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A MAGABIZTOSSAG ES A TELJESITMENYBECSLES
PONTOSSAGANAK KUTATASA AZ ANGOL GCSE VIZSGAK
ERTEKELOINEL

Nadas Rita és Irenka Suto
Cambridge Assesment (University of Cambridge Local Examinations Syndicate)

Az angol GCSE vizsgak rendszere és értékelése

Az angol tanulok — a magyar fiatalokhoz hasonléan — 16 éves korukig iskolakotele-
zettek. Ekkor tehetik le az tgynevezett ,,General Certificates of Secondary Education”
(GCSE) vizsgat, amit a , Kozépiskolai Oktatas Altalanos Oklevelei”-nek lehetne fordita-
ni. Anglidban harom nagy értékeld bizottsag (Awarding Body) mikddik, ezek egyike a
Cambridge Assessment, amely minden évben szamos tantargyban meghirdeti a GCSE
vizsgakat. A tanulok atlagosan hét — nyolc valasztott tantdrgybol tesznek GCSE vizsga-
kat (Vidal Rodeiro, 2007).

Nemcsak a valaszthat6 tantargyak sokfélék: egy adott tantargyon belill is valtozato-
sak a vizsgafeladatok, a tobbszords valasztastol a hosszu esszéig mindenféle gyakorlatot
tartalmaznak. Ezeket a vizsgadkat nem a diakok sajat kdzépiskolai tanara javitja, hanem
kiilon erre képzett, a tananyagot szintén oktaté megbizott szakértd értékelok.

A GCSE vizsgak eredményei igen fontosak: tobbek kozott ezeket az eredményeket
veszik figyelembe az egyetemek, féiskolak, valamint a munkaltatok felvételi dontésében
is szerepet jatszhatnak. Eppen emiatt nagyon fontos, hogy a vélaszokat pontosan és meg-
bizhatoan javitsak az értékelok. A kozpontok ezért szigortian ellendrzik a javitasi folya-
matot, és minden egyes értékelési idoszak elott specialis képzésben részesitik értékeldi-
ket. Ezeket a tréningeket sztenderdizaldsnak, vagy koordinadlasnak nevezik (Qualifications
and Curriculum Authority, 2006).

Greatorex, Nadas, Suto és Bell (2007) szerint a GCSE vizsgak éppen atalakuloban
vannak. A legfrissebb kutatdsok az eltérd szakmai (oktatdi- és értékeldi) hattérrel ren-
delkez6 értékelok alkalmazasara iranyulnak (pl. Suto és Nadas, 2007). Erre azért kertilt
sor, mivel Nagy-Britannidban az utoébbi években néhany tantargyban megcsappant a
nagy szakmai tapasztalattal rendelkez6 értékelok szama, foleg a tapasztalt oktatok koré-
ben. Ezen kiviil egyre nagyobb az igény a sokféle szakmai hattérrel rendelkezo értékelok
hatékony ¢és optimalis képzésének kialakitasara.
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A magabiztossag és a teljesitménybecslés pontossaganak kutatasa

Terjedelmes szakirodalom vizsgalja a magabiztossag és a valds teljesitmény pontos
becslésének kérdéskorét a fOiskolai hallgatok vizsga utani onértékelésétol (pl. Maki,
1998; Koch, 2001) a munkahoz kapcsolodd onértékelésekig (Dunning, Heath és Suls,
tudomasunk szerint — még nem vizsgaltak.

A tesztértékelok on-reflexidja tobb szempontbdl is Iényeges. Eloszor, amennyiben
sajat teljesitményiik becslése helyesnek bizonyul, az értékeldtestiiletek (Awarding
Bodies) ezt az informiciot fel tudjak haszndlni a sztenderdizacios folyamat' soran arra,
hogy korvonalazzak és megvizsgaljak azokat a vizsga-feladatokat, amelyekkel az értéke-
16knek nehézségei akadtak. Viszont amennyiben az értékelok meglatasai megbizhatatla-
nok, és nem fiiggnek szorosan Ossze értékelésiik pontossagaval, a ,,problematikus teriile-
tekkel” kapcsolatos visszajelzéseik félrevezetoek lehetnek. Példaul, azon kaphatjak ma-
gukat a vezetd értékelok (Principal Examiners), hogy a sztenderdizacios folyamatban
nem a megfeleld kérdésekre dsszpontositanak. Masodszor, annak vizsgélata, hogy a ma-
gabiztossag ¢€s a teljesitmény becslésének pontossaga valtozik, esetleg pontosabba valik-
e az értékelési tapasztalatok, illetve a visszajelzések szamanak novekedésével, kihathat a
értékeld testiiletek értékeld-tréning soran hasznalt gyakorlatara, ami altal pontosabba
valhat az értékelés: a kutatasok azt mutatjak, hogy a sajat teljesitmény becslési pontossa-
ganak fejlddése jobb teljesitményt eredményez (Koch, 2001; Dunning, Johnson,
Ehrlinger és Kruger, 2003).

Jelen tanulméanyban bemutatjuk azon kutatas céljait €s eredményeit, amely feltarja a
GCSE értékeldk reflexioit sajat értékeldi teljesitményiikkel, nevezetesen értékelésiik
pontossagaval kapcsolatban. Vizsgélatunk az értékelok magabiztossaganak szintjére és
teljesitménybecslésiik pontossaganak szintjére, valamint ezek esetleges valtozasaira ter-
jedt ki az értékelési eljaras soran. A ,,magabiztossag” (self-confidence) terminus itt arra
vonatkozik, miként becsiilik az értékelok az eljards utan, mennyire pontosan értékelték
az adott kérdéssort; a ,,ralatas”, (insight) ,, kalibracid”, (calibration, realism 1asd Stankov
¢és Kleitman 2008), pedig a valds és a becsiilt pontossag kdzotti kapcesolatot jeldli, meg-
mutatva a becslés precizitasat.

A teljesitménybecslés kalibracidja és a magabiztossag elméleti keretei

mar a kutatok, altalaban arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy az emberek tobbnyire hely-
teleniil itélik meg sajat teljesitményiiket. Példaul Dunning és mtsai (2003) kutatidsaban,
amikor a didkokat arra kérték, becsiiljék meg teljesitményiiket egy vizsgan, a diakok leg-
rosszabbul teljesité negyede utdlag jocskan talbecsiilte valodi teljesitményét. Arra is ra-
vilagitottak, hogy a jobban teljesitok pontosabban meg tudtak becsiilni sajat pontszamu-
kat, a legjobbak pedig enyhén alulbecstilték dket.

! A sztenderdizécios eljaras szabalyozasarol lasd Qualifications and Curriculum Authority (20006)
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Szamos elmélet tlizte ki célul a gyenge kalibracio jelenségének magyarazatat. A ma-
gabiztossag természetét kognitiv pszichologusok vizsgaltak, atvéve az énvédo torzitas
elméletét. A kutatok azt 1attak, hogy a torzitast a kisérleti szituacidoban azért hasznaljak a
résztvevok, hogy elomozditsak, vagy fenntartsak pozitiv énképiiket. Ilyen megfigyelt
torzitdsok az atlag folotti hatdas (Dunning, Meyerowitz és Holzberg, 2002), vagy az opti-
mista torzitas / indokolatlan optimizmus hatds (pl. Armor és Taylor, 2002). A kutatasok
szerint az embereknek altalanosan eltilzott képzeteik vannak sajat képességeikrol, ame-
lyeket nem igazol objektiv teljesitményiik (Dunning és mtsai, 2003).

Néhany vizsgalatban a résztvevoket megkérték, hogy becsiiljék meg az életiikben be-
kovetkez6 pozitiv és negativ események valdszintiségét (Weinstein, 1980), illetve, hogy
josoljak meg sajat teljesitményiiket egy elképzelt jovobeli szituacidoban, vagy egy feladat
elvégzése elott (pl. Griffin és Tversky, 2002). Azonban ezen tanulmanyokban nem vizs-
galtak a résztvevok valodi teljesitményét, vagy nem adtak rola visszajelzést. Az énvédd
onértékeléssel foglalkozé tanulmanyok elmulasztottak feltdrni a magabiztossag valtoza-
sat az aktualis teljesitményre vonatkoz6 visszajelzés utan. Néhany tanulmanyban, ame-
lyek Osszevetették a résztvevok becsléseit valodi teljesitményiikkel, valtozé eredmények
sziilettek: mig egyes kutatok nem talaltak szignifikans Osszefiiggést a teljesitmények és a
rajuk vonatkozo becslések kozott (Griffin és Tversky, 2002), addig masok 1ényeges, szig-
nifikans, pozitiv korrelaciokat mutattak ki (pl. a kisérleti alanyok pontosan megjosoltak,
mennyi idére lesz sziikségiik egy adott feladat végrehajtasahoz lasd Buehler, Griffin és
Ross, 1994).

Az énvédo torzitas elmélete Snmagaban nem képes mindezen eredményekre megfe-
lel6 magyarazattal szolgalni. Megmagyarazza, miért hajlamosak tulértékelni teljesitmé-
nyliket a gyengén teljesitok, de nem mutatja meg, miért kisebb ez a kiilonbség a jobban
teljesitOk esetében és miért hianyzik teljes mértékben a legjobbaknal.

Az itéletek soran megnyilvanulé magabiztossag mértéke fiigg a tarsadalmi koriilmé-
nyektdl is. Szocialpszichologusok (pl. Sherif, Sherif és Nebergall, 1965) kimutattak,
hogy a laikusok hajlamosak valtoztatni itéletiikkon nem teljesen egyértelmii ingerek eseté-
ben olyan emberek tarsasdgaban, akiket a téma szakértdinek gondolnak, vagy akik na-
gyon hatarozottan dontenek: ilyen esetekben a laikus itélete kozelit a szakértoéhez. A
szakértd negativan befolyasolja itéletiik helyességérdl alkotott képiiket, kovetkezéskép-
pen magabiztossagukat, az adott helyzetben. Feltehet6en egy dolgozat javitasdban meg-
nyilvanul¢ itéletek is szamtalan bizonytalansagot tartalmaznak egy kezd¢ értékeld sza-
mara, az ilyen itéleteket, valamint a kezdd értékeld hozzajuk kapcsolédd magabiztossa-
gat tehat konnyen befolyasolhatjak a szakérto értékeld megjegyzései.

A metakognicio-kutatds szintén ramutat a gyenge kalibracid okaira. A metakognicid
kutatasa John Flavell (1979) els6 ezzel kapcsolatos irdsa oOta toretlen. A kognitiv képes-
ségekkel szemben, amelyek egy probléma megoldasaban jatszanak szerepet, a
metakognicié ramutat, hogyan jott 1étre a megoldas (Schraw, 1998). A szakirodalom at-
tekintése ravilagit, hogy a kutatok kozott nincs egyetértés a metakognicid, valamint az
altalanos kognicid kozotti kapcsolatot illetden. Néhanyan amellett érvelnek, hogy
ugyanazok a kognitiv folyamatok allnak a problémamegoldas (pl. dolgozatjavitas) hatte-
rében, mint a sajat teljesitmény megitélésében az adott feladat végrehajtasa soran
(Davidson és Sternberg, 1998). Ez magyarazatot adna ra, miért becsiilik tal teljesitmé-
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nyliket az alacsonyabb kognitiv képességekkel biré egyének (Dunning és mtsai, 2003).
Masok (Borkowski, 2000) ugy tekintenek a metakogniciora, mint ami mindségileg telje-
sen elkiiloniil mas kognitiv folyamatoktol és iranyitja azokat.

Schraw metakognicid-elmélete (Schraw, 1998) keretként szolgalhat, amely alternativ
magyarazatokat nyujt a fentebb bemutatott eredményekre, valamint hatteret is ad, ame-
lyen az értékeldk tapasztalata, az értékelés folyamata, az onértékelés mozzanata és a
visszajelzés feldolgozasa mind kényelmesen elhelyezhet6. Valodszintileg ez a legatfo-
gobb elmélet, ezért hipotéziseinket €s eredményeink értékelését is foként erre alapoztuk.
Schraw (1998) nézete szerint a metakognicidé két komponensbdl tevodik dssze: a kog-
nicio ismeretébdl, valamint a kognicio szabdlyozdsabol. A kognicid ismerete harom kii-
16nb6z6 metakognitiv tudatossag-tipust tartalmaz: deklarativ tudatossagot, azaz tudni
mit; proceduralis tudatossagot, azaz tudni hogyan; és kondicionalis tudatossagot, azaz
tudni mikor. A kognici6 szabalyozasa tervezésbdl, monitorozasbol és értékelésbal all
(Schraw, 1998). Ezek a metakognicié azon jegyei, amelyek alapjan barmilyen teriileten
megkiilonboztethetd a szakértd a nem-szakértotol.

Feltehetden a tapasztalt (,,szakértd”) és a tapasztalatlan (,,frissdiplomas™) értékelok
nagymértékben kiilonboznek egymastdl metakogniciojuk tekintetében. A szakértok min-
den bizonnyal magasfokt deklarativ tudatossaggal (targyi ismerettel) birnak, minthogy
megfeleld végzettséggel rendelkeznek, és altalaban tanitjak is a tantargyat, amit értékel-
nek. A kutatasok azt mutatjak, hogy kiilonb6z6 kognitiv stratégidkat hasznalnak kiilon-
bo6z6 tanuldi valaszok esetében (Greatorex és Suto, 2005; Suto és Greatorex, 2008), te-
hat valoszinilileg magasszintli kondicionalis és proceduralis ismeretekkel rendelkeznek.
A tapasztalatlan, frissdiplomas értékeloknek szintén rendelkezniiik kell megfeleld dekla-
rativ tudatossaggal (targyi ismeret), azonban hianyozhat a proceduralis tudasuk (pl. a ha-
tékony értekelési stratégiak kialakitasi lehetdségének hianyaban), és igy valodszintileg hi-
jén vannak a kondicionalis metakognitiv tudatossagnak is. A tapasztalatlan értékeldk,
kognicios ismereteik hianyabol adodo hatranyuktol fliggetleniil, nem feltétleniil rendel-
keznek gyakorlattal a kognicié szabalyozasanak teriiletén sem, egyszertien azért, mert
nem vettek még részt az értékelési folyamat tervezési, monitorozasi és értékelési lépése-
iben. Ebbdl kovetkezden a tapasztalatlan értékeloktdl varhatd, hogy altalaban véve 1é-
nyegesen gyengébb metakognitiv képességekkel rendelkeznek, igy valdszinisithetd,
hogy kevésbé pontosan reflektalnak sajat értékelésiikre.

Barmely mas kognitiv képességhez hasonldan a metakognici6 is fejleszthetd, egye-
bek kozott gyakorlassal, ami pedig javitja a teljesitményt (jelen esetben az értékelés pon-
tossagat) (Koch, 2001; Dunning és mtsai, 2003).

Az ,.értékelési szakértelem” kutatasi projekt

A jelen tanulmanyban bemutatott kutatas eredetileg egy, az értékelési szakértelmet vizs-
gald nagyobb projekt része (Sufo és Nadas, 2008b). A projekt azt vizsgalta, hogyan befo-
lyasolja korabbi matematika és fizika GCSE dolgozatok értékelését a szakértelem mas
faktorokkal egyiitt. F6 célunk a lehetséges kiilonbségek felderitése volt a szakérto, illetve
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frissdiplomas értékel6k pontossdga kdzott. Mintdnkban mindkét tantargy esetében szere-
pelt egy vezetd értékeld, hat tanitési és értékelési tapasztalatokkal birod (,,szakértd”) vizs-
gaztato, valamint hat frissdiplomas alapos tantargyi ismeretekkel, de értékelésben és ta-
nitasban szerzett tapasztalatok nélkiil. Minden résztvevo fizetséget kapott ugyanazon fel-
adatsor kérdésenkénti értékeléséért, amelyet korabbi GCSE vizsgak kérdéseibdl allitot-
tunk Ossze. A kisérleti matematika dolgozat 20, a fizika 13 kérdést tartalmazott. Stratifi-
kalt mintagy(ijtési modszerrel valasztottuk ki a dolgozatirdk valaszait minden kérdés ese-
tében, amelyeket lefénymasoltunk és megtisztitottunk a ,,valodi” értékelés soran kapott
pontszamoktol. Kétféle értékelési feladatsort allitottunk 6ssze mindkét tantargybol: egy
15 valaszt tartalmaz6 ,,gyakorld” és egy 50 valaszt tartalmazo ,,f6” mintat. Az értékelési
eljaras minden résztvevd esetében azonosan zajlott: minden értékeld értékelési séma se-
gitségével otthon pontozta a gyakorld tesztet, amelyrdl a tantargy vezetd értékeldjének
iranyitasaval visszajelzést kaptak egy egyszeri sztenderdizacios megbeszélésen. Itt kap-
tak meg a f6 mintat, amelyeket szintén otthon javitottak, de errél nem kaptak visszajel-
z¢ést.

