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A LIFELONG LEARNING-PARADIGMA A NEMETORSZAGI
ES A MAGYARORSZAGI NEVELESTUDOMANYI VITABAN
19962005 KOZOTT

Ohidy Andrea
Magdeburgi Egyetem

crer

Ossze két unios tagorszag neveléstudomanyi vitdjaban: Németorszagban, ami a ,,régi
Eurépat” és Magyarorszagon, ami az ,,uj Eurdpat” reprezentalja. Az ,.észrevétel-értelme-
zés-adaptacio” tobblépcsds elemzési séma segitségével egyrészt feltarja az EU-kon-

cres

mutatja és elemzi az azokat befolyésold legfontosabb tényezdket.

A kutatas célja, elméleti kerete és modszerei

A kutatas kozéppontjaban az Eurdpai Unid (EU) Lifelong Learning-programja all.
A vizsgalat tarsadalomtudomanyi elméleti keretét az eurdpaizalodas elmélete (1.
Featherstone és Radaelli, 2003) adja. Az eurdpaizaldodas fogalma alatt az eurdpai integ-
racié hatasara megjelend valtozast értjiik, példaul a nemzeti szakvitak logikajaban.
A vizsgalat kozponti kérdésfeltevése az, hogy miként torténik az EU Lifelong Learning-
koncepcid adaptalasa a német és a magyar neveléstudomanyi vitaban. Ebben az ssze-
fiiggésben arra keresem a valaszt, mit jelent a figyelembevétel (a vizsgalt orszagok neve-
léstudomanyi vitaja mennyiben veszi figyelembe az EU legfontosabb, az élethosszig tar-
to tanulas témaban kidolgozott oktataspolitikai dokumentumait), az értelmezés (hogyan
értelmezik a vizsgalt orszagok neveléstudomanyi szakemberei az EU legfontosabb, az
¢lethosszig tartd tanulas témaban kidolgozott oktataspolitikai dokumentumait), valamint
az adaptacio (mennyiben szamolnak a vizsgalt orszagok neveléstudomanyi szakemberei
oktatasi rendszeriik nemzeti sajatossagaival a koncepcié adaptalasa soran, illetve mely
tényezOk jatszanak szerepet az adaptacidban).

A vizsgalat az 19962005 idétartamot foglalja magéban, amit a nemzetk6zi szakiro-
dalom (1. Gerlach, 2000; Kraus, 2001) a Lifelong Learning-koncepcié megvaldsitasi
szakaszaként jellemez Eurdpaban. A vizsgalt orszagokat a most-different-systems, tehat a
lehetd legnagyobb kiilonbség elve alapjan (Przeworski és Teune, 1970; Horner, 1993)
valasztottam ki melynek a kritériumai a kovetkezdk voltak: (1) teriileti-politikai hovatar-
tozas: Nyugat-Europa versus Kelet-Kozép-Eurdpa, (2) EU-tagsag id6tartama: régi-EU-
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tagallam versus uj-EU-tagallam, (3) politikai tradicio 1945 és 1989/90 kozott: polgari-
liberalis demokracia versus szocialista tarsadalmi rend, (4) gazdasagi tradicio 1945 és
1989/90 kozott: piacgazdasag versus tervgazdasag, (5) oktatasi rendszer: foderalizmus
versus centralizmus.

A szakfolyoéirat-elemzés modszerét azért valasztottam, mert segitségével a neveléstu-
domanyi vita egy adott témarol akar évtizedekkel késobb is rekonstrualhatd. A kutatasi
tervet ugy készitettem el, hogy az eredmények Katrin Kraus (2001) vizsgalatdnak ered-
ményeivel dsszehasonlithatok legyenek. Az elemzett neveléstudomanyi szakfolydirato-
kat a kovetkezd kritériumok alapjan valasztottam ki: (1) nemzeti vonatkozasok: mivel a
kutatés célja a német- és magyarorszagi nemzeti oktataspolitikai vitak elemzése, kizard-
lag nemzeti vonatkozasu szakfolyoiratokat elemeztem. (2) A megjelenés idotartama: a
szakfolyoiratok folyamatos megjelenése a vizsgalt iddszakban (1996-2005). Ezt a kove-
telményt csak részben sikertiilt teljesiteni, mert Magyarorszagon nem létezik olyan fel-
néttpedagogiai szakfolyodirat, amely a vizsgalat teljes id6szakaban folyamatosan adott ki
szamot. Ezért tobb magyar felnéttpedagogiai szakfolyoiratot elemeztem. (3) A szakfo-
lyoirat neveléstudomanyi szakteriilethez valo kapcsolodasa: a kivalasztott szakfolyodira-
tok harom neveléstudomanyi szakteriiletet képviselnek: az altalanos neveléstudomanyt, a
felnéttpedagogiat és az iskolapedagogiat. A kutatds metodikajarol részletesen 1. Ohidy
konyvét (2011). Az 1. tablazat szemlélteti a vizsgalt magyar és német folyoiratokat.

1. tablazat. A vizsgalt német és magyar szakfolyoiratok

Neveléstudomanyi szakteriilet Német szakfolyoiratok Magyar szakfolyoiratok

Altalanos neveléstudomény Zeitschrift fir Padagogik (ZfP) | Uj Pedagodgiai Szemle (UPSZ)

. . Felnéttoktatas
Felnéttpedagdgia Report Y
Feln6ttképzés
Iskolapedagégia Die Deutsche Schule (DDS) Koéznevelés

Az elemzésekbe csak azokat a tanulmanyok vontam be, amelyek az élethosszig tartd
tanulasrol szolnak és ezt cimiikben vagy alcimiikben is jelzik. Ez a szelekcio lehetové
tette, hogy csak azokat elemezzem, amelyek egyértelmiien kapcsolddnak a koncepcio
neveléstudomanyi vitajahoz (Kraus, 2001). Osszesen hét neveléstudoményi szakfolyo-
irat tiz évfolyamanak 49 tanulmanyat dolgoztam fel. A vizsgalt német és magyar szakfo-
lyoiratokban megjelent az élethosszig tartd tanulasrol szolo cikkek kategorizalasat a ne-
veléstudomanyi szakteriilet alapjan a 2. tablazat szemlélteti.
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2. tablazat. A vizsgalt német és magyar szakfolyoiratokban megjelent az élethosszig tarto
tanulasrol szolo cikkek kategorizalasa neveléstudomanyi szakteriilet alapjan

Az élethosszig tarto

Neveléstudomanyi szakteriilet Szakfolydirat tanulasrol sz0l6 cikkek
Altalanos neveléstudomany Zeitschrift fiir Pidagogik 6
Felnéttpedagogia Report 16
Iskolapedagodgia Die Deutsche Schule 2

Német szakfolyoiratok dsszesen 24
Altalanos neveléstudomany Uj Pedagdgiai Szemle 13
Felnéttpedagogia EZ}E?SE};?::
Iskolapedagogia Koznevelés 5
Magyar szakfolyoiratok dsszesen 25
Osszesen 49

A vizsgalt szakfolydirat-cikkek elemzésének szempontjai

A kivalasztott cikkek elemzési sémajat Kraus (2001) vizsgalatat figyelembe véve dol-
goztam ki. Az elemzés harom részbdl all: (1) tartalom és argumentacio, (2) az élethosz-
szig tarto tanulasrol szol6 eurdpai oktataspolitikai vitdhoz vald kapcsolddas, illetve (3) a
tudomanyos kifejtés perspektivaja.

(1) Elsé 1épésként a kivalasztott cikk tartalmat, szerkezeti sajatossagait, szovegtipu-
sat, rovatokba vald besorolasat és — amennyiben lehetséges — keletkezésének kortilmé-
nyeit vizsgaltam. (2) Mésodik 1épésként azt térképeztem fel, hogyan tiikrozik a cikkek az
¢élethosszig tartd tanuldsrdl szol6 nemzetkdzi oktatdspolitikai vitat. A figyelembevétel és
az értelmezés mint szempont ezen értelmezés soran jelenik meg. (3) Végiil a cikkek
adaptacios dimenzidjat elemeztem. Itt els6sorban a tudomanyos kifejtés perspektivajat
vizsgaltam, amihez a Kraus (2001) altal végzett vizsgalat kategoridit (perspektivakat) al-
kalmaztam: (1) a kiilsé perspektiva, (2) egytémas perspektiva és (3) az atvételi-
rekonstrukcios perspektiva. A vizsgélat eredményeként e kategoridkat kiegészitettem az

A kiilsé perspektiva a nemzetkdzi koncepcid szerkezeti felépitésének és argumenta-
ciojanak kritikus reflexigjat foglalja magaban anélkiil, hogy kitérne azok tartalmara. Az
megkérddjelezze.

Az egytéemas perspektiva az élethosszig tartd tanulds koncepcidjanak egyes elemeit
emeli ki: Az élethosszig tarto tanulds kifejezés itt aktudlis figyelemkelt6ként funkcional,
mikozben a szerz0 egy olyan témat fejt ki, amely a koncepcidban is megtalalhato.
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A koncepcié maga mint szerkezeti keret jelenik meg, amire azonban csak utalas torténik
kifejtés nélkiil. Ez formailag altalaban ugy mutatkozik meg, hogy a kifejezés a cikk ele-
jén és végén jelenik meg, azonban a szoveg teljes egészében a kivalasztott t¢éma bemuta-
tasara szolgal.

Az atvételi-rekonstrukcios perspektivaba azon cikkek tartoznak, amelyek a nemzet-
kozi oktataspolitikai vita atvételét a nemzeti szintli vitaba tlizték ki célul annak bemuta-
tasa révén. Ennek soran rekonstrudljak a kivalasztott nemzetkozi Lifelong Learning-
dokumentumok keletkezésének koriilményeit, fejlodését és tartalmat.

A jelen vizsgalat eredményei alapjan bevezetett 0j kategoriaba, az adaptdcios pers-
pektiva csoportjaba azok a — kizarolag magyar — folyoiratcikkek tartoznak, amelyek mar
nemcsak a kivalasztott nemzetko6zi Lifelong Learning-dokumentumok bemutatasat tiizik
ki célul, hanem megprobaljak ezeket a nemzeti neveléstudomanyi vitaba is bevonni. En-
nek soran a koncepcionak foleg azon elemeit taglaljak, amelyek a nemzeti oktataspoliti-
kai dokumentumokban, illetve nevelési gyakorlatban megtalalhatok: a tematizalas ko-
zéppontjaban az elméleti vagy gyakorlati adaptdacio kérdése all. Az egyes folydiratcik-
kek részletes elemzését 1. Ohidy (2011).

A Kkutatas eredményei

Az adaptacié hasonlésagai

A vizsgalat a kovetkez6 megegyezésekre deritett fényt a két orszag neveléstudomanyi
vitajaban az élethosszig tartd tanulassal kapcsolatban: a témaval foglalkozo neveléstu-
domanyi cikkek mennyisége, konszenzus az élethosszig tartd tanulds fontossagarol, az
egységesiilés felé mutatdé tendencigja, valamint a nemzeti oktataspolitikai/neveléstudo-
manyi témakra val6 6sszpontositds megegyezéseire.

A német és a magyar neveléstudomanyi szakfolyoiratok legszembetlinébb megegye-
zése a témaval foglalkozo cikkek mennyisége. A vizsgalt id6szakban a német szakfolyo-
iratok 24, a magyar szakfolyoiratok 25 cikket jelentettek meg az élethosszig tartd tanu-
lassal kapcsolatban. Ez atlagosan folyoiratonként egy cikket jelent évente, tehat a téma-
val vald foglalkozas mindkét orszag neveléstudomanyi szakirodalmaban elenyészonek
tekinthet6. Azonban a megjelent cikkek arrol tantiskodnak, hogy a retorika szintjén mind
Németorszagban, mind Magyarorszagon konszenzus alakult ki az élethosszig tart6 tanu-
las fontossagarol. A Kraus (2001) vizsgalati eredményeivel vald 6sszehasonlitas mutatja,
hogy ez a konszenzus a német neveléstudomanyi vitaban csak az ezredforduld utan jott
1étre. Kraus az 1970-1998 id6tartamra vonatkozodan ,,a német szakvita csekély rezonan-
tumokkal valo foglalkozas hianyair6l” ir (Kraus, 2001. 50. o.). Ezzel szemben Magyar-
orszagon ez a konszenzus mar az 1970-es években fellelhetd volt a neveléstudomanyi
szakfolyobiratok allasfoglalasaiban, ahogy ezt a kovetkezo idézetek mutatjak:
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,,Lassan nalunk is kozhellyé valik az élethosszig tart6 tanulas” (Széchy, 1979. 195. 0.)
»A mai modern gazdasagi-tarsadalmi koriilmények kozott az életen at tartd tanulas el-

keriilhetetlen sziikségszerliséggé valt az egyes egyének szamara ugyanugy, mint a szer-
vezetek és a tarsadalmak szamara” (Mihaly, 1977. 253. 0.)

Ez a retorikai szinten megfigyelheté konszenzus az élethosszig tartd tanulas fontos-
sagarol mindkét orszag neveléstudomanyi vitdjaban dsszefonodik az eurdpai oktataspoli-
tikai dokumentumokban fellelhetd Lifelong Learning-definicid, valamint a témaval kap-
csolatos fogalomhasznalat tendenciozus atvételével. Az élethosszig tartd tanulas eszméje
legkésGbb 1996, azaz az Egész életen at tartd tanulds eurdpai éve (EYLL) ota az oktatas-
politikai reformkoncepciok dsszefoglald fogalmava valt a tagallamokban. Az alliteracios
szopar Lifelong Learning kiszoritotta az egyéb megnevezéseket mint példaul
lebenslingliche Schule vagy lebenslingliche Sozialisation (1. Dauber és Verne, 1976).
Jelen kutatas alapjan ez a tendencia mindkét vizsgalt orszag neveléstudomanyi vitajaban
megfigyelhetd. Bar a Lifelong Learning szoparnak németiil és magyarul is tobb valtozata
ismert, a Lebenslanges Lernen és az élethosszig tartd tanulas kifejezések egyértelmiien
kiszoritottak a tobbi varidciot. A vizsgalt német cikkek tulnyomd tobbsége a
Lebenslanges Lernen kifejezést preferalja (1. Dohmen, 1997; Giesecke, 1997; Kade,
1997; Mader, 1997; Nuissl, 1997; Seitter, 2000; Knoll, 1997; Koch, 2001; Krug, 2001;
Dohmen, 2002; Faulstich, 2002; Alheit, 2003; Barz és Tippelt, 2003; Jdger-Flor és
Jager, 2003; Casale, Oelkers és Trohler, 2004; Herzberg, 2004; Jahn, 2004; Kade és
Seitter, 2004). A European Year of Lifelong Learning elterjedt német forditasa az
Europdisches Jahr lebensbegleitenden Lernens hatasara még a lebensbegleitendes
Lernen (1. Krug, 1997; Pahl, 2001) kifejezés hasznalatos, de sokkal ritkdbban. Utobbit
azért vezették be, hogy a koncepciot megszabaditsa annak negativ konnotaciojatol, amit
egyes szerzOk (pl. Dauber, Fritsch, Liegle, Sachs, Scheilke és Spiekermann, 1975;
Dauber és Verne, 1976) az élethossziglani tanulas kifejezés (lebenslingliches Lernen)
hasznalataval nyomatékositottak. A Kraus-vizsgalat (2001) szerint az 1970-es évek
NSZK-jaban még a negativ értelmezés volt leginkabb hasznalatos. A szerzok élethosz-
sziglani iskolazasrol és szocializaciorol irtak (Dauber és mtsai 1975; Dauber és Verne,
1976). A koncepcid csak az 1990-es években kapott pozitivabb értelmezést és kapcsolo-
dott Gssze a jovonek vald tanulds (Klafki, 1996) elképzelésével. Kraus szerint a Lifelong
Learning német forditasanak kezdeti negativ konnotacioja a német neveléstudomanynak
az europai oktataspolitikdhoz vald negativ hozzaallasat, valamint az Ivan Illich és a
Cuernavaca-manifesztum kritikdjanak — ami az ,,élethossziglani nevelés arat” allitotta
pellengérre (1. Hentig, 1971) — atvételét tiikrozte. A német forditds egységesiilése a
Lebenslanges Lernen kifejezés hasznalataval egyrészt a nemzetkdzi oktataspolitikai vita
fogalomhasznalatanak egységesiilésére vezethetd vissza, masrészt a semleges szovalasz-
tas a koncepcio novekvo elfogadasat is jelzi.

Az elemzett magyar cikkekben foként az élethosszig tart6 tanulas kifejezés hasznala-
tos mint a Lifelong Learning fogalmanak legnépszeriibb forditasa (1. Szabd, 2000;
Mihaly, 2002a, b, c; Ranki Lantos, 2002; Harangi, 2004; Veres, 2004; Vanyik, 2002;
Hidvégi, 2003; Veisz, 2005; Bajka és Erdei, 2005). Ezenkivill még az egész életen at tar-
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to oktatas (1. Majzik, 1997) vagy az egész életen at tartd tanulas (1. Budai, 2000; Szép,
2003; Harangi, 2003) fogalmat hasznaljak. Komenczi az egész életre kiterjedd tanulés
(2001) formulat, Szildgyi a Tanulas egy életen at (2004) kifejezést alkalmazza. Az Uj
Pedagégiai Szemle cikkei altaldban az ¢€lethosszig tarté tanulds-t hasznaljak, mig a fel-
néttpedagogiai szakfolyoirat Feln6ttképzés az egész életen at tartd tanulds-rol ir. A ma-
gyar szakfolyodiratok altal hasznalt 6sszes kifejezés semleges konnotacidval bir és a leg-
inkabb hasznalatos élethosszig tartd tanulas szinonimajaként értelmezhetd.

A nemzetkozi Lifelong Learning-diskurzus hatdsa a német és a magyar neveléstudo-
manyi vitdban — a definiciot és a fogalomhasznalatot, valamint az ezzel kapcsolatos te-
matikai sulypontozast tekintve — a fogalom semleges, illetve pozitiv konnotacidoban valo
értelmezésében mutatkozik meg, mikdzben a koncepcid tartalma — elsdsorban a német
neveléstudomanyi vitdban — tovabbra is kritika targya. A pozitiv konnotacio elterjedése
egybeesik az ezredforduléra vald felkésziiléssel. A Lifelong Learning-koncepci6 a nem-
zetkozi oktataspolitikai dokumentumokban ,,ideologiai megoldasi eszkdzként” (Gerlach,
2000. 10. o0.), a XXI. szazad problémainak kulcsaként jelenik meg. Ez az idillikus kép
messzemenden tiikrozi Eurodpa akkori politikai helyzetét: az 1990-es évek nagy valtoza-
sai utan egy konszolidacids szakasz kovetkezett, melynek kozéppontjaban tiz orszag —
koztiik Magyarorszdg — unios csatlakozasa allt. A gazdasagi novekedés lelassuldsanak
okaként a termelés és foglalkoztatds egymastol eltéré fejlodését jelolték meg az EU
szakemberei. Az EU versenyképességét egy tudasalapu tarsadalom létrehozasaval akar-
tak megtartani és tovabbfejleszteni. Az EU az ezredforduld 6ta ennek megvalositasa ér-
dekében a tagorszagok oktatdspolitikajanak erésebb koordinacidjat igyekezett megvalo-
sitani. A Lisszabon-folyamat és a nyilt koordindciés médszer alkalmazésat az oktataspo-
litikdban egy 1j, atfogd foglalkoztatas-politika részeként vezették be. Ennek keretében
adta ki az Europai Bizottsag a Memorandum az egész életen dat tarto tanulasrol (1. Euro-
pai Bizottsag, 2000) ciml vitairatdt. Az ennek soran kialakult, egész Eurdpat atfogod
Lifelong Learning-vita a vizsgalt orszagok oktataspolitikai diskurzusdnak egységesiilé-
séhez vezetett. Ezt megfigyelhetjiik az élethosszig tartd tanulasnak a Memorandumban
€s Az egész életen dat tarto tanulds eurdpai térsegének megvalositisa (Eurdpai Bizottsag,
2001) cimii kozleményben kifejtett, atfogd értelmezésében, azaz a bdlcs6tdl a koporsdig
iveld, a formalis, a nem formalis és az informalis tanulasi helyzeteket egyarant magaban

s

crer

nyi vitajanak kulcstémai és sulypontozasa a nemzeti oktataspolitikai tervekt6l és a nem-
zeti aktorok kutatési témaitol fiigg. Mind a német, mind a magyar cikkekben els6sorban
a nemzeti oktataspolitikai reformelképzeléseket és kutatdsi projekteket mutattak be (1.
Alheit, 2003; Jdger-Flor és Jiger, 2003; Szilagyi, 2004). Akkor is ezek alkottak a cikkek
tematikus sulypontjat, ha a szerzék a nemzetkdzi (eurdpai) oktataspolitikai vitaval valo
kapcsolatot is emlitették. Azonban ezek tematizalasa a német €s a magyar szakfolyoira-
tokban nagy eltéréseket mutatott. Az egyetlen hasonldsag abbol allt, hogy a legtobb ta-
nulmany a nemzeti Lifelong Learning-vitat meg sem emlitette.
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Az adaptacio kiilonbségei

A német és magyar neveléstudomanyi vitanak az élethosszig tartd tanulasrol szo16 folyo-
iratcikkei alapvetd kiilonbségeket mutatnak abban, hogy a vizsgalt neveléstudomanyi
szakteriiletek milyen mértékben, rovatban és szovegtipusban foglalkoztak a koncepcio-
val. A koncepcié tarsadalmi-politikai kontextusanak tematizalasa és az EU Lifelong
Learning koncepcidjanak figyelembevétele szempontjabol szintén jelentds differenciak
mutathatok ki. Ezenkiviil a koncepcio kollektiv vagy egyéni perspektivajanak dominan-
cidja, a Cropley-féle kategériakba vald besorolhatoésag (1. Cropley, 1979), valamint a
formalis vagy az informalis tanulds hangsulyozasa alkottak a fobb eltéréseket.

