak ide: edzés, szakkor, korrepetalas, hittan, ének-
kar, mavészeti foglalkozas, kiilonora, zenetanulas, egyéb iskolai foglalkozas, tehetségnevelés

11 Az alabbi iskolan kivili kilénérak tartoztak ide: edzés, kilonora, mivészeti foglalkozas,
egyéb

2 Az eclemszam haztartasonként értendS, ahol két-két személy volt megkérdezve: egy
gyermek és egy szul6

13 Magantanarhoz jarok aranya

14 Legalabb egyfélén résztvevSk aranya az alabbi tanéran kivili programokbdl az iskolaban:
korrepetalas, fejleszt6 foglalkozas, tehetséggondozé oOra, iskolai szervezésl szabadidés sport-
foglalkozas

15 Legalabb egyfélén résztvevék aranya az alabbi iskolan kiviili kilono6rdkbol: matematika,
idegen nyelv, zene, sport, egyéb

16 A ténylegesen valaszolok koézott arany, 26,8%-os vélaszhiany mellett

17 A ténylegesen valaszolok kozotti arany, 25,5%-o0s valaszhiany mellett

18 Altaldnos- vagy kozépiskolas kori aranyok
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2. melléklet. Az elemzett hallgatéi adatbazisok jellemzdi és arnyékoktatassal Gssze-

tiged kérdései
TERD 2008" TERD 2010 HERD 201220
Elemszam (a
Debreceni Egye- 728 465 1118
tem almintai)
Adatfelvétel ideje 2008 novembere 2010 tavasza 2012 tavasza
Nappali tagoza- | Nappali tagozatos Nappali tagozatos kilé-
, tos végzGs MA/MSc hallgaték | pé és belépé évfolyam-
Alapsokasig BA/BSc hallga- ok minden szinten
tok

Mintavételi eljaras

Karonként rep-
rezentativ minta,
tobblépcsbs
csoportos min-
tavétel. Az alap-
sokasag egyhar-
mada kertlt a
mintaba.

A lekérdezés teljes
kord, a visszaérkezé-
si arany 68% volt.

Karonként, évfolya-
monként és képzési
szintenként reprezenta-
tiv minta, t6bblépcsds
csoportos mintavétel. A
minta az alapsokasag
9%:-4t tette ki a BA/BSc
képzések 1. és 3., és az
osztatlan képzések 1.
évfolyamain, mig 20%-
at az MA/MSc képzésck
1. és az osztatlan képzé-
sek 4. évfolyamain.

Kozépiskolas kori
arnyékoktatasra
vonatkozdé kérdé-
sek

Kérlek, emlékezz
vissza, jartal
kozépiskolas
korodban az
alabbi progra-
mokra? — Fize-
tett kiilonérara

Koézépiskolai éveid alatt
részt vettél maganora-
kon (fizetett kiilonéran
az iskolan kivul)?

Egyetemista kori
arnyékoktatasra
vonatkozo kérdé-
sek

Jartal-e egyetemis-
ta/f6iskolas korod-
ban az alabbi prog-
ramokra? — Fizetett
kilonérara

Kérdések az ar-
nyékoktatasban
6raadoként vald
részvételre vonat-
kozbdan

Rendelkezel-e/
rendelkeztél-e
mar tanulmanya-
id alatt a kovet-
kez8k valamelyi-
kével? — Magan-
tanitvany(ok)

Rendelkezel-e/
rendelkeztél-e mar
tanulmanyaid alatt a
kovetkezdk valame-
lyikével? — Maganta-
nitvany(ok)

Igazak rad az alabbi
allitasok? — Rendelke-
zem vagy rendelkeztem
mar magantanitvannyal

19 Tertiary Education and Regional Development. A harmadfoku képzés szerepe a regionalis
atalakulasban (OTKA T-69160). Kutatasvezet6: Prof. Dr. Kozma Tamas

20 HERD: Higher Education for Social Cohesion — Cooperative Research and Development
in a Cross-border Area (HURO/0901/253/2.2.2.). Kutatisvezetd: Prof. Dr. Kozma Tamas
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A SPORTOLAS HATASA A PARTIUMI HALLGATOK NEM
TANULMANYI EREDMENYESSEGENEK EGYES DIMENZIOIRA!

1. Bevezetés

A nemzetkozi szakirodalomban a sportolas egészségmagatartasra gyakorolt
hatasanak vizsgalata nemcsak a megfelel6 prevenciés programok kidolgozasa-
nak és megvalositasanak érdekében fontos, hanem a nevelésszociologia egyik
kiemelt teriiletén, az eredményesség vizsgalatdban is. A nem tanulmanyi
eredményesség vizsgalatanak kozponti kérdése a nem formalis tanulashoz
kapcsolodd viselkedés- és magatartasformak megismerése. Ezek megmutat-
hatjak a preskriptiv (el6ird) vagy a proskriptiv (tilté) normak érvényesiilését.
Ez utébbihoz tartozik az olyan karos egészségmagatartas-formak keriilése,
mint példaul a drogfogyasztas (Pusztai, 2004, pp. 243-244).

E vizsgalatok szerint az olyan kockazati tényez6k, mint a dohanyzas, az
alkohol- és drogfogyasztas, a nem biztonsagos szexualis magatartas, az ongyil-
kossag, illetve a depresszios tiinetek ritkabb el6fordulasa a nem tanulmanyi
jellegli eredményesség dimenzidiba tartoznak. A kutatok arra keresik a valaszt,
hogy a sportolas, fizikai aktivitas gyakorisaga vajon hozzajarul-e a karos egés-
zségmagatartasi formak kertiléséhez, el6fordulasuk kisebb gyakorisigahoz,
vagy pedig éppen ellenkezdleg, a sportolassal a dohanyzas, alkohol- és drog-
fogyasztas, depresszids tinetek gyakorisaga is névekszik (Field, Diego &
Sanders, 2001; Fisher, Juszczak & Friedman, 1996; Perry-Burney & Takyi,
2002).

Ezek alapjan a nem tanulmanyi eredményesség dimenzidinak tekintjuk
az alkohol- és drogfogyasztas, valamint a dohanyzas kertilését, s a sport és
eredményesség Osszefiiggéseit vizsgald szakirodalom alapjan a depresszié per-
cepciojat, feltételezve, hogy a sport védéfaktorként funkcional ezekkel szem-
ben, mikézben érvényestl az erre vonatkozé proskriptiv normak betartasa.

Tanulmanyunkban arra keressiik a valaszt, hogyan hat a sportolas a nem
tanulmanyi eredményesség egyes dimenziéira (dohanyzas, drog- és alkoholfo-

1'A HERD 2012 adatbazis létrejottét az Eurdpai Regionalis Fejlesztési Alap timogatta
(HURO/0901/253/2.2.2.). A tanulmény az Institutional Effects on student achievement in
Higher Education c. kutatis, a RH/885/2013 szamu palyazati projekt keretében a Debreceni
Egyetem tamogatasaval jelent meg.



276
Kovdes Klara

gyasztas keriilése, depresszios tinetek kisebb el6fordulasa) a partiumi régié
hallgat6i korében. Vizsgalatunkban a pozitiv pszicholégia szemléletmodjanak
mintajara pozitiv nevelésszocioldgiai megkozelitést alkalmaztunk. Az el6bbi
kidolgozasa Seligman és Csikszentmihalyi (2000) nevéhez kothets. Vélemé-
nyiik szerint a tarsadalomtudomanyokra jellemzé kritikai attittid helyett — mely
leginkabb a tarsadalom patologias eseteit, diszfunkcioit és ezek okait vizsgalja
—, de ezeket nem figyelmen kiviil hagyva, fontosabb lenne megtalalni azokat a
pozitivumokat, protektiv tényezSéket (védbfaktorokat), amelyek az egyének és
kozosségek jollétét segitik eld.

A pozitiv megkozelités alkalmazasa a szocioldgia, nevelésszocioldgia és
felsGoktatas-kutatas tudomanyteriiletein azon tarsadalmi tényez6k, mecha-
nizmusok és jelenségek felkutatasara vonatkozik, amelyeket tarsadalmi védo-
faktoroknak tekinthetiink. Ilyen védéfaktorok lehetnek a vallas, a tarsadalmi
tke, a tarsas timogatas (Piké, 2010). Ertelmezésiinkben tehat a pozitiv neve-
lésszociologiai szemléletmdd a felsGoktatas-kutatasban olyan tarsadalmi védo-
faktorok felkutatasat jelenti, amelyek hozzajarulnak a felsGoktatasban tanul-
manyokat folytat6 hallgatok jollétéhez, s ezen tullépve, akar a jolléten keresz-
til, tanulmanyi és nem tanulmanyi eredményességlikhoz.

Hamvai és Pik6é (2008) egyik tanulmanyaban felhivja a figyelmet arra,
hogy a pozitiv megkézelitésmod jol adaptalhatd az iskola vilagara. Példaul
meg lehetne vizsgalni, hogy mik azok a pozitiv tényezok, amelyek felkeltik a
didkok érdeklédését, kivancsisagat, akik ezek altal jobban motivalhatok lehet-
nek a tanulas irant, igy az iskola nem lesz unalmas, stresszes kézeg a szamuk-
ra. Az érdekl6dés egytitt jarhat a magasabb 6nbecstiléssel, jobb tarsas kapcso-
latokkal, pozitiv, optimista j6véképpel, nagyobb belsé onkontrollal. Ezek
segitik az egyén jollétét, s védéfaktorként funkcionalnak. A neveléstudoma-
nyoknak jelent&s feladatuk van az egészségfejlesztésben: az egészséges élet-
moédra vald nevelés (az ismeretatadas, a magatartas-alakitas, az attitGdforma-
las, az ontevékenységre Osztonzés altal), a mindennapos testnevelés és a kor-
nyezeti nevelés révén hatékonyan befolyasolhatja a gyermekek szemléletét,
viselkedését, hozzajarulva ahhoz, hogy egészségtudatos, felel6sségteljes fel-
néttekké valjanak. Ehhez azonban az iskolanak pontosan meg kell hataroznia
egészségftejleszté koncepcidjaban, hogy milyen szinten és dimenzidkban képes
tevékenykedni (Nagy, 2005).

2. A sportolas mint védéfaktor

Fox (1999) els6sorban a sport mentalis jollétre gyakorolt pozitiv hatasat hang-
sulyozza. Véleménye szerint a sport segit a mentalis betegségek és rendelle-
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nességek kezelésében, megelézésében, és noveli a testi-lelki jollétet mind a
mentalis betegek, mind az atlag populacié korében. Segit csokkenteni a min-
dennapi stresszt és szorongast, noveli az 6nbizalmat, és szamos szocialis ha-
szonnal bir, példaul javitja a tarsas kapcsolatokat. Harrison és Narayan (2003)
kutatasi eredményei szerint azok a diakok, akik valamilyen sporttevékenység-
ben vesznek részt, egészségesebb testképpel rendelkeznek, kisebb valészind-
séggel jellemzé rajuk érzelmi rendellenesség, illetve hogy fizikailag és/vagy
szexualisan bantalmaznak tarsaikat. Igazoltak, hogy a rendszeresen sportolok
kisebb aranyban kovetnek el 6ngyilkossagot. Ugyanerre az eredményre jutott
Brown és Blanton (2002) szerz6paros is.