A vezet6 értékeldk javitdsait vettiik ,helyes” vagy ,,igaz” valaszoknak és ezek szol-
galtak az adatelemzés alapjaul is. Haromféle pontossagi mércét alkalmaztunk: Py (a
nyerspontszamok egyezésének mértéke a vezetd értékeld és az értékeld kozott); az atlag
valddi eltérése (MAcD, azt mutatja, az értékeld atlagosan megenged6bb vagy szigorubb
vezetd értékeldjénél); és abszolut atlageltérés (MADD, az értékelések eltérésének atlagos
mértékét mutatja az értékeld és a vezetd értekeld kozott) (a pontossagi mércék részletes
bemutatasat lasd Bramley, 2007).

Meglepé modon a szakértd és frissdiplomas értékelok nagyon hasonld értékelési pon-
tossaggal dolgoztak, mind a gyakorld, mind pedig a f0 tesztek esetében, mindharom
mérce szerint. A matematika gyakorldé mintdban a két értékeld-csoport kozott hiisz kér-
désbol mindossze harom esetében talaltunk szignifikans eltérést. A f6 mintdban egyetlen
kérdésnél talaltunk Iényeges eltérést, amely értékelésében a kezdd értékelék némileg
megengeddbbek voltak a szakértoknél, illetve a vezetd értékelonél. A fizika esetében ha-
rom kérdésnél mutatkozott (tizenharombol) szignifikans kiilonbség a gyakorldé mintaban
és két kérdésnél a f6 mintaban. Erdemes megjegyezni, hogy a szignifikans kiilonbségek
ellenére a frissdiplomasok is magas pontossagi szinten értékeltek minden kérdést. Mind-
két csoportnal a gyakorlo feladatsor hatasara némi javulas tortént a pontossagot illetden.
Amint a tovabbi adatelemzés ramutatott, a sztenderdizacidos megbeszélések, valamint az
értékelési gyakorlat jotékony hatassal voltak mindkét csoportra mindkét tantargy eseté-
ben, kiilondsen a frissen végzettekre.

Jelen tanulmany céljai és hipotézisei

Az értékeldi szakértelmet feltard kutatasunk egy tovabbi vizsgdlataban, ami a jelen
tanulmany targya, azt vizsgaltuk, hogy az értékel6k hogyan észlelik sajat teljesitményii-
ket. A kalibracio és a magabiztossag vizsgalataban az értékelési folyamat harom kiilon-
b6z06 pontjan osztottunk ki a kovetkezd kérdések megvalaszolasa érdekében kérdodiveket
a résztvevoknek. A kutatés céljai a kovetkezok voltak:
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A kutatas elso célja hogy feltarjuk, a szakértdk és a kezd6 értékelok mennyire maga-
biztosan itélik meg értékelési pontossdgukat a sztenderdizaciés megbeszelést meg-
el6zoen. Egyrészt a metakognitiv elméletre tdmaszkodva, masrészt tudvan, hogy a
kezdoket altalanosan kevésbé akkuratusnak tartjak, mint a szakértoket, két hipotézist
véltiink tarthatonak: a) a frissdiplomasok tudatiban vannak metakognitiv képességeik
hianyossagainak, ezért magabiztossaguk alacsonyabb szintet fog mutatni a szakérto-
kéhez viszonyitva a gyakorl6 értékelés utan; valamint b) a kezd6k nincsenek tudata-
ban hatranyuknak, igy a gyakorld tesztek utan hasonlé mértékii magabiztossaggal ta-
lalkozhatunk valamennyi értékelénél. Az elsd hipotézis tlinik valdsziniibbnek, mint-
hogy a kezd¢ értékeldk tudtak, hogy szakértok is részt vesznek a vizsgalatban.

A szakért6k és frissdiplomasok magabiztossagaban az értékelési folyamat soran vég-
bemend valtozasok feltarasa. A metakognitiv elmélet azt vetiti elore, hogy a szakér-
tok magabiztossaga az értékelés folyamataban mindvégig magas szinten lesz, illetve
némi emelkedést is mutathat, minthogy az értékelési gyakorlat, valamint az egyes
vizsgakérdésekre vonatkozo visszajelzések fejleszthetik metakognitiv képességeiket
is. A folyamat soran elsajatitott értékel6i gyakorlatnak koszdnhetden feltételezheto,
hogy a kezdok magabiztossaga emelked6 tendencidt fog mutatni. Ezért az egymast
kovetd kérddiveken a frissdiplomasok valdszintileg egyre magasabb szintli magabiz-
tossagot fognak mutatni, addig a szintig, amikor magabiztossaguk eléri a szakértok
szintjét. Esetleges alternativaként a metakognicio elmélete szerint a frissdiplomasok
magabiztossaga csokkenhet is (a sztenderdizacios megbeszélést kovetden a masodik
kérdoiven) két okbol kifolyodlag: a kezd6 értekeldk itéleteit befolyasolhatja a szakértd
értékelok jelenléte. Jollehet tudtak a vizsgalatban vald részvételiikrél, a megbeszélés
soran azonban olyan Uj értelmezési keretet adhattak a frissdiplomasoknak. Masod-
szor a vezetd értékel6tol ezen a ponton kapnak visszajelzést, ami hatasara megeshet,
hogy at kell gondolniuk a gyakorlatban nyujtott pontossagukat. Ez azt is sejteti, hogy
a kezdok és a szakértok magabiztossaga egyontetiien a f6 mintara vonatkozdan lesz a
legmagasabb, valamint, hogy nagyon hasonl6 lesz a két csoport tekintetében.

A kezdok és a szakértok kezdeti kalibracids mintazatanak feltarasa, valamint a két
csoport kozotti szignifikans kiilonbségek feltarasa. A metakognitiv elmélet azt josol-
ja, hogy a kezddk gyenge kalibracios készségekkel rendelkeznek a proceduralis és
kondicionalis metakognitiv tudatossag hianyabdl addéddan, mig a szakértdk el6zo ér-
tékelési tapasztalataik és pontossagukra kapott visszajelzések birtokaban jobb telje-
sitményt nytjtanak.

A résztvevok kalibracids képességeinek fejlodésének feltarasa az értékelési folyamat
soran. A metakognitiv elmélet szerint minden résztvevd, de kiilondsen a frissdiplo-
masok sajat teljesitménytiikkel kapcsolatos ralatasanak emelkedd tendenciat kellene
mutatnia az egymast kovetd kérdéiveken, mert a folyamat végére mar gyakorlat és
visszajelzés is lesz a birtokukban, valamint metakognitiv képességeiket is fejleszthe-
tik a kérdoivek kitdltéséhez sziikséges attekintés soran sajat teljesitménybecsléstikkel
kapcsolatban.

Amint mar korabban emlitettiik, a szakirodalom alapjan azt mondhatjuk, néhany ku-

tato ugy latja, a metakognitiv képességek ugyanazokat a kognitiv folyamatokat hozzak
milkddésbe, amelyeket a problémamegoldas maga, masok szerint viszont a metakognicio
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felsébb, rendezd elve mas kognitiv folyamatoknak. Mivel értékelési szakértelemmel fog-
lalkoz6 projektiink elsé vizsgalata szerint a frissdiplomasok ¢€s a szakértok nagyon ha-
sonlo teljesitményt nyujtottak az értékelési pontossag terén (Suto és Nadas, 2008b), fel-
tételezhetjiik, hogy nem az alapvetd kognitiv képességeik okolhatok a metakognitiv ké-
pességeikben megjelend kiilonbségekért (ha egyaltalan adddnak ilyen kiilonbségek).
Amennyiben helyes az érvelésiink, barmely kiilonbség a két értékeld-csoport
haté (a procedurdlis tudatossag, tudni mit; €s a kognicio szabalyozasa, azaz tervezés,
monitorozas és értékelés kiilonbségeibol) inkabb, mintsem a kognitiv képességek eltéré-
seib6l. Ez azt tAmasztana ald, hogy a metakognicié nem azonos mas kognitiv folyama-
tokkal.

Modszer
Minta

A minta 26 értékelobdl allt. Tantargyanként hat szakértd értékeld (targyi ismeretek-
kel, a kivalasztott vizsgadolgozat értékelésében szerzett tapasztalattal, valamint tanitasi
gyakorlattal), hat frissdiplomas értékeld (tantargyi ismeretekkel, de tanitasi és értékelési
tapasztalatok nélkiil) és egy igen tapasztalt vezetd értékeld vett részt vizsgalatunkban.

Eljaras

A kutatds megkezdésekor minden résztvevd kapott egy értesitd levelet, amely leirta,
hogy mind szakért6, mind pedig frissdiplomas értékelok részt vesznek a kutatdsban, va-
lamint minden értékeld ugyanazokat a ,,gyakorlo” és ,,f6” teszteket fogja értékelni. Az
értékelok harom alkalommal toltottek ki kérdéiveket: (1) a sztenderdizacios megbeszélés
elején, a gyakorld feladatsor (15 kérdés) értékelését kovetden; (2) a megbeszélést kove-
tden; és végiil (3) a f6 teszt (50 kérdés) értékelését kovetden.

Az els6 (a megbeszélés kezdetekor kitoltott) és masodik (a megbeszélés végeztével
kitoltott) kérddivben a kovetkezd kérdést tettiik fel: ,,Megérzése szerint, mennyire ponto-
san értékelte az els6 — gyakorlo — kérdéssor tanuldi valaszait?”

A harmadik kérdéivben (a f6 feladatsor értékelése utan) minden értékelot megkér-
deztiink arrdl, hogy ,,Megérzése szerint, mennyire pontosan értékelte a masodik — f6 —
kérdéssor tanuldi valaszait?”

A valaszokat a kovetkez6 5 fokozati skalan kellett megadni: (1) Nagyon pontatlanul,
(2) Pontatlanul, (3) Fogalmam sincs, (4) Pontosan, (5) Nagyon pontosan.

Eredmények
Az adatok eloszlasanak ellendrzése utan kiszdmoltuk a magabiztossagi atlagokat és t-

probat, illetve Mann-Whitney-féle u-probat alkalmaztunk a két értékeld-csoport esetle-
ges kiilonbségeinek elemzésére. Megvizsgaltuk a Pearson- és Spearman-féle korrelacios
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koefficienseket annak felderitésére, van-e kapcsolat az értékelési pontossag €s a maga-
biztossag adatai kozott.

A kezd6 és a szakérté értékelok magabiztossaganak elemzése

Az 1. abra a kezdd és szakértd matematika értékelok magabiztossag-értékelésének at-
lagait mutatja mindhdrom kérd6ivre vonatkoztatva. A t-probdk tanulsaga szerint a két
csoport magabiztossag-értékelése a gyakorld tesztre vonatkozoan szignifikansan kiilon-
bozik az els6 (t=4,02, p<0,01) és masodik (t=2,87, p<0,05) kérddiv esetében, amelyeknél
a kezdok szignifikdnsan alacsonyabbra értékelték sajat pontossagukat. Ez a kiilonbség a
harmadik kérddivben teljesen eltlint (t=1,86, p>0,05); a két értékel6-csoport nagyon ha-
sonloan itélte meg a f6 feladatsor értékelésének pontossagat. Valtozast a magabiztossag-
ban csak a frissdiplomas csoport esetében talaltunk, akik magabiztossaga szignifikdnsan
novekedett az els6 és a harmadik kérd6iv kitdltése kozott (t=-3,83, p<0,05).

[ Szakért6k Frissdiplomasok

5.

4 4
g 3
g
@
2
E 27

1 4

0

1 2 3
Kérddivek
1. abra
Szakérto és frissdiplomas matematika értékelok magabiztossag-értékelésének atlagait
bemutato grafikon

Kérdéiv 1: ,,Megérzése szerint, mennyire pontosan értékelte az elsé — gyakorld — kérdéssor tanuloi valaszait?”’;
Kérdoéiv 2: ,,Megérzése szerint, mennyire pontosan értékelte az elsé — gyakorlo — kérdéssor tanuloi valaszait?”;
Kérdéiv 3: ,,Megérzése szerint, mennyire pontosan értékelte a masodik — f6 — kérdéssor tanuldi valaszait?”

A 2. abra a fizika értékel6k magabiztossag-értékelésének atlagait mutatja, dsszeha-
sonlitva a szakértok és kezddok atlagait. A matematika értékeldivel ellentétben nem mu-
tatkozott szignifikans kiilonbség a két értékeld-csoport kozott egyik kérddiv esetében
sem.

176



A magabiztossag ¢s a teljesitménybecslés pontossaganak kutatasa az angol GCSE vizsgak értékeldinél

[ Szakért6k Frissdiplomasok

Atlag értékek

‘ _
1 2 3
Kérdéivek
2. dbra
Szakertd és frissdiplomas fizika értékelék magabiztossag-értékelésének atlagait
bemutato grafikon
Kérddiv 1: ,,Megérzése szerint, mennyire pontosan értékelte az els6 — gyakorld — kérdéssor tanuldi valaszait?”;

Kérdoiv 2: ,,Megérzése szerint, mennyire pontosan értékelte az elsé — gyakorld — kérdéssor tanuloi valaszait?”;
Kérdéiv 3: ,,Megérzése szerint, mennyire pontosan értékelte a masodik — f6 — kérdéssor tanuldi valaszait?”

A szakérték és a frissdiplomdsok kalibracios pontossdaganak elemzése

Annak megallapitasara, hogy az értékeloknek milyen mértékil ralatasuk van sajat ér-
tékelési teljesitményiikkel kapcsolatban, megkiséreltiik dsszevetni a két értékel6-csoport
magabiztossag-adatait harom értékelési pontossagot mérd eszkoziink (P, MAcD,
MADbD) altal mért adatokkal mind a gyakorl6, mind pedig a f6 minta esetében.

A matematika esetében a Pearson-féle korrelacios koefficiens tanusaga szerint sem a
szakértd, sem pedig a kezdd értékelok nem tudtak helyesen megbecsiilni sajat értékelé-
stik pontossagat egyik tesztnél sem. A magabiztossag nem mutatott szignifikans kapcso-
latot egyik mérdeszkoz eredményével sem. A koefficiens értékek a kdvetkezoképpen
alakultak: a szakért6knél: r=-0,46, p=0,36 az els6é kérdoiv esetén; r=-0,29, p=0,58 a ma-
sodik kérddiv esetén; és r=-0,47, p=0,34 a harmadik kérd6iv esetén; a frissdiplomasok-
nal: 1=0,43, p=0,40 az els6é kérddiv esetén; r=0,02, p=0,97 a masodik kérddiv esetén; és
=0,46, p=0,35 a harmadik kérddiv esetén.

A fizika tantargy esetében a Spearman- és Pearson-féle korrelacios koefficiensek je-
leztek némi szignifikans korrelaciot. A szakértok 6 értékelését kovetd magabiztossiga
(harmadik kérddiv) szignifikansan pozitivan korrelalt a f6 minta P, atlagaval (r=0,83,
p<0,05) és erdsen negativan a MAbD atlagaval (r=-0,86, p<0,05). Ellenben a frissdiplo-
masok magabiztossaga szignifikans negativ Osszefiiggést mutatott a P, atlagértékekkel
(r=-0,81, p<0,05) viszont a sztenderdizacios megbeszélést kdvetden (masodik kérddiv)
pozitivan korrelalt a MAbD atlagokkal (r=0,86, p<0,05). Mindkét korrelacio azt mutatja,
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hogy a szakértk minél pontosabban értékelték a mintat, annal magasabb szintli ma-
gabiztossagrol adtak szamot. A {6 feladatsor esetén magas szintli ralatast mutattak érté-
kelési pontossagukkal kapcsolatban. A kezddknél a gyakorld feladatsor esetében €ppen
forditott a helyzet: minél magabiztosabbak voltak, annal kevésbé bizonyult pontosnak
értékelésiik (a két mérdeszkoz szerint). Az 1. tablazat foglalja 0ssze ezeket az eredmé-
nyeket.

1. tablazat. A magabiztossag és az értékelési pontossdag kapcsolatanak osszefoglalo tab-

lazata
Az 1. kérddiven jelolt A 2. kérddiven jelolt A 3. kérddiven jelolt
magabiztossag szignifi- magabiztossdag szignifi- magabiztossag szignifi-
kansan korreldl-e a kansan korreldl-e a kansan korreldl-e a f6
gvakorlo teszt értékelé-  gyakorlo teszt értékelé-  feladatsor értékelésé-
sének pontossdagaval?  sének pontossagaval? nek pontossagaval?
Matematika szakérték nem nem nem
Matematika frissdip-
. nem nem nem
lomésok
Fizika szakértdk nem nem pozitiv korrelaciod
Fizika frissdiplomasok nem negativ korrelacio nem
Diszkusszio

Mindent egybevetve, vegyes eredményre jutottunk: hipotéziseinket csak részben iga-
zoltak adataink, és nagyon kiilonb6zé mintazatot talaltunk a matematika- és fizika-
értékelok magabiztossagaban, illetve teljesitménybecslésiik pontossagaban.