A legszembetiin6bb kiilonbség az élethosszig tartd tanuldsrol szol6 német és magyar
neveléstudomanyi vita kozott a szakfolyoiratokban megjelent cikkek neveléstudomanyi
szakteriiletekre valo eloszlasa. A szakfolyoiratok reprezentativ volta lehetévé teszi, hogy
ennek alapjan kovetkeztetéseket vonjunk le az adott neveléstudomanyi szakteriileteket il-
letéen (1. Kraus, 2001). Az élethosszig tartd tanulasrol sz616 német neveléstudomanyi vi-
ta els6sorban a felndttpedagdgiai szakfolyoirat: a Report hasabjain kovethetd nyomon. A
vizsgalt id6szakban itt jelent meg a legtdbb (16) cikk a témaro6l. Ennek alapjan arra ko-
vetkeztethetiink, hogy a német neveléstudomanyi Lifelong Learning-diskurzus elsésor-
ban a feln6ttpedagogiai vita keretében folyt. A témaval vald foglalkozas kdzéppontjaban
az élettorténet-kutatas allt. Ennek egyik magyarazata az élethosszig tartd tanulas fogal-
manak a felnéttpedagdgiaval valo egyenlévé tétele (1. Knoll, 1997; Kraus, 2001). Ez ab-
bol kovetkezik, hogy a 1970-es években az oktatasi rendszer negyedik szektoranak ki-
épitésekor az €lethosszig tartd tanulas gondolata fontos szerepet jatszott annak legitima-
ciojaban (1. Gerlach, 2000; Nuissl, 2000; Kraus, 2001). A magyar neveléstudomanyi
vitiban a téma az ltalanos neveléstudomanyt képviselé Uj Pedagégiai Szemlében for-
dult el6 legtobbszor, 6sszesen 13 tanulmany foglalkozott az élethosszig tartod tanulassal.
A magyar neveléstudomanyi Lifelong Learning-diskurzus tehat elsdsorban az altalanos
neveléstudomanyi vita keretében folyt. Ennek keretében a felnbttpedagdgiai és az is-
kolapedagogiai perspektivat egyarant feldolgoztak. A német altalanos neveléstudomanyi
szakfolyobirat, a Zeitschrift fiir Pddagogik — a tobbi szakteriilettel Gsszehasonlitva —
kozepes érdeklddést mutatott a téma irant: a vizsgalt idészakban 6sszesen hat cikk jelent
meg. Szintén kozepes érdeklddés volt jellemzd a magyar felndttpedagogiai szakfolyoira-
tokra: a Felndttoktatas egyaltalan nem foglalkozott a témaval, a Felndttképzés dsszesen
hét cikket jelentetett meg a témardl. Ezt az eredményt er6sen meghataroztak az 1990-es
évek politikai valtozasai is. Az 1990-1997-es és a 2000-2003-as idészakban egyaltalan
nem jelentek meg felnéttpedagogiai folyodiratok Magyarorszagon. Hianyuk negativan be-
folyasolta az eredményt, ennek ellenére a magyar neveléstudomanyi vitaban is meg-
figyelheté az élethosszig tartd tanulas és a felndttoktatas fogalmainak szinonimaként
vald kezelése (1. Angelusz és Mihaly, 1979; Durko, 1980a, b; Csoma, 1995). Mindkét
vizsgalt orszagban az iskolapedagogia szakteriilete foglalkozott a legkevesebbet az
¢lethosszig tartd tanulas problematikajaval. A Die Deutsche Schule 2, a Koznevelés 5
cikket jelentetett meg a témardl az adott id6szakban. A PISA-felméréseket, melyek
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mindkét orszagban az oktatési rendszer — ezen beliil foleg az iskolai oktatds — reformja-
nak sziikségességét mutattak ki, az iskolapedagodgiai cikkekben meg sem emlitették.

Ahogy ezt a 3. tdblazat szemlélteti, a vizsgalt cikkek szovegtipusait tekintve is sike-
riilt kiillonbségeket kimutatni a német és a magyar neveléstudomanyi Lifelong Learning-
vitaban.

3. tablazat. A vizsgalt német és magyar folydiratokban megjelent az élethosszig tarto ta-
nuldasrol szolo cikkek kategorizaldasa rovatok és szévegtipus, valamint a ne-
velestudomanyi szakteriilet alapjan

Oktatas- Intézmény Oktatas-
Szakfolyodirat Ta’,ml_ pol.-i do- Recenzié .kOf eren- Interjui Olva;ot pol.-i do- Osszesen
many  kumentum cia bemu- levél kumentum
bemutatdasa tatasa kivonata
ZfPad 5 - 1 - - - - 6
DDS 2 - - - - - - 2
Report 12 1 2 - - - 1 16
Német szak-
folydiratok 19 1 3 - - - 1 24
osszesen:
UPsz 5 7 - 1 - - - 13
Koznevelés - - - 2 1 2 - 5
Felnéttoktatas - - - — - - - -
Feln6ttképzés 3 1 1 2 - - - 7
Magyar szak-
Jfolydiratok 8 8 1 5 1 2 - 25

osszesen:

A német szakfolyoiratok foként tanulmanyok formajaban foglalkoztak a témaval. A
magyar szakfolyoiratokban megegyezett a tanulmanyok és az oktataspolitikai dokumen-
tumokat bemutaté cikkek aranya. Utobbiak foként az Uj Pedagdgiai Szemlében jelentek
meg, ahol az OECD és az Eurdpai Bizottsag dokumentumait az ,,Eurépa-melléklet” és az
,,OECD-dokumentumok” elnevezésii rovatokban — altaldban biralat nélkiil — mutattak be.
Az oktataspolitikai dokumentumok kivonataitdl (mint pl. az Eurdpai Bizottsag 1995-6s
fehérkonyvének egy részlete, amely a Report c. szakfolyodirat 1997. évi decemberi sza-
maban jelent meg az Europdische Kommission: Anpassung der Bildungssysteme cim
alatt) ezek annyiban kiilonboznek, hogy a szerzdk a kivalasztott dokumentumok tartal-
mat Osszefoglalva ismertetik. A magyar cikkek kozott volt két olyan szovegtipus is,
amely a német szakfolyoiratokban nem volt megtalalhato: interju és olvasoi levél. Ezek a
Koznevelésben jelentek meg, amely a tobbi vizsgalt szakfolyoirattol annyiban kiilonbo-
zik, hogy hetente jelenik meg. A folyodirat magat ,,pedagogiai hirmagazinnak™ titulalja és
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ebbdl kovetkez6en nagy hangsulyt fektet az aktualitasra. Az itt megjelent cikkek altala-
ban joval rovidebbek és publicisztikai(bb) stilusban irodtak.

A cikkek szovegtipusa mar utal a tudomanyos kifejtés dominans perspektivéjara: a
német szakfolyoiratok esetében a tanulmanyok nagy szdma utal az egytémads perspekiva
tultengésére, ami kiilondsen alkalmas az élethosszig tartd tanulas elméletének és a hozza
kapcsolddo kutatasi projektek bemutatasara. A magyar szakfolydiratokban a tanulma-
nyok és az oktataspolitikai dokumentumokat bemutatd szovegek egyenld aranya jelzi az
atvételi-rekonstrukcios és az adaptacios perspektiva fontossagat. A vizsgalt szakfolyo-
irat-cikkek kategorizalasat a tudomanyos kifejtés perspektivaja alapjan a 4. tablazat mu-
tatja.

4. tablazat. A vizsgalt szakfolydirat-cikkek kategorizalasa a tudomanyos kifejtés perspek-
tivaja alapjan

Szak- Egytémas Atvetelt-. . Adaptacio N?m k[,”eg.(.)rl- Ossze-
folyéirat perspektiva rekonstrukcios- sperspektiva zdlhaté szove- sen
' perspektiva e gek ’

Seitter, 2000,
Kade és Seitter, 2004,
ZfPad Barz és Tippelt, 2003; - — Faulstich, 2002 6
Alheit, 2003;
Casale, Oelkers és Trohler, 2004

Giesecke, 1997,

Kade, 1997,
Mader, 1997,
. Dohmen, 1997,

Nuissl, 1997,

Krug, 1997; H. S., 19964, b;
Report Koch, 2001, - 16

Knoll, 1997, N.N., 1997

Krug, 2001;
Dohmen, 2002

Pahl, 2001;

Jéger és Jiger-Flor, 2003;
Herzberg, 2004

DDS Klafki, 1996 Jahn, 2004 - 2
Német
szakfolyo- 15 5 - 4 24
iratok
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4. tablazat folytatasa

Szak- Egytémas e kf;:szlii;idv- Adaptacio Nem kategorizalhaté — Ossze-
Sfolyodirat perspektiva perspektiva sperspektiva szovegek sen
Majzik, 1997;
i Szabo, 2000
Bardocz, 1999; .
, L. Budai, 2000; Vanyik, 2002;
UPSZ Mardti, 2002; . . - 13
L Komenczi, 2001, Harangi, 2004
Hidvégi, 2003; o
Mihaly, 2002a, b, c;
Ranki Lantos, 2001
Felnétt- Harangi, 2003;
oktatds - - Szildgyi, 2004; - -
Felnétt-  Bajka és Erdei, 2005  Szép, 2003 Veisz, 2004; N.N., 2003 7
képzés Veres, 2004
Novak és Miksa, 1999;
. Mayer, 2002;
Kozne-
] - Gogl, 2003; 5
velés
Novak, 2003;
S. T., 2003
Magyar
szakfolyé- 4 8 7 6 25
iratok
Osszesen 19 13 7 10 49

A tablazatbol lathatod, hogy a kiilsé perspektiva, ami a Kraus-vizsgalatban (2001)
még a masodik leggyakrabban alkalmazott kategéria volt, jelen vizsgalatban sem a né-
met, sem a magyar neveléstudomanyi cikkekben nem volt jelen. Az irdsok az élethosszig
tartd tanulds koncepciodjat bels6, nemzeti vagy — ritkdbban — k6zds eurdpai perspektiva-
bol szemlélik (1. Dohmen, 1997; Veres, 2004). Valamennyi szakfolyoirat tartalmi szem-
pontbol foglalkozik a koncepcidval, nincs koztiik olyan, amely csak a szerkezeti felépi-
tést vizsgalna, illetve olyan, amely a koncepcidt teljes egészében elutasitana. A kritikus
reflexio célja a koncepcio jobba tétele, hianyossagainak potlasa. A vizsgélat soran mind-
két orszag neveléstudomanyi vitdjdban kimutatott altalanos konszenzus az élethosszig
tartd tanulas fontossagardl nem utolsdsorban az Eurdpai Unid 2000-ben bevezetett 11j ok-
tataspolitikai iranyvonalanak eredménye (1. Ohidy, 2009, 2012).

Jelen vizsgalat kimutatta az egytémas perspektiva dominancidjat a német szakvitaban
az 1996-2005 kutatasi idoszakban is, azzal a kiilonbséggel, hogy ebben az idoszakban
egyre tobb szerzd probalta dsszekdtni — legalabb a retorika szintjén — sajat témajat az
¢élethosszig tartd tanulas koncepcidjanak nemzetkozi oktataspolitikai vitdjaval. A német
neveléstudomanyi diskurzus kozéppontjaban a koncepcio elméletével vald foglalkozas
allt. A szerzOk az élethosszig tartd tanulas fogalmat — tobbek kozott — megkisérelték 6sz-
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szekotni a klasszikus német muiveltségfogalommal (Bildungsbegriff), tovabba konstruk-
,,Majdnem minden szerz6 hangsulyozza, hogy itt nem a szohasznalatrdl folytatott, tisztdn
akadémiai vitarél van sz6, hanem olyan diskurzusrél, amely komoly kovetkezményekkel
jar mind az oktataspolitikara, mind a didaktikara nézve” (Nuiss/, 2000. 5. 0.). Néhany ta-
nulmany kifejezetten hangsulyozza az adaptacioés dimenzid fontossagat a nemzeti neve-
léstudomanyi elmélet, illetve nevelési gyakorlat szamara. Dohmen (2002) az élethosszig
tartd tanulés és a klasszikus német miiveltség koncepcioja kozott talalt fontos megegye-
zéseket.

Mas szerzok az élethosszig tartd tanulas megvalodsitasara kidolgozott legfontosabb
nemzeti koncepciokat mutatjak be, példaul a Szovetségi Oktatasi és Kutatasi Minisztéri-
um ,,Lebensbegleitendes Lernen fiir alle” akcioprogramjat (Krug, 2001), az Oktatasszer-
vezési Szovetségi-Tartomanyi Bizottsag ,.Lebenslanges Lernen” kisérleti modellprog-
ramjat (1. Pahl, 2001; Krug, 2001) vagy a Forum Bildung ,Lernen ein Leben lang”-
koncepcidjat (1. Koch, 2001; Krug, 2001). Ezekben a cikkekben a nemzetko6zi oktataspo-
litikai dokumentumok argumentéacidja mar nagyrészt interiorizalodott. A cikkek témaja
ennek megfeleléen — ahogyan az egyik tanulmany alcime is kifejezi — ,,[a koncepcio és a
fogalom] operacionalizaldsa a nemzeti oktatasi rendszerekben” (Knoll, 1997. 27. 0.). A
folydirat profiljanak megfelelden a felndttpedagogia kérdései allnak a témaval vald fog-
lalkozas kozéppontjaban. Tobbek kozott arrdl folyik a vita, hogy az élethosszig tarto ta-
nulds megvaldsitasa az oktatasi rendszer negyedik szektoraban a pénziigyi tAmogatasok
csokkentésével vagy novelésével jar egylitt (1. Nuissl, 1997. 42. 0.). A Zeitschrift fiir
Pidagogik az egytémas perspektiva dominancidjanak legjobb példaja. Az itt megjelent
hat tanulméanybdl 6t ebbe a kategoridba sorolhato. A kiilsé perspektiva eltiinésével dssze-
fiiggésbe hozva, ez a kutatasi eredmény ugy értelmezhetd, hogy a német neveléstudoma-
nyi vita valamennyire feladta énkdzpontisdgat és a korabbindl erdsebben figyelembe
vette a nemzetkdzi oktataspolitikai diskurzust. Az ehhez valo kapcsolata azonban to-
vabbra is kritikus €s tavolsagtarté maradt: a vizsgalt szakfolyodiratok nagy része a kon-
cepcid hidnyossagait targyalja, birdlja. Ugyanakkor ez a kritika mar a koncepcidk tartal-
mint a Kraus-vizsgalatban elemzett cikkeké.

A magyar szakfolyodiratok esetében az atvételi-rekonstrukcios (8) és az adaptacios
perspektivabol (7) megirt cikkek ardnya nagyjabol megegyezett. Az egytémas perspekti-
vabol vald foglalkozas a témaval az utolsé helyre szorult (4). A cikkek kdzéppontjaban
egyértelmiien az eurdpai Lifelong-Learning-dokumentumokkal val6 foglalkozas allt. Ezt
mutatja az uj rovatok ,,Eurdpa-melléklet” és ,,OECD-dokumentumok”™ bevezetése is az
UPSZ-ben. A magyar Lifelong Learning-diskurzus ezen irdnyultsaga az EU-csatlakozas
hatasabol kovetkezik. A magyar neveléstudomédny — a magyar oktataspolitikahoz hason-
l6an — az EU-ba vald belépésben latta az egyetlen lehetséget az orszag politikai jovojé-
nek pozitiv iranyba valo befolyasolasara (I. Ohidy, 2009, 2012). Mivel ez az oktatasi
rendszert6] gyors alkalmazkodast kovetelt, a neveléstudomanyi vitabol elmaradt a kon-
cepci6 elméletének kritikus reflexioja.

A vizsgalt cikkek a koncepci6 tartalmi elemeinek vizsgalatakor a megvalositas és a
megvalosithatosag kérdéseit helyezték eldtérbe, és a nemzeti oktataspolitikat aktudlisan
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foglalkoztatd témakra Osszpontositottak. Ehhez az eurdpai dokumentumok bizonyos
elemeit kiemelték anélkiil, hogy azokat explicit modon kritizaltak volna. A magyar neve-
léstudomany tehat tudomasul vette és elfogadta az EU altal kivanatosnak tartott valtozta-
tasokat, és a kozosségi elbirasokat arra hasznalta, hogy az oktatasi rendszer korszertisité-
sét az EU-know-how segitségével meggyorsitsa. A szerzok kritikus megjegyzései és job-
bitasi javaslatai ennek okan nem a koncepci6 elméletére, hanem annak megvalositasara
vonatkoznak. A tudoményos kifejtés dominans perspektivéaja szoros egyezéseket mutat a
kritikai reflexi6 iranyaval. A német neveléstudomanyban a — féként egytémas perspek-
tivabol megirt — cikkek az élethosszig tartd tanulds elméletére koncentralnak és tesznek
kritikus megjegyzéseket, illetve javaslatokat annak jobbitasara. A gyors megvalositas
szempontja mindvégig a hattérben marad. Ezzel szemben a magyar neveléstudomanyi
szakirodalomban nem keriil sor a koncepcid tartalmi kritikajara, a kritikus reflexié nem a
koncepcidra irdnyul, hanem annak a nemzeti kontextusban valé mieldbbi megvaldsi-
tasara.

A tarsadalmi-politikai kontextus eltérd tematizaldsa egy tovabbi kiilonbség. A német
neveléstudomanyi szakvitdban a tarsadalmi-politikai kontextust egyaltalan nem, vagy
csak nagy altalanossdgban emlitik. A szerzok legtobbszor megelégszenek a globalizacios
€s eurdpaizacios folyamatra vonatkozd altalanos megjegyzésekkel. A magyar Lifelong
Learning-vitaban ezzel szemben ezek allnak a kdzéppontban. Kraus 1970-1998 kozotti
idészakra vonatkozo vizsgalata kimutatta, hogy a német szakfolyodirat-cikkek a koncep-
ci6 tarsadalmi-politikai kontextusaval egyaltalan nem foglalkoztak, mintha a neveléstu-
domanyi vita ezektdl fiiggetleniil folyna. Ez a tendencia a jelen kutatasban vizsgalt
19962005 id6szakra is jellemz6. Néhany kivételtdl eltekintve tovabbra is azok a cikkek
vannak tilnyomo6 tobbségben, amelyek a tdrsadalompolitikai kontextust teljesen figyel-
men kiviil hagyjak. Csak néhany cikk emliti meg a XX. szazad legfontosabb eurdpai és
német vonatkozast politikai eseményeit, pl. Alheit (2003) a nécizmust, az NDK-
iddszakot, valamint a két német allam ujraegyesitését nevezi meg. Casale, Oelkers és
Trohler (2004) cikkében a torténeti szempont bevonasa a latotér kiterjesztését szolgalja,
amennyiben segit az aktualis Lifelong Learning-koncepcié hamis igéreteit — pl. a haté-
konysagot illetéen — leleplezni. Ettdl eltér6en a magyar neveléstudomanyi vita az élet-
hosszig tartd tanulas témajat az EU-csatlakozas jegyében szemléli. Ennek sordn az or-
szag EU-ban elfoglalt helyét, helyzetét is rendszeresen reflektalja. Ugyanakkor az EU-
az eurdpai oktataspolitika kiemelkedd hatasat allapitja meg a magyar Lifelong Learning-
diskurzusra (1. Haldsz, 2006). Az EU-csatlakozasra var6 allamok kozotti mintaorszag
szerepének vallalasa, valamint az EU pénziigyi tdmogatdsok erdsitették is az ebbe az
iranyba hat6 politikai nyomast.

Az EU Lifelong Learning-dokumentumainak figyelembevétele szempontjabol kdvet-
kez6 kiilonbségek fedezhetdk fel: mig a német cikkek csak ritkan foglalkoznak a nem-
zetkozi (eurdpai) Lifelong Learning-diskurzussal, addig a magyar cikkek kozéppontja-
ban ez all. Azokban a német cikkekben, amelyek a nemzetkozi vitardl szolnak, az EU
¢lethosszig tartd tanuldsrol sz6l6 dokumentumaival valo foglalkozas a hattérbe szorul az
OECD ¢s az UNESCO koncepciodinak targyalasa mellett (1. Dohmen, 1997; Knoll, 1997).
Ezzel szemben a magyar irasok kdzéppontjaban az Eurépai Unid Lifelong Learning-
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dokumentumainak vizsgalata all. A f0 téma az oktatasi rendszer EU-kompatibilitasa,
vagyis az adaptacios perspektiva hatarozza meg a téma elemzését. Ennek okéan a vizsgalt
cikkek sokkal ritkdbban birdljak a koncepciot, még ritkdbbak a modifikalasra vonatkozo
javaslatok.

Mindezek alapjan jelentds kiilonbségek mutathatok ki az EU Lifelong Learning-
koncepcidjanak értelmezése szempontjabdl is: mig a német szerzok az é€lethosszig tartd
tanulds fogalmat gyakran csak figyelemfelkeltésként hasznaljak, hogy a sajat kutatasai-
kat vagy projektjeiket az eurdpai Lifelong Learning-vitaval vald dsszekapcsoléassal érde-
kesebbé tegyek (1. Kade, 1997; Seitter, 2000), magyar kollégaik a koncepcié azon eleme-
it emelik ki, amelyek az oktataspolitikai reformelképzeléseiknek megfelel (1. Szép, 2003;
Szilagyi, 2004; Veres, 2004). Az élethosszig tartd tanulas fogalmanak mint a figyelem-
felkeltés eszkozének a hasznalata itt is megfigyelhetd, foként a Kéznevelés cikkeiben, de
legtobbszor arrdl van sz6, hogy az EU Lifelong Learning-koncepcidjat miként lehetne a
nemzeti sziikségleteknek megfeleléen adaptalni. A cikkek kézéppontjdban ezért nem a
koncepcid elméletének jobbitdsa, hanem megvalositasanak lehetdségei allnak. A magyar
neveléstudomanyi vita az élethosszig tart6 tanuldsrol — az elméleti sikon folytatott német
vitdval szemben — pragmatikusnak tekinthet6. A magyar Oktatasi Minisztérium ennek
megfelelden az eurdpai oktataspolitikai diskurzus hatasat a nemzeti oktataspolitikara a
kovetkezdképpen irja le: ,,a meglévd hazai igényekbdl fakadoé intézkedések kaptak ko-
z0sségi hatszelet, és ezzel egylitt megerdsitést” (1. Haldsz, 2006. 8. 0.).

Az elemzés eltéréseket mutatott ki a Lifelong Learning-koncepcié egyéni és kollektiv
perspektivajanak dominanciaja szempontjabdl is. A német cikkek foként a tanuld egyé-
nek individudlis élettorténetének szemszogébdl foglalkoztak a koncepcidval. A magyar
cikkek a kollektiv — altalaban hangsulyozottan nemzeti — perspektivabol vették szemiigy-
re az élethosszig tart6 tanulds megvaldsitasanak lehetdségeit. Cropley (1979) a Lifelong
Learning koncepcidknak két csoportjat kiillonbozteti meg: Az egyik csoportba tartoznak
az ugynevezett maximalista felfogast képvisel6 dokumentumok, amelyek szerint az élet-
hosszig tartd tanulds antropolédgiai sziikségszerlis€g €és a (tanuld) tarsadalom alapvetd
feladata. Az Gigynevezett minimalis felfogast képviseld koncepciok ezzel szemben az in-
tézményes tanulést és az oktatdsi rendszert allitjak a kdzéppontba. A Cropley-féle kate-
gorizalas alapjan a német cikkek a maximalista, a magyar cikkek a minimalista felfogést
képviselik. A német szakfolyodiratok az informalis tanulasi formdkat vizsgaljak (1.
Seitter, 2000; Alheit, 2003; Barz és Tippelt, 2003; Casale, Oelkers és Trohler, 2004;
Herzberg, 2004), a magyarok a formalis tanuldsi formakat (1. Bardocz, 1999; Vanyik,
2002; Veres, 2004) helyezik elotérbe.