Egy spanyol, magyar és roman testnevelStanar-jeloltek korében végzett
vizsgalat tanulsagai szerint az aktiv hallgatok jobb altalanos egészégi allapottal
és fizikai funkciokkal rendelkeztek ritkan, vagy egyaltalan nem sportold tarsa-
ikkal szemben (Bertok, Ozsvath, Stirbu & Kotta, 2011).

Egy longitudinalis vizsgalat szerint az extrakurrikularis tevékenységek
(koztik a sport) mintazata befolyasolhatja az 6nbizalom kezdeti szintjét és
névekedésének mértékét serdilé- és fiatal felnSttkorban. Az 6nbizalom kiin-
dul6 szintje magasabb volt a sportolok korében a semmilyen extrakurrikularis
tevékenységet nem végzokhoz viszonyitva. Ugyanakkor azok, akik csak az
iskolaban sportoltak, egyfajta statuszveszteséget és hatranyt érzékeltek élettik-
ben, mivel szerintiik gy kiszorultak a nagyobb elismeréssel jar6 szervezeti,
intézményi sportbdl (Kort-Butler & Hagewen, 2011). A kevesebb szabadidés
tevékenységet végz6 serdilék korében magasabb az élménykeresék és unat-
kozok aranya, ami 6sszekapcsolodhat addikciokkal: olyan, altaluk izgalmasnak
vélt vagy eddig ismeretlen tevékenységek végzésével, mint a drog- és nagy
mértékd alkoholfogyasztas vagy bincselekményekben valé részvétel (Gordon
& Caltabiano, 1990).

Egyes szabadidés tevékenységek (mint példaul a sportolds az egyete-
men) semlegesitik és elvezetik a stresszt, igy hozzajarulnak a jobb egészségi
allapothoz és magasabb jolléthez. A hallgatok sportolas kézben magasabb
foku stresszt tapasztaltak (a jaték kozbeni izgalom hatasara), de a mozgas ko-
vetkeztében csokkent is ez a stressz-szint, igy a sport segit megkiizdeni a min-
dennapi stresszel (tehat egyfajta hatékony coping stratégianak tekinthetd)
(Kimball & Freysinger, 2003).

Skrabski és Kopp (2009) kutatasai szerint a j6vébe és a tarsadalomba
vetett bizalom a tarsadalmi t6ke fontos prediktora, s ezek hozzajarulnak az
egyén jollétéhez. EbbAI kiindulva egy korabbi kutatasunkban arra kerestitk a
valaszt, hogy milyen kiilénbség van a sportolas gyakorisiga mentén kialakitott
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egyetemista csoportok kézott a tarsadalomba és a sajat jovobe vetett bizalom,
illetve a reménytelen j6vokép tekintetében. Azt feltételeztiik, hogy ha a spor-
tolas gyakorisagaval ezek szintje is novekszik, ez hozzajarul a hallgatok jollét-
¢hez. A tarsadalom jovéjébe vetett bizalom mértékében nem talaltunk szigni-
fikans kiilonbséget, viszont a masik két esetben igen. A sportold hallgatok
sokkal inkabb biznak sajat jovGjikben, magabiztosabbak e tekintetben, s ke-
vésbé jellemz6 rajuk, hogy elvesztették volna hitiiket és reményiiket jovéjiiket
illetéen. Mint tudjuk, ezek komoly mentalis probléma jelei, s a depresszid
tiinetei lehetnek. Elmondhatjuk, hogy az egyetemistak koérében is igazolodott
a sport pozitiv hatasa a jovoképre, s igy védbfaktorként funkcional a mentalis
problémakkal szemben. Kiilonésen fontos ez az altalunk vizsgalt csoport ese-
tében, hiszen munkahelyi elhelyezkedésiik, sikereik, s ezaltal egész tovabbi
életiik mulhat azon, hogy mennyire pozitivan, milyen hittel és reménnyel fel-
vértezve indulnak el allast keresni diplomaval a keziikben. Eppen ennek ellen-
sulyozasara alkalmas az egyetemi sport és testnevelés kozosségteremtd szere-
pe (Kovacs, 2013a).

A sportkorhéz tartozas esetében is hasonlé eredményeket kaptunk, ez
is védofaktorként funkcional a mentalis problémakkal szemben: a sportkoros
hallgatoknak kevesebb pszichoszomatikus tinetik van, kevésbé jellemzé ra-
juk a reménytelen jovokép, optimistabban latjak jovéjiket. A sportkor tehat
hozzajarul az egészség megdrzésén tul a hallgaték mentalis, pszichikai jollét-
¢hez. A sportolas kozosségi formaja egyértelmien véd a drogfogyasztassal
szemben: a két valtozo k6zott negativ korrelacio figyelheté meg, ami azt jelen-
ti, hogy a sportkorhoz vald tartozas csokkenti a drogfogyasztas valoszintiségét
az egyetemistak korében is (Kovacs, 2013b).

3. A sportolas mint rizikéfaktor

Taliaferro és munkatarsai (2010) a sportolas és néhany egészséghez kapcsolo-
d6 magatartasforma (dohanyzas, alkohol- és drogfogyasztas, étkezési szoka-
sok, nem biztonsagos szexualis és er6szakos viselkedés, 6ngyilkossag) kézotti
Osszefuggéseket vizsgaltak meg. Az adatokat egy kétévente megismételt longi-
tudinalis vizsgalatbol vették, amely 1999 és 2007 kozott zajlott. Tébb pozitiv
Osszefuggést talaltak a sportolds és egészség-magatartas kozott mindkét nem
és minden etnikum esetében, azonban negativ Osszefliggéseket is, ami azt
mutatja, hogy nem egyértelmd a sport védéfaktor jellege az egészségre karos
viselkedésformakkal szemben.

Simantov és munkatarsai (2000) amerikai altalanos iskolasokat vizsgal-
tak arra a kérdésre keresve valaszt, hogy miért dohanyoznak vagy fogyaszta-
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nak alkoholt a tinédzserek. Eredményeik szerint, bar az iskolan kivili tevé-
kenységek (beleértve a sportot is) védéfaktorként funkcionalnak a rendszeres
dohanyzassal szemben a fitk és lanyok esetében egyarant, nem talaltak szigni-
fikans kapcsolatot a rendszeres alkoholfogyasztas és az iskolan kivili tevé-
kenységekben valé részvétel kozott. Hasonloképpen egy hazai, serdilé és
fiatal felnétt sportolok dohanyzasi és alkoholfogyasztasi szokasait vizsgald
kutatas soran is azt az eredményt kaptak, hogy a dohanyzas esetében van a
sportnak protektiv hatasa, de az alkoholfogyasztas tekintetében nem talaltak
szignifikans kiilonbséget a sportolok és nem sportolok kozott (Mikulan,
2007). Egy masik, serduléket vizsgald kutatasban a sportolas gyakorisaga sze-
rint harom csoportba osztott valaszadok (nem sportolok, ritkan és rendszere-
sen sportolok) kozott szinte ugyanolyan gyakorisaggal dohanyoztak a fiatalok,
illetve nagyobb mértékd alkoholfogyasztas jellemezte a rendszeresen sporto-
16kat. Igaz azonban az is, hogy a sportolas gyakorisagaval nétt az élettel valo
elégedettség mértéke (Pauperio, Corte-Real & Fonseca, 2012).

Martens és munkatarsai (2006) az egyetemi/f6iskolai sportoldk alkohol-
fogyasztasarol szolé tanulmanyokat gyGjtotték Ossze, s ezeket elemezték.
Megallapitottak, hogy a campusok vilagaban a sportolok gyakrabban isznak
alkoholt, és gyakoribb koriikben a nagyivaszat. A magyarazatok kozott szere-
pelnek mindazok, amelyekkel altalaban a diakok korében indokoljak az alko-
holfogyasztast (példaul tarsas hatasok, didkszovetségekhez, egyesiletekhez
valé tartozas), de el6fordulnak sporthoz kapcsolédé indokok is (a nagy nyo-
mas, szorongas és stressz a versenyeken, hogy nemcsak a tanulasban, hanem a
sportpalyan is meg kell felelni), de ezeket a szerz6k a modszertani hianyossa-
gok miatt spekulacionak tartjak.

Egy korabbi vizsgalatunkban kivancsiak voltunk arra, hogy milyen 6sz-
szefliggés van a sportol6 kozosséghez tartozas és az egészségkarositd maga-
tartasok kozott (dohanyzas, alkohol- és drogfogyasztas) a debreceni egyete-
mistak koérében (Kovacs, 2013b). A vizsgalt sportolé csoportok, kézosségek
tagjai nagy valdszintséggel olyan, szabadidés tevékenységként sportold hallga-
tok voltak, akik hasznos id6toltésként, barati, k6zosségi élmények megéléséért
végzik az adott tevékenységet, s kevésbé jellemz6 rajuk a versenysport (a ver-
senysportolok aranya a kutatasbol nem derdlt ki). Ez magyarazhatja azt, hogy
szignifikinsan magasabb aranyban fogyasztanak alkoholt a sportkortagok, s
gyakoribb koériikben a nagyivaszat. Ugyanakkor hozza kell tenniink, hogy a
gyakori alkoholfogyasztas nem jelenti nagy mennyiségli alkohol bevitelét a
szervezetbe, de a nagyivaszat mar igen.



280
Kovdes Klara

Ezt alatamasztja egy masik, ugyanezen mintan végzett vizsgalatunk
eredményei is. Azt talaltuk, hogy az alkoholfogyasztas pozitivan korrelal a
sportolas gyakorisagaval, de nem volt szignifikans kiilonbség a sportolas gya-
korisaga mentén kialakitott csoportok és a nagyivaszat el6fordulasa kozott.
Bar egy korabbi, szintén debreceni egyetemistak korében végzett vizsgalat
szerint a sport védéfaktorként funkcionalt a dohanyzassal szemben (Kovacs,
2012), de ebben a vizsgalatban, s masokban (Mikulan, 2007) sem talaltak szig-
nifikans kulénbséget a cigarettazasban a sportolok és nem sportolok kozott.

4. Kutatasi kérdések és modszer

A kutatas soran arra kerestiik a valaszt a pozitiv nevelésszociologiai megkoze-
litésre alapozva, hogy van-e kiillonbség a kiilonb6z6 sportold tipusok kézott a
dohanyzas, alkohol- és drogfogyasztas tekintetében. Vajon védéfaktorként
funkcional-e ezekkel, illetve a depresszids tiinetekkel szemben, vagy épp e
szerek gyakoribb hasznalatara 6sztonzi Sket? Azt feltételeztiik, hogy a sporto-
las védotaktorként funkcional a karos egészség-magatartasokkal (dohanyzas,
alkohol- és drogfogyasztas) és mentalis tiinetetekkel szemben. Ennek megfele-
16en a sportolok eredményesebbek a nem tanulmanyi eredményesség dimen-
zi6iban a nem sportold vagy alkalmi sportold tarsaiknal.