Els6 célunk az volt, hogy feltarjuk a szakértd és kezd6 értékelok magabiztossagat a
sztenderdizacios megbeszélés elétt. Minden szakértd értékelé magas szintii kezdeti ma-
gabiztossagrol adott szamot. A matematika szakértok atlaga némileg magasabb volt a fi-
zika-értékeldk mindkét csoportjanal. Ugy tiinik, mindkét hipotézisiink — nevezetesen,
hogy a frissdiplomasok hasonl6 szinti magabiztossaggal rendelkeznek, mint a szakértok,
illetve, hogy a gyakorlo feladatsor esetén kevésbé lesznek magabiztosak — egyenként tel-
jesiilt a két kiilonboz6 tantargyat értékeld csoport esetén: a matematikat értékeld frissdip-
lomasok szignifikansan kevésbé voltak magabiztosak, mint e teriilet szakért6 értékeldi,
amely eredmény tiikrozi metakognitiv és értékelési képességeik hianyara vonatkozo el-
varasainkat. A fizikat értékeld frissdiplomasok azonban nem mutattak eltérést a szakér-
tokt6] magabiztossaguk tekintetében, ami a metakognitiv keretrendszerben azt jelentheti,
hogy nem szamoltak sajat tapasztalatlansagukkal. Amennyiben viszont figyelembe vesz-
szilik kezd6 fizika értékelok magas szintli értékelési pontossagat, azt mondhatjuk, maga-
biztossaguk szintje 6sszhangban van aktualis teljesitményiikkel. Végiil, a matematika és
a fizika csoport gyakorld teszt utan tanusitott magabiztossaga kozotti eltérés okaira nem
deriilt fény.
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Masodik szdmu célunk annak feltardsa volt, hogyan valtozik az értékel6k magabiz-
tossdga az értékelési folyamat alatt. A metakognitiv elmélet magyarazattal szolgalhat ar-
ra a megfigyelésre, hogy a szakértok magabiztossaga kovetkezetesen magas volt; azon-
ban magabiztossaguk szintjében nem észleltiink emelkedést az értékelés folyamata alatt.
Jollehet a metakognitiv elmélet alapjan enyhe ndvekedést vartunk volna, a vizsgalatban
foglalt értékelés mennyisége talan nem bizonyult elégnek a metakognitiv képességek to-
vabbfejlesztéséhez, esetleg a résztvevok ezen képességei mar a kutatds megkezdésekor
maximum szinten voltak.

Feltevésiinknek megfelelden a matematika szakos frissdiplomasok névekvd szintli
magabiztossagrol adtak szamot, egészen addig, mig az elsé és masodik kérddiven diag-
nosztizalt szignifikans kiilonbség a szakértok €s a frissdiplomasok kozott teljesen eltiint
a o feladatsor értékelését kovetéen. Ezzel ellentétben a fizika szakos kezd6 értékeldk
ugyanolyan magabiztosak voltak az értékelés folyamatanak egészében, mint tapasztal-
tabb kollégaik. Ez igen meglepd, minthogy a frissdiplomasoknak sajat teljesitményiik ér-
tékelése soran figyelembe kellene venniiik elozetes tapasztalataik hianyat (amelyet mar a
gyakorld teszt értékelésekor sem tettek). Ugyanakkor szinte ugyanolyan pontosan érté-
keltek, mint a szakértok, tehat magabiztossaguk helyénvalonak bizonyult, jollehet varat-
lan, magas értékelési pontossagukhoz hasonldan.

Az adatok nem tdmasztottak ald azon feltevésiinket, mely szerint a frissdiplomasok
magabiztossaga csokkenni fog a sztenderdizacios megbeszélést kovetéen. Ugy tiinik,
sem az Uj szocialis referencia (amelyet a szakértok jelenlététdl vartunk), sem a visszajel-
zések nem befolyasoltak a frissdiplomasok magabiztossagat egyik tantargy esetében
sem. Valamennyi frissdiplomas magabiztossaga elérte a maximum szintet a f6 teszt érté-
kelését kovetden, amikorra minden kiilonbség (ha volt egyaltalan) eltlint kozottiik és a
szakértok kozott.

Harmadik célunk a résztvevok sajat teljesitményét illetd kezdeti ralatasanak, kalibra-
cidjanak feltarasa volt, amelyet a magabiztossag és a pontossag kozotti potencialis 6ssze-
fiiggések mutattak meg. Meglepd mddon a megbeszélésen kapott visszajelzéseket meg-
el6zden egyik értékeld kalibracidja sem bizonyult jonak. Ez kivaltképp érdekes a szakér-
to értékeldk esetében, mivel a metakognitiv elmélet éppen az ellenkezdjét josolta, figye-
lembe véve eldzetes tapasztalataikat sajat értékelési pontossaguk megitélésében. Ugy tii-
nik tehat, hogy a kiilonb6z6 vizsgakérdések értékelésében szerzett eldzetes tapasztalatok,
valamint a sajat értékelésre vonatkozo reflexiok nem feltétlentil generalizalodnak, ami-
kor uj itemek értékelésérdl vagy 1j értékelés pontossaganak meghatarozasarol van szo.

Végiil pedig a kalibracid valtozasait kiséreltik meg feltarni a négy értékeld-csoport
esetében az értékelés folyamata sordn. A metakognitiv elmélet szerint minden csoport
volna mutatnia az egymast kovetd kérdéiveken. A matematika esetében, meglepd mo-
don, egyik csoport metakognitiv teljesitménye sem javult a tapasztalatok szerzésével,
ahogyan egyik csoport becslése sem volt pontos sajat teljesitményére vonatkozdéan sem a
gyakorld feladatsornal a megbeszélést kdvetden, sem a f6 minta esetén. A matematika-
értékelok adatai tehat nem igazoltak a metakognitiv hipotézist.

Varakozasaink a fizika esetén is csak részben teljestiltek: a tapasztalt értékel6k mu-
tattak némi ralatast teljesitményiikkel kapcsolatban, azonban csak a f6 minta esetében.
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Igy ez esetben ugy tiinik, a feltevést, mely szerint a metakognicio gyakorlattal fejleszthe-
t0, adataink megerdsitették. Meglepd moddon, a fizika szakos frissdiplomasok becslése és
valédi teljesitménye kozott szignifikans negativ korrelaciot talaltunk a gyakorld feladat-
sor esetén. Ez pedig latszdlag az énvédo torzitas elméletét tdmasztja ald, amely eldre je-
lezte ezt a tilzott optimizmust. Az elmélet azonban minden csoport szamara ezt jésolta,
amelyet adataink nem erdsitettek meg.

A f6 minta értékelésekor mind a tapasztalt, mind pedig a kezd6 értékeldk igen nagy
pontossagot értek el, ezért metakognitiv képességeik kiillonbségét nem tulajdonithatjuk
kognitiv képességeik kiilonbségének. Valdjaban igen valdszinii, hogy a kognicio szaba-
lyozasa, illetve a proceduralis tudas hidnyossagai felelések az emlitett eltérésért. Ez
megyvilagitja a kognicié és metakognicid kapcsolatdnak természetét is: a tény, hogy a
frissdiplomas fizika értékeldk a szakértékhoz hasonldan teljesitettek egy kognitiv képes-
ségeket igénybevevo feladatban, ugyanakkor a két csoport metakognicidja kiilonbozd
mintdzatot mutatott, azt sugallja, hogy a két folyamat Iényegét tekintve nem ugyanaz a
jelenség. Természetesen ennek részletes kifejtéséhez tovabbi empirikus vizsgéalatokra
van sziikség.

Korlatok

Mint minden kutatdsnak, a mi vizsgalatunknak is voltak korlatai. Az egyik legnyil-
vanvalobb, hogy kutatasunk kis 1étszamti csoportokkal dolgozott, amelyek tagjai tobb
valtozot tekintve is eltértek egymastol: a szakértd értékelok mind tanitasi, mind pedig ér-
tékelési tapasztalatokkal rendelkeztek, mig a frissdiplomésok mind fiatal értelmiségiek
voltak. Emellett, szamos frissdiplomas a Cambridge-i Egyetemen végzett, amely mar 6n-
magaban hatéssal lehet az eredményekre; az itt végzettek példaul akadémikusabb szem-
Iélettel rendelkezhetnek, esetleg lelkiismeretességben, illetve hatarozottsagban térhetnek
el a mas intézményi hattérrel rendelkezoknél. A tovabbi kutatdsban a szakértelmet és az
értékeloi hatteret tekintve szélesebb korti mintara lesz sziikség.

Tovabbi korlatot jelentett, hogy a vizsgalat minddssze kettd, természetiikben hasonld
vizsga-feladatsort hasznalt. Mas tantargyak bevonasa mas eredményre vezethetett volna.
Szintén fenntartdsokra ad okot, hogy nem tudjuk, az értékelok mennyire vették komo-
lyan kérddiveinket, azaz, hogy forditottak -e id6t arra hogy sajat értékelési teljesitmé-
nyliket megfontolva toltsék ki, vagy kiilonosebb onreflexié nélkiil adtak meg adatokat.
Ez iranyu bizonytalansdgunkat noveli, hogy ,kisérleti” vizsgakat hasznaltunk, csak és
kizarolag kutatasi céllal, tehat az adott pontszdmok semmilyen médon nem voltak hatés-
sal senki életére. ,,Eles” értékelési helyzetben esetleg més értékeket kaptunk volna a
résztvevok magabiztossagaban és ralatdsaban. Végezetiil pedig masféle korlatot jelentett,
hogy a résztvevok egyszerre szereztek gyakorlatot az értékelésben és hajtottak végre
metakognitiv feladatokat, igy a vizsgalat nem tette lehetdvé hatasaik elkiilonitett elemzé-
sét. A tovabbi kutatasban ezeket el kell valasztani egymastol.
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Konkluzié és tovabbi kutatas

Kiilonbozo tantargyak értékeldi nagyon eltérd mértékli magabiztossagrol és teljesit-
ménybecslési pontossagrol adnak szamot. A frissdiplomas matematika értékelok szigni-
fikansan alacsonyabb magabiztossag értékeket adtak meg a gyakorl6 teszt esetén, mint a
szakértok, azonban a f6 mintan mar nem volt kiilonbség a két csoport kozott. A kezdo fi-
zika értékelok viszont ugyanolyan magabiztosak voltak a folyamat egésze alatt, mint
szakérté kollégaik. Altalaban véve, az értékeldk magabiztossaga allandé szinten volt a
folyamat soran, egyediil a frissdiplomds matematika értékel6k magabiztossaga mutatott
fejlodést a gyakorlo teszt els6 értékelése s a £ teszt értékelése kozott.

Néhany értékeld tanusitott némi ralatast értékelési teljesitményére vonatkozodan,
azonban ez nem volt kdvetkezetes és még a szakértdk kalibracioja sem volt mindig meg-
feleld. A matematika értékelok nem mutattak semmilyen ralatast értékelési pontossaguk-
kal kapcsolatban sem a gyakorlo, sem a fo teszt esetében. A tapasztalt fizika értékel6k
korrekt teljesitménybecslést mutattak a f6 feladat esetében, a frissdiplomasok pedig szig-
nifikans negativ korrelaciot produkaltak becsiilt és valds teljesitményiik kozott, a gya-
korlo feladatsornal.

Vegyes eredményeink miatt egy elmélet sem képes teljesen megmagyarazni adatain-
kat. Azonban 1gy tlinik, legtdbb, ha nem is minden eredményiink értelmezhetd a meta-
kognitiv elmélet keretrendszerében, azaz jelen tanulmany egyuttal a kognicié és meta-
kognicio kapcsolatanak természetére iranyuld empirikus vizsgalatként is szolgal. A ta-
az értékelési pontossagukban mutatkozo altalanos hasonldsagot, ezért metakognitiv ké-
pességeik eltérése minden bizonnyal proceduralis és kondicionalis tudatossaguk kiilonb-
ségébdl ered, nem pedig kognitiv képességeikbdl. Ez azt sugallja, hogy a kognicid és a
metakognicié mindségileg eltérd folyamatokban nyilvanul meg. Tisztazatlan maradt to-
vabba, miért mutatkozott ekkora kiilonbség a matematika és fizika értékelok magabiz-
tossagaban és teljesitménybecslésiik pontossagaban.

Amint azt a bevezetésben emlitettiik, kutatasunknak gyakorlati haszna lehet a szten-
derdizacios megbeszéléseken, ahol a vezetd értékelok megtargyaljak csoportjaikkal azo-
kat a kérdéseket, amelyek bizonytalansdgot okoztak az értékeloknek. Jelen vizsgalatunk
azonban ramutatott, hogy az értékeldknek, kiillondsen a matematika esetében, nincs rala-
tasuk sajat pontossagukra, igy nem tudjak megmondani, mely kérdéseket kellene megbe-
sz¢€Ini a talalkozon. Ez kikiiszobolhetd lenne szamitogépes értékeléssel, amely esetben a
sztenderdizacios eljarasban az értékeldk azonnali visszajelzést kapnanak pontossagukrol,
azaltal is javitva teljesitménybecslésiik pontossagat; vagy olyan kvalitativ kutatdsokkal
(példaul a Kelly-féle szereprepertoar-teszt alkalmazasaval) amelyben a vezetd értékelok
is részt vennének tovabbi informaciokat szolgaltatva arrél, mely tulajdonsagok tesznek
egy vizsgakérdést nehezebben értékelhetdvé masoknal (lasd Suto és Nadas, 2008a).
kovetéses vizsgalatra is, amelyben az els6 tanulmany szamos korlatjat sikeriilt kikiisz-
0bolni egy kifinomultabb kutatasi terv segitségével. Ebben a kisérleti értékeld vizsgalat-
ban azt figyeljiik, miként értékel tobb, mint nyolcvan kiilonboz6 tapasztalatokkal rendel-
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kez6 értékeld iizleti tanulmanyok GCSE, illetve biologia nemzetkdzi GCSE (IGCSE)
dolgozatokat. Az értékelok metakogniciojat, valamint személyiségjegyeit kibodvitett kér-
doéivekkel vizsgaljuk. Az emlitett vizsgalat adatainak elemzése folyamatban van, ered-

ményeit 2008-ban tervezziik publikalni.
Koszonetnyilvanitas

Jelen kutatas az Oxford, Cambridge és RSA Examinations (OCR) altal szervezett vizs-
gakon alapul és a Cambridge Assessment anyagi timogatasaval jott 1étre.
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ABSTRACT

RITA NADAS AND IRENKA SUTO: AN EXPLORATION OF SELF-CONFIDENCE AND INSIGHT INTO
MARKING ACCURACY AMONG GCSE MATHS AND PHYSICS MARKERS

GCSE examinations are high-stakes national assessments taken by 16-year-olds in England.
They are administered and assessed by national exam boards like Cambridge Assessment,
and emphasis is placed on ensuring marking accuracy and reliability. Cambridge Assessment
is conducting a series of studies exploring markers' cognitive thought processes in order to
improve the quality of its assessments. Our research investigates markers of differing
expertise, and includes an exploration of markers' insights into the quality of their own
marking. Research into self-assessment has revealed that people often lack insight into their
competence in performing cognitively demanding tasks, and suggests that practice and
feedback enhance insight. This empirical study aimed: (1) to investigate how markers' self-
confidence changes during the course of the GCSE marking process; and (2) to explore how
much insight markers have into their quality of marking; (3) to identify any differences in
insight between experienced and inexperienced markers. Candidates' responses from past UK
GCSE maths and physics examination questions were marked by groups of experienced and
inexperienced (graduate) markers. Questionnaires asked markers about their perceived
accuracy on three occasions during the marking process. We found that marking accuracy
varied among individual markers, and that groups showed differing patterns of insight, with
some significant correlations between performance and insight. Generally, however, it
appears likely that markers’ own perspectives are poor indicators of their accuracy.
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EGYETEMI OKTATOK SZERVEZETI ELKOTELEZETTSEGE,
ES ANNAK KAPCSOLATA A SZERVEZETI KULTURAVAL

Naser Shirbagi
Department of Education, University of Kurdistan, Iran

A szervezeti elkotelezettség témaja igen nagy érdeklddésre tartott szamot az elmult két
évtizedben, szdmos tanulmany iranyult kivaltd okainak feltarasara. Az elkotelezettség
kérdése kiilondsen fontos egy szervezet vezet6i szamara. Az egyre gyorsabb és szélesebb
korii szervezeti valtozasok kozepette a munkaltatok folyamatosan kiilonb6z6 modokat
keresnek a munkavallalok elkotelezettségének, valamint versenyképességének novelésé-
re. Webster szotara (Lawrence €s mtsai, 1992. 197. o.) Ggy definidlja az elkotelezettsé-
get, mint intellektudlis és érzelmi ragaszkodast valamilyen politikai, tarsadalmi vagy val-
lasi elmélethez, tevékenységhez vagy gyakorlathoz — valamihez, ami motivalja az egyén
cselekvését —, folyamatos kotelezettségként. Brown (1996. 233. 0.) szerint ez a kotottség
allapota (intellektudlis vagy érzelmi kotelékekkel), azaz elfoglaltsdg vagy részvétel a
szervezet miikddésében. Az elkotelezettségen beliil megkiilonboztet hozzaallasbeli, illet-
ve magatartasbeli elkotelezettséget. Mowday és munkatarsai (1982) harom faktorral jel-
lemezték az elkotelezettséget: (1) egy szervezet céljainak és értékeinek elfogadasa, vala-
mint a beléjiik vetett mély meggy6z06dés; (2) a szervezetért tenni akaras vagya; (3) a fo-
lyamatos szervezeti tagsag iranti vagy.