Osszefoglalva: az elemzett német folyoiratcikkek az EU Lifelong-Learning-
dokumentumait az EU és a tagallamok kompetenciaharcanak jegyében értelmezték. Az
EU Maastrichti Szerzodeés keretében véghezvitt oktataspolitikai intézkedései altalaban
pozitiv értékelést kaptak (1. Dohmen, 1997; Krug, 1997), azonban az ezen tilmend intéz-
kedéseket hevesen elutasitottak (1. Krug, 2001). A magyar cikkek ezzel szemben a
maastrichti eldirasokon tulmend EU-intézkedéseket is elfogadtak, legaldbbis nem tilta-
koztak elleniik. A német cikkekkel ellentétben, melyek legfeljebb az atvételi-rekonstruk-
cios perspektivabol irédtak, az adaptacios-dimenzi6 tulstlya jellemezte dket. Ennek ke-
retében mar nemcsak a nemzetkdzi Lifelong Learning-koncepciok (foként az EU-kon-
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crer

sitasrol sz6l6 nemzeti neveléstudomanyi vitdba példaul a koncepcid azon elemeinek be-
mutatasaval, amelyek fellelhetok az adott orszag oktataspolitikai dokumentumaiban, il-
letve nevelési gyakorlatdban — ahogyan az a Felndttképzés legtobb cikkében megfigyel-

cres

tem be, az adaptacios perspektivat.

Az eltéro adaptacio okai

Az eddig ismertetett eltérések a német és a magyar neveléstudomanyi vitdban az EU
Lifelong Learning-koncepcié adaptacioja tikrében a kdvetkez6é okokra vezethetdk visz-
sza: (1) a vizsgalt orszagok alapvetd (oktatas)politikai hozzaallasa az Eurdpai Unidhoz,
valamint a tagallamok Unioban elfoglalt statusza, (2) az egyes orszagok eltéré (okta-
tas)politikai fejlédése 1945 és 1989/90 kozott, valamint (3) az oktatési rendszeriik felépi-
tésének eltérései.

(1) Az elemzés alapjan a vizsgalt orszagok (oktatas)politikai viszonyuldsa az EU
¢lethosszig tartd tanulasrdl szold koncepcidjahoz szamottevd eltéréseket mutat. Ezek
nagyrészt az EU oktataspolitikai intézkedéseivel szembeni alapvetd hozzaallas kiilonb-
ségeibdl fakadnak. Ezt a hozzaallast foként a két orszag teriileti-politikai hovatartozasa
¢és EU tagsaganak id6tartama hataroztak meg.

A Német Szovetségi Koztarsasag a kontinensnek a II. vilaghadbori gybztesei altal
véghezvitt politikai kettéosztasdval a nyugati szovetséges hatalmak, Magyarorszag a
Szovjetuni6 érdekszférajaba keriilt. 1945 utan az eurépai integracid otlete a nyugati ré-
szen sziiletett meg a politikai kettéosztottsagra adott valaszként (részletes leirashoz 1.
Ohidy, 2009). A vizsgalt orszagoknak ez a teriileti-politikai hovatartozdsa meghatarozta
az Eurdpai Ko6zosség-beli és az Eurdpai Unio-beli tagsaguk idétartamat, ezaltal az euro-
pai integracids folyamat aktiv befolyasolasanak lehetdségeit is. Mig az NSZK az Europai
Ko6z0sség és késobb az Eurdpai Uniod alapito tagja lett, Magyarorszag egy 13 évig tartd
csatlakozasi proceduran esett at, melynek soran a legfébb kérdés az volt, az orszag meg-
felel-e az EU-eldirasoknak. Ezek a torténelmi kiillonbségek egyrészt abban mutatkoztak
meg, hogy az NSZK mint befolyasos régi-EU-orszag a politikai dontéshozasban, tobbek
kozott az Gjonnan csatlakozd allamok felvételi feltételeinek meghatarozasaban aktivan
részt vett. Ahogy Schavan (2008. 28. 0.) volt szovetségi oktatasi miniszter megfogal-
mazta: ,,Az EU legnagyobb tagorszagaként aktivan részt vettiink az europai oktataspoli-
tika kialakitasaban és kihasznaltuk azt a sajat rendszerfejlesztésiink javara”. Masrészt ez
azzal is egyiittjart, hogy az NSZK, ami a kiilonféle EU-szervezetekkel valo kapcsolattar-
hanem példaul a jelentések és palyazatok szempontjabol is), hosszi éves gyakorlatra tett
szert. Magyarorszagnak, mint csatlakozo, majd mint 01j tagorszagnak, elészor alkalmaz-
kodnia kellett ezekhez a szabalyokhoz; miel6tt lehetésége nyilt volna azok megvaltozta-
tasara, meg kellett tanulnia ezeket. Ezek a statuszbeli kiilonbségek abba az iranyba is
hathattak volna, hogy az NSZK-ban, ami az EU-iranyvonalak kialakitasaban aktiv szere-
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pet jatszott, ennek kovetkeztében egy erdsebb identifikacid alakul ki ezekkel az iranyvo-
nalakkal szemben, ami egy gyorsabb megvalositassal jarhatott volna egyiitt. Magyaror-
szagnak ezen eldirasokat a beleszolas joga és lehetdsége nélkiil kellett elfogadni, ami
erds ellenallast is kivalthatott volna, de ennek éppen az ellenkezdje volt jellemzd: a ma-
gyar részrél a németnél sokkal er6sebb adaptacios készség volt kimutathatd (Ohidy,
2012). Az NSZK befolyasos statusza és az Gijracgyesitéssel egyiittjaro teriileti novekedés
és politikai befolydsndvekedés mind abba az irdnyba hatottak, hogy az orszadg az EU ok-
tataspolitikajat és Lifelong Learning koncepcidjat kritikus tavolsagtartassal szemlélte. A
német neveléstudomanyi vitat ennek megfeleléen az EU-szervek minden, a Maastrichti
Szerz6désben meghatarozott hataskoron tilmend intézkedéseivel szemben — igy az EU
Lifelong Learning koncepcidjaval szemben is — messzemenden kritikus allaspont jelle-
mezte. Ez abbdl a félelembdl fakad, hogy az EU az oktataspolitikat, ami hagyomanyosan
a tagallamok hataskorébe (Németorszagban a tartomanyokéba) tartozik (a német oktatési
rendszer felépitésérdl részletesen lasd Ohidy, 2008a), ellenérzése alé kivanja vonni, és
ezaltal a tagallamok szuverenitasat csokkenteni (1. Knoll, 1997; Krug, 1997, 2001). A
vizsgalt folyoiratcikkekben két tipikus reakciot figyelhetiink meg: A legtobb szerzd az
¢lethosszig tartd tanulasrol folytatott eurdpai oktataspolitikai diskurzust teljesen figyel-
men kiviill hagyja és csak a nemzeti reformpolitikai vitat, illetve koncepcidkat emliti
meg. Ennek kovetkeztében a nemzeti neveléstudomanyi vita maradt a német Lifelong
Learning-diskurzus kozéppontja, melynek tematikai stlypontja a (felndttpedagogiai)
élettorténet-kutatds. Mas szerzok ezzel szemben az élethosszig tart6 tanulas elméletének
jobbitasara szolgald javaslatokkal igyekeztek szolgalni. Ennek eredményeként koncepci-
ondlis elméletek sziilettek (pl. Alheit, 2003; Casale, Oelkers és Trohler, 2004; Mader,
1997). Magyarorszagon az EU-hoz val6 csatlakozas hatdrozta meg az oktataspolitikai in-
tézkedéseket. Ennek megfelelen az ¢lethosszig tartd tanulas témajat is elsdsorban ennek
jegyében vitattak meg a vizsgalt iddszak neveléstudomanyi vitdjaban. Az oktatasi rend-
szer eurdpai normaknak és eldirasoknak valdé megfelelése kdzponti téma a magyar szak-
folydiratokban, ezért a cikkek tobbsége nem marad meg a bemutatas szintjén, hanem a
riikben felmutatni. Az EU-el6irasok kritika nélkiili atvétele egyrészt az orszag ,,mintaor-
szag” szerepébdl adodik a belépd orszagok kozt: Magyarorszdgon az EU-csatlakozas
minden politikai aktor szdmara az egyetlen kivanatos jovoképet jelentette. Egy masik ok,
hogy az oktataspolitikai dontéshozok koziil sokan — a demokratikus rendszervaltas ota
tartd — a belpolitikai viszalyok ki¢lesedése soran az EU-el6irasokban megbizhat6 tajéko-
z6dasi pontokat €s a politikai stabilitas garanciait lattak. Masrészt e politikai és ideologi-
ai okok mellett gazdasagi szempontok is érvényesiiltek, példaul az EU tdmogatasi politi-
kaja: az Eurdpai Szocialis Alap és az Eurdpai Strukturalis Alap révén rendelkezésre bo-
csatott pénziigyi forrasok kdzponti szerepet jatszottak a magyar oktataspolitikai stratégi-
ai tervezésben, de ezeket csak meghatarozott feltételek teljesitése esetén kapta meg az
orszag (1. Vanyik, 2002).

orszagokban szintén fontos szerepet jatszik az élethosszig tartd tanulds koncepcidjanak
neveléstudomanyi vitdjaban. A német szakfolyoirat-cikkek kritikus reflexioja egyértel-
mien mutatja ezen hagyomanyok 1étezését, melyek a nyilt kritikdt nem szankcionaljak,

17



Ohidy Andrea

hanem miikodésiik elofeltételének tekintik. A magyar szerzok pragmatikus és szelektiv
foglalkozasa a koncepcidval feltehetden foként arra a szocialista diktatara korai szaka-
szaban szerzett tapasztalatra vezethetd vissza, hogy a kritika nem megengedett. Nyilt kri-
tika helyett itt a koncepcié bizonyos elemeinek kiragadésa altal gyakorolnak a szerzék
indirekt kritikat (1. Majzik, 1997; Maroti, 2002; Mihdly, 2002c; Harangi, 2003). Ez a
szelekcio egyrészt a sajat oktataspolitikai koncepcidk EU-argumentacioval valé megta-
mogatasara iranyul (hatszél-effektus), masrészt a magyar koncepcidé meghatarozott EU-
eléirasoknak — melyek alapjan a pénziigyi tamogatas engedélyezése torténik — valdé meg-
felelését hivatott bizonyitani (1. Halasz, 2006).

A dontéshozas demokratikus kultirajanak kialakulasanak lehetdségét féként az 1945
utani politikai és gazdasagi tradicié hatarozta meg. A Német Szdvetségi Koztarsasagban
a demokratikus konszenzuskeresés nyilt vitakultiraja alakult ki, mig Magyarorszagon
a(z oktatas)politikai koncepciok nyilt vitaja sokdig tabu volt. Az allami feleldsség kérdé-
sének eltéré megitélése is a politikai, illetve gazdasagi hagyomanyok kiilonbségeire ve-
zethetO vissza. A német diskurzus a kiilonféle aktorok, (szovetség, tartomanyok, gazda-
sagi és civil tarsadalmi szervezetek, valamint a tanuld egyének) kozos feleldsségvallala-
sat sokkal korabban és elfogadobban tematizalta. Ezzel szemben a magyar Lifelong
Learning-vita (1. Ohidy, 2009) az élethosszig tarto tanulas megvalésitasanak allami fele-
16sségét és finanszirozasat hangsuilyozta.

A német diskurzusra jellemz6 individudlis perspektiva dominancidja hiven tiikrozi az
orszag piacgazdasagi hagyomanyait. A piaci elvnek megfelelden e téren is a kereslet
alapjan alakitjak ki a kindlatot, ezért a potencialis vevOk kivansagait és sziikségleteit
részletesen megvitatjak. Ezzel ellentétben Magyarorszagon a tervgazdasagi hagyomany
egy kindlatszempontu vitat eredményezett, ami alapjan elsdsorban az allam feladata a
sziikséges oktatasi programok kinalatanak biztositdsa. Nemeth (2002) az eltérd gazdasagi
és politikai tradicioban keresi annak okat is, hogy Magyarorszagon — Németorszaggal
szemben — a tanulds Onszervezése ¢és Onalld iranyitasanak kérdése nem valt a Lifelong
Learning-diszkusszi6 egyik sulypontjava.

Azonban az allami szerepvallalds fontossdga az élethosszig tartd tanulds megvaldsi-
tasaban Magyarorszagon nem kizarolag a tervgazdasagi orokség kovetkezménye. Az ok-
tatasi rendszer (széles értelemben vett) centralizalt iranyitasa szintén fontos szerepet jat-
szik ebben, hiszen ennek kovetkeztében az akkori Oktatasi Minisztérium hataskore meg-
engedte, hogy az egész orszag teriiletére kiterjedd kotelezd rendeleteket hozzon. Ezzel
szemben Németorszagban a szdvetségi szintli oktataspolitikai dontéshozok kizardlag
csak koordinacios €s tanacsadoi hataskorrel rendelkeznek, a dontések tartomanyi szinten
sziiletnek.

(3) A német és a magyar neveléstudomanyi diskurzust ezeken kiviil a két orszag ok-
tatasi rendszerének eltérd felépitése, foként a felndttoktatasi szektor sajatossagai befo-
lyasoltak. Németorszagban a felndttképzés az oktatasi rendszer ,,negyedik pilléreként”
funkcional. A feln6ttpedagdgia mint neveléstudomanyi szakteriilet, ami a legtobb egye-
temen megtalalhatd, sajat szakvitaval rendelkezik. Ahogy a szakfolydiratok elemzésének
eredménye kimutatta, az élethosszig tartd tanulds témajat a német neveléstudomanyi vi-
taban elsdsorban ennek a szakteriiletnek a keretében és perspektivajabol tematizaltak. Az
¢lethosszig tartd tanulas fogalmat gyakran hasznaljak a felnéttoktatds szinonimajaként (1.
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Knoll, 1997; Kraus, 2001), ezért a legtobb vizsgalt cikk a Lifelong Learning-koncepcio-
nak a felndttoktatasi szektorhoz vald viszonyat vitatja meg meglehetdsen ellentmondaso-
san. Magyarorszagon a felndttoktatas hagyomanyosan az iskolarendszer, féként a kdzép-
iskolai és a foiskolai oktatas keretein beliil folyik, a ,,masodik esély” biztositasa, vagyis
az intézményes iskolai végzettséget add esély megismétlésére iranyul. Bar 1989/90 ota
egyre nd az iskolarendszeren kiviili felndttoktatas jelentésége, Magyarorszagon nem ala-
kult ki a feln6ttoktatas 6nalld szervezeti egysége oly modon, mint példaul Németorszag-
ban (a magyar oktatasi rendszer felépitésérdl részletesen lasd Ohidy, 2008b). A kételezd
oktatas, a felsGoktatas és a felndttképzés oktatasi programjai, helyszine és pedagogiai
személyzete kozott sokszoros atfedések vannak, ennél fogva a magyar neveléstudomanyi
Lifelong Learning-diskurzusra az iskolakdzpontusag jellemzd. Ez példaul abban latszik,
hogy azok a cikkek is foglalkoznak az iskolai és f6iskolai oktatas élethosszig tartd tanu-
last érint6 kérdéseivel, amelyek (kiilonben) a felndttpedagodgiai kérdések megvitatasara
osszpontositanak (1. Maroti, 2002; Vanyik, 2002; Szép, 2003).

Osszegzés

Az elemzések alapjan mindkét orszag neveléstudomanyi vitajaban jol azonosithaté az
¢lethosszig tartd tanulasrol szoldo EU-koncepcid fogalomhasznalatanak és érvelésének
atvétele, ami egyértelmiien az Eurdpai Uni6 harmonizalo torekvéseinek egységesité ha-
tasara vezethetd vissza. Az elemzés azt is kimutatta, hogy az egyes szakfolyoirat-cikkek
kulcstémait és tematikai sulypontjat az aktualis nemzeti vitatémak hatarozzak meg. Ez a
kutatasi eredmény megerdsiti Heritier (2001), valamint Trubek és Trubek (2003) elméle-
tét, miszerint az EU indirekt hatdsa a tagallamok (oktatas)politikajara nagyon erds, erd-
sebb, mint a kézdsen hozott térvények nemzeti ratifikacidja. Ennek legfontosabb okat
abban latjak, hogy az ,,indirekt befolyasolas” esetében a kdzos politikai dontéseket a tag-
allamok belsd, tobbé-kevésbé szerves fejlédéssel kialakult nemzeti politikajanak kereté-
ben valodsitjak meg. Ebben fontos szerepet jatszik a neveléstudomanyi szakvita, ami egy-
részt hiien tiikrozi a nemzeti oktataspolitikai valtozasok iranyat, masrészt befolyasolja
azt, példaul a diskurzus tematikus sulypontjait illetéen.
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A Lifelong Learning-paradigma a németorszagi és a magyarorszagi neveléstudomanyi vitdban

ABSTRACT

ANDREA OHIDY: THE LIFELONG LEARNING PARADIGM IN EDUCATIONAL SCHOLARLY

DISCOURSE IN GERMANY AND HUNGARY

Over the past few decades, Lifelong Learning has developed into the most important
pedagogic paradigm in Europe. At the same time, it has also become a generic term for the
reform ideas of the European Union. Ever since the European Year of Lifelong Learning in
1996, this paradigm has been regarded as the most effective way to deal with the rapid social,
political and economic changes of the modern world. With the introduction of the Lisbon
Process in 2000 to create ,,the most competitive and dynamic knowledge-based economy in
the world,” Lifelong Learning has become even more significant. Although this aim has not
been achieved, the EU has been endeavouring to generate ,,smart, sustainable, inclusive
growth” since 2010 with its new agenda Europe 2020, thus strengthening the coordination of
national and European policies. The idea of Lifelong Learning still plays a great role. This
study analyses the reception of the European reform debate about Lifelong Learning in the
educational scholarly discourse of two EU member states: Germany, representing the ,,0ld
Europe”, and Hungary, the ,,new Europe”. The focus is on the 19962005 period — between
the European Year of Lifelong Learning and the halfway point of the Lisbon Process — when
EU states attempted to implement the idea of Lifelong Learning in their national educational
systems. There are two main discourse lines about Lifelong Learning: (educational) policy
and scholarly. The educational scholarly discourse not only reflects the European and
national discourse about Lifelong Learning, but also endeavours to find compatibilities
between European and German/Hungarian traditions, policy aims and research topics. The
study analyses 49 articles about Lifelong Learning in ten volumes of seven educational
scholarly journals in Germany and Hungary, which represent three scholarly areas in the field
of education: general education, school pedagogy and adult education. Using a three-step
.perception — interpretation — adaptation” analysis, it shows the similarities and differences in
the German and Hungarian adaptations and the most important influencing factors. As a
result, the similarities in the educational debate within these two countries can be traced back
to the standardizing effects of EU (educational) policy activities. The differences stem from
the different geographical and political situations, durations of EU membership, political and
economic traditions after 1945 and structures of the two education systems.
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A pedagdgus, mint valasztott palyajat hivatasszeriien gyakorlo szakember az iskolai tudas
¢és a hatékonysag iranti erételjes igény megjelenése 6ta fokozottan kutatott teriilete a ne-
veléstudomanynak. Néhany oktatasi anomalia, példaul az iskola gyenge rahatasa az élet-
hosszig tartd tanulas készségeinek, képességeinek fejlédésére; a tanuldk tudas iranti ala-
csony motivacios szintje és tantargyi érdeklédésének gyengesége — kdzvetleniil vagy koz-
vetve — visszavezethet6 a pedagogusra €s rajta keresztiil a pedagogusképzésre (v.6. Csapo,
2003). Handk (2012) szerint a pedagdgusképzé intézmények a tarsadalmi esélyegyenloség
1éséhez nem tudnak egységes alapot nyujtani.

A pedagdgussa valas folyamata sokkal a pedagogusképzé intézménybe 1épés el6tt
megkezdddik, hiszen a leendd tanar korabbi tapasztalatokat szerez, melyek, mint
gyermekre, tanulora az intézményes nevelési rendszerbe keriiléssel hatast gyakorolnak ra.
Ez a szakmai fejlodés élethosszig tartd folyamat (Falus, 2004). Scheerens (2010) a tanarok
szakmai Kkarrierjét — a 2009-ben végzett OECD TALIS (Teaching and Learning
International Survey) kutatasra hivatkozva — az alapképzés, a tanfolyamok, a tovabb-
képzések és az iskolai gyakorlat soran megszerzett ismeretek és tapasztalatok dsszessége-
ként definialja. Megallapitja, hogy ,,a tanari palya vonzova tétele akkor lehetséges, ha a
felvételen és elhelyezkedésen tulmenden a palya megtartd erejét is garantalni lehet,
kihasznalva a mobilitasban rejlé esélyeket” (Scheerens, 2010. 13. 0.). Nem csak Euro-
paban, az USA-ban is figyelemre méltod jelenség, a legtehetségesebb tanarok palya-
elhagyasa, mikozben szakértelmiik felbecsiilhetetlen. Eppen ezért az 6 ,,0sztalyteremben
tartasuk” az egyik legfontosabb feladata az oktatasiigynek és a pedagdgusképzoknek
egyarant (Phelps és Benson, 2012).

A tanulmanyban bemutatott kutatas célja a NYME (Nyugat-magyarorszagi Egyetem)
korabbi hallgatéinak pedagogussa valasi folyamata és az ezzel kapcsolatos elégedettség
feltarasa volt. Irasunkban ismertetjiik az érettségit adé kozépiskolak és az egyetemi évek
elégedettségi jellemz0it, a palyakezdés sajatossagait valamint a palya elején szerzett mun-
katapasztalatokat. A vizsgalat elméleti kereteit a szakirodalomban elhiresiilt hdrom
1 (initial education- alapképzés; induction education- palyakezdés; in-service education-
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tovabbképzés), a pedagogussa valas folyamatanak harom szakasza adja (Nagy, 2004), le-
sziikitve ezeket a NYME nytjtotta képzési sajatossagokra a végzettek véleményeinek tiik-
rében. Allasfoglalasukat az intézménybe keriilés, a képzéssel és intézménnyel valé elége-
dettség, valamint a diplomaszerzés és az azutani koriilmények mentén rendszerezziik. An-
nak érdekében, hogy megallapitasaink a képzd intézmény falain kiviili kontextusban is
értelmezhetdek legyenek, az eredményeket 0sszevetettiik orszagos vagy nemzetkdzi ada-
tokkal, és figyelembe vettiik az Eurdpai Unid hivatalos dokumentumait, statisztikait és
definitiv szakanyagait is.