Elemzéstink a Higher Education for Social Cohesion — Cooperative Re-
search and Development in a Cross-border area (HERD) kutatas adatbazisara
éptl, amely a Debreceni Egyetem Fels6oktatasi Kutato és Fejleszté Koézpont-
ja (CHERD-Hungary), a Partiumi Keresztény Egyetem és a Nagyvaradi Egye-
tem nemzetkozi egylittmikodésével jott 1étre. A papiralapt kérdéivek instruk-
torral tamogatott 6nkitoltése 2012 marciusa és juniusa k6zott zajlott a harom
orszag (Magyarorszag, Ukrajna, Romania) hataran fekvé Partium torténelmi
régi6 felsGoktatasi intézményeiben. Az alapsokasagot minden képzési szint
belépé és kiléps évfolyamainak nappali tagozatos hallgatoi alkottak a kovetke-
z6 felsGoktatasi intézményekben: Debreceni Egyetem, Nyiregyhazi Féiskola
Gazdasagi és Tarsadalomtudomanyi, Miszaki és Mez6gazdasagi, valamint
Pedagogusképzé Kara, Debreceni Reformatus Hittudomanyi Egyetem Kol-
csey Ferenc Reformatus Tanitoképzé Féiskolai Kara, II. Rakéczi Ferenc Kar-
pataljai Magyar Féiskola, Ungvari Nemzeti Egyetem Magyar Tannyelvii Hu-
man- és Természettudomanyi Kara, Babes-Bolyai Tudomanyegyetem Szat-
marnémeti Kihelyezett Tagozatanak Pszichologia és Neveléstudomanyok
Kara, valamint Politologia és Kozigazgatas Kara. A valaszadas névtelen és
6nkéntes volt. A minta az alapsokasag 9%o-at tette ki a BA/BSc képzések 1. és
3., valamint az osztatlan képzések 1. évfolyamain, mig 20%-at az MA/MSc
képzések 1. és az osztatlan képzések 4. évfolyamain. A fenti adatbazis kiegé-
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szil még harom almintaval a Nagyvaradi Egyetem, az Emmanuel Egyetem,
illetve a Partiumi Keresztény Egyetem hallgatoibdl, igy Gsszességében harom
orszag kilenc felséoktatasi intézményének 2728 hallgatojaval tortént az adat-
felvétel, magyar és roman nyelven. (A kutatas tovabbi részletei az eredménye-
ket &sszefoglal6 tanulmanykétetekben olvashatok.”)

Az ukrajnai almintat alacsony elemszama és torzité hatasa miatt kihagy-
tuk az elemzésbdl, igy az altalunk hasznalt adatbazis végsé elemszama 2619
6. A minta karonkénti, évfolyamonkénti és képzési szintenkénti reprezentati-
vitasat sulyozassal biztositottuk.

A sportolé csoportok 1étrehozasahoz a sportolas gyakorisaga, a sporto-
las iranti attitd mint motivacios tényezé és a sportolas formaja (szabadidds
vagy versenysport, a sport intézményi formaja) valtozokat hasznaltuk fel. A
valaszokat magas mérési szintGvé kodoltuk at és klaszteranalizis segitségével
csoportokat alkottunk. Khi-négyzet probaval és korrelaciéval vizsgaltuk meg,
hogy vajon védéfaktorként funkcional-e a dohanyzas, alkohol- és drogfo-
gyasztassal, illetve depresszios tunetekkel szemben.

5. Eredmények

A hallgaték tobbsége (26,2 szazalék) hetente egyszer—kétszer sportol, ennél
tObbszor kb. 17 szazalék, ami igen alacsony aranynak tekinthetd, mivel lega-
labb ennyiszer kellene sportolni az egészség hatékony megérzése céljabol.
Ennél azonban sokkal nagyobb problémat jelent, hogy a hallgatok majd egy-
negyede soha vagy évente csak egyszer-kétszer sportol. Egészségvédelmi
szempontbdl 6k vannak a legveszélyeztetettebb helyzetben, mivel ha elhagy-
jak az egyetemet, még jobban csokken az esélye annak, hogy elkezdjenek
rendszeresen sportolni.

A legnépszeribb sportig a futis/kocogis (18,6 szazalék), ezt koveti ha-
sonl6 aranyban a labdaragas (16,4 szazalék), mig a harmadik helyen az aerobic
jelleglh mozgasformak allnak: a valaszadok 10,6 szazaléka mondta, hogy ezt a
sportagat Gzi. A valaszadok 5,5 (HU=3,7, RO=7,3) szazaléka egyéni, mig 0,1
(HU=5,6, RO=0,5) szazaléka kozosségi sportot Gz versenysportoloként, mig
50,8 (HU=56,5, RO=45,3) szazalékuk nyilatkozott gy, hogy egyéni sportot
Gz, de nem versenyez. Bz az arany a k6z0sségi szabadidésport esetében 29,6
(HU=29,8, RO=28,5) szazalék.

2 http:/ /unideb.mskszmsz.hu/en/final-products
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5.1. A kiil6nb6z6 sportold tipusok

A valtozok redukalasa érdekében faktorelemzésnek vetettitk ala a sportolas
szerepét, fontossagat vizsgald kérdésekre adott vélaszokat.” Az elemzés ered-
ményeképpen a valtozok harom faktorba rendezédtek, melyeket a kévetkez6-
képpen neveztunk el: 7. éménykizponti, szellemi felfrissiilés-orientdcigia, 2. verseny-
kozpontii-kizosség tipusii és 3. egészségmegdrzd attitiid. Az els6 faktorban a stressz
lekiizdése, a szellemi felfrissiilés és az élményszerzés valtozoi jatszanak szere-
pet, a masodikban a gy6ézelem, a versenyzés és a kozosség fontossiga, mig a
harmadikban az egészség megdrzése és a kivant kilsé elérése valtozok.

Arra a kérdésre, hogy miért nem sportol, vagy nem annyit, amennyit
szeretne, a leggyakoribb valasz az id6 hianya volt, de a hallgatok mintegy har-
mada mondta azt, hogy nincs olyan sportolasi lehetéség az egyetemen, ami
érdekelné. A romaniai hallgatok 39 szazaléka mondta ugyanezt. Tovabbi
problémara hivja fel a figyelmet, hogy a hallgaték mintegy egyotédét nem is
érdekli a sport (HU=15,7, RO=24,3), de még silyosabb helyzetre mutat ra az,
hogy fiatal koruk ellenére a valaszadok mintegy 12 szazaléka a nem sportolas
okaként olyan egészségi allapotrdl szamol be, amely — véleményiik szerint —
nem teszi lehet6vé a sportolast.

1. tablazat. A sportolasi szokasok mentén kialakitott klaszterek (klaszterkézéppont-
ok)

Elménvicere Rendszeres Alkal-
L ty s “| rekredcios mi/tirsak | Nem spor-
S | szabadids | kedvéért tolok
P iy sportolok | sportolk | (28,4%)
(16,5%) (43,8%) (11,2%)
Elménykézpontt, szellemi felftis-
sulés-orientaciéju sportattitiid (0— 83 77 81 47
100)
Versenykozponti-kozosségi
tipusu sportattitiid (0—100) 81 14 69 1
Egészségmeg6rz6 sportattitiid
(0-100) 83 83 83 71
A sportolas gyakorisaga (0—-100) 83 75 24 18
Versenysportol6 (1igen, 0 nem) 17 ,02 ,06 ,01
N 432 1148 294 745

Forras: HERD 2012 (N=2619)

3 A faktorokat a ,,miért fontos szamodra a sport” kérdés valtozdi alkottak: 1. fitt és egészséges
legyen; 2. j6l nézzen ki; 3. szellemileg felfrisstljon; 4. a stressz lekiizdése végett; 5. 6romet
okoz; 6. a sporttarsak, k6zosség miatt; 7. versenyeken megmérethesse magat; 8. a gy6zelem
miatt; 9. egyéb (0-nem, 1-igen).



283
A sportolds hatdsa a partinmi hallgatik . ..

A sportolas gyakorisaga, a sport fontossaga faktorok és a versenysportolok
valtozéja (1 — versenysportolé sportegyesiiletben, 0 - nem versenysportold
sportklubban) mentén klasztereket hoztunk létre.* A klaszteranalizis soran
négy csoport kiilonalt el: az elsé csoportba kertiltek az élménykeresd versenysporto-
lok, a masodikba a leginkabb fizikai és mentalis egészség-megbrzésért mozgd
rekredcids sabadidd sportolok, a harmadikba a &dzdsség, tarsasdgért mozgd alkalmi
sportolok a negyedikbe pedig a nem sportolok (1. tablazat).

5.2. A nem tanulmanyi eredményesség és a sportolasi szokasok 6ssze-
fuggései

Kutatasunkban a nem tanulmanyi eredményesség Osszetevéihez az olyan ka-
ros egészségmagatartas-formak kertlését soroltuk, mint a dohanyzas, a rend-
szeres alkoholfogyasztas, kabitoszer kiprobalasa és hasznalata, illetve a dep-
ressziés tunetek el6fordulasa. A mentalis problémak kivételével ezek
proskriptiv normakovetd viselkedésnek tekinthet6k. A sportolasi szokasok
mentén kialakitott csoportokban a fent bemutatott egészség-magatartasi for-
makat végzO&k aranyat a 2. tablazat tartalmazza:

2. tablazat. A rendszeresen alkoholt, drogot fogyasztd, kabitdszert kiprébald, do-

hanyz6 és mentélis problémakkal kiizdS hallhatok aranya az egyes sportolasi szoka-
sok mentén elkiilonilé csoportokban (szazalékban)

Elmén iykeresd Rendsrzejrfes Alkalmi/tirsak
rekredcios s Nem
verseny- ... | kedvéért spor- .
p szabadido . sportolok
sportolok . tolok

sportolok
Alkoholt rendszeresen
fogyasztok (3 naponta 15,3% 8,5% 10,5% 7,1%
legaldbb egyszer)*
Adj. res. 4,5 -1,4 7 -2,6
Elszivok legalabb egy
szal cigarettat naponta 25,9% 23,8% 24,1% 19,7%
(NS)
Adj. res. 1,6 ,8 5 -2,5
Legalabb egyszer ki-
probaltam valamilyen 16,7% 14,1% 11,2% 11,3%
drogot*
Ad. res. 2,2 9 -1,2 -2,0
Rendszeresen fogyasz- 2.5% 1.7% 4.4% 1,6%
tok drogot*
Adi. res. ,7 -1,4 2,9 -1,1
Sokszor vagyok rossz- 7 4% 14,4% 13,9% 16,5%
kedvii, depresszidos*
Adi. res. -4,2 ,8 1 2,6

Forras: HERD 2012 (N=2619) (*Chi-négyzet préba, p<0,05)

4 Koszonettel tartozunk Marian Bélanak, akit6l segitséget kaptunk a klaszteranalizisben.
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Az eredmények azt mutatjak, hogy a sportolas részben véd a karos egészség-
magatartasoktol: szignifikinsan tobb versenysportold fogyaszt rendszeresen
alkoholt, magasabb azok aranya a sportolok kozott, akik mar kiprébaltak va-
lamilyen drogot. A rendszeres drogfogyasztok aranya az alkalmi sportolok
kozott a legmagasabb, és lényegesen alacsonyabb a szabadid6 sportolok ko-
z6tt, azonban a versenysportolok e tekintetben is masodik helyen allnak. A
versenysport egyértelmiien véd a depresszids tiinetekkel szemben, azonban a
szabadidés sport mar kevésbé: a nem sportolok utan koztik van a legtébb
olyan hallgato, akik gyakran rosszkedvinek érzik magukat. A versenysport
soran az is kozrejatszhat ebben, hogy a felkésztlés soran az edzéseken, illetve
versenyeken szerzett, legtobbszor sporttarsakkal atélt élmények is hozzajarul-
nak a jo kozérzethez. Az intézményes keretek kozott végzett sport (mint ese-
tinkben a versenysport) védé funkcidja a depresszids tiinetekkel és rizikofak-
torként mikodése az alkoholfogyasztassal szemben mar korabbi, a debreceni
egyetemistak korében végzett vizsgalatunkban is bebizonyosodott (Kovacs,
2012). Szamos kutatas bizonyitotta, hogy a sportold fiatalok kozil kevesebben
dohanyoznak, egészségesebben taplalkoznak, s a csokkent fizikai aktivitas
kapcsolatba hozhat6 a drogfosztassal (Keresztes, 2007; Mikulan, Keresztes &
Piko, 2010; Piké & Keresztes, 2007), azonban a drogfogyasztas esetében eb-
ben a vizsgaltban ennek épp ellenkezbje bizonyosodott be. A dohanyzas te-
kintetében nem talaltunk szignifikans kapcsolatot a sportolasi szokasokkal,
ami Osszhangban van Kovacs (2013b) és Mikulan (2007) korabbi kutatasi
eredményeivel.