Az elkotelezettség, jelen tanulmany fiiggd valtozdja, szamos szerz6 széles kort elem-
zésének és empirikus vizsgalatanak képezte mar targyat. Allen és Meyer (1990) jol is-
mert modellje szerint a szervezeti elkotelezettségnek harom komponense van: affektiv
(affective), folyamatos (continous) és normativ (normative). Definicidjuk szerint az af-
fektiv komponens az alkalmazott szervezet irdnti érzelmi kotddését, azonosuldsat és
érintettségét foglalja magaba. A folyamatos komponens arra az elkotelezettségre utal,
amely a szervezet elhagyasanak terhein, illetve azok hatraltaté hatdsan alapszik. A nor-
mativ komponens pedig az alkalmazott kotelességérzetét takarja, ami a szervezetnél ma-
raddsra motivalja. Az elkotelezettség mindharom komponense a szervezetnél maradas
hajlandosagén kiviil befolyasolja a munkahoz valé hozzaallast is. Tobben utalnak e ha-
rom komponens kiilonallo természetére (pl. Dunham, Grubne és Castaneda, 1994). J6l-
lehet a szervezeti elkdtelezettséget tobbdimenzios konstrukcidként vazoltuk fel, a hozza-
allas megkozelitésen alapuld mérdeszkdzok bizonyultak leginkabb érvényesnek és eze-
ket hasznaltak leggyakrabban a megeldz6 kutatasok soran (O ’Reilly és Chatman, 1986;
Steers, 1977). Ez a megkdzelités all leginkabb kapcsolatban az egyéb vizsgalt valtozok-
kal, mint pl. a munkakeriilés vagy a munkahelyvaltas (Dunham, Grubne és Castaneda,
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1994; Somers, 1995). Jelen vizsgalodas alapjaul Meyer és Allen szervezeti elkotelezett-
ség modelljét valasztottuk.

Az elkotelezettség egy lehetséges, ritkdn vizsgalt elézménye, a szervezeti kultura.
Vizsgalata példaul kimaradt Mathieu és Zajac (1990), az elkotelezettség kivaltd okainak
empirikus vizsgalataval és azok Osszefiiggéseivel foglalkozd meta-analizisébdl is. Ez a
hiany meglepd, mivel az utobbi idok szervezeti mitkddéssel kapcsolatos irdsaiban nagy
jelentdséget tulajdonitanak a kultiranak a kutatok (Hofstede és mtsai, 1990; Alvesson és
Berg, 1992; Kotter és Heskett, 1992; Trice és Beyer, 1993; Brown, 1995; Tushman és
O’Reilly, 1997). Jollehet a kiilonboz6 szerzok kiilonféle meghatarozasokkal szolgalnak a
szervezeti kultarat illetéen, amit gyakran sajatos tudomanyos hatteriik befolyasol, Schein
(1985) definicidja széles korben elfogadott. Schein (1985) a kulturat alapvetd eldfeltevé-
sek mintazataként hatarozta meg, amelyet (1) az adott kdzdsség talalt ki vagy fedezett fel
a kifel¢é iranyulo adaptécios, illetve a bels6 integracios folyamatok soran fellépd problé-
mak lekiizdésének tanulasa kozben; (2) elég jol mikodtek az érvényes elfogadashoz, és
az Ujabb tagoknak torténd tovabbadashoz. Példaként emlitendd az észlelés, gondolkodas
és érzelmi viszonyulas problémékkal kapcsolatos helyes modja. Elenjaro szervezeti kul-
turaval foglalkozd szerzok, mint Deal és Kennedy (1982) vagy Peters és Waterman
(1982) ugy gondoltak, hogy a szervezeti kultira tekintélyes hatast gyakorolhat a szerve-
zet mikodésére, kiilondsképpen olyan teriileteken, mint a teljesitmény vagy az elkotele-
zettség. A szervezeti kultira elkotelezettségre gyakorolt lehetséges hatasara forditott fi-
gyelem hianya a fentebb emlitett tanulmanyokban olyan 1ényeges kérdést helyez el6tér-
be, amely tovabbi vizsgalddast kivan. Annak ellenére, hogy az elkotelezettség olyan
elézményei, mint a szervezeti vagy tanszeki kultira figyelemre méltd6 modon hidnyoznak
néhany lényeges tanulmanybol, mint McCaul és munkatarsaié (1995) vagy Mueller és
munkatarsaié (1992), mégis hasonlé témaval foglalkoznak, amikor az alkalmazottak ér-
tékrendjének és meggydzddéseinek hatasat vizsgaljak. Eredményeik szerint pozitiv 0sz-
szefiiggés mutatkozik az alkalmazottak elkotelezettsége és bizonyos értékeik, illetve
meggy6zodéseik kozott.

Jelen kutatdsunkban hasznalt szervezeti kultira modell Cameron és Quinn (1999)
modellje, akik az alkalmazottak altal fontosnak tartott értékeket probaltdk meghatarozni
tekintettel a szervezeti hatékonysagra. Kifejlesztettek egy szervezeti kultira keret-rend-
szert a ,,versengd értékek rendszere” elnevezésii elméleti modellre alapozva. Ez a rend-
szer a szervezet kiilséleg vagy belséleg fokuszaltsagat, annak rugalmassagat vagy egye-
diségét, illetve stabilitasra vagy kontrollra torekvését emeli ki. A keret-rendszer hat szer-
vezeti kulturalis dimenziébdl (dominans tulajdonsdgok, szervezeti vezetés, igazgatas,
szervezeti Osszetartderd, stratégiai hangsulyok és siker-kritériumok), valamint négy kul-
turatipusbol all (klan, adhokracia, piac és hierarchia). A rendszer felhasznalhato egy
szervezet kulturalis profiljanak felépitésekor.

Az 1. abra dimenzioi és az altaluk kialakitott negyedek igen markénsnak tiinnek az
emberi magatartast jellemzd kiilonboz6 iranyultsagok, valamint versengd erények kifej-
tésében. A dimenziok markans volta és az altaluk eredményezett negyedek gazdagsaga
ahhoz vezetett, hogy minden negyedet egy-egy kultiratipussal azonositsunk. Mindegyik
négyzet alapvetd elofeltevéseket, iranyultsagokat és értékeket képvisel — ugyanazokat az
elemeket, amelyek egy szervezeti kulturat felépitenek. E négy tipus nevei a szervezeti
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miikddéssel kapcsolatos tanulmanyokbodl szarmaznak. A klan kultarat erés kohézid, kol-
legialitas a dontéshozatalban és kiilonds, intézményi identitas- és kiildetéstudat jellemez-
te. Az adhokracia kulturajaban az innovacio, agressziv stratégiak, szervezeti hatarok at-
hidalésa és a kezdeményezés a meghatarozd. A hierarchiat szitkmarka pénziigyi iranyitas
¢és haté¢konysag, mig a piac-kulturat agresszivitas és profit-keresd stratégiak jellemezték.
A tovabbiakban a szervezeti elkdtelezettség és a szervezeti kultura valtozatos kutatasaval
foglalkozunk.

Rugalmassag és diszkrécid
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Stabilitas és kontroll

1. abra
A versengé értékek rendszere (Cameron és Quinn, 1999. 32. o. alapjan)

Kapur (1995) azt talalta, hogy a tanarok szervezeti elkotelezettségének eltéréseit
okoz6 egyik valtozo éppen a szervezeti kultura. Lok €s Crawford (1999) kutatasaban a
szervezeti szubkultra joval szorosabb Osszefiiggést mutatott az elkotelezettséggel, mint
maga a szervezeti kultara. Kaliymoorthy és Kumar (2001) kutatasi eredményei azt mu-
tatjak, hogy a szervezeti kultura kiillonboz6 faktorai hatéssal vannak a szervezeti elkote-
lezettségre; a humanisztikus kultara, a fejlesztési kultara, a racionalis kultira, a konszen-
zusra torekvo kultira és a versengd kultira mind pozitiv kapcsolatban 4ll a szervezeti el-
kotelezettséggel, de negativan korrelal a hierarchikus és teljesitmény-orientalt kultaraval.
Lee (2002), Jallow (2003), Lim (2003), Lemaster (2004) és Silverthorne (2004) a szerve-
zeti kultara aspektusait és a szervezeti elkdtelezettség Osszefliggéseit vizsgaltak.
Valentino (2004) vizsgalatai szerint pedig a szervezeti kultura 6sszefiiggést mutat az af-
fektiv elkotelezettséggel.

Néhany demografiai valtozo, amely korabbi tanulmanyokban szintén Osszefiiggést
mutatott az elkotelezettséggel, szintén vizsgalatra keriilt kutatasunkban. Ilyen volt tob-
bek kozott az oktatok neme, illetve tanitasi tapasztalata. Mathieu és Zajac (1990) ered-
ményei szerint az egy beosztasban eltoltott évek szama pozitiv szignifikans dsszefiiggést
mutat a hozzéaallassal kapcsolatos elkotelezettséggel, a munkaban Osszességében eltoltott
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évek szama pedig pozitivan korrelalt (p<0,05) az elkotelezettséggel, mint magatartassal.
Hasonl6 eredményeket kozolt Gregersen és Black (1992). Ezzel ellentétben Lok és
Crawford (1999) tanulmanyukban arra jutottak, hogy sem a pozicidban, sem a munka-
ban szerzett nagyobb tapasztalat nem mutat 6sszefiiggést az elkotelezettséggel. Camilleri
(2002) a szakirodalom alapjan dsszegezte a kiilonb6zo eredményeket a szervezeti elkote-
lezettség, valamint a demografiai valtozok osszefliggését illetden. Az elkdtelezettség €s a
nemek Osszefliggése tekintetében a kétvaltozds elemzésen alapuld kutatasok inkonzisz-
tens eredményt adnak. A kétvaltozos elemzés tehat valosziniileg nem alkalmas a nem,
mint valtozoé hatasanak pontos mérésére, mikozben a tobbi valtozot allandoként kezeljiik.
Meyer, Stanley, Herscovitch és Topolnytsky (2002) vizsgéalataban a szervezeti elkdtele-
zettség ¢és a demografiai valtozok korrelacioja éltalanosan alacsonynak bizonyult. A
munkatapasztalattal kapcsolatos korrelaciok altalaban sokkal erésebbek voltak a szemé-
lyi jellemzokkel kapcsolatosaknal. Ezek a valtozok korrelaltak leger6sebben az affektiv
elkotelezettséggel. A folytonossagi elkdtelezettség korrelacidi minden esetben ellenkezd
elgjeliek voltak az affektiv és normativ elkotelezettség korrelaciodival.

A szakirodalom alapjan megallapithatd, hogy a szervezeti elkotelezettség felsdokta-
tasi kdrnyezetben vald vizsgalatakor elégtelen figyelmet kaptak a demografiai valtozok
¢s a szervezeti kultara. Ennélfogva empirikus kutatasunk erre a problémakorre fokuszalt.

Moédszerek

Az egyetemi oktatok kiilonbozo tipusu szervezeti elkotelezettségének vizsgalatara és
Osszevetésére, valamint a tobbféle tipusu szervezeti kulturaval vald dsszehasonlitdsukra
leiréd kutatasi modszereket hasznaltunk India és Iran két egyetemén a Panjab University-
n (PU) és a Tabriz University-n (TU). A kvantitativ vizsgalat soran a kérd6ives felmérés
madszerét és az ahhoz kapesolodd kutatasi tervet alkalmaztuk. A vizsgélat keresztmet-
szeti volt, minthogy az adatokat egyetlen alkalommal rogzitettiik.

Minta

A mérdeszkozoket 400 oktatonak osztottuk ki a TU-n Iranban, illetéleg a PU-n Indi-
aban, azaz hozzéavetdlegesen 200 kérddivet egyetemenként. A kutatasba hasonl6 jellegli
tanszékeket vontunk be. A személyek kivalasztasakor torekedtiink arra, hogy valaszaik
alapjan teljes képet tudjunk alkotni az intézményrdl. A valaszadok kizardlag csak az
adott tanszék munkatarsai koziil keriiltek ki. A minta kivalasztasanal réteges véletlensze-
ri mintavételi eljarast alkalmaztunk. Hozzavetdlegesen egy professzor, egy docens és
két adjunktus keriilt a mintdba minden érintett tanszékrél. Haromszaznegyven kérdéiv
érkezett vissza, amelyek koziil hetet figyelmen kiviil kellett hagynunk hidnyzé adatok
miatt. A felhasznalt kérd6ivek szama 333, azaz 83%-os volt a valaszadasi arany. 183
kérdoiv (91%) érkezett vissza a TU-r6l és 150 kérdoiv (75%) a PU-rol.
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Keérdoiv

A szervezeti elkotelezettség és a szervezeti kultira felmérésében minden valaszadd
kitoltotte Meyer és Allen (1997) szervezeti elkdtelezettség kérdéivét (Organizational
Commitment Questionnaire, OCQ), valamint Cameron és Quinn (1999) szervezeti kultu-
ra kérd6éivét (Organizational Culture Assessment Instrument, OCAI). Az OCQ az okta-
tok elkotelezettségének mérésére alkalmas kérdoiv. A 18 kérdésre egy hétfoku Likert
skalan kellett valaszolni (1=egyaltalan nem értek egyet, ..., 7=teljesen egyetértek). Az
OCALI kérd6iv segitségével vizsgaltuk a szervezeti kulturat annak négy tipusa — klan, hi-
erarchia, adhokracia, piac — szerint. Az 6t item, amelyek 100 pontos ipszativ (kényszer-
valasztasos) skalan alapultak, mind a négy kultira-tipusra vonatkozdan 6t-6t allitast
tartamaztak. A valaszadoktol demografiai informaciokat is gytijtottiink nemiikre, illetve
tanitasi tapasztalataikra vonatkozoan. A mérdeszkdzoket szamos, kiilonbozd szervezeti
tipusban dolgozo kutato toltotte ki. A megelézd kutatasok a skalak angol nyelvii verzio-
jéval elfogadhato szintii validitast és reliabilitast mutattak.

Az utobbi években Meyer és Allen (1990) haromkomponensti elkdtelezettség-modell-
jének kiilonbozo kultardkban valé alkalmazhatosagat tobb kutatod is vizsgalta. Ausztrali-
aban Iverson és Buttigieg (1999), Belgiumban Vanderberghe, Self és Seo (1994), Hong
Kongban Chiu és Ng (1999), Koredban Chang (1999), Malajzidban Noordin, Zimmer és
Williams (1999), Torokorszagban Wasti (1999) és az Egyesiilt Arab Emiratusokban
Yousef (2000). Egy masik, nem nyugati kulturaban folytatott vizsgalatban Ko, Price és
Mueller (1997) a haromkomponensi elkotelezettség-modell mérdeszkdzének dsszeallita-
si validitasat mérte Dél-Koreaban. A varakozasoknak megfeleléen a megerdsitd faktor-
analizis ramutatott, hogy a — némileg modositott — haromfaktoros modell jobb egyezést
mutatott az adatokkal, mint barmely konkurens modell, amely egybecseng a megel6z6
tanulmanyok nyugaton kapott adataival (4/len és Meyer, 1996).