Pedagogusképzés és tovabbképzés

A Lisszaboni stratégia, az EU 2010, késobb az EU 2020 keretprogram, tovabba mas unios
intézkedések is deklaraljak, hogy az eurdpai oktatas eredményességének legfontosabb sa-
rokkove a tanari hatékonysag novelése. A hazai pedagogusképzo intézmények programjai
kozott jelentdsek a szinvonalbeli eltérések, a heterogenitas €s a széttagoltsag viszont ne-
heziti az altalanos igényként megjelend magas szinvonalu szakértelem kialakitasat (Kdr-
pati, 2008). A mesterszintii tanarképzés bevezetése az intézmények szdmara lehetové tette
a belso szelekcidt azzal kecsegtetve, hogy ,,csak a legfelkésziiltebb hallgatok 1éphetnek a
tanarra valas utjara” (Csapo, 2007. 16. o0.). E belsd szelekcionak a pedagogiai praxisra
gyakorolt hatasat az eltelt rovid id6szak tapasztalatai alapjan (osztatlan képzés 0jboli be-
vezetése) aligha lesz lehetséges kimutatni.

A képzéssel és a palyaval kapcsolatos anomalidkra figyelmeztetnek a kutatok (Falus,
2002; Mihaly, 2002; Imre és Nagy, 2003; Karpati, 2008; Kotschy, 2011), amikor kiemelik
a palya elndiesedettségét, megtarto erejének hidnyat és a pedagogusképzok szakmai kom-
petenciainak jelentdségét. Példaul 2011-ben a 27 EU-tagallamban 72-73% volt a nk ara-
nya az oktatasban, az altalanos iskolak als6 tagozatan 86%, fels6 tagozatan 69%, a kdzép-
iskolakban 61%. Az adatok mogott Polonyihoz (2004) hasonldan megélhetési probléma-
kat véliink meghuzodni. A magyar arany a teljes kdzoktatas szintjére vetitve, az emlitett
adatsorban atlagosan 80%, az elénydsebb megélhetési ratat mutatd orszagokban viszont
valamivel jobb a helyzet: Ausztria 71%; Belgium 72%; Németorszag 65%; Dania 69%;
Franciaorszag 69%,; Olaszorszag 75%; Norvégia 66%; Egyesiilt Kiralysag 69% (Forras:
Eurostat, 2011).

Az Eurdpa Tanacs a pedagdgusképzok feleldsségét hangsilyozva kimondja: szerepiik
a képzési folyamatban nélkiilozhetetlen, munkajukhoz szilard gyakorlati tanitasi tapaszta-
latokra, jo tanitasi kompetenciakra és magas oktatasi szinvonalra van sziikség (European
Commission, 2010). Az Eurdpai Tanarképzésért Egyesiilet (ATEE, Association for
Teacher Education in Europe) allasfoglalasa szerint is oriasi a képzok felel6ssége, mert
az 6 szakmai szinvonaluk nem csak a pedagdgusképzés mindségére és a jeloltek felkészii-
1ésére, hanem a palya vonzerejére és a szakma mindségére is hatast gyakorol, ezaltal az
egész oktatast befolyasolja (ATEE, 2006. 8. 0.).

A ,kibol lesz pedagogus?” kérdést a brightoni egyetem kutatoi az eurdpai kultirkoron
kiviili orszagokban életkori, vallasi hovatartozasbeli, a csaladi hattérrel kapcsolatos, az
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elézetes iskolai végzettséggel illetve a tanitasi tapasztalatokkal dsszefiiggésben elemezték
(Coultas és Lewin, 2002). Megallapitasaik relevanciaja eurdpai kontextusban még varat
magara, ellentétben Varga (2007. 610. o.) gondolataival, aki ramutatott arra, hogy ,,mig
az 1960-as években a legjobb képességii didkok egyforma valdszintiséggel valasztottak
tanari vagy mas palyat, az 1980-as, 1990-es évekre viszont a tanarként elhelyezkeddk mar
a rosszabb képességiiek koziil kertiltek ki.” Kutatasi adatokkal bizonyitja, hogy ,,a képes-
ségeknek nincs szignifikans hatasa annak valdszintiségére, hogy valaki pedagogusképzést
nyujté egyetemi szakot valaszt-e” (615. o0.), ugyanakkor leszogezi, ,,a rosszabb képessé-
gliek inkabb fdiskolai szakokra jelentkeznek, de minél rosszabb képességii valaki, annal
nagyobb valoszintiséggel jelentkezik foiskolai szintli pedagogusképzésre” (610. 0.).

Barry (2010) ismerteti a tanari hatékonysag Marzano-téle (2007) tiztényez6s modell-
jét, mely szerint a hatékony tanar hatarozott tanulési célokat jeldl ki tanitvanyai szamara,
hangsulyt fektet a tanuldk és az 0j tananyag kapcsolatara, annak mélyebb megértését le-
hetévé tevd gyakorlatokat végeztet. Fontos szdmara a tanulok munkaltatdsa, a tantermi
folyamatok hathatds iranyitasa, a kiegyensulyozott tanar-didk kapcsolat. Magas szintti ko-
vetelményeket tamaszt tanuloi elé, valamint normakon és gyakori méréseken alapuld for-
mativ, szummativ értékelési modszereket alkalmaz. Més kutatok azonban (Phelps és
Benson, 2012), a palya iranti elhivatottsag és a hatékonysag kozotti osszefiiggések vizs-
galataval kivantak igazolni a tanari eredményességgel kapcsolatos feltevéseiket. Adataik
szerint a professzio iranti szenvedély kialakuldsanak harom leggyakoribb akadalya az id6
nyomasa, a sok papirmunka és a sziilok elvarasainak valo megfelelés.

A tanari hatékonysag iranti igény megkoveteli a mar régebb 6ta palyan levo pedago-
gusok korszerli szakmai tudasanak fejlesztését is. Noha Europaban a tanarok szamara a
szakmai fejlédés egyben kotelezettség is, ennek ellenére példaul a tovabbképzéseken el6-
irt részvétel nincs altalanosan szabalyozva (Kdrpadti, 2008). Az OECD TALIS vizsgalata-
ban részt vevo 24 orszagnak tobb mint felében nem kritérium a tovabbképzések latogatasa
(Scheerens, 2010). A pedagdgusok tovabbképzése hazdnkban deklaraltan ,,azoknak az is-
mereteknek és készségeknek a megujitasara, bovitésére, fejlesztésére szolgal, amelyekre
sziikség van a neveld- és oktatomunka keretében a gyermekekkel, tanulokkal vald kozvet-
len foglalkozas megtartasahoz, a kozoktatasi intézmény tevékenységének megszervezésé-
hez, a pedagdgiai szakszolgalatok és a pedagodgiai-szakmai szolgéltatasok elldtasdhoz, a
vizsgarendszer miikddtetéséhez, a mérési, értékelési feladatok, a kdzoktatasi intézmény-
iranyitasi, vezetési feladatainak ellatasahoz.””

A pedagdgusok bekapcsolodasa a tovabbképzésekbe vitathatatlan lehetdséget kinal
szakmai fejloédésiik, a tanari professzi6 kiteljesedésére, am a részvételi szandéktdl az 1j
ismeretek hatékony gyakorlati alkalmazasaig terjedd folyamat sikerességérol és buktatoi-
ol alig rendelkeziink megbizhaté adatokkal (Kdrpati, 2008). Részben azért, mert nem al-
talanos gyakorlat, hogy a képzés megkezdése el6tt igényfelmérés késziil arr6l, mire van
sziikségiik a résztvevoknek, mit varnak a tanfolyamtol. Amennyiben a képzés befejezése
utdn van is lehet6ség véleménynyilvanitasra, az csak kivételes esetben fordul eld, hogy a

L' 277/1997. (XII. 22.) Korm. rendelet a pedagdgus-tovabbképzésrdl, a pedagogus-szakvizsgarol, valamint a
tovabbképzésben részt vevok juttatasairdl és kedvezményeirdl 4.§
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szervezOk a megvizsgalnak képzéseik gyakorlati hozadékait, illetve a visszajelzések alap-
jan modositasokat hajtananak végre a tematikaban. ,,A tanfolyami akkreditacio csak a ter-
vezés szintjén jelent mindségbiztositast — hogy mi valdsul meg a beadott programbdl,
arr6l nem nyerhetiink innen adatokat. Bizonyos, hogy az igényes tovabbképzok megsziv-
lelik a részvevok kritikajat, s bar erre semmiféle kiils6 kényszer nem 6sztonzi dket, ered-
ményesen tanitanak is — am a sok millidrd forintos piac mégis erésebb és atlathatobb koz-
ponti kontrollt igényelne” (Karpati, 2008. 208. o.).

Hazankban, a mar emlitett jogszabaly minden, a kdzoktatdsban dolgozé pedagdgus
szamara hétévente legalabb 120 tandrai tovabbképzésen vald részvételt és a tanulmanyi
kovetelmények teljesitését irja eld. Kivételt képeznek ez aldl a palyakezddk, a nyugdijhoz
kozel allok, illetve azok, akik e kdtelezettségiiket a rendeletben szabalyozott mas modon,
példéaul ujabb szakképzettség vagy tudomanyos mindsités itjan teljesitik. A kdzel masfél
évtizedes rendszer miikddése napjainkig sok valtozason esett at, de anomalidi még ma is
jelentdsek. Ide sorolhatjuk példaul az egyes képzések mindségbiztositdsanak hidnyat, il-
letve azt, hogy a rendszerben visszaesett a képzésért felel6s intézmények, mint program-
fejlesztok részvételi aranya (Karpati, 2008).

Az OKI altal e témaban végzett reprezentativ kutatas adatai szerint (Lisko, 2004) a
pedagdgusok szamdara legnagyobb nehézséget jelent iskolai feladat a tanuldk felzarkoz-
tatdsa és a differencialt oktatas. Annak igazolasara, hogy az igénybdl a hasonld témaju
tanfolyami kinalat markans megjelenése kovetkezik vagy sem, egy példa: a Pedagogus-
tovabbképzési Akkreditacios Rendszerben? 2011 juliusaig 1767 szakiranyl tovabbképzést
regisztraltak. Ezek koziil 935 tanfolyamnak (53%) a szervezdje vallalkozas keretében mii-
kodo szolgaltato, 119 képzésnek (7%) valamely fels6oktatasi intézmény, mig 143 képzést
(8%) regisztraltak alapitvanyokhoz vagy egyesiiletekhez. A tovabbi, 570 tanfolyam (32%)
megyei, fOvarosi vagy orszagos szakmai szolgaltatokhoz, modszertani intézetekhez tarto-
zik. A tovabbképzési rendszer kialakitdsanak kezdetére (1999/2000) utalé megallapitas,
hogy ,,az akkreditalt tovabbképzési programok kozel 60 szazalékat a hagyomanyosan pe-
dagogusképzéssel foglalkozo szolgéltatok (felsGoktatds és pedagodgiai szolgaltatd intéz-
mények) jegyzik” (Kdrpati, 2008. 208. 0.), mara — ugy tlinik — a magéanszféra iranyaba
tolodott el. Az aktualis jogi kdrnyezetnek megfelelden kiilon csoportot alkotva talalhaté a
rendszerben a felsdoktatasi intézmények (11 fdiskola vagy egyetem) kinalatdhoz k&todo
66 kiilonbozo, regisztralt, pedagdgus szakvizsgara felkészit képzés (vo. Karpati, 2008).

Scheerens (2010), hivatkozva az Eurydice (2003) vizsgalatara, megallapitja, hogy Eu-
ropaban a pedagogusok leggyakrabban informatikai, tanitds-modszertani, iskolafejlesz-
tési, iskolavezetési, a sajatos nevelési igények kielégitése vagy a multikulturalis nevelés
teriiletén igényelnek szakmai tovabbképzést. Hazankban, a 2011-ig regisztralt képzések
harmada, 527 kurzus (30%), a tanitas-tanulas fécsoporthoz kotédott, példaul oktatds-mod-
szertani, tanulds-modszertani, pszicholdgiai, alternativ pedagogiakrol szo616 tanfolyamok,

2 Pedagogus-tovabbképzés Akkrediticios Rendszer. http://pedakkred.oh.gov.hu/PedAkkred/. Letoltés ideje:
2013. szeptember 04.
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melyeknek iddtartama altalaban (87%) 30 ora (Sajat szdmitasok; Forrds: Pedagogus-to-
vabbképzések Jegyzéke, 2011)3.

A pedagogusok altal korabban (Lisko, 2004) megfogalmazott igények kielégitésére a
mai kinalat lehetdséget teremt, hiszen informatikai jellegli képzést 236 tanfolyam (13%),
kozoktatas-iranyitasi ismereteket 76 (4%), esélyegyenldség, gydgypedagogia, fejlesztd
pedagoégiai tudast 215 (12%), multikulturalis neveléshez kapcsolodo tananyagot 161 (9%)
nyujt az érdeklédoknek. A kurzusok iddtartama 93%-ban (1644 tanfolyam) 60 ora vagy
anndl rovidebb (Forras: Pedagogus-tovabbképzések Jegyzéke, 2011). A hazai tovabbkép-
z¢ési igények jol reprezentaljak az eurdpai trendeket, bar ez az 6sszevetés nem ad informa-
ciot arrol, hogy az egyes témak irant mekkora a tényleges érdeklddés, illetve arrdl sem,
hogy a kiilonféle képzéseken milyen tartalmakat dolgoznak fel, és ezek koziil melyek ke-
riilnek az érdeklddés kdzéppontjaba, illetdleg melyek a leginkabb hasznosak a részvevok
megitélése szerint. A szervezOk mindségbiztositasi kotelezettsége viszont rendeletileg
szabalyozott. A tovabbképzés inditasanak elsd éve kivételével minden év marcius 31-éig
el kell késziteni a tovabbképzés mindségbiztositasaval kapcsolatos tevékenység tapaszta-
latainak Osszegezését, majd azt elektronikus formaban eljuttatni az Oktatasi Hivatalnak
(Forras: Pedagogus-tovabbképzesi Akkreditacios Rendszer, 2013).

Tények, adatok a NYME diplomasairol

Kutatasi célok, hipotézisek és modszerek

Kutatasi célunk volt, hogy az érintettek véleményei alapjan jellemezziik hallgatoink
pedagdgussa valasanak néhany jelentds allomasat, mint intézményvalasztas, elégedettség
a képzéssel és az intézménnyel, valamint a valasztott palyaval. Ennek érdekében megvizs-
galtuk egyetemiink korabban végzett, pedagdgiai képzettségii hallgatoinak tapasztalatait
és palyakezdési koriilményeit, elhatdrolva egymastél az egyes szakképzettségeket
(andragogus, gydgypedagodgus, mérndktanar, 6vodapedagogus, szocidlpedagdgus, szakta-
nar, tanit6), hogy az adott képzést végz6 egyetemi karok szamara szakma- specifikusan is
megbizhatd informacidkat nyujthassunk.

Feltételeztiik ugyanis, hogy volt hallgatoink a pedagogus palya iranti elhivatottsag és
a képzések magas szinvonala miatt valasztottak intézményiinket felséfokt tanulmanyaik
helyszinéiil. Arra szamitottunk, hogy altalanos elégedettségiiknek adnak hangot az egye-
tem szolgaltatasaival kapcsolatban, és véleményeikben kifejezddik, hogy a képzés soran
maximalisan felkésziiltek a palyakezdésre, elhivatottsaguk pedig a képzés soran fokozo-
dik, vagy legalabb is valtozatlan.

Elemzésiinkh6z a DPR (Diplomas Palyakovetési Rendszer) egyetemiinkre vonatkozo
adatbazisat hasznaltuk. Hazankban 2009 6ta végeznek adatgytijtést a diplomasok és a fel-
s6oktatasban tanulok korében, melynek soran tobb tizezer hallgato és volt hallgato adatait

3 Pedagogus- tovabbképzések Jegyzéke, 2011.
http://pedakkred.oh.gov.hu/Ped Akkred/Catalogue/Default.aspx. Letoltés ideje: 2013. szeptember 04.
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tartalmaz6 informacios bazis jott 1étre.* Sajat kutatasunk soran vizsgaltuk az 6sszefliggé-
seket a kiilonféle (andragogus, gyogypedagogus, mérndktanar, 6vodapedagogus, szocial-
pedagdgus, szaktanar vagy tanitd) szakképzettségiiek véleményei kozott, és ezeket sziik-
ség szerint 6sszehasonlitottuk intézménytlink mas (nem pedagogiai) szakon végzett diplo-
masainak adataival, illetve az Educatio Kft. altal lebonyolitott reprezentativ kutatas (DPR
1V, 2010) eredményeivel. Mivel megallapitdsaink egy korabbi kutatas adatainak masod-
elemzésén alapulnak, a torzulasok esélye jelentdsebb, mint a célzott adatgytijtéseknél. En-
nek elkertiilése, és az egyes pedagoguscsoportok véleményeinek behatobb vizsgalata érde-
kében a rendelkezésre all6 egyetemi adatbazisbol, annak tovabbi sziirésével, szakmacso-
portok szerint adathalmaz/oka/t képeztiink a kutatasi cél nyujtotta elemzési szempontok
alapjan és sulyozassal tettiik 6sszehasonlithatova azokat.

Mintavétel

Vizsgalatunkhoz a 2010. és 2011. évi reprezentativ DPR kutatas adatai alltak rendel-
kezésre. Noha a DPR-kutatas az intézmény 0sszes (10) karanak minden diplomas képzé-
sére kiterjedt, a most bemutatott vizsgalatba csak azok a személyek keriiltek, akik a kétévi
adatgytijtés soran els6 szakként pedagogiai jellegii végzettséget jeloltek meg. Szembe kel-
lett ugyanis nézniink a szakképzettségi atfedésekkel, mint elsé szak, masodik szak, elsé
szakképzettség, masodik szakképzettség. Ennek kikiiszobolése érdekében, a masodik
szakként (is) neveléstudomanyi végzettséget jelolt valaszadok (67 £0), adatait elemzésiink
soran nem vettiik figyelembe.

Tekintettel az egyetemiink adatait szolgaltato N=1527 diplomashoz viszonyitott 1énye-
gesen kisebb létszamt (N=731), pedagbgiai végzettségliek csoportjara, a mintavételt az
egyes szakképzettségek egymastol valo elkiilonitésével helyettesitettiik. Az Educatio Kft.
altal végrehajtott kutatas példaul a tanitokat és a gydgypedagogusokat azonos alcsoportba
sorolta (Chrappan, 2010. 267. 0.), a tanulmanyban ismertetett elemzés soran, mivel els6-
sorban a szakmai specifikumok alltak a fokuszban, e két szakképzettséget kiilon kezeltiik.

A vizsgalt csoport jellemz6i

Kutatasunk 731 valaszadora terjedt ki (populacio), akik a NYME kiilonb6zo karain,
kiilonféle pedagogiai jellegl végzettséget szereztek nappali vagy esti/levelezd tagozaton
a 2007 és 2010 kozotti idoszakban. A szakképzettség €s nem szerinti megoszlas alapjan
megallapithato, hogy a pedagogiai végzettségliek tizede (14%) férfi, ami arra utal, hogy a
palya még mindig a ndies hivatasok kdz¢ tartozik. Az elndiesedéssel egyiitt jard kozokta-
tasi kihivasokra kordbban mar tobb kutatds eredménye is figyelmeztetett (Falus, 2002;
Mihaly, 2002; Imre és Nagy, 2003; Karpati, 2008). E kihivasok kozott a kutatok kiemelik

4 A DPR kutatas a TAMOP 4.1.3. tamogatasaval megvalosult online adatgyiijtéssel (Onkitoltds, nyilt és zart
kérdéseket tartalmazo kérddiv) valosult meg, ami a ,,diplomaszerzéssel, elhelyezkedéssel, palyakovetéssel
kapcsolatos informaciok Osszegyiijtését és az érdeklédok szamara torténd hozzaférést” biztositotta (Paulik,
2011.9. 0.).
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a férfiak nyujtotta kovetési minta hianyat az iskolai nevelésben, vagy az intézményen be-
liili szabalyok és szokasok tanuléi elfogadasaval kapcsolatos fegyelmezési nehézségeket.
Az elndiesedés feltételezhetd okai kozott emlitik az alacsony pedagogusi bérszinvonalat,
ami csak szlikosen teszi lehetdvé a csalad eltartasat. Alahtizzak a karrieresélyek korlato-
zottsagat, ami viszont nem nyit Uj perspektivat az el6bbre jutni szandékozok elétt. Hogy
ténylegesen az elndiesedés okozza-e az életkdriilmények (jovedelemviszonyok) alacsony
szinvonalon tartasat, vagy az alacsony jovedelmek eredményezik a palya elndiesedését,
ma még vitatott, de kiillon-kiilon mindketté megfigyelhetd, még Eurdpa tehetdsebb orsza-
gaiban is, mint Dania, Németorszag vagy Ausztria (Mihaly, 2002; Eurostat, 2011).

Az adatszolgaltatok tovabbi jellemzdje a diplomaszerzés éve és a befejezett képzés
tagozati sajatossaga, hiszen a levelez6 tagozaton végzettek mar a képzés ideje alatt is ta-
nithattak, igy szdmukra — a vizsgalat egyik fontos céljanak tartott — allaskeresés mas kihi-
vasokat jelentett, vagy — munkahely birtokaban példaul — erre sziikségiik sem volt. Akik-
nek azonban még nem volt allandé munkajuk, az allaskereséssel a diploma megszerzése
utan kellett megbirk6zniuk.

A tagozat és nem szerinti megoszlas azt mutatja, hogy a valaszadok harmada (36%)
nappalin, kétharmada (64%) levelez6 tagozaton végezte tanulmanyait. Ez azt timasztja
ala, hogy a diploma kézhez vételekor a végzdsok kétharmada rendelkezhetett munkahely-
lyel. Az adatok tovabbi sziirésével ez a feltevésiink igazolddott, hiszen a valaszadok két-
harmada (69%) jelezte, hogy tanulmanyainak befejezésekor mar volt munkaviszonya.
Adataink szerint a munkaviszonnyal rendelkezdknek csak haromnegyede (75%) volt
esti/levelez6 tagozatos vagy végzett tavoktatason, valamint negyede (25%) volt nappalis.
Igy megallapithatjuk, hogy nappalis hallgatoink negyedének is sziiksége volt megélhetési
forrasai bovitésére a képzés alatt.