A sportolasi szokasok hatasat a karos egészségmagatartasi formakra
Spearman-féle korrelacioval is megvizsgaltuk. Erre azért volt sziikség, hogy
megnézzik, a kiilonboz6 sportolasi formak védo- vagy rizikdfaktorként funk-
cionalnak-e a kilénb6z6 egészségkarositd tényezdkkel szemben. Ugyanis a
korrelacié arra is valaszt ad, hogy a sportolas bizonyos formajaval és gyakori-
sagaval magasabb vagy alacsonyabb szerfogyasztas és depresszios tinet valo-
szinGsithet6-e. Ennek soran is azt az eredményt kaptuk, hogy a versenysport
¢és a kabitészer kiprobalasa, illetve az alkoholfogyasztas pozitiv egylittjarasa
figyelhet6 meg, mig a depresszids tiinetekkel szemben véd a versenysport. A
nem sportolék esetében mind az alkohol-, mind a drogfogyasztas, és a do-
hanyzas tekintetében is negativ korrelaciot kaptunk, tehat ebben az esetben a
nem sportolas tekinthet6 védéfaktornak ezekkel szemben. A szabadidés spor-
tolok esetében egy valtozéval sem talltunk szignifikans kapcsolatot, az alkal-
mi sport pedig csak a rendszeres drogfogyasztiassal mutatott gyenge, amde
szignifikans pozitiv egytttjarast (3. tablazat). Tehat, ha ezeket a tényezdoket
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mint nem tanulmanyi eredményességi mutatokat vizsgaljuk, akkor azt lathat-
juk, hogy a versenysportolok eredménytelenebbek nem sportold tarsaiknal, a
szabadid6 és alkalmi sportnak nincs hatasa erre, leszamitva az alkalmi sport-
nak a rendszeres drogfogyasztasra gyakorolt negativ befolyasolé erejét (az
alkalmi sport rizikofaktor lehet a rendszeres drogfogyasztassal szemben). Fel-
tételezésiink épp ellenkezdleg igazolédott: a nem tanulmanyi eredményességet
tekintve a versenysportoldk érték el a legrosszabb eredményeket.

3. tablazat. Az alkohol- illetve drogfogyasztas, a kabitszer kiprébalasa, a dohany-

zas, a depresszios tinetek és a sportolasi szokasok korrelaciéi (Spearman-féle korre-
lacios egytitthatok)

Elményke- | Rendszeres Alkal-

resé ver- rekredcios mi/tirsak | Nem spor-
senysportol | szabadidé kedvéért tolok
ok sportolok sportolok

Alkoholt rendszeresen
fogyasztok (3 naponta ,088** -,028 ,013 -, 051k
legal4dbb egyszer)

Elszivok legalabb egy szal

. , ,031 ,016 ,010 -,049%
cigarettat naponta
Legalabb egyszer kipré- 043 018 023 ~039%
baltam valamilyen drogot
Rendszeresen fogyasztok 014 027 058 022
drogot
Sokszor vagyok rosszked- 082+ 015 002 050%

>

vii, depresszios

Forras: HERD 2012 (N=2619) (**p<0,01, *p<0,05)

Ennek hatterében két tényezé allhat. Az egyik a sportk6zosséghez tartozas
tarsas jellege, ami egylitt jar olyan szabadidSs tevékenységek végzésével is,
ahol a fogyasztas, az addikciok nagyobb valdszintsséggel fordulnak el6, s eb-
ben nagy szerepet jatszik a kortarshatas is (ilyen szabadidSs tevékenység pél-
daul a bulizas). A sportpalyan egytitt mozgo tarsakkal, baratokkal gyakrabban
el6fordulhat, hogy betilnek egy pohar sérre vagy mas alkoholos italra a kocs-
maba vagy valamilyen mas szérakozohelyre akar egy kemény edzés, jaték utan
is. Ennek csapatépits, dsszekovacsolo szerepe is lehet, akarcsak az egytitt dro-
gozasnak. A kortarshatas szorosan Osszefiigg azzal, hogy a tarsas halé mar
serdilékorban atstrukturalodik: a szul6ktdl valé nagyobb fiiggetlenség igénye
megnd, s a kortarscsoportok, példaul sporttarsak, sportolé baratok jelents-
sebbé valnak a fiatalok szamara (Pik6, 2007). A felsGoktatasban pedig talan
még erésebb hatasuk van a kortarsi kozosségeknek. A hallgatok inkabb sajat,
hallgatotarsaik altal 1étrehozott kiscsoportokhoz (példaul sportolé csoportok-
hoz, didkszévetségekhez) kezdenek kotddni, atvéve azok normait, szokasait,
értékrendjét (Pusztai, 2011).
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A masik magyaraz6 tényezé az lehet, hogy az alkoholfogyasztas norma-
ként mikodik az egyetemistak kérében: a campus-1éthez szervesen hozzatar-
tozik a bulizas, s ennek szinte elengedhetetlen része az alkoholfogyasztas — de
akar a drogozas is —, olykor nagy mennyiségben. A lerészegedés, s bizonyos
kabitoszerek hasznalata is egyre inkabb, tarsadalmunkban nem szégyenletes
dolog, s6t, ugy tanik, hogy a serdiil6koraakhoz hasonlbéan az egyetemista kor-
tarsak korében is a befogadas és elismerés egyik eszkoze (Piko, 2007). Ettél
pedig az olyan, onfegyelmet, kitartast, erds jellemet igénylé tevékenység, mint
a sportolas sem véd az egyetemistak esetében.

6. Osszegzés

Kutatasunkban arra vallalkoztunk, hogy feltarjuk a sportolas és dohanyzas,
drog- és alkoholfogyasztas, illetve a depresszios tiinetek mint a nem tanulma-
nyi eredményesség egyes dimenzioi kézott fennalld Osszefiggéseket. Azt ta-
pasztalhattuk, hogy a versenysportolok a legkevésbé eredményesek: nagyobb
aranyban talalhatunk koztiik rendszeresen alkoholt fogyasztokat és a drogot
mar kiprébalokat, azonban kevésbé jellemz6 rajuk a depresszios tinetek el6-
fordulasa, tehat a versenysport egyben védé- és rizikofaktor is. Ugy tanik,
hogy a karos egészség-magatartasok eléfordulasanak gyakorisaga a nem spor-
tolok korében a legalacsonyabb (rendszeres alkohol- és drogfogyasztas, kabi-
toszer kiprobalasa), mig a dohanyzas esetében nem talaltunk szignifikans kap-
csolatot. Azonban a mentalis problémakkal szemben a sportolds versenyszert
és szabadidés formajanak egyarant véd6 hatasa van. A szabadidés és alkalmi
sportnak nincs hatéasa a riziké jellegl egészségmagatartas-formakra, leszamitva
az alkalmi sportnak a rendszeres drogfogyasztasra gyakorolt negativ befolya-
sol6 erejét (az alkalmi sport rizikdfaktora lehet a rendszeres kabitdszer-
fogyasztasnak). A karos egészségmagatartas-formak gyakoribb el6fordulasa a
versenysportolok kérében felhivija a figyelmet az edz6k, sportvezetSk szamara
olyan prevencids programok bevezetésére és alkalmazasara, amelyek hatasara
csOkken az alkoholfogyasztas és kabitoszer kiprobalasa sportoléik kérében.
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Bacskai Katinka: Tanarok hatranyos iskolai kompoziciéban

Tanulmanyunkban Magyarorszag azon iskolaiban dolgozé tanarokra kivinunk koncent-
ralni, ahol a tanaroknak kiterjesztett szerepelvarassal kell szembestlniiik, s ahol a didkok
otthoni kérnyezete, értékrendje tavolabb all az iskola altal képviselttSl. Kutatasunk hom-
lokterében az alacsony statusu sziil6i kompozicidéval jellemezheté iskolak tandrainak
jellegzetességei allnak. Az empirikus vizsgalat a 2008-as TALIS (Teaching and Learning
International Survey) kutatds adatbazisainak masodelemzésével tértént. A TALIS a tani-
tas és a tanulas feltételeit vizsgalé kutatds, amelyet 2008 tavaszan folytatott az OECD.
Bemutatjuk, hogy az alacsony statusu sziiléi kompoziciéval jellemezheté iskolak tanarai,
akik a hazai tandrtarsadalom valamivel kevesebb, mint negyedét teszik ki, masok, és mas

problémakkal kell szembenézniiik, mint a tobbi kompozicidéban.
Barta Szilvia: Tanar szakos hallgatok és egyetemi integritas

Az elmult hisz évben nem készilt atfogd adatfelvétel a tanarképzEs hallgatdk és az egye-
temi integritds témakorében. Az egyetemi integritast felsGoktatasi célnak tekintjiik, s
ebben az értelmezési keretben vizsgaljuk a hallgatéi attitddoket. A tanulmanyban Magya-
rorszag, Romana és Ukrajna egy hatirmenti régidjara koncentralunk, s arra keressik a
valaszt, hogy killénbdznek-e egymastdl a vizsgilt orszagok tanirképzdsel az egyetemi
integritast illetéen. Vizsgaltuk tovabba azt is, hogy ezen hallgaték magasabb etikai és
erkolcesi sztenderddel jellemezhetSek-e a tarsadalmi és szakmai elvarasoknak megfelel6en
a nem tanarképz6s hallgatékhoz képest. Elemzésiink egy 2012-es papiralapu, énkitoltSs
kérdoéivvel készlt adatfelvételen nyugszik, melynek soran e harom orszag kilenc felsok-
tatasi intézményébdl gydjtottiink adatokat. A kapott minta karonként, évfolyamonként és
képzési szintenként reprezentativ. A hallgatéi valaszokat értékelve azt tapasztaljuk, hogy
a minimalista és alulmotivalt hallgatéi attitidok dominansak, jelentés orszagonkénti kii-
16nbséggel, mely a tanarképz6s hallgatékra is igaz. A megengedd attitGdok ilyen magas
aranyu jelenléte igen sulyos kovetkezményekkel jarhat a tanarképzés hallgatok tanitdsi-
tanulasi folyamatat illetSen is, habar e hallgatéi csoport hajlamosabb az akadémiai not-

makhoz valé igazodasra.