Cameron és Freeman (1991) bizonyitékot szolgaltattak az OCAI validitasara, amely-
ben 334 fels6oktatasi intézményben vizsgaltak a szervezeti kulturat. Ez a szervezeti min-
ta az Egyesiilt Allamok Gsszes négyéves foiskolajara és egyetemére nézve reprezentativ.
Tovabbi statisztikai elemzések megmutattak, hogy a kiilonbdz6 tipusu kulturakkal ren-
delkez6 intézmények szintén kiilonb6z0 szervezeti stratégiaval, dontési folyamattal és
struktiraval rendelkeztek. Ezen elemzések eredményei konzisztensek voltak a modell
egyes kulturatipusaiban tipikusnak tartott szervezeti attribtitumokkal és elfogadott érté-
kekkel. Mas szdval, erés bizonyitékok szolnak a konkurens validitas mellett. Quinn és
Spreitzer (1991) két tovabbi tipusu validitas, a konvergens, illetve diszkriminans validi-
tas mellett is talalt bizonyitékokat. E kétféle validitds mérése tobb-jellemzds multi-
mddszer (multi-trait multi method) analizissel és tobbdimenzids skalaanalizissel tortént.
Ezek mellett Zammuto és Krakower (1991) is alatdmasztja a méréeszkoz validitasat. Mas
tanulmanyok is vizsgaltak az OCAI validitasat, de akarcsak a reliabilitas tesztelése eseté-
ben, Cameron és Quinn (1999) allitasa szerint egy tanulmany sem szolgaltat ellentmon-
do6 vagy az eddig emlitetteket cafold bizonyitékot. Az OCAI azt méri, amit allit, neveze-
tesen a szervezeti kultura kulcs-dimenzioit, amelyek lényeges hatassal vannak a szerve-
zeti és egyéni magatartasra.
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A méréeszkoz validitasanak és reliabilitdsanak jraértékelése végett egy probamérést
bonyolitottunk le 35 oktatéval mindkét orszagban kozvélemény kutatds és statisztikai
analizis formajaban. Az OCAI eredményei azt mutattak, hogy az egyik kérdés irrelevans
az irani és indiai egyetemek szervezeti kultirajaban. Ezért a hatodik kérdést, amely négy
itemet tartalmazott — egyet-egyet minden dimenziéra vonatkozdan — elhagytuk, s igy egy
ot kérdésbol allo mérdeszkozt hasznaltunk a végleges adatgyiijtés soran (lasd B fiigge-
Iék). A mddositds utan ujra teszteltik mind az angol, mind a perzsa nyelvli valtozat
reliabilitasat (Cronbach-a). A OCQ kérd6iv reliabilitaismutatoi 0,68 és 0,80 kdzott, mig
az OCAI kérdoéivé 0,87 és 0,93 kozott valtoztak.

Forditas

Mindkét kérddivet leforditottuk perzsara — az irani minta adatfelvételéhez — majd
vissza angolra a teszt pontatlansagai, illetve tobbértelmiségei kisziirése érdekében. A
forditast csakugy, mint a visszaforditast egy perzsa kétnyelvli személy végezte. Ahol in-
konzisztencia mutatkozott a visszaforditott szovegben, a lehetd legjobb megoldasként
mindkét forditoval konzultaltunk.

Eredmények és diszkusszio

Az adatelemzésben t-probat, ANOVA-t és Pearson Product-Moment korrelacios koeffi-
ciensét hasznaltuk. A folyamatban hasznalt statisztikai szoftver az SPSS 13-as verzidja
volt.

Annak érdekében, hogy tanulmanyozhassuk az oktatok szervezeti elkotelezettsége,
valamint a két egyetem szervezeti kultiraja kozott adodo kiilonbségeket t-probak soroza-
tat végeztiik el. Az eredményeket az 1. tablazat ismerteti.

Statisztikailag (p<0,01 és p<0,05) szignifikans kiillonbségek adodtak a két minta ko-
zOtt az altalanos szervezeti elkotelezettséget, az affektiv elkotelezettséget, valamint a
négyféle kultura-tipust — klan, hierarchia, adhokracia, piac — illetéen. A PU minta szigni-
fikdnsan magasabb pontszamot ért el az altalanos szervezeti elkotelezettség és az affek-
tiv elkotelezettség esetében. Ez azt jelenti, hogy a jelen tanulméanyban a TU-r6l vett irdni
mintdhoz képest a PU oktatdi emocionalisan jobban kétddnek intézményiikhéz, azzal
jobban azonosulnak, és annak miikddésében inkabb vallalnak részt. Szignifikans kiilonb-
ségek mutatkoztak valamennyi szervezeti kulturatipusban is a két egyetem kozott. Meg-
figyeléseink szerint a TU oktatdinak pontszama szignifikdnsan magasabb volt az
adhokracia és hierarchia tipust szervezeti kultura tekintetében indiai kollégaikénal. Ez
arra enged kovetkeztetni, hogy az irani TU a szervezet bels6 mikodésére dsszpontosit
stabilitasra és kontrollra torekedve. Masrészt, a PU minta szignifikdnsan magasabb pon-
tokat kapott a klan és piac tipust kultarakat tekintve. Egyfeldl az indiai minta a rugalmas
belsé mitkodésre koncentral, térédik az emberekkel magukkal és érzékeny, masfel6l ki-
felé pedig stabilitasra és kontrollra torekszik. A szervezeti kultura alakuldsai grafikusan
abrazolva, az egyszerlibb dsszevetés érdekében egymasra vetitve lathatok a 2. abran.
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1. tablazat. A PU és TU mintai szervezeti elkotelezettségének valamint szervezeti kultu-

rdajuknak ésszevetése
India (PU) Iran (TU) £ otk Hatd
iltoz6 N =150 N =183 ~erte atas
Valtozok ( ) ( ) (df=331) ,
Atlag Szoras Atlag Szoras
Szervezeti elkotelezettség 84,2 15,7 79,1 13,6 3,2% 0,2
Affektiv elkdtelezettség 33,9 7,3 28,6 5,8 7,4%* 0,4
Folytonossagi elkdtelezettség 26,0 7,4 27,1 6,2 1,5 -
Normativ elkdtelezettség 30,1 6,3 28,6 6,3 1,9 -
Klan kultara 29,7 16,4 26,4 11,5 2,2% 0,1
Adhokréacia kultara 17,8 9,3 232 6,9 6,1%* 0,3
Hierarchia kultara 18,1 9,5 25,2 7,9 7,4%* 0,4
Piac kultura 34,0 19,2 25,1 8,1 5,7%* 0,3
Megjegyzés: *p<0,05 és **p<0,01 szignifikans.
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2. dbra

A TU és PU szervezeti kultura profiljai

A PU szervezeti kulturdja — a 150 valaszado szerint — a piac negyed felé tolodik, mig
masodik legtobb pontot a klan negyed a legalacsonyabb pontszamot pedig az adhokracia
¢és hierarchia negyede kapta. A piac és klan kultara talsulya elég jelent6s és meghatarozo
a kulturalis eréviszonyok tekintetében. E két kultaratipus pontszama majd kétszerese a
masik kettéének. Az adatok tanulsaga szerint a PU egyes szervezeti egységei stabilitasra
és kontrollra torekszenek az innovacioval, rugalmassaggal és hosszi tavi novekedéssel
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szemben, mig mas egységeit a baratsagos 1égkor jellemzi, ahol az oktatok tobb szemé-
lyes dolgot megosztanak egymassal. Ezek a tanszékek olyanok, mint egy nagy csalad. A
szervezetet a lojalitds és a hagyomanyok tartjak Ossze. Az egyéni fejlodés hosszu tava
elényeit hangsulyozzak, amelyben 1ényeges az Osszetartas és a csapatszellem. Nagy fon-
tossagot tulajdonitanak a csapatmunkanak, a részvételnek, valamint a konszenzusnak.
Ezzel ellentétben a TU szervezeti kultiraja (n=183) megegyezé mértékben mutat mind a
négy iranyba. A vastag vonalak az dbran gyémant alakot mutatnak. Mind a négy kulttira-
tipus atlaga kozel 25 volt, ugyanolyan aranyban képviselve. igy tehat a TU szervezeti
kultaraja két jellemz6 negyedbe esett, a hierarchia és az adhokracia negyedeibe.

A 2. és a 3. tablazat dsszevetéseit egymastol fiiggetleniil, a szervezeti elkotelezettség
¢s a nemi megoszlas figyelembevételével végeztiik.

2. tablazat. Osszehasonlité tablazat a TU oktatéinak elkételezettségérdl a nemek meg-
oszlasa szerint

o N6 (N=31) Feérfi (N=152) o
Valtozok - - t-érték df
Atlag Szoras Atlag Szoras
Affektiv elkotelezettség 283 5,7 28,6 5,8 0,27 181
Folytonossagi elkotelezettség 27,8 5,7 27,0 6,3 0,71 181
Normativ elkdtelezettség 27,9 6,9 28,8 6,2 0,67 181
Szervezeti elkdtelezettség 79,0 14,5 79,1 13,5 0,04 181

Megjegyzés: *p<0,05 szignifikans.

3. tabldzat. Osszehasonlité tablizat a PU oktatéinak elkitelezettségérdl a nemek meg-
oszlasa szerint

N6 (N=71) Férfi (N=79)

Valtozok - - t-érték df

Atlag Szoras Atlag Szoras
Affektiv elkotelezettség 33,5 6,9 34,2 7,6 0,0 148
Folytonossagi elkotelezettség 25,3 7,2 26,7 7,5 1,2 148
Normativ elkdtelezettség 29,3 7,8 31,0 7,6 1,4 148
Szervezeti elkdtelezettség 82,6 15,4 86,1 16,0 1,4 148

Megjegyzés: *p<0,05 szignifikans.

A t-probak eredményei alapjan nincs szignifikans kiilonbség az oktatok szervezeti
elkotelezettségében nemek szerinti bontasban. Nincs szignifikans kiilonbség a TU és PU
férfi és no oktatoi szervezeti elkotelezettségében, illetve annak harom komponense atla-
gaiban sem.
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A TU oktatoinak szervezeti elkotelezettség valtozoinak tanitasi tapasztalataik fiigg-
vényében torténd alakuldsat mutatja a 4. és 5. tablazat.

4. tablazat. A TU oktatoinak szervezeti elkételezettsége tanitdasi tapasztalataik alapjan

(ANOVA)
Viltozék T “"it?e:“viefé’:,;‘)Ztalat Atlag Szérds F dr
1-5 73,9 12,4
6-10 81,3 13,2
Szervezeti elkdtelezettség 11-15 81,8 14,2 2,8% 5

16 —20 83,1 14,1

21-25 79,1 12,6

26 vagy tobb 75,9 14,6

Megjegyzés: *p<0,05 szignifikans.

A szervezeti elkotelezettség valtozok F értéke a TU-n szignifikans (p<0,05, F=2,79,
df=5). Azaz a TU oktatdinak szervezeti elkdtelezettsége szignifikansan kiilonbozik egy-
mastol tanitasi gyakorlataik alapjan. Amennyiben a minta mérete kiilonb6z6 a csoportok
kozott vagy barmi kétség felmeriil a populacidok varianciainak egyenldségét illetéen, a
Gabriel vagy Games-Howell eljaras alkalmazhatd, 1évén er6sebb a post hoc eljarasoknal.

A TU oktatoinak minden csoportjat dsszehasonlitottuk az Gsszes tobbivel (5. tabla-
zat). Minden par esetében feltiintettiikk a csoportok atlagainak kiilonbségét, a kiilonbség
standard hibajat, szignifikancia-szintjét, valamint a 95%-o0s konfidencia intervallum ha-
tarait. Elséként a kontroll-csoportot (1-5 év) vetettiik 6ssze a 6-10, 11-15, 16-20, 21-25,
valamint a 26 vagy annal tobb év gyakorlattal rendelkezd csoportokkal. Az eredmények
szignifikans kiilonbséget mutatnak a kontroll-csoport esetében. A ,,szignifikancia” osz-
lopban talalhato F érték kevesebb, mint 0,05 két parositas: 1-5 és 6-10, valamint 1-5 és
11-15 éves gyakorlattal rendelkezOk esetében. A tablazat kovetkezd részében a 6-10 év
gyakorlattal rendelkez6 csoportot mértiikk 6ssze a t6bbi csoporttal. Ebben az esetben az
Osszevetés csak az 1-5 év gyakorlattal rendelkezé csoporttal mutatott szignifikans kap-
csolatot. A tablazat harmadik részében a 11-15 év gyakorlat csoportot hasonlitottuk a
tobbihez, ahol ismét — ugyanazzal a kivétellel — egyik kapcsolat sem volt szignifikans.
Ez azt mutatja, hogy a TU oktatoinak tanitasi gyakorlatuk szerint kiilonbdz6 a szervezeti
elkotelezettsége. Osszességében megallapithatd, hogy a TU-n a 11-15 év tanitési gyakor-
lattal rendelkezd csoport altalanos szervezeti elkotelezettsége szignifikansan magasabb,
mint a tobbi oktato-csoporté.
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5. tablazat. A szervezeti elkotelezettség tobbszoros dsszehasonlitisa az oktatok tanitasi
tapasztalatai alapjan a TU-n (Games-Howell eljardsa)

95% konfidencia interval-

() Tanitasi (J) Tanitasi Atlag differencia Std. Tum
tapasztalat tapasztalat (1-J) hiba
Also h. Felsd h.
6—-10¢v -7,32% 2,47 -14,50 -,13
11-15¢év -9,17* 2,95 -17,85 -,50
1-5¢v 16 —20 év -7,83 3,48 -18,31 2,65
21 -25¢v -5,17 4,53 -20,67 10,33
26 vagy tobb év -1,97 4,73 -17,61 13,68
1-5¢v 7,32% 2,47 ,13 14,50
11-15¢év -1,86 3,01 -10,68 6,96
6—10¢év 16 —20 év 51 3,52 -11,10 10,08
21 -25¢v 2,15 4,57 -13,39 17,68
26 vagy tobb év 5,35 4,76 -10,34 21,04
1-5¢v 9,17* 2,95 ,50 17,85
6—-10¢év 1,86 3,01 -6,96 10,68
11-15¢év 16 —20 év 1,34 3,87 -10,19 12,88
21 -25¢v 4,01 4,84 -11,91 19,92
26 vagy tobb év 7,21 5,02 -8,93 23,34

Megjegyzés: Az atlagok differenciaja p<0,05 szinten szignifikans.

6. tablazat. A PU oktatoinak szervezeti elkitelezettsége tanitasi tapasztalataik alapjan

(ANOVA)
Valtozok Tanl’t;i;‘fetl?g::)ztalat Atlag Szorads F df
1-5 75,6 19.7
6-10 81,2 12,0
Szervezeti elkételezettség 11-15 83,3 15,6 2,3% 5

16 —20 84,0 12,9

21-25 84,3 15,6

26 vagy tobb 91,5 16,6

Megjegyzés: *p<0,05 szignifikans.
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A szervezeti elkdtelezettség F értéke (F=2,32, df=5, p<0,05) a PU-n szignifikdnsnak
bizonyult. Eszerint a PU-n a szervezeti elkdtelezettség mértéke az oktatok tanitasi ta-
pasztalatai szerint valtozik. Az ANOVA szignifikanciajanak megéllapitasa utan ismét
mellékeljiik a post hoc tesztet (7. tablazat).

7. tablazat. A szervezeti elkotelezettség tobbszoros 6sszehasonlitisa az oktatok tanitasi
tapasztalatai alapjan a PU-n (Gabriel eljardsa)

, 95% konfidencia
() Tanitasi (J) Tanitasi Atlag differencia Std. intervallum
tapasztalat tapasztalat (1-J) hiba
Also h. Felsé h.
6—10¢év -0,8 3,9 -12,3 10,8
11-15¢év 7,6 4,9 -6,3 21,6
1-5¢v 16 —20 év 2,1 4,2 -10,3 14,5
21-25¢v -1,0 4,1 -13,0 11,0
26 vagy tobb év -8,2 3,7 -19,1 2,6
1-5¢v 0,8 3.9 -10,8 12,3
11-15¢év 8,4 3,9 -7,2 24,0
6—-10¢v 16 —20 év 2,9 4,9 -11,2 16,9
21 -25¢v -0,2 4,2 -13,9 13,4
26 vagy tobb év -7,4 4,1 -20,0 5,1
1-5¢v -7,6 3,7 -21,6 6,3
6-10¢v -8,4 3,9 -24,0 7.2
11-15¢év 16 — 20 év -5,5 3,9 -22,0 10,9
21 -25¢v -8,7 4,9 -24,7 7.4
26 vagy tobb év -15,9% 4,2 -30,8 -1,0
1-5¢év 8,2 4,1 -2,6 19,1
6-10¢v 7,4 3,7 -5,1 20,0
t20§b§aégvy 11-15¢év 15,9% 3,9 1,0 30,8
16 — 20 év 10,3 3,9 -3,0 23,7
21-25¢v 7,2 4,9 -5,8 20,2

Megjegyzés: *p<0,05 szignifikans.
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A csoportok tobbszords Osszehasonlitasa soran szignifikans kiillonbség mutatkozik a
kontroll-csoport esetében (11-15 és gyakorlata csoport). A ,,szignifikancia” oszlop F ér-
téke két csoport-parositas esetében a 11-15 és 26 vagy tobb év tapasztalattal rendelke-
z6knél nem ¢éri el a 0,05 szintet. A tablazat utols6 részében a 26 vagy tobb éve tanitd
csoportot hasonlitottuk az Osszes tobbihez. Egyik Osszevetés sem mutatott szignifikans
értéket, kivéve a 26 vagy tobb és 11-15 éve tanitd csoport 0sszehasonlitasat. Ez azt mu-
tatja, hogy a PU oktato6i szervezeti elkdtelezettsége tanitasi tapasztalataiknak megfelelo-
en valtozik.