A diplomaszerzés éve szerint a valaszadok négy csoportba oszthatok: 2007, 2008,
2009 és 2010-ben diplomazottak. Az adatszolgaltatoi hajlanddsag a 2009-ben végzettek
korében erbteljesebb, mint a kovetkezd vagy a megel6z6 évben. Tekintve, hogy a valasz-
adok intézményi tapasztalatai a diplomaszerzést megel6z6 id6szakbol szarmaztak, ebbol
kovetkezhet, hogy egyes benyomasaik azéta mar médosulhattak, valtozhattak, megoldod-
hattak, esetleg a probléma napjainkban hatvanyozottabban 1ép fel.

Vizsgalatunk eredményei

Kib6l lesz ma pedagégus a NYME-n?

Valaszadoinknak minddssze hetede (14%) férfi, mig a nék jelentds (86%) tobbségben
vannak. A férfiak és ndk aranya az egyes szakokon és a tagozatokon is szamottevéen eltér.
Mig a mérnoktanari képzéseket, bizonyara tartalmi sajatossagaik miatt, a teljes populaci-
oban vald 14%-os eléfordulasukhoz képest nagyobb, (60%; o=12) aranyban valasztjak
férfiak, addig a gyogypedagdgia, az 6vodapedagdgia, a pedagogia és a tanitd szakokon
csak szorvanyosan (1-2%; o=2) fordulnak eld. A férfiak tagozat valasztasa (nap-
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pali/esti/levelezd) és palyaorientacidjuk (szakvalasztas) kozott végzett statisztikai elem-
zéssel (ter 14=0,52; p<0,05) ok-okozati dsszefliggést nem tudtunk kimutatni. Palyaorien-
taciojukat —adataink szerint- a képzés (szak) tartalma befolyasolja, a tagozatvalasztas pe-
dig a munka melletti tanulas sziikségességével magyarazhatd. Célszerti tehat azonos sza-
kok nappali és levelezd tagozaton inditasat szorgalmazni.

Kozépiskolai tanulmanyok és palyavalasztas

Az érettségit ado kdzépiskolak tipusa (1. tablazat) a palyat valasztokrol azzal az infor-
macioval szolgél, hogy mar serdiiléként volt-e ambicidjuk felsGoktatdsban tanulni, vagy
inkabb szakképzési iranyultsaguak voltak. A kozépiskolak kozoktatasi szerepébdl kiin-
dulva szakonként, majd a NYME nem pedagégus hallgatéinak (mérnokok, gazdalkodasi
vagy bolcsészhallgatok) adataival vetettiik Ossze az érettségit ado kdzépiskolak tipusait.

1. tablazat. Az érettségit ado kozépiskolak tipusai (Forras: DPR, 2008)

Hagyomanyos Kéttannyelvii  Szakkozépiskola/ Dolgozok

gimndzium gimnazium technikum kozépiskoldja
Orszagos adat 57 4 35
NYME egyéb szak 42 12 44 2
NYME pedagogus 41 6 47

Megallapitottuk (1. &dbra), hogy az altalunk vizsgalt csoport 6%-a érettségizett ,,szer-
kezetvaltd kozépiskolakban™ (hat- vagy nyolc évfolyamos, illet6leg két tanitasi nyelvii
gimnaziumban), ami a nem pedagogiai tanulmanyokat folytatok atlaganal (12%) gyen-
gébb. Hagyomanyos (négyéves vagy nemzetiségi) gimnaziumban érettségizettek a peda-
gbgiai és nem pedagodgiai tanulmanyokat folytatok kozott kozel azonos ardnyban vannak,
42% és 41%. A nem pedagogushallgatok mintegy fele (44%) szakképzési irdnyultsagh
kozépiskolaban (technikum vagy szakkdzépiskolak) folytatta kozépfoku tanulmanyait a
pedagogiat tanulok kozott ez ennél magasabb, (47%). Az egyéb kozépiskolakban érettsé-
gizettek megoszlasa a nem pedagogusok kozott 2%, a pedagogusok kozott 5%. Ide sorol-
juk a szakmunkésok kétéves szakkdzépiskolait, az esti gimnaziumokat és dolgozok gim-
naziuma ifjusagi tagozatat. Ez utébbi kozépiskolaban érettségizokbdl a szocialpedagogu-
sok kozott talalunk legtobbet, 6%.

A szamok azt mutatjak, hogy a ,,szerkezetvalt6d” kozépiskolak végzettjei nem szivesen
valasztjak a pedagoguspalyat, hiszen szdmukra nyitva a lehetség egyéb értelmiségi terii-
letek felé is (pl. jogi, orvosi, kozgazdasagi). Amint azt az 1. 4bra mutatja, minden pedago-
giai jellegli szakon hasonldé mértékii a szakkdzépiskoldban végzettek aranya, noha a kii-
l6nféle pedagodgiai szakokon diplomazottak és az érettségit ado kozépiskolak tipusai ko-
zOtt szignifikdns Osszefliggés kizdrdlag néhany szakon volt kimutathat6. Elemzéseink
alapjan a pedagogiatanarok és a kozismereti szaktanarok (x’s,£3=8,35; p<0,05), tovabba a
pedagogiatanarok és a szocidlpedagdgiat tanulok (x’sr3=9,30; p<0,02) kdzott erds az dsz-
szefiiggés, mig a mérndktanarok, gydgypedagogusok, 6vodapedagdgusok, illetve tanitok
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kozott nem. Ugy tapasztaltuk, hogy a szakkozépiskoldk érettségizettjei nagyobb aranyban
valasztjak a pedagogiatanar, a kozismereti szaktanar és a szocidlpedagogus képzéseket.
Ugyanakkor a gydgypedagogusok, mérndktanarok, 6vodapedagogusok és tanitok kozott
az érettségit add kozépiskolak tipusa és a valasztott szak kozott a véletlennek nagyobb
szerepét mutattuk ki. E megallapitdsokra egyetemi szintli marketing stratégiat nehéz lenne
kidolgozni, az viszont mindenképpen megfontolandd, hogy példaul a kdzismereti szakta-
nar, pedagdgiatanar, illetve szocidlpedagdgus képzésnek a szakkozépiskolak iranyaba ki-
fejtett hatarozottabb népszertsitése tobb jelentkezdt eredményezne, vagy sem.

14 évfolyamos gimnazium m6 vagy 8 évfolyamos gimnazium
£ szakkozépiskola =egyéb kozépiskola

tanitd

szocialpedagdgus

szaktanar

pedagdgia

6vodapedagdgus

mérnoktanar

gydgypedagogia

andragdgia

- 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
(%)
1. abra
Az érettsegit ado kozépiskola tipusa (Forras: DPR, végzett hallgatok 2010, 2011)

A palyavalasztassal kapcsolatos egyéni motivaciokrol a masodelemzéssel nyert ada-
tokbol nem allt rendelkezésre elegendd informacio, viszont az Educatio Kft. kutatasabol
(N=740) tudhatd, hogy a pedagogus végzettségiick 73%-a a szakteriilet iranti hatarozott
elkotelezettségrol szamolt be. A megkérdezettek tizede jelezte, hogy ,,elsdsorban diplomat
akart szerezni, de nem feltétleniil csak ez a teriilet érdekelte” (Chrappan, 2010. 269. o.).
Az intézményvalasztas motivumait kutatva, a 2010. és 2011. év aktiv NYME- hallgatoi-
nak (N=402) valaszaibol tudtuk meg, hogy dontésiiket elsdsorban érdeklddésiik és karri-
erterveik hataroztak meg (16%). Ezt koveti a képzés, az intézmény (12%) €s a tanarok jo
hirneve (10%), mig a bel-vagy kiilfoldi karrier lehetdsége (7%) illetéleg a kozeli baratok,
hozzatartozok (6%) tanacsai szinte alig befolyasoltak valasztasukat.
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A végzettek intézménnyel valo elégedettsége
Infrastruktura, miivelodes, kozosségi élet

A vizsgalt idészak volt hallgatéi (N=724) 13 aspektusbol nyilatkoztak az egyetemi élet
jellemzdirdl. Ezek kozott infrastrukturalis, tanuldssal, miivelddéssel és kozosségi élettel
Osszefiiggd, valamint a human er6forrasokat érintd szempontok fordultak eld. Emlékezte-
t6iil, a valaszadoknak harmada (36%) végzett nappalin, kétharmada (64%) levelezo tago-
zaton, igy az egyes témakorokben tett nyilatkozataik altalanositasakor figyelembe kell
venni, hogy meggy6zdodésiik mogott nincs feltétleniil azonos mennyiségli tapasztalat. Te-
kintetbe kell venniink tovabba, hogy mekkora az egyes szakképzettségek képviseldinek az
intézmény teljes képzési volumenéhez viszonyitott aranya.

Az intézmény infrastrukturalis jellemzdivel volt hallgatdink o6tfokt (likert) skalan
x=3,7 fokban elégedettek. A 2. dbra mutatja, hogy az egyes szakok képviseldinek vélemé-
nyei jelentOsen eltérnek egymastol, ami részben a képzés lokalis jellemzoivel magyaraz-
hato.

Dandragogia (BPK; AJK) gydgypedagogia(AIK) Elmérnoktanari (BPK)

o @ dvodapedagdgia (BPK) O pedagdgia (MNSK) Eszaktanar (MNSK; BTK; TTK)
‘5 50 7 O szocialpedagdgia (BPK; AJK) mtanitd (MNSK; AJK) D atlagos elégedettség
S
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tantermekkel kollégiummal

2. dbra

Hallgatoi eléegedettség az intézmény infrastrukturalis jellemzdivel
(Forras: DPR, végzett hallgatok 2010, 2011; a jelmagyarazat tobbek kézott a képzést
veégzd kar nevének roviditését mutatja)

A valaszokbdl a karok kozotti felszereltségbeli kiilonbségekre kovetkeztetiink, mert a
kiilonb6z6 szakok jobbara mas-mas kar infrastruktarajat hasznaljak. A tantermek allapo-
taval az andragogia, gyogypedagogia és 6vodapedagdgia szakosok (BPK; AJK) elégedet-
tebbek, mint a pedagdgia (MNSK) vagy szocialpedagogia (BPK; AJK) szakosok (2. abra).
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A konyvtarral a kozismereti tandr szakosok (SEK), a pedagogia (MNSK) és tanitd szako-
sok (AJK; MNSK) elfogaddbbak, mint a mérndktanarok/szakoktatok (BPK). A szocial-
pedagogia (BPK; AJK) és a pedagogia szakosok (MNSK) a kollégiumi elhelyezésrol ked-
vezObben nyilatkoznak, mint a kdzismereti tanarok (TTK; BTK; MNSK), a gy6gypeda-
gogusok vagy a mérnoktanarok (BPK; AJK).

A miivel6dést, a kozosségi életet és a kiilfoldi 0sztondijak lehetdségeit a megkérdezet-
tek (6tfoku skalan) x=3,4-es elégedettségi mutatdval jellemezték. A tanitdk minden terii-
lethez pozitivabban viszonyulnak, mint a szocidlpedagogusok (3. abra) vagy a mérnokta-
narok. A hallgatok véleményei nagyban hozzajarulhatnak a hallgat6i nkormanyzati tevé-
kenység fejlesztéséhez, illetdleg a nemzetkozi kapcsolatok épitéséhez vagy a meglevd kiil-
foldi kapcsolatok tovabbi népszeriisitéséhez.

Candragdgia = gydgypedagogia mmérnoktanari
m dvodapedagogia Opedagdgia @ szaktanar
25,0 - szocialpedagdgia Otanitd D atlagos elégedettség
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' tananyagokkal Uj szakirodalom mivelGdési koz6sségi kiilfldi 6szténdij
biztositasaval lehetéségekkel élettel lehetGségekkel
3. dbra

Miivelédés, kozdsségi élet és kiilfoldi 6sztondijak lehetdségei
(Forras: DPR, végzett hallgatok 2010, 2011)

Az ajanlott szakirodalom korszerliségével és miivel6dési lehetéségeikkel kapcsolatban
a pedagodgiatanarok elfogadobbak, mint a kozosségi élettel vagy a kiilfoldi sztondijakkal.
Az andragdgusok, a mérndktanarok/szakoktatok és a gyogypedagdgusok kevésbé poziti-
van nyilatkoznak a miivelddési és a kozosségi lehetdségekrdl, aminek részletesebb elem-
zése segithetné a hallgatoi onkormanyzati munka fejlesztését (3. abra).

Human erdforrdasok, képzési jellemzdk
A tanulassal kdzvetve vagy kozvetleniil 6sszefliggé human tényezok — példaul az ok-
tatok vagy a tanulmanyi eléadok felkésziiltsége, segitokészsége vagy a kiilsé gyakorlati

képzés — szinvonalat a végzettek ¥ =3,8-re mindsitették (4. abra).
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4. dbra

Tananyagok és human tényezdk a tanulas szolgalataban
(Forras: DPR, végzett hallgatok 2010, 2011)

Atlag feletti elégedettségrdl szamoltak be a pedagogiatanarok, az évodapedagogusok
és a tanitok, mikozben az andragdgusok, a mérnoktanarok/szakoktatok valaszaikkal mél-
tatlankodasukat fejezték ki (4. abra). A szocialpedagdgusok, mint ahogyan a tobbi értéke-
1ésnél is, véleményeikkel altalaban az atlagot reprezentaljak. Megvizsgaltuk, van-e dssze-
fliggés a szocidlpedagogiat tanulok és mas szakosok véleményei kozott, vagy nézeteik
fiiggetlenek egymastol. A szocialpedagdgusok valaszait §sszevetve az Osszes nyilatkozo
véleményével (x’sr9=0,99; p>0,99), megallapithatd, hogy koztiik szignifikans kapcsolat
nincs, tehat az intézményi jellemzok altalanos megitélését a szocidlpedagdgusok aranya
jelent6sen nem befolyésolja.

Egy masik elemzési szempont az ismeretanyag kozvetitésének formai és a tudas ellen-
Orzési modja iranti hallgatoi beallitodas. Végzett hallgatoéink a nyomtatott és sajat készi-
tésli tananyagtipusokat részesitették elonyben egyetemi éveik alatt, szemben példaul az
elektronikus tananyagokkal, melyek térhoditasa vilagszerte megéallithatatlan. A hozzaalla-
suk okanak — példaul a tapasztalat hidnya, az IKT-kompetencia szintje — feltarasa nem
tartozott céljaink kozé, igy csak vélelmezziik, hogy erdteljesebb oktatdi rahatassal az
elektronikus tananyagok népszeriisége a masik két tipussal megkdzelitden azonos szintre
lenne emelhetd. A szakonkénti adatok a képzés szinvonalanak emelése érdekében tovabbi
informaciot nytjthatnak a képzések szervezdinek (5. abra).
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5. abra
A preferalt tananyagtipusok szakonként (Forras: DPR, végzett hallgatok 2010, 2011)

Az elektronikus tananyagokat féleg a tanitok és az Ovodapedagogusok utasitjak el
(5. abra), mig a kozismereti targyakat oktatok, a pedagdgia, andragogia és gyogypedago-
gia szakosok jobban kedvelik ezeket. Sajat készitésii jegyzeteikbdl a pedagogia szakosok
szeretnek leginkabb tanulni, ellentétben az 6vodapedagogusokkal, akik a nyomtatott in-
formaciohordozokat kedvelik igazan. A jelenségre magyarazattal szolgalhat az egyes sza-
kok hallgatoinak életkori aranya, illetve a képzési tagozat, amit a 6. abra foglal 6ssze.

levelezd tagozat nappali tagozat

életkori atlag
100

Gyakorisag (%)

6. abra
Képzési tagozat és életkor (Forras: DPR, végzett hallgatok 2010, 2011)
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A tanitdk és 6vodapedagdgusok ambivalens érzései az elektronikus tananyagok irant
€s a csoportba tartozok életkora kozott szignifikdns dsszefliggést statisztikailag nem tud-
tunk kimutatni. Az emlitett két csoport életkori atlaga (6. abra) négy-o6t évvel alatta marad
a vizsgalt csoport (¥=33 év) atlaganak, kdvetkezésképpen az okok mashol, példaul a tapasz-
talatok vagy az IKT-kompetencia hidnyossagaiban keresenddk (v. 6. Karpati és Hunya,
2009).

Az ismeretek szdmonkérésének a végzett pedagogushallgatok kétharmada (67%) altal
preferalt moédszere az egyénileg készitendd (projekt) feladat. A felmérésb6l nem kaptunk
informaciot az ilyen feladattipusok konkrét jellegére, ezért csak kdvetkeztethetiink, és
hallgatoi kifejezéssel élve ,,beadanddkra™ és mikrocsoportos vagy a gyakorld intézmé-
nyekben végzett projektfeladatokra gondolunk.

A valaszadok fele a képzés soran jobban kedvelte a hagyomanyos szobeli €s irasbeli
vizsgakat, mint az elektronikus irdsbeli feladatokat, teszteket. A szobeli vizsgakat és a
nyomtatott tananyagokat preferalok csoportjai kozott, a fiiggetlenségvizsgalat eredménye-
ire (x’.r15=1,208; p>0,99) hivatkozva jelezziik, hogy a két tulajdonsag kozott nem talal-
tunk szignifikans kapcsolat, tehat nem nyert bizonyitast, hogy a klasszikus tananyagokat
kedvel6 hallgatok a vizsgak hagyomanyos formaihoz ragaszkodnédnak és forditva.

Az intézmeény tanoran kiviili szolgaltatasai

A tudomanyos és szakmai miihelyekben valo hallgatoi részvétel atlagosan 7%, ami a
vizsgalt csoport 1étszamahoz (N=731) viszonyitva, tiz karon, 6sszesen 51 hallgatot jelent.
A megkérdezettek legkevesebben kiilfoldi Osztondijas tevékenységekben tudtak részt
venni (2%), ami szintén azt tdmasztja ald, hogy a vizsgalt szakokon az 6sztondijak kina-
latat (hallgatéi mobilitas) szélesiteni lenne sziikséges. Az alacsony részvételi arany egyik
feltételezett indoka, hogy valaszadodink kétharmada levelez6 tagozaton tanult, de az 6sz-
szefliggést statisztikailag (x°s¢15=3,73; p>0,99) nem tudtuk igazolni.

A végzettek véleményét az intézmény €s hallgatdinak viszonyardl, a nekik nyujtott,
kotelez6 oktatason kiviili szolgaltatasokrol tobb témakdrben (tehetséggondozas, tajékoz-
tatds, programszervezes, szocialis hatranyok kezelése) vizsgaltuk. Ezek koziil legkevésbé
elhelyezkedésiik segitésében érezték az intézmény tdmogatisat. Véleményiket Stfoku
skalan x=2.3 fejezték ki. A karrierirodak tevékenységének tovabbfejlesztése érdekében
részletesebb elemzés lenne tehat sziikséges. A szakok szerinti vizsgalodas eredménye
alapjan a mérnoktanarok és a pedagdgiai szakosok minden tertileten elégedettebbek, mint
a tobbi szak képviseldi, legkevésbé viszont a kdzismereti tanar szakosok, a gyogypedago-
gusok és andragodgia szakosok viszonyulnak pozitivan a témakhoz.

A tehetséges hallgatok segitésével kapcsolatban kdzepes (¥=3,3) elégedettséget mu-
tattak a nyilatkozok (0=6,2). Leginkdbb a mérnoktanarok és az évodapedagogia szakon
végzettek vélekedtek pozitivan (X¥=4,0), az andragogia, gydgypedagogia €s szocialpeda-
gbgia szakosok elégedetlenebbek.

Mivel a szocialis problémak kezelésének egyetemi intézkedései a kiilonféle timogatasi
rendszerek miikddtetésében, juttatasok (0sztondij, lakhatés stb.) és kollégiumi elhelyezés
biztositasaban fejezodnek ki, ami elsOsorban a nappalisokat érinti, ezért a levelezén vég-
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zettektOl kapott adatokat, bar nem hagyhatjuk figyelmen kiviil, de fenntartdsokkal kell fo-
gadnunk, ¢és ennek megfelelden kezelniink. Az intézmény szocialis problémakkal szem-
beni attitlidjét a valaszadok ¥=3,2 ponttal értékelték. Ebben a témakorben az andragogia
szakosok elégedetlenkednek leginkabb (¥=2,2), mig a mérndktanarok, tanitok és 6voda-
pedagdgusok elfogadobban nyilatkoztak. A kari vezetés munkajarol valé hallgatoi tajé-
koztatassal szintén nem tulsagosan elégedettek diploméasaink. A rendelkezésre all6 infor-
maciokat X =2,3-ra értékelték, de a mérnoktanarok €s pedagogia szakosok ennél kedve-
z6bben (sorrendben: x=4,4; ¥=3,3) lattak a helyzetet.

Az egyetemi élet vizsgalt tényezdit (13 szempont) egyiittesen szemlélve, az intéz-
ménynek, amennyiben a hallgatoi elégedettséget javitani szandékozik, legtdbb tennivaldja
a kiilfoldi 6sztondij-lehetdségek kinalatanak szélesitésében, az infrastrukturalis szinvonal
emelésében és a kiilsé gyakorlatok mindségének javitasaban van (7. abra). Az andragdgu-
sok, mérnoktanarok/szakoktatok és gyogypedagogusok kritikusabbak, az évodapedago-
gusok, tanitok és pedagdgia szakosok elégedettebbek az intézmény kinalta lehetdségekkel.
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7. abra
A végzettek (N=731) viszonyuldsa az egyetemi élet kiilonféle tényezbihez
(Forrds: DPR, végzett hallgatok 2010, 2011)

Diplomaatvétel és allaskeresés
Elemeztiik a végzettek diploma-atvételi, allaskeresési és elhelyezkedési koriilményeit,

hogy az egyes pedagogiai jellegli képzettségek région beliili piacképességérol, illetve a
szakon tanulmanyokat folytatok munkatapasztalatairol is képet kaphassunk.
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Az abszolutoriumtdl az adatgytijtésig a munka vildgaban elt6ltott id6 meghatarozasa
azért komplikalt, mert a mar korabban végzett diplomasok az adatgyiijtés (2010 vagy
2011) idépontjara tijabb képzésben is részt vehettek vagy az abszolutérium és a megfeleld
allas megtalalasa kozott a , késleltetett diplomaatvétel” miatt hosszabb iddszak telt el. A
2010-es adatgytijtés a diploma atvételének elhizodasara a végzettek esetében nem tért ki,
viszont a 201 1-es valaszadokrol (N=347) tudhato, hogy koziiliik minden negyedik (25%)
nem kaphatta meg azonnal oklevelét a zarovizsga utan. A csoportban a férfiak aranya ko-
zel ugyanakkora (16%), mint a teljes populacioban.

Adataink arrél tantiskodnak, hogy a mérndktanari/ szakoktatoi képzés hallgatdinak ki-
vételével minden pedagogiai jellegli szakon jelentds (15-50%) azoknak a szama, akik az
abszolutériumot kovetéen nem kaptak kézhez azonnal diplomajukat. Legnagyobb arany-
ban (50%) az andragogia szakon tanuloknal fordult el késlekedés, melynek okat az érin-
tettek (87%) a nyelvvizsga hidnyaval magyaraztak.