Bordas Andrea: Dominancia és szabadsag egy pedagdgusokkal készitett fokusz-
csoportos interju tanitasértelmezéseiben

A tanulmany a kritikai pedagogia elméleti keretébe dgyazottan értelmezi azokat a szabad-
sag- és dominanciajelenségeket, amelyeket a fékuszcsoportban részt vevé pedagbgusok
mindennapi munkdjuk soran megtapasztalnak. Egyetlen fékuszcsoportos interju alapjan
nem vonhatok le altalanos kdvetkeztetések, ugyanakkor a szévegek hermeneutikai elem-
zése bepillantast enged a pedagégusok mindennapi dilemmadinak mélységeibe, feltarja
azokat az akadalyokat, amelyeket legtobbszor épp az oktatasi rendszer, a rendszer szaba-
lyozasa dllit a szabad, szakmailag igényes munkavégzés utjaba. A fokuszcsoportos interji

mint médszer és az interju soran kialakult spontan dialégus nagyban hozzajarult azoknak
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a limit-szituacidknak a tudatositdsahoz, amelyek az egyes pedagdgusok szakmai életében
a valtozas és valtoztatas elsé 1épései lehetnek.

Bicsak Zsanett Agnes: A herbarti pedagogia és a reformpedagégiai elvek szem-
beallitasanak problémaja

Az 20. szazad végén, illetve a 21. szdzad elején szamos problémafelvets iras jelent meg
arra vonatkozoéan, hogy a klasszikusan szembeallitott herbarti és reformpedagdgiai elvek
kéz6tt hasonlésagok is kimutathatok. A kéztudatban jelen 16vé régi és 1j pedagdgia mo-
delljei, valamint a modellek megktlénboztethetd jegyei igy nemcsak egyforman elfogad-
haték, hanem bizonyos értelemben parhuzamba is allithatok. Mivel a tézis alaitimaszthatd
mind a herbarti, mind pedig a reformpedagégiai kutatasok 4j eredményeivel, ezért jelen
tanulmanyban az eredménycek 6sszekapcsolasara és egy olyan kutatasi kérdés megfogal-
mazasara toreksziink, amely tovabbviszi a diskurzust és a primer sz6vegek vizsgalatahoz
vezet el. A tanulmany igy egyrészt ismerteti az Gj nemzetkdzi kutatasi eredmények kon-

zekvencidit, masrészt eddig kevéssé ismert primer forrasokat mutat be.

Ceglédi Timea & Szabé Anita Eva: Kozépiskolasok és hallgatok az arnyékokta-
tasban

Tanulmanyunkban betekintést nydjtunk az arnyékoktatds nemzetkozi szakirodalméba,
megkiséreljik 6sszegytjteni és rendszerezni a témahoz kapcsolédd magyar irasokat, va-
lamint azok tapasztalatait kiegésziteni négy djabb adatbazis elemzésével: a 2006-os Oz-
szagos Kompetenciamérés 10. évfolyamanak orszagos adataival, valamint a Debreceni
Egyetem hallgatéi adataival a TERD 2008 és 2010, valamint a HERD 2012 kutatasok
adatbazisaibdl. Eredményeink azt mutatjak, hogy a 2006-ban tizedik évfolyamra jard
kozépiskolasok csaknem fele vett részt iskolan kivili kilénérakon, magandrakon, de
jelentSs eltérésekre bukkantunk az egyes tarsadalmi hattérvaltozok mentén. A Debreceni
Egyetem 2008-ban és 2012-ben megkérdezett hallgatéinak mintegy kétharmada jart fize-
tett kiilénorara koézépiskolai évei alatt. Az egyetemistak megkérdezésébdl kitling tovabbi
trend, hogy a maganérak igénybevétele nem fejezédik be a kézépiskolai évekkel, hanem
az egyetemi tanulmanyok idejére is talnydlik. A Debreceni Egyetemen 2010-ben magisz-
teri tanulmanyokat folytatok négytizede fizetett maganorakért egyetemi évei alatt. Mind a
kézépiskolai, mind pedig az egyetemi években szembetind a fizetett kilénérak latogata-
sanak tarsadalmi meghatarozottsiga, ami 6sszecseng a korabbi szociologiai kutatasok
tapasztalataival. Mindez azt bizonyitja, hogy az arnyékoktatds a csaladok tarsadalmi rep-
rodukcibs stratégidjanak fontos eleme. Az is megmutatkozott, hogy az egyetemistik
nemcsak mint igénybevevok jelennek meg az arnyékoktatas rendszerében, hanem magan-
tanarként mint szolgaltaték is. A 2012-es hallgatéi adatok szerint minden hatodik egye-
temistardl elmondhatd, hogy rendelkezik vagy rendelkezett mar magantanitvannyal.

Danko6-Herczegh Judit: Digitalis torésvonalak a Debreceni Egyetem tanar szakos
hallgatoi kérében

A digitalis technolégidk és infokommunikaciés eszkézok képesek napjainkban tarsada-
lomformalé erével fellépni. Az IKT eszkozok altal teremtett tér illeszkedik a hagyoma-
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nyos tarsadalmi térésvonalakhoz, ugyanakkor képes ujfajta egyenlétlenségeket és egyen-
16ségeket is teremteni. A vazolt egyenlStlenségek empirikus megjelenését kivanjuk tanul-
manyunkban bemutatni a Debreceni Egyetem tanar szakos hallgaté korében folytatott
vizsgalatunk eredményeinek segitségével. Tapasztalatunk szerint a hallgaték gyakran és
sokrétden hasznaljak az infokommunikacids eszkdzoket, ugyanakkor IKT hasznalatukat
alapvetéen befolyasolja néhany tényez8, mint példaul nem, diszciplinaris jellemz8k, atti-
tidok.

Dusa Agnes Réka: Mobilitasi t6ke a partiumi hallgatok kérében. A mobilitasi

téke és az eredményesség sszefiiggései

A tanulmany célja, hogy kisérletet tegyen a HERD (Higher Education for Social
Cohesion Cooperative Research and Development in a Cross-border Area) kutatas adat-
bézisa alapjan a partiumi hallgaték mobilitasi hajlandésiga, mobilitasi tékéje és eredmé-
nyessége kozotti néhany Ssszefiiggés feltarasira. A vizsgalat elméleti alapjat Sik és Or-
kény ,,migraciés potencial” fogalma és Murphy-Lejeune ,,mobilitasi t6ke” elmélete jelen-
tette, melyekbdl kiindulva az adatbazis lehetSségeit kihasznalva és korlatait figyelembe
véve kétféle index (mobilitasi hajlanddsag; mobilitasi téke) jott létre. A legf6bb ered-
mény, hogy a mobilitasi téke és a partiumi hallgaték eredményessége 6sszefiigg: a hallga-
tok mobilitasi t6kéjének valtozasa egyltt jar a tanulmanyaikhoz két6dé attitddjeik, a
tanulmanyi magabiztossaguk és az extrakurrikuldris tevékenységeik névekedésével vagy

csokkenésével.

Fintor Gabor Janos: A sportagvalasztast és sportolasi gyakorisagot befolyasolo
tényezGk az altalanos iskolasoknal

Kutatasunk célja, hogy feltarjuk a testnevelésoran kiviili sportolas gyakorisagat, tovabba
azt, hogy a vizsgalt korosztilyban melyek a legkedveltebb sportigak, s melyek azok a
befolyasol6 tényezok, amelyek alakitjak a sportigvalasztiasukat. Szdmos kutatas bizonyi-
totta mar, hogy az egészséges testi fejlédés szempontjabol mennyire fontos a rendszeres
fizikai aktivitas, a sportolas (Pluhar, Keresztes & Piko, 2003), ami hozzajarul az egészség
hosszi tava meg6rzéséhez is (Héjjas, 2006). A kérddives felmérést (N=568) az Eszak-
Alféld régié 6t iskolajaban, a 10—14 éves korosztily kérében végeztik. A vilaszadok
k&z6tt a hetente haromszor sportolok esetében tobb, mint kétszer annyi fid sportol, mint

lany. A sziil6k sportolasi aktivitasa hatassal van gyerekei sportolasi aktivitasara.

Homoki Andrea: Az iskola és a gyermekvédelmi intézmények rezilienciat elGsegi-
t6 hatasai

A tanulmdny egy gyermekvédelmi rezilienciat vizsgalé kutatas iskolai és gyermekvédelmi
rendszerbeli hatdsmechanizmusait elemz6 részét mutatja be. A kérdéives kutatds az
Eszak-Alfold és a Dél-Alfold régiok gyermekvédelmi gondozottjainak kérében zajlott
2012-2013-ban. A gyermekvédelmi teriileten folytatott rezilienciakutatisok nemzetkézi
eredményei szerint a vilagon 30%-ra tehetd a veszélyeztetettségik ellenére is boldogul6
gyermekek ardnya. A kutatds célja a hazai arinyok felmérésén tdl az volt, hogy a

rezilienciakutatasok elsé két évtizedében feltart GsszetevSk és az iskolai eredményesség
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Osszefiiggéseire vilagitson rd. Eredményeink szerint az iskola hatisa a veszélyeztetett
gyermekek korében szamottevébb. A pozitiv iskolai kérnyezet és a valds szakmai
egyuttmiikédések hatisara kimutathaté a gyermekek kapcsolati terében a tdimogaté fel-
néttek és kortarsak segitd szerepe, amely tényezé elSsegiti a rezilienciat.

Kardos Katalin: Szakkollégiumi kézosségek belsé miikodése

Napjainkra a szakkollégiumi forma a fels6oktatds hatarozottan értékes részévé valt.
Olyan innovacidkra képes, olyan médszerek tesztelésének terepe lehet, amelyek késGbb a
felsGoktatasi rendszer integrans részévé valhatnak (Demeter et al., 2011). Dolgozatunk
elemz6 részében az Oktataskutatd és Fejleszté Intézet megbizasabol készitett Szakkollé-
giumi kutatasok 2011 adatbazisanak az eredeti vizsgalattdl eltéré szemponti masodelem-
zésére villalkoztunk. Erdeklédésiink kozéppontjaban a felekezeti és egyéb, nem felekeze-
ti szakkollégiumok hallgatésaganak vizsgalata 4ll, kitekintve a hallgaték tanulmanyi orien-
tacidjara és a szakkollégiumok belsé mikoédési rendjének bemutatasara. Eredményeink
azt mutatjdk, hogy a hallgatok tanulmanyi orientaciéja nem mutat egységes képet a vizs-
galt intézménytipusokban. A vallasi k6z6sségi kapcsolatok a pozitiv attitGdéket erdsitik
meg a hallgatékban, amelyek tamogatjak az iskolai sikert és a szakkollégiumi hallgatok
optimista elSrelatasat tanulmanyaik jévobeni hasznosithatésagat illetéen. Eddigi kutatasa-
ink alapjan a felekezeti szakkollégiumokban erés kézdsségi életnek lehettiink tandi, mégis
a szakkollégiumok belsé mikodési rendjének vizsgalatakor azt tapasztaltuk, hogy a szak-
kollégiumi hallgatéi kzosségnek nincs beleszélasa az intézmény mikodését befolyasold
dontésekbe.