A 26 vagy tobb év tapasztalattal rendelkez6 oktatok altalanos szervezeti elkotelezett-
sége szignifikansan magasabb a PU indiai mintajaban, mint az irani mintdban (7. tabla-
zat). Lok és Crowford (1999) eredményei szerint azonban a végzettség, az egy beosztas-
ban eltoltott évek szama, valamint a tapasztalat nem mutatott dsszefliggést a szervezeti
elkotelezettséggel. Mathieu és Zajac (1990) viszont megerdsiti eredményeinket. Tanul-
manyuk szerint az egy beosztasban eltoltott évek szama szignifikdnsan pozitivan 6ssze-
fiigg a hozzaallassal kapcsolatos elkotelezettséggel, a tapasztalat pedig a magatartas ér-
telmében vett elkotelezettséggel. Hasonld eredményeket kozolt Gregersen és Black
(1992) is.

A szervezeti elkotelezettség, mint fiiggd valtozo, valamint a szervezeti kultura, mint
fiiggetlen valtozo kapcsolatanak felderitése érdekében Pearson Product-Moment korrela-
cios koefficiensét alkalmaztuk. Az eredményeket a 8. illetve a 9. tablazat mutatja.

A 8. tablazat korrelacios matrixa az irani (TU) mintara vonatkozo6 korrelacios koeffi-
cienseket mutat a szervezeti elkotelezettség €s a szervezeti kultura kozott. A szervezeti
elkotelezettség és harom komponensét illetden a legszorosabb korrelacid a szervezeti és
a folytonossagi elkotelezettség kozott mutatkozott (r=0,87, p<0,01). Nem talaltunk
ugyanakkor szignifikans korrelaciot a szervezeti elkdtelezettség és annak harom kompo-
nense, valamint a szervezeti kultira négy tipusa kozott. Ez azt jelenti, hogy irani kontex-
tusban, azaz a tabrizi egyetemen a szervezeti kultiranak nincs lényeges hatasa az oktatok
szervezeti elkotelezettségére. Az indiai PU mintaban azonban pozitiv szignifikans korre-
laciot tapasztaltunk a klan kultara és a szervezeti elkdtelezettség kozott (r=0,24, p<0,01),
a normativ elkotelezettség és a klan kultira kozott (r=0,28, p<0,01) és szignifikans, de
negativ 0sszefliggést figyeltiink meg a piac tipusu kultira és a szervezeti elkotelezettség
(r=-0,23, p<0,01), illetve a normativ elkotelezettség kozott (r=-0,28, p<0,01; lasd 8. tab-
lazat). Kaliymoorthy és Kumar (2001) kutatasi beszamoldjukban megjegyzik, hogy a
szervezeti kultura kiilonboz6 faktorai hatassal vannak a szervezeti elkotelezettség alaku-
lasara. Ilyenek a humanisztikus, a fejlesztési, a raciondlis, a konszenzusra torekvo €s a
verseng0 kultlira, amelyek mind pozitiv kapcsolatban allnak a szervezeti elkotelezettség-
gel. A szervezeti elkotelezettség viszont negativ korrelacioban van a hierarchikus kulta-
raval. Mig Jones (1998) kozépiskolai keretek kozott hasonldo eredményre jutott, addig
Lok és Crowford (1999) kérhazi kdrnyezetben erdsebb kapcsolatot fedezett fel a szerve-
zeti elkotelezettség és a szubkultura, mint a szervezeti elkdtelezettség és a korhazi szer-
vezeti kultira kozott.
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8. tablazat. A szervezeti elkotelezettség és a szervezeti kultura korrelacios matrixa a TU

. Hierarchia kultura

mintaban
Fé valtozok 1 2 3 4 5 6 7 8
1. Sz. elkotelezettség 1 0,71** 0,82** 0,79%* -0,04 0,071 0,02 -0,02
2. Affektiv elkdtelezettség 1 0,38%* 0,34** -0,12 0,064 003 0,07
3. Folytonossagi elkotelezettség 1 0,49** -0,08 0,084 0,09 0,00
4. Normativ elkdtelezettség 1 0,13 0,021 -0,06 -0,13
5. Klan kultara
6. Adhokracia kultura
7
8

. Piac kultura

Megjegyzés: *p<0,05 és **p<0,01 szignifikans.

9. tablazat. A szervezeti elkotelezettség és a szervezeti kultiura korrelacios matrixa a PU

mintaban
Fé valtozok 1 2 3 4 5 6 7 8
1. Sz. elkotelezettség 1 0,74** 0,66*%* 0,84** 0,24** 0,02 0,04 -0,23%*
2. Affektiv elkdtelezettség 1 0,12%* 0,62** 0,16 0,01 0,04 -0,15
3. Folytonossagi elkotelezettség 1 0,30** 0,10 -0,04 0,01 -0,08
1 0,28** 0,07 0,03 -0,28%*

4. Normativ elkotelezettség
5. Klan kultara

6. Adhokracia kultura

7. Hierarchia kultara

8. Piac kultara

Megjegyzés: *p<0,05 és **p<0,01 szignifikans.

Konklazié

Osszehasonlito tanulmanyunk eredményei szerint az indiai PU oktat6i kollégaikhoz ké-
pest elkotelezettebbek szervezetiik irant. Mindkét egyetemen a tapasztaltabb oktatok bi-
zonyultak elkotelezettebbnek a tapasztalatlanokkal szemben sajat intézményiik felé.
Nemi kiilonbségen alapuld elkotelezettségbeli eltérést nem talaltunk. Mindkét intéz-
ményben megfigyeltiink tobbféle szervezeti kultaratipust. Nem mutatkozott szignifikans
kiilonbség a szervezeti elkotelezettség harom komponense (affektiv, normativ és folyto-
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nossagi) valamint a négy kultaratipus (klan, hierarchia, adhokracia és piac) kozott a TU
esetében. Az indiai minta adataiban azonban szignifikdnsan korrelalt a szervezeti elkote-
lezettség valamint annak harom komponense a szervezeti kultiraval.

Jelen tanulmany Iényeges kovetkeztetésekkel szolgal az oktatasiigyi tisztviseldk, ve-
zetok, oktatok és hatdosagok szamara Iran és India oktatasi rendszerei kontextusaban. A
dontéshozoknak megfontolasra javasoljuk ezeket, valamint hasonld kutatasok lefolytata-
sat a szervezeti elkotelezettséget illetden. Kutatasi eredményeink megmutatjak, hogy az
indiai oktatokbol all6 minta az iraniakénal elkotelezettebb foglalkoztatd intézménye
irant. Az irani illetékeseknek vizsgalatra javasoljuk az indiai oktatdsiranyitast és ligyin-
tézési modszereiket tekintettel az oktatok elégedettségére. Azon az elgondolason alapul-
va, hogy a vezet6k hozhatjak létre és valtoztathatjadk meg a szervezeti kulturat, azt
mondhatjuk, az egyetemek a hatékonyabb vezetés érdekében gyakrabban foglalkoznak
azzal, hogy a kiilonb6z6 projektek vezetoi fejlesszék szakmai €s vezetdi képességeiket.
Minthogy szoros pozitiv dsszefiiggés mutatkozott a klan tipusu kultara és a szervezeti
elkotelezettség kozott, ezt a szervezeti kulturatipust kellene erdsiteni az indiai Panjab
Egyetemen. Az irani oktatok alacsony szervezeti elkotelezettségi szintjének okaival kap-
csolatban tovabbi kutatdsra van sziikség, amelyben tobb tényezét kellene figyelembe
venni. A tanitasban eltoltott évek szama és a szervezeti elkdtelezettség magas pozitiv
korrelaciojabol kovetkezden ajanlatos lenne 1épéseket tenni az oktatok helyzetének stabi-
lizalasara mindkét orszag egyetemein. Mivel a két orszag kulturdlisan és tarsadalmilag
nagyon hasonlo, illetve mindkettd a harmadik vilagban talalhato, igéretesek a szervezeti
magatartas vizsgalatara iranyulo, e két orszagban folytatando tovabbi kutatasok lehetd-
ségei. Javasolt mas kultarakban hasznalatos kutatasi eszk6zok standardizalasi eljarasa-
nak lefolytatasa irani kontextusban, felhasznalasuk elott.
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ABSTRACT

NASER SHIRBAGI: FACULTY MEMBERS' ORGANIZATIONAL COMMITMENT AND ITS
RELATIONSHIP WITH ORGANIZATIONAL CULTURE

The survey investigates the relationship between faculty members’ organizational
commitment and some of the selected antecedents of organizational commitment. The
primary objective of this research was to understand how these antecedents contribute in
making faculty members committed to a university. It was a comparative study in two Iranian
and Indian higher education institutions. Questionnaires containing organizational
commitment and organizational culture measures were distributed to a total of 400 faculty
members. Results showed significant difference in levels of organizational commitment
between Iranian and Indian faculty members. No significant gender differences were
observed in either university. Also there were significant differences among faculty
members’ organizational commitment with regard to their teaching experience. Clan culture
had significant correlation with normative commitment in the Indian sample.
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A / Fiiggelék: Szervezeti elkotelezettség kérdoiv (OCQ)

Alabb kiilonbozé allitisokat sorolunk fel. Ezek olyan érzéseket fejeznek ki, amelyet On a munka-
helyiil szolgal6 tanszék irant érezhet. Kérjiik jeldlje egyetértésének fokat minden allitdsra vonatko-
z6an a megfeleld szam bekarikazasaval 1 és 7 kozott.

1 2 3 4 5 6 7
Egyaltalan Nemigazan Bizonytalan va-  Bizonytalan Bizonytalan Egyetértek, Teljesen
nem értek  értek egyet  gyok, de inkabb  vagyok, vagy  vagyok, de in- de nem egyetértek

egyet negativ iranyba irrelevans kabb pozitiv teljesen
hajléan item iranyba hajloan
1.| Nagyon oriilnék, ha karrierem hatralévé részében ezen a tanszéken dolgozhatnék. 1234567
2.| Jelenleg legalabb annyira sziikségbdl dolgozom itt, mint onszantambol. 1234567

Semmiféle elkotelezettséget nem érzek az irant, hogy jelenlegi munkaltatomnal
3. . 1234567

maradjak.
4.| Sajatomnak érzem a tanszék problémait. 1234567
5.| Nehéz lenne most elhagynom a tanszéket, még ha szeretném is. 1234567
6.| Nem érzem helyesnek elhagynom a tanszéket, még ha elénydm szarmaznaisbeldle. | 1 2 3 4 5 6 7
7.| Nem érzek mély kotédést tanszékem irant. 1234567
8.| Tulzottan szétesne az ¢letem, ha gy dontenék most, hogy elhagyom a tanszéket. 1234567
9.| Ha most elhagynam a tanszéket biintudatot éreznék. 1234567
10.| Nem érzek “érzelmi kitodést” a tanszék felé. 1234567

Ugy érzem, til kevés valasztasi lehetéségem van ahhoz, hogy megfontoljam a tan-

1. . s 1234567
szék elhagyasat.

12.| Ez a tanszék kiérdemelte a hliségemet. 1234567

13.| Nem érzem magam egy “csaldd tagjanak” ezen a tanszéken. 1234567

14, lr!a nem fektettem volna mar olyan sok energiat ebbe a tanszékbe, megfontolnam a 1234567
tavozast.

15 N?m hagynam el a tanszéket most azonnal, mert felelosséget érzek az itt dolgozok 1234567
irant.

16.| Ez a tanszék szamomra személyesen nagyon fontos. 1234567

17.| A tanszék elhagyasanak néhany negativuma az alternativak hianya. 1234567

18.| Sokkal tartozom az intézményemnek. 1234567
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B/ Fiiggelék: Szervezeti kultira méroeszkoz (OCAI)

A kovetkezd ot kérdés arra iranyul, hogy hogyan latja On tanszéke miikodését jelenleg. Kérjiik
pontozzon minden allitast 100 pontot szétosztva az A, B, C és D lehetdségek kozott attol fiiggben,
mennyire pontosan irjék le az On tanszékét. (100 teljesen pontosan és 0 egyaltalan nem.) Tegyiik
fel példaul, hogy az els6 kérdésnél 75 pontot ad az A lehetéségre, 10 pontot a B-re, 15 pontot a C-
re és 0 pontot a D-re. Ez azt jelentené, hogy az On tanszéke alapvetden egy kozvetlen hely és egy-
altalan nem egy kontrollalt vagy strukturalt tanszék. Amennyiben 25 pontot adna minden lehet6-
ségre, az azt jelentené, hogy mindegyik 4llitas ugyanolyan mértékben jellemzi az On tanszékét.

Tartsa észben, hogy az 6sszpontszam 100 kell, hogy legyen.

1. A tanszékem ...

Nagyon kozvetlen hely. Olyan, mint egy nagy csalad.

Dinamikus és vallalkozo szellemii. Az emberek hajlandok kockazatokat vallalni

Teljesitmény-orientalt. Lényeg, hogy minden munka elkésziiljon.

g|iQ|w|»>

Kontrollalt és strukturalt.

2. A tanszék vezetése altalaban ...

Osszpontszam

100

Mentoral¢ és facilitalo.

Vallalkoz6 szellemii és innovativ.

Agressziv ¢s teljesitmény-orientalt.

ola|m|>

Egylittm{ik6do6 és koordinalo.

3. A tanszék miikodési stilusat a kovetkez6 jellemzi:

Osszpontszam

100

Csapatmunka és részvétel.

Innovacio, szabadsag és egyediség.

Kemény versengés és teljesitmény.

ola|m|»>

A foglalkoztatas biztonsaga, komformitas és kapcsolati stabilitas.

4. Ami Osszetartja a tanszéket, a kovetkezo:

Osszpontszam

100

A lojalitas és altalanos bizalom.

Az innovaciod és fejlodés iranti elkotelezettség.

A teljesitmény hangsulyozasa és a kit(izott célok megvalositésa.

g|lQ|m|»>

A formalis szabalyok.

5. A tanszék a kovetkezoket hangsulyozza:

Osszpontszam

100

Személyes fejlodés. Fontos a bizalom és a részvétel.

Uj forrasok megszerzése és ujabb kihivasok lekiizdése.

Versengeés és teljesitmény.

g|lQ|=|»>

Allandosag és stabilitas. Fontos a hatékonysag és a kontroll.

Osszpontszam

100
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Kl FINANSZIROZZA A ROMANIAI KOZOKTATAST?

Szolar Eva
Neveléstudomanyi Doktori Program, Debreceni Egyetem, CHERD

Decentralizacio, piacositas, privatizacio, szabad iskolavalasztas, verseny — olyan fogal-
mak, amelyek az utobbi évtized romaniai kdzoktatasi reformtorekvéseinek 1ényegét fo-
galmazzak meg. Néhany koziilik nem deklaralt cél, csak az elemz6 szem fedezi fel dket.
A romaniai oktatasiigy a rendszervaltast kovetden folyamatos valtozasok terepe, de ezek
olyan valtozasok, amelyeket Romanidban tudomanyos szempontbol nem vizsgaltunk.
Pedagogusokkal folytatott hattérbeszélgetésekbdl hamar aldtdmasztist nyer az, amit
Kozma (1992) és masok mar joval korabban megfogalmaztak: vagyis a hagyomanyos
pedagdgus szakma nem érti a koltségvetési szakemberek érveit, ez utdbbiak, pedig az
elézbek érveit. Az oktatasiigyi valtozasok f6 arama pedig épp a finanszirozasi kérdések-
r6l szol. Mas az ideologia, mas az értékrend €s atalakult az oktatasiigyrél szo16 diskurzus
is.

A romaniai oktatasiigy a kontinentalis rendszer francia tipusahoz allt kozel: centrali-
zacio és allami monopodlium. Az expanziot még a sziikds forrasok kozott is finansziroz-
tak, s nem koltséghatékonysagi érvekre épitették koncepcidikat, mint ahogyan ma torté-
nik. A ma ismert finanszirozasi- és iranyitasi reformok pedig inkabb atlantiak, semmint
kontinentalisak.