A diplomaatvétel késése a teljes vizsgalt csoport (N=347) negyedére, a hosszu ideji
allaskeresésre kényszeriiléknek pedig tizedére jellemz6. A két csoport kdzotti azonossag
statisztikailag nem volt igazolhatd (x’r13=6,16; p>0,90). Mivel a tulajdonsagok egyiittes
el6fordulasaban a véletlennek jelentds szerepe van, azt mondhatjuk, nem feltétleniil
ugyanazok maradtak huzamosabb ideig allas nélkiil, akik nem vehették at idoben diplo-
majukat. Tanari diploma hianyaban pedig oktatasi teriileten elhelyezkedni szinte teljes-
séggel lehetetlen. Ha tehat azok is allashoz jutottak, akik nem kaptak kézbe idében diplo-
majukat, feltételezhetjiik, hogy munkéjuk nem azonos a képzettségiikkel.

A volt pedagdgus-hallgatok gazdasagban betoltott szerepe elemzésiink szerint vegyes
képet mutat. Mivel a két vizsgalati eszkoz e téren jelent6sen kiilonbozott egymastol, a
gazdasagi szerepek nem, vagy csak nehezen azonosithatok. Mig 2010-ben tudomany-
rendszertani, addig 2011-ben gazdasag-politikai alapon soroltattdk be a valaszadokkal
munkahelyiiket. Az eszkozbeli eltérések ellenére megallapithaté, hogy a populécid
(N=586) mintegy fele (49,5%) dolgozik pedagdgiai teriileten. A 2010-es adatszolgaltatok
(N=299) nagy aranyban talalhatok gazdasagi-pénziigyi teriileten (17%) vagy jogi, igazga-
tasi, illetdleg orvosi, egészségtudomanyi (5%) teriileten. A 2011-ben nyilatkozok (N=287)
hatoda a feldolgozoiparhoz, tizede a kereskedelemhez vagy a miivészet, szorakozaés, sza-
badidé kategoridba sorolta munkahelyét. Ezek a tények megerdsitik a pedagdgiai végzett-
ség jol kamatoztathatosagat, a megszerzett tudas mas teriiletekre vald konvertalhatosagat.

A valaszadok tobb mint felének (55%) egy, harmadéanak (34%) kett6nél tobb munka-
helye volt az adatfelvételig, és jelentds az inaktivak (munkanélkiili) aranya is (4%; 8.
abra). Vajon mely szakok végzettjei a legkevésbé szerencsések a munkaerd-piacon? Van-
e Osszefiliggés az elvégzett szak és a sikeres elhelyezkedés kozott, vagy mennyire piacké-
pes az adott szakon szerzett diploma a régidoban? Az elvégzett szakok és a tartdsan mun-
kanélkiiliek fiiggetlenségvizsgalata alapjan 99%-os biztonsaggal allithatd, hogy a kutatas-
sal érintettek korében (x°.f13=2,22; p>0,99) a szakképzettség és a tartos munkanélkiiliség
kozotti 0sszefiiggeés a véletlennek kdszonhetd. A hosszabb ideig munkanélkiiliek nem fel-
tétleniil a szakjuk irdnti gyenge regionalis piaci kereslet miatt maradtak allas nélkiil. Leg-
tobb allasnélkiilit a pedagogiatanarok (13%), kozismereti tanar szakosok (8%), és tanitok
(8%) kozott regisztraltunk.
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8. abra

Munkahelyek szama a diplomaszerzés ota eltelt idészakban
(Forras: DPR, végzett hallgatok 2010, 2011)

A megkérdezettek allaskeresési technikairdl kevés adattal rendelkeziink, mert ez a
téma 2010-ben nem szerepelt az adatlapon, de a 2011-es informaciok egyértelmiisitik,
hogy az oktatési teriileten munkat vallalok (N=383) haromnegyede személyes ismertség
révén, allashirdetés vagy a munkaltatonal vald jelentkezés utjan taldl munkahelyet (9.
abra). Ebben a csoportban mindossze 5% azoknak az ardnya, akiket korabbi szakmai gya-
korlatuk helyén alkalmaztak.
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9. abra
Allaskeresési technikdk (Forrds: DPR végzett hallgatk 2011)
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Adataink alapjan vilagossa valt, hogy az allaskeresésben a személyes ismertség jelen-
t0s szerepet jatszik, hiszen vélaszadoink nagy része (39%) ennek révén (személyes isme-
retség; korabbi munkakapcsolat) jutott munkahoz (9. bra). A véalaszadok koziil az intéz-
ményi karrieriroddk segitségével senki nem jutott munkéhoz. Nincs adatunk arrdl, hogy
fordultak-e hallgatoéink ezekhez az iroddkhoz, minden esetre érdemes lenne kiilon meg-
vizsgalni az egységek szakmai tevékenységével valo hallgatdi elégedettséget.

Szakmai elégedettség

A palya iranti hiiség tekintetében az els6 iddszak tapasztalatai dont6 jelentdségliek. Az
OECD 2005-6s osszefoglaldja szerint, ami 2002 és 2004 kozott zajlo vizsgalatokon alap-
szik, a pedagogusok leginkabb palyakezdd éveikben hagyjak el a valasztott palyat, és en-
nek okaiként a munkaterheket, a szegényes munkakoriilményeket és a munkahelyi stresszt
emlitik. A palyaelhagyasok kovetkeztében az altalanos iskolai tanaroknak mintegy ne-
gyede, a kozépiskolai tanaroknak harmada 6tven év feletti. Hazai statisztikai adatok sze-
rint az 6vodapedagogusoknak és tanitoknak 60%-a, a tanaroknak 40%-a marad a valasztott
palyan (Kdrpati, 2008).

Az oktatas teriiletén dolgozd vizsgalati alanyaink (N=309) szakmai elégedettségét a
10. abra mutatja. Az adatszolgaltatok atlagos elégedettsége a palyaval otfoku skalan
x =3,4. Leginkdbb a munka szakmai tartalmi (X¥=4,1), valamint személyi feltételeivel
(x =3,8) elégedettek a kollégak, legkevésbé pedig szakmajuk presztizsével (¥=2,9) és an-
nak jovedelmi viszonyaival (X=2,5).
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munka szakmai személyi targyi feltételek szakmai fejl6dés, szakma presztizse  jovedelem,
tartalma feltételek karrierépités juttatasok
10. abra

Szakok szerinti szakmai elégedettség (Forras: DPR, végzett hallgatok 2010, 2011)
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A szakok szerinti vélemények (10. dbra) az atlagtol érzékelhetSen eltérnek. Munkajuk
szakmai, tartalmi részével az 6vodapedagdgusok és pedagogia szakosok a legelégedetteb-
bek, mig legkevésbé az andragogia szakon végzettek. A karrierépités lehetOségei a peda-
gbgia szakon végzetteket tolti el elégedettséggel, a szocidlpedagogia vagy andragogia sza-
kosok elégedetlenek ezzel.

A jovedelem és a juttatasokkal valo alacsony elégedettség okan megvizsgaltuk, tesz-
nek-e, és ha igen, mit tesznek volt hallgatéink anyagi koriilményeik javitasa érdekében?
Korébban mar ravilagitottunk az abszolutérium megszerzését kovetd iddszakban betdltott
allasok szamara (8. abra), amibdl tudjuk, hogy a valaszadok egyik felének egy, masik fe-
lének kett6 vagy annal tobb allasa volt az utols6 két-harom évben. Ez a tény 6nmagaban
nem jelez palyamodositasi szandékot, mert a korabbi munkahely feladdsdnak okat nem
fedi fel. Ezért megvizsgaltuk, elégedetlenebbek-e anyagi megbecsiiltségeikkel az oktatas-
ban dolgozok, mint akik nem ezen a teriileten helyezkedtek el, illetve megnéztiik a mun-
kahelyen kiviili egyéb jovedelem-szerzési lehetoségeket.

Az 0sszes NYME- valaszado diplomas (N=1354) anyagi lehet6ségekkel vald atlagos
elégedettsége otfoku (likert) skalan ¥=2.,9. Az oktatasi teriileten dolgozdok ennél elégedet-
lenebbek (¥=2,5), mig a nem oktatési teriileten foglalkoztatottak véleménye pozitivabb
(¥=3,0), am a csoportok kozotti eltérés (0,57 pont) nem jelentds (ts£9=0,02 p<0,05).

Az oktatasban dolgoz6 végzettek véleménye egységesebb (6/X=51%), mint a mas te-
riileten foglalkoztatottaké (c/x=45%). Jovedelmet kiegészitd forrasokat az oktatasban dol-
gozok — feltételezhetden — intézményeiken beliil és kiviil egyarant talalhatnak, hiszen ta-
pasztaltuk, szamos teriileten lehet pedagdgiai képesitéssel munkat vallalni. Kiegészito te-
vékenységiikben elsdsorban tanitdsi kompetencidikat szeretnék kamatoztatni (Mihaly,
2004), de az intézményen beliili tilmunka mennyisége a csokkend tanuloi 1étszam miatt
egyre inkabb korlatozodik, ezért az ,,arnyékoktatas”, a ,,pedagdgiai feketegazdasag” iranti
vonzalom érezhetéen erdsodik, és a délutani korrepetalasokban (pl. idegen nyelvek, ter-
mészettudomanyos targyak) naprol napra tobb tanar lat esélyt a boldogulasra. A mellék-
foglalkozasban is munkat vallalok aranyat a 11. abra szemlélteti, aminek adatai szerint a
tulmunkat végzok gyakorisaga 13%, és latszolag homogénebb csoportot képeznek, mint a
tovabbi jogviszonnyal nem rendelkez6k (6/X=69%). Ezzel szemben a mellékfoglalkozas-
sal nem rendelkezOk csoportja szortabb, illetve az adatok variancidja is nagyobb
(o/%x=88%), ami erds heterogenitasra utal.

Szakonkénti elemzéssel (2. tablazat) kimutathatd, hogy a mellékfoglalkozasban is te-
vékenykedd pedagogiai végzettségliek elégedettebbek azoknal, akiknek nincs masodalla-
suk. Ez arra utal, hogy bar tesznek erdfeszitéseket a kollégak kiegészitd tevékenységek
vallalasara, &m ez nem mindig hat pozitivan a megélhetésre.
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11. abra
A mellékfoglalkozassal rendelkezék aranya az oktatasban dolgozok kézott
(Forras: DPR, végzett hallgatok 2010, 2011)

2. tablazat. Anyagiakkal valo elégedettség és mellékfoglalkozas

Anyagiakkal valo elégedettség

Szak (6tfoku skaldan)
van mdsodallasuk nincs masodallasuk
Andragdgia 2,9 3,0
Gyobgypedagogia 1,8 2,2
Mérnoktanari 3,3 2,8
Ovodapedagogia 33 2,9
Pedagogia 3,0 1,5
Szaktanar 2,9 2,9
Szocialpedagogia 2,3 2,6
Tanito 2,7 2,7
Atlagos elégedettség 2,8 2,6

Az andragdgia, gyogypedagogia és szocialpedagdgia szakosoknal a masodallas pozitiv
hatasa nem allapithaté meg, hiszen e szakokon a masodallassal nem rendelkezok elége-
dettebbek (1. tablazat). A mérnoktanari/szakoktatoi, 6vodapedagogia vagy pedagogia sza-
kon végzetteknél forditott a helyzet: a mellékfoglalkozassal rendelkez6k nyilatkoztak ked-
vez6bben. Ugyanakkor a kdzismereti tanari vagy tanitd szakon végzettek ugyanolyan mér-
tékii elégedettségrol szamoltak be, akar rendelkeztek mellékallassal, akar nem.
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Osszegzés, kovetkeztetések

Elemzésiink célja volt, kimutatni a NYME pedagdgus végzettségli hallgatdinak az Egye-
tem szolgaltatasaival és valasztott palyajukkal kapcsolatos elégedettségét. Ehhez N=731
valaszadonak a DPR adatbazisban levé véleményét hasznaltuk fel. Hallgatoink valaszai
tobb teriileten is hasznosak lehetnek a dontéshozok, az intézmény vagy annak szervezeti
egységei tovabbfejlesztésében. A szakok kozotti 6sszefiiggésekre kutatasi eredményeink
ismertetésekor nem minden esetben tértiink ki, mert adataink nélkiildzik a szakképzettségi
reprezentativitast és csak a képzéseket végzd egyes NYME-karok szamara nyujthatnak
hasznos informaciokat.

A vizsgalattol azt vartuk, hogy bizonyitjuk hallgatdinknak az intézménnyel, a képzés-
sel, valamint a pedagogus palyaval valo elégedettségét, igazoljuk a palyakezdés id6szaka-
nak nehézségeit, de kimutatjuk a palya iranti elhivatottsagukat.

Eredményeink alapjan bizonyitast nyert, hogy végzett pedagégusaink intézményva-
lasztasat legjelentésebben az intézmény foldrajzi elhelyezkedése befolyasolta, és csak ke-
vésbé a képzés vagy az oktatok jo hirneve, ami nem mindsiti ugyan a pedagogusképzéssel
foglalkozo egyetemi szakembereket, de az e téren torténd fejlesztések bizonyara nem ha-
szontalanok. Varga (2007) reprezentativ kutatds soran kapott adatai szerint az ,,egyetemi
szintli pedagogusképzésre 10 szazalékkal kisebb eséllyel jelentkeznek azok, akik kozép-
iskolai tanulmanyaikat szakkozépiskoldban végezték. Az Gsszes egyéb valtozo rogzitése
mellett is kisebb eséllyel jelentkeznek a férfiak pedagdgusképzésre, mint a nék” (Varga,
2007. 615. 0.). Adataink azt mutatjak, hogy a NYME hallgatonak hozzavet6legesen fele
szakkozépiskolakbol keriil a felsGoktatasba, és nem a legsikeresebb kozépiskolasok va-
lasztjak a pedagogus palyat, igy a pedagogusképzok feleldssége, akiknek a képzés soran
az ebbdl fakadd szakmai kihivasokat le kell gy6ézniiik, erételjesen megmutatkozik. A ta-
narképzokkel kapcsolatban az Eurdpa Tanacs megallapitja, hogy szerepiik a képzési fo-
lyamatban nélkiil6zhetetlen, és hivatasuk sikeres gyakorlasahoz jelentds tanitasi tapaszta-
latok és magas szintli tanari kompetenciak sziikségesek (Eurostat, 2010).

A leend6 pedagdgushallgatok kozépiskolai palyairanyultsdgara vonatkozo tovabbi ku-
tatasi iranyokat korvonalaz a tény, mely szerint végzett pedagogusaink kozel fele szak-
képzo iskolaban, tizede a felnottek esti iskolaiban érettségizett.

A végzettek egyetemi életével kapcsolatos adatok szerint hallgatéink haromnegyede a
képzés ideje alatt munkat vallal, s kozottiik a nappali tagozaton tanulok aranya 25%, ami
a megeélhetési koriilmények javitasa iranti fokozott hallgatoi igényt mutat.

Valaszadoink sajat készitésii jegyzeteikbdl vagy nyomtatott segédletekbol szivesebben
tanulnak a vizsgakra, mint elektronikus tananyagokbodl. Ezzel kapcsolatban amerikai ku-
tatok (Handal, Wood és Muchatuta, 2011) megallapitottak, hogy az egyetemistak nem
minden esetben azonositjak az dran kapott segédleteket a tantargyi tudassal. Az elektroni-
kus tananyagokat példaul a felsdoktatas nélkiilozhetetlen médiumainak és a tarsas tanulas
szervezése tandrai eszkdzeként definialjak. Sajat valaszadoinkrol megtudtuk, hogy két-
harmaduk a hazi dolgozatot, minden masodik pedig a hagyomanyos szobeli vagy irasbeli
szamonkérést valasztand vizsgaformaul. Nem nyert bizonyitast viszont a hallgatok élet-
kora és az elektronikus tananyagok/vizsgaformak kozotti kapcsolat.
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Az intézményi jellemzok hallgatéi megitélése meglehetésen vegyes. Az oktatasi €s
kollégiumi infrastruktura a hallgatok szerint erdteljes javitasra szorul. Valamivel elége-
dettebbek a human eréforrasokkal, és szivesen vennének tobb kiilfoldi 6sztondij-leheto-
séget. Az intézmény nyujtotta allaskeresési tdimogatasok hatékonysaga tovabbi vizsgala-
tot igényel, mert az ezzel val6 elégedettség jelen kutatassal nem volt kimutathatd. Letcher
€s Neves (2010) a hallgatok partneri elégedettségének vizsgalatdhoz a Hunt-féle defini-
ciot’ vette figyelembe. Megallapitottak, hogy miutan az elégedettség altalanos tapaszta-
latokon nyugszik, igy ami a hallgatoval és az 6 tanulmanyi lehetéségeivel kapcsolatban
a tanteremben torténik, az nem fiiggetlen az egyetemi életbdl szerzett egyéb benyoma-
soktol és ezek kombinacigjatol, valamint jelent0s hatdssal van az intézmény altalanos
hallgatoi megitélésére. Erdemes lenne megvizsgélni, hogy az infrastrukturalis jellemzSk
pillanatnyi hidnyossagai a tantermi folyamatok pozitiv alakitasaval valoban kompenzal-
hatova valnak-e.

Annak ellenére, hogy végzettjeink harmada nem vehette kézbe diplomajat az abszolu-
toriummal egyidejiileg, aminek okat idegennyelv-tudasuk hidnyossagaival magyarazzak,
ha kdzepesen is, de elégedettek sajat tanulmanyi teljesitményiikkel. Legtobben koziiliik
mar a képzés soran azonositottdk magukat valasztott hivatasukkal, mindazonaltal végzett
pedagdgus hallgatdinknak csak mintegy fele dolgozik oktatasi teriileten, akiknek harom-
negyede sajat személyes kapcsolatai révén és nem az intézmény karrier-irodainak segitsé-
gével talalta meg elsé munkahelyét. A késleltetett diploma-atvétel és a tartos allaskeresés
kozott szignifikans kapcsolatot nem tudtunk kimutatni.

Az oktatasi teriileten dolgozok koziil minden 6todik masodallast vallal a jobb megél-
hetés reményében. A palyakezddk szakmai presztizzsel és anyagi megbecsiiltséggel valo
alacsony szintl elégedetlensége pedig elre vetiti a késébbi palyaelhagyas esélyét. Ezt a
jelenséget Polonyi (2004) egy évtizeddel ezel6tt korvonalazta, amikor kimutatta, hogy a
magyar 6vodapedagogusok és tanitok 60%-a, a szaktanarok csak mintegy 40%-a marad a

pedagdguspalyan.
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ABSTRACT

AGNES N. TOTH: MILESTONES IN THE PROCESS OF BECOMING A TEACHER

This study analyses the experience of engaging in studies in higher education and entering the
teaching profession among those who have completed their teacher training at the University
of West Hungary. The research distinguishes among different areas of education, such as adult
education, special needs education, technical education, kindergarten education, social
education, and upper and lower primary education. The DPR database (a system that tracks the
careers of university graduates) for our university has been used for the analysis. Based on
responses from the research sample (N=731), the article discusses secondary schools,
university years, entering the profession and new professional experiences. The paper covers
university graduates who practise their chosen educational area and those who obtain their
licence to practice but either do not want to or cannot make use of their certificates in the labour
market. In summary, responses from ex-students can be useful in more than one way for the
further development of our institute or its departments. A number of observations were made.
The percentage of men among those with an education degree is lower, and they are attracted
to this profession because of their affection towards it and not because of the hope of a secure
livelihood. 75% of our students are forced to work while they study, and the ratio of full-time
students is high among them. Approximately 50% of those who choose to be teachers come
from secondary vocational schools, and only a fraction participated in part-time secondary
education. Our student’s choice of university is mainly influenced by the geographical location
of the institution and not necessarily by the good reputation of its lecturers. Based on feedback
from our ex-students, our priority should be: to further develop our infrastructure (classrooms
and student hostels); to enhance our social sensitivity; to advance the quality of practical school
trainings; to widen foreign scholarship opportunities; and to provide more assistance to find
work after leaving the university. Generally speaking, our students know little about the work
of the university leadership. One in three education students was unable to receive his/her
degree due to the lack of a language certificate. Nearly half of those attending education
trainings do not work in education. 75% of those who work in education found their jobs
through personal connections or job advertisements or by personally applying at an employer.
None of the respondents found work through career offices at the institute. Respondents were
mildly satisfied with the infrastructure of the institute, less satisfied with its human resources
and very dissatisfied with foreign scholarship opportunities. Students prefer print materials and
materials developed by lecturers to electronic materials. Two thirds of students training to be
teachers state that the most popular way of testing their knowledge is working on projects on
their own. Half of the respondents prefer traditional oral and written exams to the more modern
electronic ones. Generally, our ex-students are mildly satisfied with their jobs, and they can
mostly identify themselves with the professional part of it. They are not satisfied with the
prestige and the financial rewards of their profession, so nearly 20% of them have additional
jobs.
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HATRANYOS ES NEM HATRANYOS HELYZETU DIAKOK
SZOCIALISPROBLEMA-MEGOLDO GONDOLKODASA

Kasik Laszlo*, Guti Kornél** és Gaspar Csaba***
*SZTE Nevelestudomanyi Intézet; SZTE Szocialis Kompetencia Kutatocsoport
** SZTE BTK Pszichologia szak
*** SZTE TTIK Matematika szak

A hatranyos és a nem hatranyos helyzet{i (12, 14 és 16 éves) diakok szocialisprobléma-
megoldo gondolkodasa kozotti kiilonbségek feltarasara 2011 6sze és 2013 tavasza kdzott
végeztiink vizsgalatokat. A didkok onjellemzése mellett a pedagdgusok is értékelték ta-
nuloik gondolkodasat. A szocialisprobléma-megoldd gondolkodas modelljeit, altalanos
jellemzdit, vizsgalatanak elméleti hatterét, valamint a mérésére leggyakrabban hasznalt
eszkozoket korabbi tanulmanyokban (Kasik, 2010, 2012) részletesen bemutattuk. E ta-
nulmanyban réviden sszefoglaljuk a hatranyos helyzet fogalmat, a csaladi hattér és a
problémamegoldas kozotti kapcsolatok néhany sajatossagait, majd ismertetjiik az Gssze-
hasonlito vizsgalat céljait, hipotéziseit, a minta jellemzdit, az alkalmazott kérdéivet és az
elemzés eredményeit.