Kovacs Klara: A sportolas hatasa a partiumi hallgatok nem tanulmanyi eredmé-
nyességének egyes dimenzioira

Tanulmanyunk célja, hogy feltirja a sportoldsi szokasok és bizonyos egészség-
magatartasok (dohanyzas, alkohol- és drogfogyasztas, depresszios tinetek) kézott fennal-
16 Gsszefiiggéseket mint nem tanulmanyi eredményesség dimenzidit a partiumi régié
hallgatéi korében. Kutatasunkban a pozitiv pszicholdgia szemléletmddjabol kiindulva
pozitiv nevelésszociologiai megkozelitést alkalmaztunk. Ennek célja olyan tarsadalmi
védéfaktorok felkutatisa, amelyek hozzdjarulnak az egyének jéllétéhez, esetiinkben pedig
eredményességéhez. Ilyen védéfaktor lehet a sport is. Elemzéstinkhéz a HERD kutatas
2012-ben felvett kérdSives vizsgalatanak adatbazisat hasznaltuk fel (N=2619). Eredmé-
nyeink azt mutatjak, hogy a versenysport véd a depresszids tinetektdl, ugyanakkor rizi-
kétfaktora az alkoholfogyasztasnak és a kabitoszer kiprébalasanak, az alkalmi sport pedig
a rendszeres drogfogyasztasnak. Ezek hatterében mindkét sportolasi forma tarsas jellege

és a kortarsak hatasa jatszik szerepet.

Madarasz Tibor: Katonapedagdgia: tarsadalmi kapcsolat épitése a honvédelmi
nevelésen keresztiil

A tanulmanyban, a magyar nemzeti tradiciokkal rendelkezd katonai nevelés djraéledésével

foglalkozunk. A jelenséget a debreceni Gabor Dénes Elektronikai Miszaki Szakkozépis-

kola és Kollégium honvédelmi intézménnyé térténé atalakulasan keresztil mutatjuk be.
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A katonasig tarsadalmi beagyazottsiganak mértéke jelentésen fiigg a civil szféra és a
honvédség kapcsolatatol. A sorkStelesség felfiiggesztésével és a kdzépfokd katonai neve-
lés megsziintetésével a kozvetlen kapcsolat meglehetésen beszikilt. Ennek a kapcsolat-
rendszernek a szélesitésére kivald lehet6ség mutatkozik a Magyar Honvédség altal életre
hivott KatonaSuli-program keretein belil megvalésuld hazafias nevelés segitségével. A
kutatds moédszertani alapjat az intézményben t6bb, mint 1800 6raban végzett résztvevd
megfigyelés és félig strukturalt interjuk készitése és elemzése adja. A tapasztalatokat helyi
dokumentumok, térvények, kormanyrendeletek értelmezése egésziti ki. A kutatési ered-
mények szerint az intézményatalakulds bevaltja a hozza fGz6tt reményeket, és kell6 mér-
tékd tarsadalmi és kormanyzati timogatast kap. Eltéré mértékd azonban az 4talakulasi
folyamat timogatottsaga az iranyitok illetve a részt vevd, végrehajté személyzet korében,
amely a hétkéznapok soran is megmutatkozik.

Maté Krisztina: A szabadmiivel6dés kezdete Szatmarban

Jelen tanulmany célja a masodik vilaghaborut kéveté id6szak mivel6déspolitikajanak
bemutatdsa a mai Szabolcs-Szatmar-Bereg megye teriiletének szatmar-beregi részén. A
szabadmuvelédés révid idGszakabdl az 1945 és 1946-os évek torténéseit mutatjuk be,
elsGsorban levéltari forrasok elemzése nyoman. A forrasok a sajatos térténelmi helyzetet
megélS térség kozigazgatasanak és els6sorban muvel6dési életének megértéséhez adtak 4j
informaciot és vetettek fel ujabb kérdéseket. Az elemzé munka ravilagitott a szabadmi-
vel6dési munka orszagos szintd folyamatanak beindulasara, tovabba a helyi szinten térté-
né megjelenésére és a folyamatot jellemz$ fogalomvaltdsra is. A tanulminy egységeit
tekintve harom részre tagolédik: a varmegye altalinos helyzetét, majd a mivel6dési élet

alakuldsat, végll a szabadmivel6dési munka meginduldsat mutatja be.
Morvai Laura: Egyhazi iskolaatvételek megjelenése a Heves Online cikkeiben

Jelen tanulmany célja, hogy bemutassa, hogy jelennek meg egy online médiafelilleten a
2010-es torvénymodositas utani iskolaatvételekkel kapcesolatos cikkek, és milyenck az
ezekhez kapcsolédd olvasoi visszajelzések. Az egyhazi iskolaval kapcsolatos problémakat
feltard cikkek értékelésére Révay (2005) tett kisérletet, azonban az Gjonnan atvett isko-
lakkal kapcsolatban ilyen vizsgalat még nem tortént. A kutatds a Heves Online-on iskola-
atvételekkel kapcsolatban megjelent cikkek vizsgalatara iranyult a tartalomelemzés méd-
szerével. A 19 relevans cikkbdl és a hozzajuk kapcsol6dd hozzaszélasokbdl latszik, hogy

a cikkek tartalma és a hozzaszolasokban leirt esetek éles ellentétben dllnak egymassal.

Nagy DPéter Kristof: Negyedik osztalyos altalanos iskolai tanulék
internethasznalati szokasai

Tanulmanyunkban arra keressiik a valaszt, hogy a Magyarorszag legkeletibb részén él6
altalanos iskolai tanulék hogyan hasznaljdk az internetet, illetve a vilaghadlénak milyen
hatasai vannak a tanulmanyaikra. Ezek mellett hangsuilyozni szeretnénk az altalanos isko-
la alsé tagozatan tanité pedagbgusoknak a szerepét a diakok digitalis irastudasanak kiala-
kitdsaban. Kutatdsunk soran 2013 novemberében felkerestitk nyolc altalanos iskola egy-

egy negyedik osztalyat, és 190 iskolassal egy révid kérd6ivet toltettiink ki. A kutatas leg-
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fontosabb eredménye, hogy az internetnek megtelel sziil8i, pedagdgusi iranyitas esetén
jotékony hatasai lehetnek a didkok tanulmanyi eredményeire, megfelelé kontroll hianya-

ban azonban ezek ellenkezdje a valdszindbb.

Nagy Zoltan: Anyanyelv és oktataskutatas. Tanar szakos hallgatok nyelvi attittid-
jei

Tanulmanyunk egy tanar szakos hallgaték kérében végzett anyanyelvvel kapcsolatos
empirikus kutatis néhany eredményét mutatja be. Kutatasunk soran — a ,,hagyomanyos”
megkozelitéssel szemben — a nyelv ,,tarsas” szerepét hangsilyozé szemléletmédra ala-
pozva vizsgaltuk a hallgaték nyelviarasokhoz, nyelvmiveléshez és a sztenderd nyelvval-
tozathoz valé viszonyat. A vizsgalat 2013 tavaszan papiralapu, de elektronikusan feldol-
gozott kérdéivek segitségével tortént 166 £f6s mintan, amely az alapsokasag egynegyede.
A hallgaték nyelvhez val6 viszonyat tudomdnyterilet, nem és tanitasi tapasztalat tekinte-
tében is vizsgaltuk. Eredményeink azt mutatjak, hogy a hallgaték kevéssé elfogaddak a
nyelvjarasokkal szemben, tovabba a nyelvmuvelés és a sztenderd nyelvvaltozat presztizse
magas. Mindez alatdmasztja a nyelvszemlélet formaldsanak, illetve a nyelvrél valé arnyalt

gondolkodas elGsegitésének fontossagat.
Németh Nora Veronika Pedagoégusjeldltek olvas6i magatartasa

Kutatasunkban pedagdgusképzésben részt vevé hallgatok olvasasi szokasait vizsgaltuk. A
kvantitativ kutatdst 2012 tavaszan a partiumi régioban harom orszag (Magyarorszag,
Romania, Ukrajna) hét felséoktatasi intézményében végeztik. A felmérés online kérdsiv
segitségével zajlott, melyet 468 hallgat6 t6ltott ki a 902 £6s alapsokasagbdl. Feltételezése-
inket, melyek a papiralapu és az online olvasas aranyanak eltolodasara, illetve az olvasas

passziv, befogad6 és aktiv, alkot6 formaira utaltak, adataink igazoltak.

Oszlanczi Timea: Az iskolarendszerii felnGttoktatas szerepe és jellemzGi — egy
vidéki esti gimnazium iskolarendszeri felnSttoktatasi tevékenysége

Tanulmanyunk célja, hogy 6sszefoglalast nyujtson a hazai iskolarendszerl felnéttoktatas
jellemz6irdl a kezdetektdl napjainkig, bemutassa tarsadalmi szerepét, illetve annak valto-
zasait. Bzekkel 6sszefliggésben kutatisunkban egy Borsod-Abauj-Zemplén megyében
mikoédd kisvarosi esti gimnazium iskolarendszerd felnéttoktatasi tevékenységét vizsgal-
tuk, melynek soran az oktatasban részt vevé felnétt tanuldk tanulasi tapasztalatait, tanula-
si motivacioit, a tanulds jellemzdit, a tanulas médszerét és a tanuldk internethasznalati
szokasait elemeztiik. Tanulmanyunkban a fenti elemzések kozil a tanuldsi tapasztalatokra
vonatkozé eredményeket mutatjuk be, melyet két aspektusbdl vizsgaltunk: az el6zetes
tudas, illetve az élettapasztalat, a hétk6znapi tudas szempontjabdl. Kutatasunkba a m-
k6d6 két osztaly valamennyi tagjat bevontuk, majd az elhangzottakat egybevetettitk az
iskolaban oktaték elmondasaival is.

Pataki Gyongyvér: Osszehasonlitasokon alapulé oktatasi tér és tanuléi identita-
sok. Uj trendek az angol inkluziv pedagégiaban
A sajatos nevelési igényt tanuldk szdma a standardokhoz igazodd oktatasi térben Eurd-

pa-szerte né. A tényleges inkluzié megvaldsitasat az angol kormanyzati kezdeményezések
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egyrészrél a tanari modszerek, masrészrél a tanuléi kdrnyezet atalakitasaval kivanjak
elérni. A tanulmany az angol inkluziv pedagdgia oktatisszocioldgiai iranyzatanak e prob-
lémara adott diskurzusait kivanja bemutatni. Az dltalam bemutatandé6 szerzék az oktatasi
kornyezet akadalyaira hivjak fel a figyelmet, amelyek megnehezitik a tanulasi nehézségek-
kel kiizd6 tanuldk felzarkézasat. E kutatok azt a kérdést jarjak kérbe, hogy mi tesz egy
osztalytermi 1égkort méltanyossa, és hogyan allandésul egy-egy tanuldi identitas. Kétség-
be vonva a képességek és a teljesitmény kozotti egyértelml Osszefiigeést, az oktatasi tér
makrofolyamatai helyett az iskola mikrovildga kertl a figyelem fokuszaba. A bemutatan-
dé oktatasszociolégusok szemléletmédvaltast inditvanyoznak, ami 4talakitana a sajatos
nevelési igény kutatdsinak gyakotlatat, és uj, hatékony mddszerekkel gazdagitand az ink-
luzfv pedagdgiat. A cikkek kivalasztasakor két szempontot kévettem. Egyrészt olyan
cikkeket valasztottam, amelyek reprezentaljak az angol inkluziv pedagdgia meghatirozéd
irAnyzatait, masrészt a kivalasztott cikkek segitséget nydjtanak a magyar kézpolitikak, a
kutatasi eredmények vagy az iskolai gyakorlatok mélyebb megértéséhez, egy esctleges

szemléletmodvaltas elinditasdhoz.