Kérdés, hogy mi oktatasiigyi szakemberek megengedhetjiikk-e magunknak, hogy ne
tudjuk értelmezni azt az érvelést, amelyek alapjan dontenek egy-egy reformlépés felél. A
romaniai oktatasi rendszerben generalt valtozasok, olyan valtozasok, amelyeket eddig
tudomanyos eszk6zokkel nem torekedtiink értelmezni. Az értelmezési keretek megkonst-
rualasadhoz sziikségiink lenne a romaniai neveléstudomany torténeti tudasara és hagyo-
manyainak leirdsara, aminek nem igen van dokumentalt valtozata. A rendszervaltas el6tt
ezzel a témaval a neveléstudomany szakemberei nem foglalkoztak. A kor pedagogiai pa-
radigmajanak kdzéppontjaban a személyiség, a gyermek és az osztalyterem allt. Még ma
is a legtobb neveléstudomanyi (ha egyaltalan beszélhetiink, errél abban az értelemben,
mint ahogyan Magyarorszagon vagy attdol Nyugatabbra teszik azt) iras nem terjed tul
pszicholdgiai és szliken vett szakmai kérdések targyalasan: ,,A pedagdgusok kozott so-
kan ugy tekintik az oktatasi intézményeket, mintha azok egyfajta 1égiires tarsadalmi tér-
ben mitkkddnének” (Husén, 1994. 148. 0.). Néha talalunk olyan, a tarsadalomtudomanyok
nyelvezetét alkalmazo irasokat, amelyek mar kozelebb allnanak a neveléstudomany alta-
lunk értelmezett szemléletéhez, de akkor egy ujabb akadalyba botlunk, éspedig abba,
hogy ezen irasok nem reflektalnak a romaniai oktatasiigyi valosagra, s nem terjednek til
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a kiilfoldi szakirodalom idézgetésén'. A kozoktatds finanszirozasat tirgyald irdsoknak
szinte teljes hidnyaban sziiletik ez a dolgozat is. A szerzdje megprobalt felkutatni vonat-
koz6 roman nyelvii irodalmat, de amelyeket talalt kevéssé tekinthetok tudomanyosnak,
sokkal inkabb féltudomanyos, propaganda-iziik van.

Mindennek értelmében nagyon sok problémaval terhelt az a helyzet, amelyben szii-
letnek a reformok:

— hidnyzik az oktatasiigyi valtozasok torténeti dokumentaldsa?;

— nincs kiépiilt belsé intézményrendszere és szakértoi testiilete: ha elfogadjuk, hogy
sziikséges a tudomanyos oktatastervezés, a ,tarsadalmi mérnoki” tevékenység vagy
az olyan ismeretrendszer, amely képes leirni, értelmezni a valtozasokat és kihiva-
sokat az oktatasiligyben;

— nincs egyetemektdl elkiiloniilt kutatd intézményrendszere: ha a tanarképzéstol el-
kiiloniilten mikddne, lehetéség lenne meghaladni a sziikséges, de néhol kevéssé
hasznélhat6 — szakmai, gyakorlatorientalt megkdzelitést;

— a fentiekbdl kiindulva nincs olyan tudas- és ,,adattermelés”, amelyekre ezeket a re-
formokat alapozni lehetne;

— nincs idénk, pénziink és akaratunk, ezek felépitésére.

A valtozasok ennek hidnyaban is megtorténtek Romanidban; csatlakozva ahhoz az
egész vilagot athaté hullimhoz, amelyet a neoliberalis oktatdsi reformok napirendje jel-
lemez. Ezek kiviilrdl generalt valtozasokat jelentettek és nem egy beliilrdl kiépiildt, illet-
ve onnan értelmezett és atgondolt cselekvést. A kiils6 faktorok kiemelkedd szerepét ér-
z€kelteti, hogy bar az oktatasiigyet kiils6 €s belsd kihivasok egyarant érték, de ezeket a
torténéseket szinte kizardlag csak kiviilrdl érkezd valaszok kdvették. A roméniai neve-
Iéstudomany és az oktatasfinanszirozasi trendek témajanal maradva: alig talalunk olyan
felkésziilt szakembert, aki valdban vitapartnere lehetne a pénziigyi szakembereknek vagy
az Uj generacios kozgazdaszoknak, s a romaniai oktatasligyi valosagbol épitkezo vala-
szokat tudna megfogalmazni az oktatasiigyi kihivasokra.

Bathory (1994. 7. o.) szerint ,,Az oktataskutatas egyid6s az orszdgos méretli oktatasi
reformok kezdeményezésével, tervezésével, bevezetésével ¢s értékelésével.” Romania-
ban orszagos méretli reformok csak 1989 utan kovetkeztek be, vagyis az oktataskutatas
lehet6sége is ezutan vetddhetett fel. Az oktataskutatas irdnyt ad6 paradigméaja azonban
szinte alig valtozott vagy — ami fontosabb — alig bdviilt: megmaradt az egyén, az osztaly-
termek ¢€s a tanarképzés értelmezésének szintjén. Az orszag, ahol a fenti gondolat meg-
fogalmazodott (Magyarorszag) az oktatasiigyi reformokat mar a *70-es évektdl kdvette
az oktataskutatas egyre boviilo lehetdsége és boviilo értelmezési kerete.

A kitérot azért latta a szerzo sziikségesnek, hogy egy kis betekintést adjon abba a ne-
veléstudomanyi kdrnyezetbe, amelyben sziiletik a dolgozat, amely atértelmezi azt, és
amely tudomanyos identitasat formalja. Ugyanez a neveléstudomanyi kdrnyezet formalja

crer

U Kivételt képeznek ez alol az elsdsorban magyar ajka szerzok irasai, amelyek — valdsziniileg — a magyaror-
szagi hatas kovetkezményeként a tarsadalomtudomanyok feldl kozelitenek a neveléstudomanyhoz.

2 A szerzének van tudomasa arrol, hogy a teljes hiany nem fedi a valosagot, hiszen bizonyos roman szerzék

publikalnak kiilfoldon (pl. Cezar Barzea), sajnos az emlitett téma még ezekben sem keriil érintésre.
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td) neveléstudomanyi tudas feltétleniil sziikséges sikeres policy transzferekhez (,,policy
borrowing” lasd Phillips, 2005. 24. o.).

A tanulmany egy narrativ-komprehenziv és multidiszciplindris kisérlet az 1989-et
koveté Romania finanszirozasalapu oktatasiigyi reformjainak megértésére. A kiilonb6zo
szereplok, elvek és tarsadalmi-gazdasagi kornyezet feltarasat vallalja. Ha értelmezni
akarjuk az irds tudomanyos palettan elfoglalt helyét, akkor azt mondhatjuk, hogy egy-
arant épit torténeti-politoldgiai, technikai-oktatasgazdasagtani és dsszehasonlitd nevelés-
tudomanyi tudasra, de ideologiai allasfoglalasokra is. Az iras egyszerre épit leird, ma-
gyarazo és értékeld tanulmanyokra, valamint a kiilonféle tarsadalomtudomanyi paradig-
mak szerzéinek mondanivaldjara. A szerzok kdzott vannak modernistak és posztmoder-
nistak, analitikai, statisztikai és etnografiai beallitottsaguak egyarant, s olyan funkciona-
listak, akik aktorokban és olyanok, akik strukturdkban kozelitik meg a témat.

Az oktatasiigy transznacionalis szakasza

Globalizacio és oktatas

Egy 6nmagat ,,valamire tartd” dsszehasonlitdé neveléstudomanyi kézikonyv ma mar nem
engedheti meg maganak, hogy ne fogalmazza meg gondolatait az oktatasiigy és globali-
zaci6 kapcsolatardl, az azt meghatarozé nemzetkdzi szervezetekrdl és a globalis oktatési
reformokrol (lasd Althach és mtsai, 1986; Arnove, Altbach és Kelly, 1992; Burbules és
Torres, 2000; Stromquist és Monkman, 2000; Babosik és Karpati, 2002; Daele, 2001;
Daun, 2002; Sudrez-Orozco és Qin-Hilliard, 2004; Baker és Wiseman, 2005; Bascia,
2005; Zajda, 2005; Kozma, 2006). A legkiilonb6zobb neveléstudomanyi kultarabol szar-
mazo6 komparatistak érdeklédésének robbanasszerli novekedtét a kutatasi terep valtozasa
adja: az akadémiai teriiletek koziil az 6sszehasonlité neveléstudomany all a legkdzelebb
a globalizacié tanulmanyozasahoz. Nemzetkozi vizsgélatokkal foglalkozik, ami a kom-
paratistakat kitekintésre 6sztonzi; a teriilet ugyanakkor valaszol is a globalizacidra, mivel
a nemzetkdzi valtozasok tiikr6zodnek az uralkodd paradigmakban és a moédszertani
szemléletben (Bray, 2003, 2005; Zajda, 2005). Az 6sszehasonlitd neveléstudomanyi ké-
zikdnyvek nemcsak altalanossagokban targyaljak a globalizacid és oktatas dsszefliggése-
it, hanem itt talaljuk meg ennek a nemzeti keretek kozott torténd ,,lecsapodasat” is — tu-
domanyos esszék formajaban.

A globalizacio és oktatasiigy kapcsolodasi pontjanak 0sszegzésszerli megfogalmaza-
sat vagy definicios kisérletét a legtobb tanulmany nem tartalmazza, ehelyett leird kisérle-
tekkel talalkozunk. A globalizacio gazdasagi meghatarozasa a leggazdagabb. Ez egyrészt
azt sugallja, hogy olyannyira komplex, atlathatatlan jelenséggel allunk szemben, amely-
nek definialasara kevesen vallalkoznak. Masrészt, gy tiinik, hogyha nincs egyértelmi
letisztult meghatarozasunk, akkor irdnyitani sem tudjuk (még) a jelenséget. Harmadrészt,
a definiciok gazdagsaga érzékelteti, hogy kiilonb6zd szerzok kiilonbozé logikak és disz-
ciplinak feldl kivanjak értelmezni a jelenséget. Negyedrészt, a mi diszciplindnk szamara
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ez még nem egy eldrehaladott kutatasi teriilet. A jelen tanulméanyban kisérletet tesziink
arra, hogy az oktatasiigy feldl kozelitsiink a témahoz €s végiil egy pragmatikus definiciot
kolesondzziink neki.

A globalizaci6 és a nemzeti oktatasi rendszerek érintkezési pontja a gazdasag, s az az
oktatasi szektor, amely ez utébbi szdmara lényeges: a szakképzés®. A ’70-es évek
neokonzervativ és neoliberalis reformja utan a szakképzés jelentette azt az elsd csatornat,
amelyen keresztiil ,,becsorgott” az oktatasiigybe a piacositds gondolata (Kozma, 2006).
Ezen beliil is a globalis toke mozgéasa vagy multinacionalissa valasa volt az a lehetdség,
amelyen keresztiil nyomast gyakorolhatott a nemzeti oktatasi rendszerek formalasara. Ez
a folyamat a konvergencia felé hatott. A meggy6zodés, amely szerint az FDI (Foreign
Direct Investment) a fejlodés és a gazdasagi novekedés motorja, a lehet0ség a szegény-
ség csokkentésére®. Az elképzelés szerint a nemzetallamok kozott megndvekszik a ver-
seny a nemzetkdzi tékéért valo kiizdelemben, amely arra készteti 6ket, hogy vonzova te-
gyek gazdasdgukat és iizleti klimajukat. A ,,csabitas” lehetosége a nemzetkozi szerveze-
tek (elsdsorban Nemzetkozi Valutaalap és Vilagbank Csoport) altal javasolt neoliberalis
indittatast szerkezetatalakitdé csomagok (SAP) nemzeti keretek kozott torténé megvalo-
sitdsa. Minden teriiletre 1étezik csomag, itt az oktatasival foglalkozunk.

Kiilonb6zo szerzok szerint a globalizacids vagy szerkezetatalakitd csomag tartalma
azonos: az oktatasiigy decentralizacidjat, piacositasat, a szabad valasztads megerdsitését
és végiil az oktatas privatizaciojat jelenti (UNESCO, 1993; Carnoy, 1999; Daun, 2005;
Apple, 2004a, 2004b; Kozma, 2006). Mindez a kozszolgatatasok reformjanak keretében
torténik, ahol a rendszerszabalyozas alapja mar nem csak az allami tervezés, hanem a
participacio, privatizacio és piacszimulacio (Setényi, 1992; Daun, 2005). A finansziroza-
si reformok vilagszerte ezek 1ényegét érintik.

A fejlédo orszagok kettds nyomas alatt vannak (Carnoy, 1999): egyrészt noveljék az
oktatasra forditott kiadasokat annak érdekében, hogy egyre tobb iskolazott munkaerdt
termeljenek ki, mivel egy jol szervezett oktatasi rendszer és a jol képzett munkaerd
vonzza a globalis t6két. Masrészt a globalis toke rovidtavu érdeke, hogy csokkentse a
kozosségi szektort. Nyomads alatt tartja a kormanyzatokat annak érdekében, hogy csok-
kentsék a kdzkiadasokat és probaljanak mas forrasokat talalni az expanzié finansziroza-
sara (tobbcsatornas finanszirozas).

A neoliberalis ideologia és a globalizacié nemzeti oktatasi rendszerekre gyakorolt ha-
tasanak egy, a fenti torténésekkel parhuzamos jellegzetessége, az oktatasiigyrdl szolo
diskurzus nyelvezetének atalakulasa. Olyan nyelvezet ez, amely egyértelmiien 6sszefiigg
a jelenség expanzidjaval és a *70-es évek fordulataval. Fogalmai korabban nem voltak
ismertek. Ez a nyelvezet és gondolkodas az oktatasiigyrdl, olyannyira globalissa valt,
hogy még azok kozott is népszerll, akik értékrendjét és tarsadalomszemléletét nem

Beszédes, hogy mar a ’60-s években 23 orszag kérte a nemzetkozi szervezetek technikai és anyagi tamoga-
tasat a szakképzés fejlesztéséhez. Sokaig ez volt az ,,oktatasiigyi globalizacid” els6dleges célmontja, akkor
még elsésorban UNESCO-s iranyitas, de vilagbanki kolesonok alapjan.

Legitimaciot kolesonoz. Eddig a legtobb paradigma, elmélet és gondolkodo ezt az eszkdzt hasznalta a hitel-
szerzésre.
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egyértemiien fogadjak el. Sajatos megjelenési formaja az, amikor bizonyos szerzok a pa-
radigma kritikajara torekszenek, de annak nyelvezetét hasznaljak.

A globalizacio és oktatasligy kapcsolatanak rogzitése befolydsolja a nemzetkdzi és
nemzeti keretek kozott torténd oktatastervezés gyakorlatat. A politikusok és dontéseloké-
szit6k, a fejlesztési irodak, a globalis, regionalis €s helyi szervezetek feladata olyan okta-
tasi rendszert felépiteni, amely hasznositani tudja a globalizaciobol szarmazoé elényoket,
lehetové teszi egy nemzetillam versenyképességének novelését a globalis szintéren.
Mindennek akkor van értelme, ha a rendszerszabalyozas eszkozeként fenntartjuk az al-
lami tervezés ¢€s intervencid lehetdségét. Ha toreksziink arra, hogy egy erds allam befo-
lyasaval kiépitsiik azt az intézményi és szakértdi hattért, amely képes értelmezni a globa-
lis valtozasok romaniai oktatasiigyre gyakorolt hatasat. Azonban a romaniai térekvések
valami egészen mast igazolnak vissza: a rendszerszabdlyozas eszkoze a piac, s nem az
allami tervezéssel parhuzamosan, hanem dnmagéaban. A ,,modern oktatasi rendszer meg-
kiilonboztetd jegyének szamit, hogy az allam hozza Iétre és az allam vezeti [...]” (Cowen,
2002. 31. 0.), persze a posztmodernnel més a helyzet.

A globalis éraban sem nélkiilozhetd az allami oktatastervezés, s nem egyediilalld
rendszerszabalyoz6 eszkoz kell, hogy legyen. A piac és a kereslet (sziilok, gazdasagi
szereplok) gyorsan valtozik és nem biztos, hogy minden esetben hosszitava érdekeket
szolgal, ezért lenne sziikség az allami beavatkozasra. De mint kordbban emlitésre kertilt,
ennek sem intézményi, sem szakértdi hattere nincs Romaniaban. Az oktatasi rendszerrdl
sz616 6nall6 allami informacidgytijtés, feldolgozas és értelmezés koltséges feladat lenne.
Némi optimizmusra ad okot a nemzetkodzi szervezetek siirgetése az oktatasi adatbazis
épitése terén, de ezek egyrészt kezdetleges allapotban vannak még, masrészt nem helyet-
tesitik az alapkutatasokat.