A hatranyos helyzet fogalma

A nevelés-oktatas teriiletén a hatranyos helyzet fogalmat a kedvezbtlen csaladi hattér is-
kolai sikerességet negativan befolyasolé mechanizmusaival dsszefiiggésben hasznaljak
(pl. Lisko, 1997). Bar a hatranyos helyzetl tanulok fogalma mind a neveléstudomanyi
szakirodalomban, mind a hazai jogszabalyokban megtalalhato, a kifejezés hasznalatanak
célja, értelmezése eltérd. Pedagogiai szempontbol a hatranyos helyzet gazdasagi, tarsa-
dalmi és kulturalis sajatossagokat jelol, melyek a didkok egy részénél kedvezdtleniil,
olykor igen hatraltatdoan hatnak az iskolai elémenetelre, tanulmanyi és maganéleti sike-
rességre egyarant (pl. Fejes, 2006). A neveléstudomanyi megkozelités azokat a tényezo-
ket veszi szamba, amelyek az iskolai sikerességet, a személyiség fejlodését gatoljak, igy
a hazai szakirodalomban a pontos fogalmi meghatarozas helyett altaldban e kedvezdtlen
koriilmények felsorolasa talalhatd. E tényezok kozil kiemelkedik a sziilok iskolai vég-
zettsége (1. Fejes és Jozsa, 2005).

A 11/1994 (V1.8.) MKM-rendelet az els6 jogszabaly, mely nevesiti a hatranyos hely-
zetll gyermekeket, tanuldkat. Bevezetése Ota e kategoriat tobbszor modositottak, emellett
a fogalom differencidlddott, igy megkiilonboztetik a hatranyos helyzetli gyermekek, ta-
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nulok csoportjan beliil a halmozottan hatranyos helyzetli gyermekeket, tanulokat. A jog-
szabalyi meghatarozasok olyan tAmogatasok alapjat képezik, amelyek célja az elénytelen
csaladi-otthoni kornyezet ellenstlyozasa, igy a jogszabalyok az egyes kategoriakba soro-
las alapjat képezd kritériumokat tartalmazzak. Az 1993. évi LXXIX. torvény 121. §-a
alapjan azt a gyermeket tekintették hatranyos helyzetlinek, akit csaladi koriilményei,
szocialis helyzete (szegénység; szlikos lakaskoriilmények; aluliskolazott sziilok; csonka
vagy tobbgeneracids csalad; csaladon beliili tartos betegség, fogyatékossag; szocializaci-
0s nehézségek, példaul alkoholizmus, drogfliggdség a csaladban) miatt védelembe vett a
jegyzo, valamint aki utan rendszeres gyermekvédelmi tAmogatast folyositanak a sziilok-
nek.

A Koznevelési torvény (2013)' hatalyos jogszabalya szerint az a tanuld hatranyos
helyzetti, aki a kovetkez6 csoportok valamelyikébe sorolhaté: (1) rendszeres gyermek-
védelmi kedvezményben részesiil vagy a sziilé/gondviseld alacsony komfortfokozata la-
kasban ¢l vagy hajléktalan; (2) a gyermek, tanuld sziil6je vagy a térvényes képviseldje
akkor, amikor a gyermek 6vodai, iskolai beiratasa iddpontjaban nem rendelkezik altala-
nos iskolai végzettséggel; (3) félarva, arva vagy egyetlen sziilg altal nevelt gyermek; (4)
tartds, sulyos betegséggel, fogyatékossaggal é16 kozeli hozzatartozo €l a csaladdal kozos
haztartasban; (5) rendezetlen allampolgari statusz; (6) a gyermekek védelmérdl és a
gyamiigyi igazgatasrol sz6lo 1997. évi XXXI. torvény 15. § (4) bekezdésében felsorolt
intézkedések valamelyikében érintett: a védelembe vétel, a csaladba fogadas, az ideigle-
nes hatalyt elhelyezés, az atmeneti nevelésbe vétel, a tartds nevelésbe vétel, a nevelési
feliigyelet elrendelése, az utdgondozas elrendelése, az utdgondozoi ellatas elrendelése.
Halmozottan hatranyos helyzetli az, aki rendszeres gyermekvédelmi tamogatasra jogo-
sult gyermek vagy nagykoruva valt gyermek, akinek esetében a felsorolt koriilmények
koziil kettd fennall; a nevelésbe vett gyermek, valamint az utddgondozéi ellatasban ré-
szesiilo €s tanuldi vagy hallgato jogviszonyban all6 fiatal feln6tt. Bar kisebb-nagyobb el-
térés azonosithaté abban, miként hatarozzak meg mas orszagokban a hatranyos helyzet
fogalmat, az e kategdriaba sorolhatdsag kritériumait, azonban a csalad szocialis hattere
és gazdasagi jellemzdi a legtobb definicioban megtalalhatok (pl. Edwards, 1974;
Heckman és Masterov, 2007; Heckman, é. n.).

A csaladi hattér és a szocialisprobléma-megoldas osszefiiggése

A személykozi problémakrol valdé gondolkodésra és a problémamegoldd viselkedésre
igen jelentds hatast gyakorolnak a csaladi hattér jellemz6i (pl. Chang, D’ Zurilla és
Sanna, 2004; Kasik, 2010; Kasik és Fejes, 2011; Zsolnai és Kasik, 2011). Ezek koziil
gyermek- és serdiilékorban a csaladszerkezet — a mintaként szolgalok szama, hianyuk, a
tagok érzelmi, hatalmi, kommunikacidés viszonyrendszere — a legmeghatarozobb.
Ugyancsak jelentés magyarazderével bir — bar fokozatosan csékken a serdiildkor koze-
pétél — a sziilok iskolai végzettsége altal meghatarozott nevelési technika, valamint a

1 Koznevelési torvény. www.nefmi.gov.hu/kozoktatas. Utolsé megtekintés: 2013. szeptember 26.
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csaladi szabadidds tevékenységek soran nyujtott viselkedésbeli minta. Mindezeknél pél-
daul a csalad anyagi helyzete — melyt6l fiigg a gyermek fejlédését befolyasold csaladi és
nem csaladi programok szama és mindsége — kisebb mértékben magyarazza a problé-
mamegoldas alakulasat (Pettit, Dodge és Brown, 1988; Rich és Bonner, 2004).

A problémamegoldas és a hatranyos helyzet 0sszefiiggésérdl igen egybehangzoé képet
nyujtanak a kiilfoldi vizsgalatok (pl. D’ Zurilla, Nezu és Maydeu-Olivares, 2002; Rich és
Bonner, 2004) eredményei: a csalad jellemzdinek hatasa a hatranyos helyzetiiek esetében
a serdiilokortol er6sebb, mint a nem hatranyos helyzetiieknél, akiknél ebben az id6szak-
ban a kortarsak befolydsold szerepe erdteljesebb. A hatranyos helyzet negativan hat
mind az otthoni, mind az iskolai személykozi problémak megoldasara, s az otthoni prob-
lémamegoldd mintdk domindnsabbak (gyakrabban érzelemkodzpontiak), vagyis az isko-
lai személykozi, foként tarsakkal kapcsolatos problémak megoldasa nagymértékben fligg
a sziil6kkel, testvérekkel kapcsolatos problémakrél valé gondolkodéstol és azok megol-
dasi modjatol.

Beddel és Lennox (1997) megfigyelései és kérddives vizsgalatai alapjan e megoldasi
moddok nagyon sok esetben elégtelenek az iskolai tarsas problémak kezelése soran, igy a
problémamegoldd gondolkodas és viselkedés fejlesztését az egyik legfontosabb iskolai
nevelési feladatnak tekintik. Ezzel kapcsolatban tobb kutatés (pl. Pianta és Nimetz, 1991;
Pianta, Nimetz és Bennett, 2006) bizonyitotta, hogy ez csak akkor érhet6 el, ha a peda-
gbgus és a diak kozott pozitiv érzelmi viszony alakul ki, ami egyik fontos alapja a peda-
gbgus altal képviselt értékek elfogadasanak, igy a problémamegoldassal dsszefliggd ér-
tékek megértésének és belsévé valasanak. Az Amerikai Egyesiilt Allamokban szamos
program koziil valaszthatnak az iskoldk a szocialisprobléma-megoldas fejlesztésére (pl.
Reid, Webbster-Stratton és Hammond, 2007), melyek hatasvizsgalatai azt mutatjak, hogy
a hosszabb ideig tarté (minimum egyéves) programok a legeredményesebbek, illetve
azok, amelyekbe bevonjak a sziiloket is.

Az empirikus vizsgalat jellemzoi

Célok és hipotézisek

A keresztmetszeti vizsgalat célja hatranyos és nem hatranyos helyzeti didkok szocia-
lisprobléma-megoldd gondolkodasanak Osszehasonlitasa, valamint e gondolkodas és né-
hany csaladi jellemz6 kozotti osszefiiggés feltarasa volt. A 12, 14 és 16 évesek mérése
soran egy altalunk adaptalt kérdéivet (Social Problem Solving Inventory—Revised,
D ’Zurilla, Nezu és Maydeu-Olivares, 2002; Kasik, Nagy és Fiizy, 2010) alkalmaztunk. A
kérdbivvel a szocialisprobléma-megold6 gondolkodas 6t jellemzdje mérhetd: a probléma
iranti pozitiv és negativ orientaltsag (a dontést meghatarozo motivacids hattér), valamint
a racionalitas, az impulzivitas és az elkeriilés, a problémamegoldas harom fobb stilusa-
nak dominanciaja.

A nemzetko6zi kutatasok (pl. Rich és Bonner, 2004; Chang, D Zurilla és Sanna,
2004) alapjan azt feltételeztiik, hogy mar a 12 évesek korében is markans a kiilonbség az
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orientacid mentén: a hatranyos helyzetlieck gyakrabban viszonyulnak negativan tarsas
problémaikhoz, azok tobbségét inkabb tekintik megoldhatatlannak, s amennyiben vallal-
jak a megoldast, nem hiszik azt, hogy az rovid vagy hosszl tavon pozitivan befolyasolja
tarsas kapcsolatukat. Ugy véltiik, ez a kiilonbség mindegyik tovabbi életkorban jellem-
zObb a hatranyos helyzetliekre, s a 14 és a 16 éveseknél az impulzivitds és a racionalitas
mentén is szignifikans a kiilonbség: a hatranyos helyzetiekre a racionalitas, a tények
Osszegyujtése, elemzése, értekelése ritkabban, mig az érzelemdominanciaju, s foként a
negativ érzelmekkel bir6é problémamegoldas gyakrabban jellemz6.

Korabbi vizsgalatok (pl. Kasik, 2010, 2012) soran azt tapasztaltuk, hogy a pedagogu-
sok ¢s a didkok értékelése az altalanos iskolasok korében kevésbé hasonlo (ezen beliil a
fels6 tagozatosoknal szignifikdnsan erdsebb a kapcsolat, mint az 1-4. évfolyamon), mint
a kozépiskolasoknal, a 16—18 éveseknél az dnjellemzés és a pedagogusi értékelés kozott
nagyobb az egyezés. Mindezek alapjan azt feltételeztiik, hogy a 12 és a 14 évesek eseté-
ben a korrelaciés egyiitthatok gyengébbek, mint a 16 éves didkoknal. A hattérvaltozok-
kal kapcsolatos hipotézisek megfogalmazasakor egyrészt kiilfoldi kutatasi eredményeket
vettlink alapul, masrészt szintén kordbbi vizsgalataink (pl. Kasik, 2010, 2012) tapasztala-
tait: a hatranyos és a nem hatranyos helyzetii csoportok kdzott szignifikans a kiilonbség a
legtobb csaladi jellemz6 mentén.

Minta és méroeszkozok

A 12, 14 és 16 évesek kivalasztasat az indokolta, hogy a nem hatranyos helyzetii gye-
rekek korében — a hazai és a kiilfoldi vizsgalatok adatai szerint egyarant — ezen életkori
szakaszban a legmarkansabb a szocidlisprobléma-megoldé gondolkodas valtozésa, ami
egymasra hatd, egymast meghatarozoé fejlédésbeli (pl. bioldgiai, kognitiv) és kornyezeti
(pl. iskolavaltas) valtozasokkal magyarazhato (pl. Rich és Bonner, 2004). A hatranyos
helyzetti diakok mintéjat az adatfelvételkor hatalyos jogszabaly? alapjan alakitottuk ki. A
vizsgalatokat 6t megyében (Békés, Borsod-Abauj-Zemplén, Csongrad, Pest, Veszprém)
miikddo altalanos és kozépiskola (szakkozépiskola) 382 tanuldja korében végeztik. A
minta Osszetételét — a hatranyos €s a nem hatranyos helyzetiieck megoszlasat — az 1. tab-
lazatban foglaltuk 6ssze.

1. tablazat. A hatranyos és a nem hatranyos helyzetii digkok megoszlasa életkoronként

(N=382, fo)

Részminta/Osszesen 12 éves 14 éves 16 éves
Hatranyos helyzetii 61 62 68
Nem hatranyos helyzetii 65 62 64
Osszesen 126 124 132

21993, évi LXXIX. torvény a kozoktatasrol (121. §)
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Az alkalmazott kérdoiv (Social Problem Solving Inventory—Revised, D Zurilla, Nezu
és Maydeu-Olivares, 2002; magyarul 1. Kasik, Nagy és Fiizy, 2010) 25 kijelentésbol all,
ennek két valtozatat hasznaltuk, a gyermeki Onjellemzést és a pedagodgusvaltozatot.
Utobbi tartalma azonos a gyermekvaltozatéval, a kijelentések egyes szdm harmadik
személyl, a gyermekre vonatkoz6 alanyt tartalmaznak. A kijelentések az eredeti és az
adaptalt kérddiv faktoranalizise alapjan egyarant 6t (ugyanazon) faktorba sorolhatdok
(részletesen 1. err6l Kasik, 2010): (1) Pozitiv orientacid, (2) Negativ orientacio, (3) Raci-
onalitds, (4) Impulzivitas, (5) Elkeriilés. A 2. tablazat tartalmazza a kérddiv életkori
részmintak és értékeldk szerinti megbizhatdsagi mutatoit (Cronbach-a).

2. tablazat. Cronbach-a ertékek életkori részmintak és értékelok szerint

12 14 16
Faktor/Teljes kérddiv
Gyermek  Pedagogus | Gyermek  Pedagégus | Gyermek — Pedagogus

Pozitiv orientacio 0,77 0,84 0,81 0,88 0,82 0,97
Negativ orientaciod 0,85 0,89 0,87 0,91 0,92 0,90
Racionalités 0,84 0,87 0,90 0,92 0,91 0,87
Impulzivitas 0,82 0,90 0,88 0,90 0,89 0,89
Elkeriilés 0,88 0,92 0,92 0,92 0,91 0,88
Teljes kérdoiv 0,84 0,90 0,90 0,92 0,91 0,89

A Pozitiv orientacio tételei a problémahoz — az egyénnek 6nmagahoz mint problé-
mamegoldohoz, a helyzethez és a masik félhez vald — pozitiv, a Negativ orientdacio téte-
lei a problémahoz vald negativ viszonyulast tarja fel. A Racionalitdas faktorba tartozo té-
telekkel a dontésben szerepet jatszo informaciokezelés modja, az Impulzivitds tételeivel
a dontést és a megoldast meghatarozo érzelmek kezelése vizsgalhatd. Az Elkeriilés téte-
lei a probléma elutasitasaval, a dontés és a megoldas elkeriilésével kapcsolatosak. A kije-
lentésekkel (pl. negativ orientacid: Ha meg kell oldanom egy problémat, ideges leszek.)
valo egyetértést 6tfoka skalan kell megitélni (1=soha; 2=altaldban nem; 3=néha igen,
néha nem; 4=altalaban igen; S=mindig).

A Hattérkérddivet a sziilok (86%-ban az anyak) toltotték ki, nyilatkoztak a kovetke-
z0krol: iskolai végzettség (apa, anya), csaladtipus, legjellemz6bb csaladi szabadidés te-
vékenység, otthoni kdnyvek szdma. Az anya és az apa iskolai végzettségének jelolésére
négy kategoriat hasznaltunk (1=nyolc altalanos; 2=szakmunkasképz6 vagy szakiskola;
3=érettségi; 4=fGiskola vagy egyetem). A nem hatranyos helyzetii didkok esetében — a
teljes mintara vonatkozoan — legkisebb a nyolc altalanost végzettek aranya az anyak és
az apak korében egyarant (anyak: 19-28%; apak: 22-35%), legnagyobb az érettségivel
rendelkezoké (anyak: 29-37%; apak: 25-33%). A hatranyos helyzetli didkok esetében az
anyak — mindegyik életkori részminta esetében — legnagyobb része szakmunkasképzo-
ben vagy szakiskoldban szerzett bizonyitvannyal rendelkezik (45-76%), akarcsak az
apak (37-65%), akik korében a legnagyobb a nyolc altalanossal rendelkezdk aranya (25—
39%).
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Nyilatkoztak a sziilok arrol is, kivel él a gyermek egy csalddban, majd ezen informa-
ciok alapjan nyolc kategériat hoztunk 1étre: 1=gyermek anyaval és apaval; 2=gyermek
csak anyaval, 3=gyermek csak apaval, 4=gyermek anyaval, apaval és testvérrel;
S=gyermek anyaval és testvérrel; 6=gyermek apaval és testvérrel; 7=gyermek nagyszii-
16vel vagy nagysziilokkel; 8=gyermek sziileivel és nagysziileivel. A nem hatranyos hely-
zetll didkok esetében mindegyik életkori részmintan az 1-es, a 2-es és az 5-0s kategoria-
ba tartozok aranya egyiittesen 59—81% kozotti. A hatranyos helyzetli didkoknal a 2-es, a
4-es és az 5-0s kategoriaba soroltak egyiittes aranya 61-84%.

Ugyancsak utolag alakitottuk ki a sziilok altal irt legjellemzdébb csaladi szabadidds
tevékenység kategoéridit: 1=kirandulds; 2=televiziozas; 3=szinhdz, mozi, kiallitas;
4=vasarlas; S=kertészkedés, haz koriili munkak; 6=sportolas; 7=nincs ilyen. A hatranyos
helyzetti didkok sziileinek 62—-82%-a ugy nyilatkozott, hogy ez a kozos televiziozas (2)
vagy nincs ilyen (7), nem szerveznek kozos programot. A nem hatranyos helyzeti gye-
rekek részmintdjan ugyancsak a 2-es, valamint az 5-0s és a 6-os a legjellemz6bb kozos
tevékenység, egyiittesen 65-83%-nyi.

A kulturalis t6ke egyik mutatdjanak, az otthoni kdnyvek szamanak jelolésére 6t kate-
goriat alkalmaztunk: I=nincsenek konyveink; 2=50-nél kevesebb; 3=50-200; 4=200—
1000; 5=1000-nél tobb. A nem hatranyos helyzetli diakok csaladjaban a 2-es, a 3-as és a
4-es kategoria egyiittes aranya 80-92%, s ehhez hasonlo a hatranyos helyzetiiek esetében
az l-es, a 2-es és a 3-as Osszaranya (82-94%).

Adatfelvétel

A vizsgalatok 2011 6sze és 2013 tavasza kozott zajlottak az igazgatok engedélyével
¢s az adatvédelmi elGirdsok betartdsaval. A kivalasztott intézmények vezetdit eldzetesen
tajékoztattuk a felmérés céljarol. A kérddivek kitdltésére minden didknak 30 perc — alta-
laban az osztalyfonoki ora keretében — allt rendelkezésére, munkéjukat pedagdgusaik
feliigyelték. Az osztalyfonokoket arra kértiik, ne nézzék meg didkjaik onértékelését, igy
jellemezzék a tanuldkat. Mindezek ellenére egy pedagogusrol kideriilt, csaknem minden
tanul6 esetében az Onjellemzés masolatat készitette el értékeléseként, igy ezt az osztalyt
(18 16) kizartuk abbdl a részelemzésbdl, amelynek célja a pedagogusok értékelése €s a
diakok onjellemzése kozotti kapesolat feltarasa volt. A Hattérkérdoivet a sziilok sziil6i
értekezlet, fogadoora keretén beliil vagy otthon toltotték ki.

Az empirikus vizsgalat eredményei

El6szor a hatranyos €s a nem hatranyos helyzetii diakok eredményeit ismertetjiik 6njel-
lemzésiik, a pedagdgusok értékelése és a két értékeld itéleteinek atlaga (6sszevont muta-
t0) alapjan. Ezt kovetden Osszefoglaljuk a pedagdgusok és a didkok értékelése kozotti
kapcsolatot feltaro elemzés eredményeit, majd az 6sszevont mutato szerinti faktorok csa-
ladi jellemzokkel valo kapcsolatrendszerét mutatjuk be.
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Szocialisprobléma-megoldas: eltérések a hatranyos és a nem hatranyos helyzetii
diakok kozott

Egy-egy ¢letkori részminta esetében a hatranyos és a nem hatranyos helyzettiek ko-
z6tti kiilonbségek azonositasara kétmintas t-probat alkalmaztunk. A 3. tdblazatban a hat-
ranyos (HH) és a nem hatranyos helyzetii (NHH) didkok problémamegold6 gondolkoda-
sanak jellemzoit (a=atlag, sz=szoras) életkori és értékeld szerinti bontasban tiintettiik fel.
Az OM-oszlopban az dsszevont mutatd szerinti eredmények szerepelnek. A sziirke hat-
térrel jelzett értékek kozotti killonbségek szignifikansak (minden esetben p<0,05).

3. tablazat. A faktorokon elért atlagok és szorasok életkor, értékeld és részminta szerint

(“op)

12 14 16

Onje{- Pedago- oM Org/e{- Pedago- oM Ory'eg- Pedagé-
lemzés gus lemzés gus lemzés gus
HH NHH HH NHH HH NHH| HH NHH HH NHH HH NHH| HH NHH HH NHH HH NHH
a(sz) a(sz) a(sz) a(sz) a(sz) a(sz)|a(sz) a(sz) a(sz) a(sz) a(sz) a(sz)|a(sz) a(sz) a(sz) a(sz) a(sz) a(sz)

Fak-
tor

oM

65 64 50 55 58 59| 58 62 51 55 55 S8 |55 57 52 57 53 57
(14 (12) (13) (12) (13) (13) | (12) (13) (12) (15 (12) (14) | (14) (12) (14) (15 (14 (13)

70 67 70 62 70 64 | 76 70 71 65 74 67 | 77 72 72 66 74 69
(15) (13) (11 (13) (13) (13) | (15 (12) (12) (13) (13) (12) [ (15 (14) (12) (A1) (13) (14)

PO

NO

58 61 57 55 58 58 |60 63 53 60 57 62 (61 67 62 68 62 67

R 14 (13) (12) (14 13) 13)|(12) (13) (A1) (12) (12) 13) [ (15 (14 (12) (14) (13) (14
1 75 68 75 70 75 69 | 72 65 76 75 74 70 (75 66 77 73 76 69

12) (15 12y (14 (12) (14| (12) (14) (12) (14) (12) (14) [ (14) (15 (11 (14 (13) (15
E 61 60 62 62 62 62 68 62 70 63 69 62|70 64 76 69 T3 67

(14 (13) (12) (13) (13) (12) | (15) (14) (15 (14) (15 (14) [ (14) (12) (14) (11) (14) (12

Megjegyzés: PO=Pozitiv orientacio; NO=Negativ orientacio; R=Racionalitdas; I=Impulzivitas; E=Elkeriilés;
HH=hatranyos helyzetii; NHH=nem hétranyos helyzetii; OM=6sszevont mutatd; 4=atlag; sz=szoras; sziirke hat-
tér: p<0,05.