Stark Gabriella Maria: Miért a PADI Szatmari Kihelyezett Tagozata? Kisebbségi
pedagogushallgatok intézmény- és szakvalasztasat befolyasolo tényezdi

Vizsgalatunk kérdése, hogy milyen tényezSk befolyasoljak a kisebbségi pedagdgusjeldltek
kisebbségi intézmény- és szakvalasztasat, s kézvetve a kisebbségi pedagdguslét vallalasat.
Ertelmezési keretiinket a kisebbségi felsGoktatas és intézményvalasztas tényez6i képezik.
Kutatasunk populaciéjat a Babes-Bolyai Tudomanyegyetem Pedagégia és Alkalmazott
Didaktika Intézete Szatmari Kihelyezett Tagozatanak hallgatéi képezik (N=90), alkalma-
zott kutatasi modszeriink a kérd6ives lekérdezés. Vizsgalatunk eredményei szerint a pe-
dagégusjeloltek valasztasat kevésbé befolyasolta a nyelvi korlat és a kisebbségi mikroké-
z6sségek, s nem rajzolédik ki erSteljes modellk6vet6 attitdd sem. Els6dleges tényezéként

az elhivatottsag és az egyetem regionalis jellege tiinik ki.

Sz6cs Andor Dolgozva tanulni, tanulva dolgozni — Tarsadalmit6ke-hatasok a
partiumi hallgatok korében

Magyarorszagon a kétezres évek eleje 6ta folyamatosan névekszik a felsGoktatisban tanu-
16 hallgaték tanulas melletti munkavallalasi aranya, ennek egyik érintett csoportja a nap-
pali tagozatos hallgatok. Tanulmanyunk elméleti részében az emberi t8ke fogalmardl és
fajtairdl, azok hatasairdl frunk. Az empirikus részben a HERD 2011-2012 kutatds adatait
hasznalva a partiumi térség nappali tagozatos hallgatéit vizsgaljuk abbdl a szemsz6gbdl,
hogy milyen hatist gyakorol a tarsadalmi t6ke a tanulds melletti fizetett munkavégzéste.
Kutatdsunkbdl kidertl, hogy a magas iskolai végzettséggel rendelkezé sziil6k gyermekei
kisebb mértékben valasztjak a didkmunkat, az anyak iskolai végzettsége erSteljesebben
hat a diakmunka-vallalasra, mint az apak végzettsége, illetve jelentés mértékd az alacsony
iskolai végzettségi szul6i hattér. Tovabbi figyelemre mélté eredménytnk a sziilék mun-
kaerG-piaci statusza és gyermekeik hallgatéi munkavallalasanak Ssszefiiggése; a sziilék
munkanélkiilisége azonban csak kis mértékben névelte a hallgatéi munkavallalast, ami azt

sejteti, hogy a hallgatok egyéb formaban kompenzalnak. Fény dertlt egy mindennapi
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anyagi problémakkal kiizdé hallgatéi csoport létezésére is. Széleskorti a csoporthoz tarto-
z4si paletta, de eltérd intenzitassal élik meg a k6z6sséghez tartozast.

Sztics Timea: Zeneiskola az Eszak-Alfold régioban

Az iskolai tanulasi motivacié kutatisanak széles szakirodalmat ismerjik (Csapd, 1998;
Jozsa, 2000; Kozéki, 1976; Réthy, 2002 stb.), am minimalis a zeneiskolas gyermekek mo-
tivacidjara vonatkozé kutatds (Masopust, 2012). Ezért a kutatasunk célja annak a felderi-
tése volt, hogy mi motivalja a zeneiskolas gyermekeket arra, hogy részt vegyenek a zene-
iskolai munkdban és miért vallaljak az ezzel jard plusz elfoglaltsagokat. 2013 novemberé-
ben Puspckladanyban végeztiink vizsgalatokat. Ennek soran félig strukturalt interjukat
készitettink zeneiskolas gyermekekkel (n=10 £6), szileikkel (n=10 f6) és tanaraikkal
(n=10 £8). Az esettanulmany készitése soran szerettitk volna t&bb oldalrél megismerni a
zeneiskolas gyermekek motivaciéjat, ezért kérdeztitk meg nemcsak a diakokat, hanem a
szilleiket és a tandraikat is. Az interjualanyok kivalasztasakor arra tdrekedtink, hogy
tobbféle képzési agbol keriljenek ki és kulénb6z6 hangszereken tanuljanak a gyermekek.
Az elemzés soran kidertilt, hogy sok tényezé Osszefiiggése adja a sziilék és a didkok ré-
szérdl a plusz terhek vallalasat. Ezek kozil a legkiemelked6bbek a zene transzferhatasai, a
kozosségi élmény, a tarsas kapcsolatok és a k6z6s zenélés 6réme. Ez az esettanulmany
egy el6zetes mérés, amely egy szélesebb kord, az Eszak-Alfold régi zeneiskolaira kiterje-
dé6 felmérés eléfutara.
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Bacskai, Katinka: Teachers in Low SES Schools in Hungary

In our paper we focus on teachers in Hungary who teach in schools where they have to
play extended roles, and where students’ home environment, scale of values are suppos-
edly more distant and lag behind the ones appearing in average schools. We focus on
teachers’ characteristics, their work and results in schools that are characterized by low-
status parental composition. The empirical study was actually a secondary analysis of the
databases of the 2008 TALIS (Teaching and Learning International Survey) research
project, carried out according to a new, individual concept. TALIS is a research project
examining the conditions of teaching and learning that was conducted in spring 2008 by
OECD. We prove that these teachers, contributing to a little less than a quarter of the
entire Hungarian teacher community, are unique and have different problems than the

rest of this community.
Barta, Szilvia: Teacher education students and academic integrity

During the last two decades, there has been no comprehensive examination on academic
integrity among teacher education students. We argue that academic integrity can be
transformed into a goal of higher education. We focus on a cross-border region of Hun-
gary, Romania and Ukraine, we are interested in whether teacher education students
there differ from each other with respect to academic ethics, whether they are character-
ized by a higher level of moral standards and awareness than non-teacher education
students, as society and the profession itself expect them to be. In 2012, a paper-based,
self-administered survey was recorded in nine institutions from these three countries,
with the result of a sample representative by faculties, degree levels and years. Based on
students’ acceptance of various ethical challenges in the academic world, we can state
that minimalist, unmotivated students are prevalent with significant differences per coun-
tries, which is true to teacher education students as well. The high ratio of unmotivated
and minimalist attitudes may hold serious implications for handling teacher education
students, although they are significantly more willing to adhere to the academic norms.

Bicsak, Zsanett Agnes: The issue of contradicting the Herbartian and reform
pedagogical principles

At the end of the 20th and at the beginning of the 21st century several studies have been
published highlighting that actually it is possible to evince similarities between the classi-
cally opposing Herbartian and reform pedagogical principles. The old and new pedagogi-
cal models present in the public mind and their distinguishing marks are therefore not
just equally acceptable but at the same time, a parallel can be drawn in a certain sense.
Since this thesis can be justified with the new results of both the Herbartian and reform
pedagogical research outcomes; the current study intends to link the results and to raise
questions that can pursue the discourse and further examination of primary sources. This
study on the one hand introduces the consequences of new international research results
and on the other hand, it presents less known primary sources.
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Bordas, Andrea: Dominance and freedom in the interpretation of teaching among

a focus group of educators

In the paper we aim to define those domination and freedom phenomena that teachers
experience in everyday work by embedding them in a critical pedagogical conceptual
framework. Despite the fact that based on a singular focus-group interview, one should
not generalise, we use the hermeneutic point of view for analysing the depths of everyday
work life dilemmas and the discouraging phenomena against conducting free, profes-
sional, quality work, often imposed by the educational system and its regulations. The
focus group interview as a method and the spontaneous dialogue that followed from it
contributed to the recognition of some limit situations that might serve as changing fac-

tors for teachers’ professional life.

Ceglédi, Timea & Szabé, Anita Eva: High-school students and university stu-
dents in shadow education

The main aim of our study is to present current tendencies of shadow education in Hun-
gary, focusing on its clients’ social background. Following a short review of the literature
on shadow education, we offer a systematized collection of available Hungarian data.
Then we complement the existing analyses by analysing four databases: ,,National As-
sessment of Basic Competencies” 2006, 10th grade, and students of the University of
Debrecen in the TERD 2008, 2010 and HERD 2012 surveys. The results of this exami-
nation show that neatly half of the 10th grade students joined private tutoring in 2006
and a significant difference has been found by analysing social background variables.
Two-thirds of the students at the University of Debrecen, surveyed in 2008 and 2012
payed for private tutoring during their secondary school years. A relevant trend has
emerged among university students, to join private tutoring during their university years
is still quite popular, four-tenth of magister students surveyed in 2012 payed for private
lessons. Our examination shows that engaging in private tutoring is mainly determined
by social background among both the secondary school and university students, which
result corresponds to the results of previous research projects. Engaging in private tui-
tion is an important element of families’ reproduction of cultural capital. It has also been
revealed that students of the University of Debrecen appear in shadow education as
consumers and providers as well. As the examination of survey HERD 2012 shows,
every sixth of university student had or has private students.

Danko6-Herczegh, Judit: Digital fault lines among the teacher training students at
the University of Debrecen

Digital elements may setve as society-shaping forces nowadays. Space created by ICT
devices adjusts to traditional social fault lines, is able to create new inequalities and equal-
ities at the same time. We wish to present the empirical appearance of the outlined ine-
qualities in our study with the help of the results of our examination among the teacher
training students of the University of Debrecen. According to our experience, students
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use ICT devices frequently and diversely, at the same time, their ICT usage is basically
influenced by some factors like gender, disciplinary characteristics and attitudes.

Dusa, Agnes Réka: Mobility capital among higher education students in the Par-
tium region. The correspondence of mobility capital and student achievement

We aim to explote some relationships between higher educational students’ mobility
capital, mobility plans and their assessment in the Partium region based on the database
of the HERD (Higher Education for Social Cohesion Cooperative Research and Devel-
opment in a Cross-border Area) research project. The theoretical basis of the study is the
potential migration theory form Sik and Orkény and Murphy-Lejeune's theory of mobili-
ty capital. Two indexes were created in the database (mobility willingness; mobility capi-
tal). The relationship between mobility capital and students’ academic success can be
detected. The change in students’ capital mobility is related to their academic attitudes,

academic self-confidence and extracurricular activities.
Fintor, Gabor Janos: Factors affecting exercise among primary school students

The aim of our research is to discover the frequency of doing physical activities outside
of school, and the most popular types of sport that the studied age group prefers as well
as the factors that affect their choice of sports. From the aspect of healthy physical de-
velopment several researches have already proved the importance of regular physical
activity (Pluhar, Keresztes & Piko, 2003), which contributes to the long-term preserva-
tion of health (Héjjas, 2006). A questionnaire survey (N=568) was conducted among 10-
14 year-old students in five schools in the Northern Great Plain region. Among the re-
spondents that do sports at least three times a week, more than twice as many boys play
sports than girls with respect to gender. Besides, parents’ sport activity influences their
children’ sport activity.