Az Onjellemzés, a pedagogusok vélekedése €s az 6sszevont mutatd alapjan egyarant
mindharom életkorban legalabb két faktor esetében szignifikans a hatranyos és a nem
hatranyos helyzetii diakok kozotti eltérés (3. tablazat). Az onjellemzés szerint mindha-
rom ¢életkorban a hatranyos helyzetliekre jellemz6bb a negativ orientacié és az impulzi-
vitas: a problémat gyakrabban értelmezik abszolut negativ jelenségként, megoldasanak
sikerességében nem hisznek, s ugy gondoljak, ha kisérletet tesznek a problémamegoldas-
ra, az inkabb negativ kovetkezménnyel jar, mint — révid vagy hossza tavon egyarant —
pozitivval. Mindemellett rossz, negativ, kellemetlen érzéseket tarsitanak a probléma-
megoldashoz. A 14 és a 16 évesek korében az elkeriilés, a problémahelyzetbdl valo kilé-
pés, a megoldas halogatasa is gyakoribb. A 16 éves nem hatranyos helyzetliekre gyak-
rabban jellemz6 a racionalitds, a problémaval, a problémahelyzetben szerepld szemé-
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lyekkel kapcsolatos tények, ok-okozati Osszefiiggések végiggondolasa, tobb alternativ
megoldasi mod keresése és értékelése.

A pedagogusok a legfiatalabbak esetében hasonldan értékelik a didkokat: a negativ
orientacid €s az impulzivitas a hatranyos helyzetiieck korében gyakoribb, illetve a nem
hatranyos helyzetii diakoknal a pozitiv orientacid, ami szerintiik a legidésebb korosz-
talynal is jellemzObb a nem hatranyos helyzetli tanuldkra. Mind a 14, mind a 16 éves
hatranyos helyzetiickre a negativ orientacio €s az elkeriilés gyakrabban jellemz6, mint a
nem hatranyos helyzetii didkokra, ugyanakkor utobbiakrél ugy gondoljak, a racionalitas
gyakoribb koriikben egy-egy személykdzi probléma megoldasakor.

Az osszevont mutato alapjan mindharom életkorban szignifikans a hatranyos és a
nem hatranyos helyzetiiek kozotti kiillonbség a negativ orientacid alapjan. A 12 évesek-
nél szamottevo az eltérés az impulzivitas, a 14 és a 16 éveseknél az elkertilés, illetve a
legidésebbeknél a racionalitas esetében is.

A didkok és a pedagiégusok értékelése kozotti osszefiiggések

A tarsas viselkedés mérésével kapcsolatban fontos elvaras, hogy az adott dsszetevd
vizsgalatakor arr6l minél tobb személy értékelése alljon rendelkezésiinkre, az 6sszetevok
jellemzoirdl csak ezek egyiittes figyelembevételével alkothaté megbizhaté kép. Eddigi
kutatasaink eredményei azt mutatjak, hogy altalaban a sziil6k pozitivabban, a pedagogu-
sok negativabban vélekednek a didkok viselkedésérdl (pl. Kasik, 2010). E vizsgalatban
csak a pedagogusok bevonasara volt lehetdségiink.

A szocialisprobléma-megold6é gondolkodas 6t faktora (Pozitiv orientdcid, Negativ
orientacid, Racionalitds, Impulzivitas, Elkeriilés) mentén hasonlitottuk 6ssze az értéke-
16k véleményeit korrelacidelemzéssel. Azt vizsgaltuk, eltéro-e a hatranyos és a nem hat-
ranyos helyzet mentén az egyes életkorok szerinti kapcsolat, illetve van-e kiilonbség
¢letkoronként a pedagdgus ¢és a didk értékelése kozott a hatranyos és a nem hatranyos
helyzet alapjan. Az eredményeket a 4. tablazatban foglaltuk 6ssze.

A tanulok onjellemzése és a pedagogusi értékelés (4. tablazat) kozotti kapcesolatok —
foként a hatranyos és kevésbé a nem hatranyos helyzetii diakok alkotta részmintaknal —
megegyeznek a korabbi felmérésekben tapasztaltakkal: a faktorok tobbségénél a kdzép-
iskolasok korében erdsebbek az Osszefiiggések. A z-probak alapjan a nem hatranyos
helyzetii didkok részmintdjanal nincs kiilonbség a kapcsolat erdsségében a pozitiv orien-
tacio, az impulzivitas és az elkeriilés esetében. A negativ orientacional (z=3,14, p=0,03)
¢és a racionalitasnal (z=2,48, p=0,01) a 14 és a 16 évesek korében az Osszefliggés erd-
sebb, mint a legfiatalabbaknal. A hatranyos helyzetii tanuloknal nincs kiilonbség a kap-
csolat erdsségében a pozitiv és a negativ orientdcional. A racionalitasnal (z=2,54,
p=0,02) és az elkeriilésnél (z=3,09, p=0,03) a 16 éveseknél erdsebb a kapcsolat, mint a
12 és a 14 éveseknél. Az impulzivitasnal mind a 14 (z=4,05, p=0,02), mind a 16 (z=4,74,
p=0,02) évesek korében az dsszefiiggés erdsebb, mint a legfiatalabbaknal.
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4. tablazat. A tanuldi és a pedagogusi itéletek korrelacioja életkor, valamint hatra-
nyos/nem hatranyos helyzet szerinti bontdsban

Faktor és részminta 12 évesek 14 évesek 16 évesek

Pozitiv orientacio

HH 0,16* 0,26* 0,30%*

NHH 0,26* 0,24* 0,29%*
Negativ orientaciod

HH 0,35* 0,31%* 0,31*

NHH 0,24* 0,33%* 0,36%*
Racionalitas

HH 0,16* 0,17* 0,23*

NHH 0,19% 0,26* 0,25*
Impulzivitas

HH 0,25* 0,33** 0,36%*

NHH 0,28* 0,25%* 0,24*
Elkeriilés

HH 0,21* 0,24* 0,36%*

NHH 0,24* 0,22%* 0,29%*

Megjegyzés: *p<0,05; **p<0,01; sziirke hattér: z-proba alapjan szignifikans kiilonbség (p<0,05).

A 4. tdblazatban sziirke hattér jelzi, mely életkorban és faktornal tér el szignifikansan
a hatranyos ¢s a nem hatranyos helyzetii didkok csoportja szerinti tanuléi és pedagogusi
értékelés kapcsolatanak erdssége. A pozitiv orientacio és a negativ orientacio esetében
csak a 12 éveseknél jelentds a kiilonbség. A racionalitas faktornal kizardlag a 14 évesek-
nél, az impulzivitasnal a 14 és a 16 éveseknél, az elkeriilés faktornal csak a 16 éves tanu-
16knal. A pozitiv orientacid (z=3,29, p=0,03) és a racionalitas (z=2,95, p=0,03) esetében
a nem hatranyos helyzetlieknél, a negativ orientacié (z=4,01, p=0,05), az impulzivitas
(z=2,55, p=0,02) és az elkertiilés (z=2,59, p=0,03) esetében a hatranyos helyzetii tanulok-
nal hasonlobbak a megitélések.

A szocialisprobléma-megold6 gondolkodas kapcsolata a csaladihattér-valtozokkal

Az Onjellemzésbol és a pedagogusok értékelésébdl szamitott dsszevont mutatoval
végeztiink regresszidelemzést. Fiiggd valtozoként szerepeltek a szocialisprobléma-
megold6 gondolkodas faktorai, fiiggetlenként az 6t faktor, valamint a csaladi hattérrel
Osszefiiggd jellemzok (sziilok iskolai végzettsége, csaladtipus, leggyakoribb csaladi sza-
badidds tevékenység, otthoni konyvek szama). Az elemzés eredményeit az 5., a 6. és a 7.
tablazat tartalmazza.
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5. tablazat. A regresszioelemzés eredményei — 12 éves nem hatranyos és hatranyos hely-
zetiiek (rf, %)

Nem hatranyos helyzetii Hatranyos helyzetii

Fiiggetlen valtozo Fiiggd valtozé Fiiggd valtozé

PO NO R 1 E PO NO R 1 E
PO 1 3 2 1 1 3 2 1
NO 1 2 3 2 2 3 2 4
R 5 2 1 2 4 1 2 2
I 2 2 n. s. 2 3 4 1 2
E 3 3 1 2 4 2 2 2
ANIV 3 4 4 5 3 3 5 4 6 5
APIV 2 2 3 5 3 2 4 2 5 5
CST 6 6 7 9 4 8 10 7 10 6
SZT 1 3 2 2 3 1 2 1 1 n.s
OKSZ 1 n. s. 2 1 n. s. 1 1 1 n. s. 1
Megmagyardzott 5, 53 5y 30 20 | 28 30 24 30 26
variancia

Megjegyzés: PO=Pozitiv orientacié; NO=Negativ orientacié; R=Racionalitas; [=Impulzivitas; E=Elkeriilés;
ANIV=anya iskolai végzettsége; APIV=apa iskolai végzettsége; CST=csaladtipus; SZT=szabadidds tevé-
kenység; OKSZ=otthoni konyvek szdma; TA=tanulmanyi atlag; ITA=iskolaba jarassal kapcsolatos attitiid;
n. s. nem szignifikans.

6. tablazat. A regresszioelemzés eredményei — 14 éves nem hatranyos és hatranyos hely-
zetiiek (rf, %)

Nem hatranyos helyzetii Hatranyos helyzetii

Fiiggetlen valtozd Fiiggo valtozo Fiiggo valtozo

PO NO R 1 E PO NO R 1 E
PO 2 2 2 1 2 3 2 1
NO 1 2 1 3 1 2 3 4
R 3 3 2 2 3 2 2 1
I 1 2 1 2 2 5 1 3
E 3 3 n.s. 2 2 5 2 5
ANIV 4 5 3 5 3 2 5 3 4 6
APIV 4 3 2 4 3 3 3 2 6 5
CST 9 8 7 8 10 10 11 8 9 10
SZT 2 1 3 1 1 n. s. 1 1 n.s n.s
OKSZ 1 1 2 1 n.s. 1 n.s. 1 n. 1
Megmagyardzott 5o 56 53 35 25 | 24 34 24 31 31
variancia

Megjegyzés: PO=Pozitiv orientacié; NO=Negativ orientacié; R=Racionalitas; [=Impulzivitas; E=Elkeriilés;
ANIV=anya iskolai végzettsége; APIV=apa iskolai végzettsége; CST=csaladtipus; SZT=szabadidds tevé-
kenység; OKSZ=otthoni konyvek szdma; TA=tanulmanyi atlag; ITA=iskolaba jarassal kapcsolatos attitiid;
n. s. nem szignifikans.
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7. tablazat. A regresszioelemzés eredményei — 16 éves nem hatranyos és hatranyos hely-
zetiiek (rf, %)

Nem hatranyos helyzetii Hatranyos helyzetii

Fiiggetlen vadltozo Fiiggd valtozd Fiiggd valtozo

PO NO R I E PO NO R I E
PO 1 5 2 2 n.s. 4 1 2
NO 2 2 3 4 2 3 4 6
R 2 3 1 1 2 3 1 1
1 2 4 1 4 1 5 2 4
E 2 3 n.s. 3 2 6 n.s 5
ANIV 2 2 3 4 4 2 5 2 5 7
APIV 5 2 4 4 2 3 3 2 7 6
CST 5 7 6 10 10 12 11 10 12 10
SZT 2 1 2 1 n.s. | n.s. 1 1 1 n.s
OKSZ 1 1 1 n.s. n.s. n.s n.s. 1 n.s. 1
Megmagyarazolt —— ,3 53 54 28 27 | 24 24 25 36 37
variancia

Megjegyzés: PO=Pozitiv orientacié; NO=Negativ orientdcio; R=Racionalitds; I=Impulzivitas; E=Elkeriilés;
ANIV=anya iskolai végzettsége; APIV=apa iskolai végzettsége; CST=csaladtipus; SZT=szabadidds tevé-
kenység; OKSZ=otthoni konyvek szdma; TA=tanulmanyi atlag; IJA=iskolaba jarassal kapcsolatos attitiid;
n. s. nem szignifikans.

Az adatok (5., 6., 7. tablazat) alapjan — életkortdl és a hatranyos helyzet meglététol
figgetleniil — a szocialisprobléma-megold6 gondolkodas faktorait a tobbi szocialis faktor
kisebb mértékben magyarazza, mint a tobbi, csaladdal kapcsolatos fliggetlen valtozo
egyiittesen. A szocialis faktorok egymasra gyakorolt hatasanak kismérték{i novekedésé-
bol arra kdvetkeztethetiink, hogy ezek az évek eldrehaladtaval egyre nagyobb szerepet
jatszanak a problémamegoldas alakulasédban, amit kiilfoldi longitudinalis vizsgalatok (pl.
Chang és mtsai, 2004) adatai alatamasztanak. Amennyiben 6sszehasonlitjuk a hatranyos
€s a nem hatranyos helyzetii didkok részmintainak eredményeit, mindegyik életkornal a
negativ orientacio, az impulzivitas és az elkeriilés magyarazoereje nagyobb a hatranyos
helyzetli tanulok korében.

Korabbi vizsgalatunkkal (Kasik, 2012) megegyezik az az eredmény, miszerint az
anya ¢€s az apa iskolai végzettsége hatassal van e faktorok miikddésére, s az anya iskolai
végzettsége nagyobb magyarazoerdvel bir a negativ orientacidra, az impulzivitasra és az
elkeriilésre, az apaé a pozitiv orientaciora €s a racionalitasra. E vizsgalatbdl az is kide-
rilt, hogy mindkét sziilé végzettségének hatasa mindegyik életkorban a hatranyos hely-
zetlieknél az impulzivitas és az elkeriilés esetében erdsebb, mint a nem hatranyos helyze-
tiieknél.

Az impulzivitas és az elkeriilés faktornal legmagasabbak a megmagyarazott varianci-
ak, melyek jelentds részét a csaladi hattérvaltozok adjak, ezen beliil foként a sziildk isko-
lai végzettsége és a csaladtipus. A csaladtipusnak a legnagyobb a hatasa, mértékében eb-
ben az esetben is azonosithatd a kiilonbség, leginkabb a 16 évesek részmintajan: szinte
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mindegyik faktornal a megmagyardzott variancia harmadat adjak. A szabadidds tevé-
kenységek magyardzdereje ennél joval kisebb, s kisebb mértékli a hatranyos helyzetiiek-
nél. Ugyancsak elenyész0 az otthoni konyvek szimanak magyarazdereje a teljes mintat
tekintve.

Osszegzés és tovabbi kutatasi feladatok

A kutatas soran 12, 14 és 16 éves, hatranyos és nem hatranyos helyzetii diakok korében
vizsgaltuk a szocialisprobléma-megoldé gondolkodas jellemzoit egy altalunk adaptalt
kérdbivvel és egy csaladihattér-adatok felvételére alkalmas eszkdzzel. Az eredmények
szamos 11j informacidt nyljtanak a hatranyos helyzetii didkokrol, melyek nagymértékben
segithetik hazai iskolai segit6-fejlesztd programok kidolgozasat, illetve ramutatnak to-
vabbi vizsgalatok elvégzésének sziikségességére is.

A feltart jellemzok nagyrészt igazoltak azt a feltételezésiinket, miszerint mar a 12
évesek korében is jelentds a kiilonbség a szocialisprobléma-megoldo gondolkodas fakto-
rai alapjan a hatranyos €s a nem hatranyos helyzetii diakok k6zott, valamint e kiilonbsé-
gek az idésebbek korében is azonosithatok. A pedagdgusok és a diakok értékelésének at-
laga alapjan mindharom életkorban szignifikans a kiilonbség a hatranyos és a nem hatra-
nyos helyzetiiek kdzott a negativ orientacido mentén, a 12 éveseknél szamottevo az elté-
rés az impulzivitas, a 14 és a 16 éveseknél az elkeriilés, illetve a legidésebbeknél a raci-
onalitas esetében is. Azon faktorok (impulzivitas, elkeriilés) mentén jelentds az eltérés,
amelyek alakulasaban a leginkabb feltételezik kdrnyezeti tényezOk hatasat (pl. Rich és
Bonner, 2004), s ez megerdsiti a hattérvaltozokkal végzett Osszefiiggés-vizsgalatok
eredményeit.

A korabbi vizsgalatainknak (Kasik, 2010, 2012) és a hipotézisnek megfelelden a dia-
kok onjellemzése és a pedagogusok értékelése kozott nagyobb a hasonldsag a 16 éves
diakok korében, mint a fiatalabbaknal. E vizsgalatban nem volt lehetéségiink a sziilok
bevonasara, am mindenképpen érdemes az anyakat és az apakat is bevonni a hatranyos
helyzetti didkok mérésekor, hiszen a hattérvaltozokkal végzett elemzésekbdl arra kovet-
keztetiink, hogy a csaladi hattér a hatranyos helyzeti csaladban é16 gyerekek esetében
néhany faktor esetében jelentésebb magyarazderdvel bir, mint a nem hatranyos helyzetii
didkoknal, akik korében szintén meghatarozoak az otthoni jellemzok.

A csaladi jellemzok (apa és anya iskolai végzettsége, csaladtipus, konyvek szama,
szabadidds tevékenységek) koziil az otthoni konyvek szamanak €s a kozosen végzett
szabadidés tevékenység hatasa a legesekélyebb, melyek helyett mas csaladihattér-jellem-
70k bevonasara van sziikség. Az eredményeket magyarazhatja az, hogy a hatranyos hely-
zetli gyerekek csaladjaban kevesebb konyv talalhato, illetve sziileik kevés csaladi, egyiitt
végzett szabadidds tevékenységrol szamoltak be.

Legnagyobb erdvel a csaladtipus bir, amit korabbi mérések soran is azonositottunk.
Ez az a teriilet, amire a tovabbiakban érdemes jobban fokuszalni, az elemzések soran
mas nemzeti vizsgalatok (pl. Chang és mtsai, 2004) alapjan Gsszekapcsolni példaul a
csaladon belilli kommunikacios stilus, hierarchia elemzésével. Erozkan (2013) szerint
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serdiilokorban a csaladi és az iskolai kommunikacids eszk6zok, valamint azok alkalma-
zasanak eltérései szamos személykozi probléma okozdi, a problémamegoldas kivitelezé-
sének gatjai, illetve az értelmez6-értékeld folyamatok hatraltatoi.

Szintén jelentds a végzettség magyarazoereje. Chang és munkatarsai (2004) szerint a
szillok végzettsége a nevelési stratégidk és technikak kivalasztasanak, alkalmazasanak, a
tudatos nevelés egyik legfontosabb meghatarozdja és mutatdja. A hatranyos és a nem
hatranyos helyzettiek k6zott az egyik legmarkansabb eltérést e teriileten azonositottuk:
mindkét sziild végzettségének hatdsa mindegyik életkorban a hatranyos helyzetlieknél az
impulzivitas és az elkeriilés esetében erésebb, mint a nem hatranyos helyzetiieknél. Fel-
tételezhetd, hogy naluk e teriileteken a leger6sebb a mintaadas, ami — s ezt tamasztjak ala
kulfoldi kutatasi eredmények (pl. Beddel és Lennox, 1997) — mas kdrnyezetben, példaul
az iskolaban vagy barati tirsasagban, igen gyakran nem hatékony problémamegoldast
eredményez. Mindenképpen érdemes e jelenséget megfigyeléssel is vizsgalni.

A magyar iskolarendszer jellemzdit figyelembe véve kiemelt jelentéségli a kortarsak
kedvezodtlen hatdsdnak kérdése, ami ugyancsak jelentdsen befolyasolhatja a szocidlis-
probléma-megoldé gondolkodas fejlddését, s tovabbi kutatasi teriiletnek tekinthetd. Mi-
vel a hazai iskolarendszer sz€ls6ségesen szelektiv (1. Fejes, 2013), igy az iskolai és az
osztalykdzosségek hasonld csaladi hattérrel rendelkezd tanulokbol allnak. Ez valdszinii-
siti, hogy a kortarsaktol valo tanulds lehetésége korlatozott bizonyos kozdsségekben,
mikozben a kevésbé fejlett szocidlisprobléma-megoldassal rendelkezd tarsak miatt a
megoldandé problémak — vélhetden — gyakoribbak.

A tanulmany irdsa alatt Kasik Ldszl6 Magyary Zoltan Posztdoktori Oszténdijban (TAMOP-
4.2.4.A/2-11/1-2012-0001) részesiilt.
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Hatranyos és nem hatranyos helyzetii diakok szocialisprobléma-megold6 gondolkodasa

ABSTRACT

DISADVANTAGED AND NON-DISADVANTAGED STUDENTS

The aim of the cross-sectional study was to examine the differences of social problem solving
and to investigate the relationship between social problem solving and family background
among 12-, 14- and 16-year-old disadvantaged and non-disadvantaged students (N=382) in a
Hungarian context. The questionnaire of social problem solving (SPS factors: positive and
negative problem orientation, rationality, impulsivity, avoidance) was adapted (SPSI-R:S,
D’Zurilla, Nezu and Maydeu-Olivares, 2002), and we examined family background with our
own variables. The questionnaire had good reliability (Cronbach-a values are above .84).
Besides children’s own evaluations, teachers also evaluated the functioning of SPS (with the
same questionnaire). On the basis of the total values (means of the raters), the difference
between disadvantaged and non-disadvantaged students is significant in all the three age
groups in the case of negative orientation. The difference is significant in the case of
impulsivity at the age of 12, in the case of avoidance at the age of 14, in the case of
rationality and avoidance at the age of 16. According to the results of regression analyses for
SPS factors, the free time activities in family and books in home have a low effect on the
factors in all age groups, and the factors are influenced the most by family type and mothers’
and fathers’ educational level. On the basis of SPS factors, the effects of mothers’ and
fathers’ educational level are different: mothers influence more significantly avoidance,
impulsivity and negative orientation. However, fathers have a more considerable effect on
positive orientation and rationality. In the case of disadvantaged students, both parents’
educational level has greater effect on impulsivity and avoidance than in the case of non-
disadvantaged students in every age group. On the one hand, results can show a lot of new
information about disadvantaged students, which can support the development of a school
program, on the other hand they point out the necessity of further examinations.
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