Homoki, Andrea: The effects of school and child care system in fostering resili-
ence

The study presents the analytical part of a research project on resilience in child protec-
tion in schools and child protection system implications. This survey was carried out
involving fostered and looked after children of the child protection system in the North-
ern Great Plains and Southern Great Plains regions of Hungary in 2012 and 2013. The
rate of children that are able to manage their lives despite of their vulnerability is 30% in
the world, according to the results of previous research on resilience. The aim of our
research was to highlight the relation of resilience components from the first two dec-
ades of research and school achievement, beyond assessing domestic trends. According
to our results the influence of school is significant amongst vulnerable children. The
supporting role of assisting adults and peers can be identified related to children as the

effect of positive school environment and real professional collaborations.
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Kardos, Katalin: The internal functioning of communities of colleges for ad-

vanced studies

Today, the form of colleges for advanced studies has become a firmly valuable part of
higher education. Such colleges are capable of producing innovations and developing
testing methods that later may become an integral part of the higher education system
(Demeter et al., 2011). In the analytical part of our dissertation we undertook a secondary
analysis on the 2011 research database of the Institute for Educational Research and
Development on Colleges for advanced studies, which is different from the original
primary analysis. We focused on examining students of the denominational and non-
denominational colleges, including students' academic orientation and the internal func-
tioning of colleges. Our results show that students' academic orientation does not follow
a unified pattern at the examined institutions types. The religious community relations
strengthen positive attitudes in students that promote school success and colleges stu-
dents' optimistic foresight regarding the usability of their future studies. Based on our
research in denominational colleges for advanced studies, we noticed strong community
life among students, although we also found that they do not have a say in decisions

affecting the internal operation of the institution.

Kovacs, Klara: Relationships between sporting habits and certain health-risk be-
haviours of students in the Partium region.

In this paper we aim to examine the relationship between sporting habits of students in
the Partium region and certain health behaviours (smoking, alcohol and drug abuse, and
depression symptoms) as indicators of non-academic achievement. Based on the positive
psychology approach, we used the approach of positive sociology of education. We aim
to identify protective social factors (such as sport) that contribute to individuals’ well-
being and achievement as well in our case. The analyses were performed using data col-
lected within the Higher Education for Social Cohesion — Cooperative Research and
Development in a Cross-border area (HERD) research project (N=2619). According to
our results, competitive sport prevents depression symptoms, however, it is a risk factor
of alcohol abuse and trying some drugs, while casual sport is a risk factor for regular drug
usage. In the background of higher addictions we may find the social characteristics of
these two types of sporting habits and the effect of peer-groups in higher education.

Madarasz, Tibor: Military education: establishing social connection through mili-
tary education

In the study we present the rebirth of the military education which has national traditions
in our country. We describe the transformation of Gabor Dénes Electronic Secondary
Technical School and Students Hostel into national military boarding school. The place
and the value of military in the whole society depend on the contact between the civil
society and military. Due to the suspension of the recruited military and discontinuance
of military schools the direct contact narrowed down very much. This connection may

extend by means of patriotic education realized in Military School programme by Hun-
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garian Defence Force. The method of the research is founded on analysis of more than
1800 hours survey and half structured interviews. Local documents, laws, government
edicts supplement our experience. According to the results of the research the transfor-
mation of institute fulfils the expectations and it gets support from society and govern-
ment considerably. Leaders, participants and executive staff give different support to
transformation in everyday practice.

Maité, Krisztina: The Beginning of Free (Self-)Education in Szatmar County
(Hungary)

The aim of this present thesis is to show the cultural policy of post-World-War II analyt-
ically on the territory of today’s Szabolcs-Szatmar-Bereg County. From the short period
of free (self-)education, we would like to introduce the years 1945 and 1946 relying on
the analysis of archives sources. These sources provided us with information that helped
us to understand the administrative and mainly cultural life of this territory of a unique
history. The analytic work revealed the start of a free (self-)education process throughout
the country, and also on its local appearance and the changing concept as well. As far as
the composition is concerned, the thesis is divided into three main parts: the introduc-
tion of the county in general, the development of its cultural life, and the start of free

(self-)education.

Motvai, Laura: The representation of denominational school takeovers in Heves
Online articles

In this study we demonstrate how the change in school maintainers is published in the
online media. Second, we examine readers’ feedback on these articles. After 2010, legal
regulation was revised and some local governmental/public schools were taken over by
the church. The topic of faith-based schools is a very well researched area but maintainer
change of schools is a relatively new topic and only a few researchers deal with this
(Csejoszky, 2012; Morvai, 2013). Eatlier, Révay (2005) published an article about the
appearance of religious schools in the newspaper but since the revision of the law there
has been no such content analysis of newspaper articles. Thus we applied content analy-
sis and found 19 relevant articles, we analysed both the articles and related comments,
too. The representation of school takeover cases in the relevant articles and the associat-
ed comments was in sharp contrast with each other. The comments revealed that the

funding of faith-based school is still a very important topic for people.
Nagy, Péter Kristof: Internet usage of fourth-grader primary school pupils

In our current study we examine how primary school pupils in the easternmost patt of
Hungary use the internet, and its effects on their studies. We would also like to empha-
size the role of teachers working at the lower grades of primary schools in shaping pu-
pils’ digital literacy. In November, 2013 190 four-grader primary school pupils of eight
schools filled in our questionnaire. The most important results of the research are that in

the case of adequate parental or professional (teacher) control, the internet may have
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fruitful effects on pupils’ studies, but in the lack of such control, the opposite is more
likely.

Nagy, Zoltan: First language and educational research. Language attitudes of
pre-service teachers

We aim to describe the results of an empirical research that examined the language atti-
tudes of pre-service teachers at the University of Debrecen. We studied their attitudes to
varieties, language cultivation and standard based on the theoretical approach of socio-
linguistics. Our approach emphasizes that language is an inherent part of society that has
primarily social roles. The research was carried out in spring 2013 by a paper-based ques-
tionnaire among 166 participants that is a one-fourth sample of the population. We ana-
lysed students’ attitudes based on their gender, field of science and teaching experience.
Our results show that students are less tolerant of varieties, furthermore, language culti-
vation and standard have a high prestige. The importance of shaping students’ approach

is confirmed by our results.
Németh, Noéra Veronika: Pre-service teachers’ reading habits

In our research we examined pre-service teachers along the dimension of reading. We
have conducted a quantitative research during Spring 2012. Our research was conducted
in the Partium region of three countries (Hungary, Romania and The Ukraine) within
seven higher education institutions. The research was administered via an online survey
format with 468 respondents out of the target population of 902 cases. One of our ob-
jectives here was to carry out a comparative analysis of the traditional and digital means
of reading. The interactivity of the reading process was examined according to the pas-

sive, recipient use of written materials and the active, creative use.

Oszlanczi, Timea: The role and characteristics of school-based adult education —
school-based adult education at a rural evening secondary school

The aim of this study is to summarize the major steps and features of national school-
based adult education from the beginnings to the present in Hungary. In our research,
we examined the activity of a night school located in a little town in Borsod-Abatj-
Zemplén county. During this research, we analysed the learning experiences of those
adult learners who participated in the program and we also investigated their learning
motivation, the most important features of learning, the method of learning and learner’s
internet usage. This study concentrates on the analysis of learning experiences, which
was examined from two aspects: prior knowledge and the experience of life concerning
ordinary knowledge. Two actual classes and their members have been involved in the
research, then their opinions were compated to the views of the teachers of the institu-
tion.

Pataki, Gyongyvér: Comparison-based educational space and student identities.
New trends of inclusive pedagogy in England

In the contrasting European educational space the rate of pupils having special educa-
tional needs is increasing throughout Europe irrespective of the multiple and contrary
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policy directives (Cermin & Thomas, 2005). Articles reported here refer to a new ap-
proach of inclusive education in England and wish to introduce a new perspective con-
tributing to the deeper understanding of policies, practices and research results of inclu-
sive education in Hungary. In this paper we offer a more extended spectrum of research
concerns and discourses of sociology of education to explain difficulties pupils have to
face so that they do not become marginalized in a learning environment. Our argument
is organized around two connected themes. First we focus on effective in-school practic-
es and then relates these practices to issues of social and educational aspects of learning
environment. Authors presented in this paper question the relation of ability and attain-
ment and suggest new petspectives and practices to avoid the exclusionary pressures of

comparative educational spaces leading to maladaptive learning identities.

Stark, Gabriella Maria: Why the Department of Pedagogy and Applied Didactics
of the Babeg-Bolyai University in Satu Mare? Factors of institutional and voca-
tional choice among minority teacher education students

In our research we examine which factors influence minority teacher students’ institu-
tional and vocational choice and indirectly, the views of minority teaching as a career
choice. The interpretation frame is set by factors that influence minority higher educa-
tional and institutional choice. We surveyed the students from the Department of Peda-
gogy and Applied Didactics from the Babes-Bolyai University, Satu Mare Extension, and
collected a sample (N=90) by questionnaire. We concluded that linguistic difficulties and
minority micro communities are less influencing for the choices of teacher education
students, and they do not show a powerful model-following behaviour (attitude). The

primary factors of choice are the vocation itself and the regional nature of the university.

Szdcs, Andor: Working to learn, learning to work - Effects of social capital among
students in the Partium area

Higher education student’s employment ratio are continuously growing beside studying
since the beginning of 2000, and one of the affected group is full-time students. In the
theoretical part, we discuss the concept of human capital, the types of capital and their
effect. In the empirical part, we analyse the full-time students from Partium based on the
HERD research results from 2011-2012. The analytical dimension is the effects of social
capital on paid term-time working. Our research results show that highly educated par-
ents' children work less part-time besides their studies, and that mothers' educational
qualification affect student’s choice to work more than their fathers', and last, there is a
significant number of lowly educated parents in the sample. Furthermore, parents’ labour
market status and their children’s student employment are related. However, parents’
unemployment barely increased student employment, which implies that students might
find different ways to compensate for the deficiencies.. A new student group was identi-
fied in the research that has financial problems on a daily basis. The composition of the
group is of a wide scale, and their sense of belonging also shows a varied intensity.
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Sztics, Timea: The case study of a music school in the North-Great Plain region
in Hungary

A wide choice of specialized literatute on researching motivation to learn at school is
known (Csap6, 1998; Jozsa, 2000; Kozéki, 1976; Réthy, 2002 etc.) but there is just a small
number available on children’s motivation at music schools. Thus the aim of our re-
search is to find out what motivates music school students to participate at music
school’s life and why they undertake these extra activities. We made examinations at the
local music school in Pispékladany, November 2013. During this procedure we record-
ed semi-structured interviews with 10 students, with their parents and 10 teachers so that
we can examine students’ motivation from different aspects. When selecting interview-
ees, we made sure to find students from different educational areas with different musi-
cal instruments. During the analysis we found that a connection of many facts provides
the reason to undertake different extra activities from both the parents’ and students’
side. The most prominent ones are the transfer effects of music, community experience,
social relationships, and the delight of making music together. This case study is a pilot
study for a wide-ranging data collection involving music schools in the North-Great

Plain region in Hungary.
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