Mindezen tallépve és egy kritikai gondolkodas lehetdségét felvetve, kiemelnénk azt a
veszélyes hianyossagot is, amely a legtobb dokumentumban eléfordul a téma targyalasa-
kor: nem tesznek kiillonbséget oktatdsi rendszerek és torténeti hagyomanyok kozott. Ez-
zel rendszeresen elhiteltelenitik elképzeléseiket és kudarccal veszélyeztetik az oktatasi
reformokat. Kiilonosen igaz ez Romaniara. S mint a neveléstudoésok figyelmeztetnek:
,Bonyolultabb és kevésbé szerencsés dolog az atlanti rendszer egy-egy sikeres gyakorla-
tat vagy technikajat atiiltetni a kontinentalis rendszer keretei kdzé. Pedig napjainkban ez
a valodi kérdés. A nemzetkozi szakértok ilyen tanacsokat adnak, a nemzeti oktataspoliti-
kusok pedig — a globalizaciora hivatkozva — ilyenekkel probalkoznak. E kisérletek kila-
tasait, sikerességét vagy kudarcait csak akkor josolhatjuk meg, ha ismerjiik és szem el6tt
tartjuk az oktatasi rendszerek eltérd logikajat.” (Kozma, 2006. 222. 0.). ,,Amerika kozel
haromszaz éves torténete szabta rd az ottani oktatds ruhdjat. Ez utobbi olyannyira mas,
mint a mi kdzel haromszaz éviink volt: ha magunkra akarnank huzni ezt a hozzank nem
ill6 ruhat, akkor is csak madarijesztd valhatna bel6liink” (Szabolcs, 2005. 8. o.).

Nemzetkozi szervezetek a romaniai oktatastigyben

Egy nemzeti korméanyzat ,,ma mar oktataspolitikdjaban sem teljesen fiiggetlen és
nincs is magéra hagyva” (Kozma, 2006. 205 o.). Ugy is fogalmazhatnank, hogy az okta-
taspolitika irdnyitdsanak hatalma tjraclosztas targyava valt, ami azt jelentette, hogy az
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arénaba beléptek a nemzetkozi szervezetek, amelyek egyre nagyobb teret koveteltek ma-
guknak, fokozatosan kiszoritva a gyengébb nemzetallamokat oktataspolitikajuk formala-
sabol. Kezdetben az UNESCO foészereplésével, majd a ’80-as évektdl kezdve a Vilag-
bank Csoport vezetésével. Két kontinens, két oktatasiigyi szemlélet. Jelzésszerlien, rovi-
den bemutatjuk az oktatasiigyben direkt és indirekt szerepet vallalé nemzetkozi szerve-
zeteket (részletes targyalasat lasd Kozma, 2006. 205-220. oldalain, valamint Kozma és
Sike, 2002. 34-38. oldalain).

A tradiciondlis multilateralis szervezetek kiilonboznek egymastol tagsagukban, célja-
ikban és mikddési mechanizmusaikban — témank szempontjabol talan az a legfontosabb
ahogyan az oktatasiigy felé kozelitenek. K6zds benniik, hogy elsésorban oktataspolitikai
iranyultsaguak.

1) OECD: 1960-ban alapitottak, s Gigy ismerik, mint a gazdag orszagok , klubjat”, ez
korlatozza tagsdganak korét (példaul Magyarorszag tagja, Romania nem). Kez-
detben nem érdekelte az oktatasiigy, késobb kiilon irodat nyitott a teriiletnek. El-
sOsorban gazdasagpolitikaval foglalkozik, javaslatokat fogalmaz meg a fejlodé
orszagok szamara is, bar ezek nem vehetnek részt az OECD munkéjaban. Inkabb
versenyképességalapu reformokat tdmogat. Eszkdze a benchmarking (Kozma,
20006), vagyis normak és indikatorok.

2) Vilagbank és IMF: Specializalt, pénziigyi szervezetek, amelyeket a masodik vi-
laghabort utan alapitottak. ,,Bankokként” miikddnek, s ez a jellegzetességiik ha-
tarozza meg az oktatasi rendszerrel a kapcsolatukat. Az IMF a kodzponti koltség-
vetéseken keresztiil, indirekt médon gyakorol hatast az oktatasiigyre. A Vilag-
bank 1960 ota érdekelt az oktatasiigy fejlesztésében, de ekkor még az UNESCO
technikai hatterét hasznalta, késobb Onallésodott. Kezdetben a humanerdforras
fejlesztésének kérdése volt a legfobb prioritdsa, ami a neokonzervativ és neolibe-
ralis forradalom utan, illetve érvényességének megkérddjelezését kovetden hat-
térbe szorult. Korabban ,,eur6pai”, majd atlanti gydker oktataspolitikat kovet.
Inkabb finanszirozasalapu reformokat tdmogat. Eszkozeik a kolcson (Kozma,
20006) és az ehhez tarsitott kondiciok.

3) UNESCO: Szintén az ENSZ szervezete, mostanra rivalisa lett az elézéeknek. Er-
tékrendjét ,,Eurdpa” koriil értelmezhetjiik, kiillonds figyelmet fordit az emberi jo-
gok és a tarsadalmi igazsadgossag érvényesitésének kérdésére. Alapvetéen konti-
nentalis oktataspolitikat folytat. Kozponti helyet kap oktataspolitikdjaban a terve-
z¢és (IIEP). Az egyetlen olyan szervezet, amely atszakitotta a vasfiiggdnyt. Inkabb
egyenldségalapt reformokat tamogat (vagy tdmogatott sokaig). Eszkoze a szakér-
tés (Kozma, 2006).

4) EU: Regionalis szervezet, amelynek erdteljesebben artikulalt oktataspolitikdja
csak Lisszabon ota létezik. Versenyez a tobbiekkel, s ugyanakkor a kontinentalis
¢s atlanti rendszer kompromisszuma is fellelhetd oktataspolitikdjaban. Igyekszik
a multilateralis iranyitas ) formajat erdsiteni tagsaga kozott. Eszkdze a meta-
szabalyozas.

Természetesen a fentieknél sokkal bonyolultabb rendszerekrdl van szd, s komparativ

elemzésiik sokkal tobb hasonlosagot és kiillonbséget is a felszinre hozhat, valamint atte-

210



Ki finanszirozza a romaniai kozoktatast?

kintheti belsé torténeti valtozasaikat is. Ugyanakkor a fentiek mellett vannak maés, de ke-
vésbé meghatarozé szervezetek is.

A rendszervaltds utani Romanidban jatszott szerepiiket értelmezve tigy tlinik az a
leghelyesebb, ha abbdl indulunk ki, hogy olyan torténelmi pillanatban talaltdk az orsza-
got, amikor bar a liberalis a piacgazdasag részei lettiink, de nem volt pénziink fejleszté-
sekre. A felsGoktatast leszamitva, sem szakértdink, sem intézményrendszeriink és kon-
cepcidink nem voltak az oktatasiigy atalakitasanak levezénylésére. Az UNESCO épp hi-
telét és finanszirozasat probalta visszaszerezni egy meggyengiilt allapotban. OECD ta-
gok még ma sem vagyunk, az EU tarsult tagjai pedig csak 2000, illetve teljes jogu tagok
2007 ota. A Vilagbanknak és az IMF-nek pénze és koncepcidja is volt az oktatasiigyi
szerkezetatalakitas megvalositasara. A kdlcsonokkel stratégiat is kaptunk, valamint egy
feltételrendszert. Osszegezve: a romaniai oktatasiigy szerkezetatalakitisdnak feladatat a
Vilagbank vette kézbe az 1989-es rendszervaltast kdvetden.

A szerkezetatalakitas koltségét valoban a Vilagbanktol kapta Romania, de a technikai
tamogatas bizonyos részében az UNESCO szakértdinek tudasa is kozrejatszott. Minden-
nek ellenére azonban a Vilagbanknak mar 6nallo oktatasiigyi szakért6i csoportja és kon-
cepcioi voltak, igy az UNESCO-identitassal rendelkez6 szakértok altalaban csak konzul-
tacios szerepben jelentek meg. ,,A nemzetkozi szervezetekben megfigyelheto kétféle sze-
repvallalast — kiindulés a gazdasagbdl (Vilagbank, OECD), illetve kiindulas a kulturalis
értekekbdl (UNESCO) — napjainkban az EU 1) oktataspolitikdja probalja meg 6sszekap-
csolni.” (Kozma, 2006. 291. 0.). A szerkezetatalakitas azonban hangsulyeltolodasokkal
miikodott Kozép-Kelet Europa orszagaiban: egyik vagy masik nemzetkozi szervezet erd-
teljesebb jelenlétével. Az UNESCO europai, szakértdi uton ,,atyaskodik” az orszagok
oktataspolitikaja felett. A Vilagbank amerikai, iizleties, amely tigy gondolkodik, hogy
pénzzel lehet elérni valtozasokat. Mindkettd egy-egy kultlira része, ebbdl épiil fel szem-
Iéletmodja és eszkoztara. S egy-egy kultarat (probalnak) tiikroznek vissza egy-egy nem-
zetallam oktataspolitikajaban.

A koncepcidk atlanti gyokere mellett magyarazatként szolgalhat arra, hogy miért ér-
vényesiil jobban a Vilagbank oktataspolitikdja Romaniaban az is, hogy a szektorfinanszi-
rozés sokkal nagyobb hatésugar, mint egy-egy kisebb volument projekt. Bar a jomtieni
konferencia 6ta minden nemzetkdzi szervezet a szektorfinanszirozast helyezte elétérbe,
de kiilonbség van abban, hogy mely szektorokban mely szervezetek érvényesiilnek job-
ban. Ennek megfeleléen az UNESCO-nak és az EU-nak a kozoktatasban csak projektjei,
mig a felsGoktatasban teljeskorii reformprogramjai vannak, amit nagyrészt a Vilagbank
finansziroz. A kozoktatas szektorszintli formalasaban azonban elsdsorban a Vilagbank
meghatarozo, s bar az EU is belépett az arénaba (példaul a szocialis érzékenység hangsu-
lyozéasaval), de csak az utobbi években. A kozoktatas reformjanak finanszirozasi atalaki-
tasat elsdsorban koltséghatékonysagi motivaciok mozgatjak, atlanti mintara, s ennek
szektorszintli érvényesiilése érzékelhetéen ,,elmossa” a kisebb hatosugaru, kontinentalis
mintaju projektcélok megvalosulasat (példaul hatranyos helyzetii tanulok és az osztaly-
meéret kérdése). A mai romaniai oktataspolitikaban mar nehezen meghatarozhato, hogy
mi szarmazik a kontinentalis €s mi az atlanti rendszerbdl, mivel sajatos kompromisszu-
mok sziilettek (példaul a kistérségi tarsulas). Ilyennek tlinik a jomtieni megegyezés is,
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amely magaba épitette a Washingtoni Konszenzus politikai napirendjét (példaul képzési
dijak és privatizacio) — pedig korabban ez nem volt a kontinentalis oktataspolitika része.

A Vilagbanktol oktatasra szerz6dott kolesondk dsszesen 230 millié dollart tesznek ki,
amely egyébként aprd toredéke az 1990 6ta igénybe vett hiteleknek (0sszesen 7597 mil-
li6 dollar). Az oktatasi reform jelenleg mar csak egy projekttel mitkodik Romaniaban és
82 milli6 dollaros oktatasi tartozast kell még visszafizetnie az allamnak (World Bank,
2007a). A kovetkezd reformprogramokat és projekteket fedezték a Vilagbank kdlcsonei-
vel’:

1) Oktatési reform (1994)

2) Felsbéoktatasi reform (1996)

3) Iskolai rehabilitacié (1997)

4) Vidéki oktatas javitasa (2003)

A rendszervaltas ota eltelt 17 év szinte 0sszes oktatasi programjat kolcsonokbdl fi-
nanszirozta Romania. Mindemellett fontos megemliteni, hogy voltak oktatasi esély-
egyenl8séget javitd projektek is, amelyek csak részben® szdrmaztak viligbanki kdlcso-
nokbol, sokkal fajstilyosabb részt vallalt finanszirozdsukban az Eurdpai Unio (példaul
PHARE).

A Vildgbank és IMF szdmara a finanszirozasalapu reform jellegzetességeit Carnoy
(1999) az ILO (1996) kategoriait hasznalva fogalmazza meg. A finanszirozasalapu re-
formok célja a Vilagbank és az IMF kontextusaban az oktatasi kiadasok csokkentése és a
humanerdforras termelékenységének novelése, amelyet a forrasfelhasznalas hatékonysa-
ganak és az oktatds mindségének javitasaval kivannak elérni. Els6 1épésben inkabb az
IMF koltségvetési politikaja érvényesiil, amikor a kdzkiadasok mértéke csokken, majd
ezutan a masodik 1épésben a forrasok felhaszndlasdnak hatékonysagan javitanak annak
érdekében, hogy csokkenjen a kozkiadasok iranti igény.

Az oktatast illetéen haromiranyll finanszirozas-alapi reformot ajanlanak (World
Bank, 1995):

1) Az oktatasi kiadasok reformja (példaul tobbcesatornas finanszirozas, finanszirozasi

technikak valtozasa).

2) A szekundér és tercier szektor privatizacioja.

3) Az egy tanuldra jutd koltség csokkentése az osztalyméretek ndvelésével az alap-

¢és kozépfoku oktatasban.

> A szerz8dott kolesonoket, bar Romania visszafizette, de Gjra ki is szerzédte, ami szép példaja az ,,adossag-
csapda”-jelenségének. Szintén fontos megjegyezni, hogy Romania és az dnkormanyzatok mas regionalis és
helyi fejlesztési és maganbankoknak is tartozik, igy szinte lehetetlen megbecsiilni az dssztartozas mértékét.

5 Az Eurépai Unid az esélyegyenldségi programok promovalasaban sokkal nagyobb szerepet vallal Romania-

ban, mint a Vilagbank.
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Finanszirozasalapu oktatasi reformok Romaniaban

A romaniai oktatasligy finanszirozasa: centralizacio és decentralizacié — allam és
piac kozott

A decentralizacié vagy centralizaci6 tulajdonképpen az allam és az oktatasi rendszer
kapcsolatanak természetét jelzi, s a decentralizacid altalaban a dontési hatalom alsobb
szintekre valo delegalasat jelenti (Haldsz, 2001). Decentralizalt oktatasi rendszerben az
intézmények finanszirozasat az onkormanyzatok latjak el, altalaban a kozponti és a helyi
koltségvetésbol, illetve allami kiegészitd tdmogatasokbol. Vannak olyan erdsen decent-
ralizalt orszagok is, ahol kizarolag csak a helyi koltségvetésbdl finanszirozzak az iskola-
kat. A decentralizacié megjelenése orszagonként mas-mas okra vezethetd vissza, igy a
kozép-kelet eurdpai régid volt szovjet blokkjaban két f6 okot lehet megkiilonboztetni
(Halasz, 1996): (1) A politikai atalakulds belso okai (pl. szembefordulas a centralizacio-
val), (2) A nyugati modellek gyors atvételére valo térekvés. Mas altalanos okok (Haldsz,
1993): (1) nemzetkodziesedés, (2) a munkaerdpiac valsaga, (3) az oktatasi reformok val-
saga, (4) koltségvetési krizis, (5) a tarsadalmi integracié problémai, (6) versenyképesség
romlasa, (7) a fogyasztoi érdekek elétérbe keriilése. Ezeket Halasz (1997) a kdvetkezok-
kel egésziti ki: (1) a piaci erék szerepét felerdsité neoliberalis ideologia, (2) az oktatasi
rendszerek novekvo komplexitasa, (3) az oktatas 0sszekapcsolddasa mas rendszerekkel,
(4) intézményi szintli megoldasokkal kapcsolatos pozitiv tapasztalatok és (5) nem ha-
gyomanyos oktatasi formak megjelenése.

A romaniai finanszirozés-alapt reformokrol sz616 diskurzus altalaban a centralizacid
¢és decentralizacio szembeallitasara korlatozodik. Ezek a fogalmak uraljak azt a diskurziv
teret, ahol — a valtozasok lényegét megragadd — az allami szerepvallalasrol szolo vita
mélyebb tartalma kellene, hogy uralkodjon. Ennél érdekesebb azonban az, hogy a refor-
mok kdvetkezményei ¢és valodi 0sztonzéi — azaz a kdzoktatas piacositisa, keresletalapu
finanszirozéasa és koltséghatékonnya tétele — egyaltalan nem része sem a tudomanyos,
sem a kozéleti nyilvanossagban zajlo oktatasligyi diskurzusnak. Az iras szerzdjének
mindez azt mondja, hogy akik ismerhetik az allami szerepvallalasrol sz6l6 nemzetkozi
vitat, azok nem szivesen nyitnak azt meg Romanidban. Vagyis egyszeriibbnek tlinhet a
propaganda-tipusu érvelés, mivel a cél: az oktatasiigyi valtozasok gyors megvaldsitasa.
Ez a stratégia azonban a reform kudarcét jelentheti. Tobben is erre figyelmeztetnek
(Cerych és Sabatier, 1994; McGinn és Welsh, 1999), akik koziil kiemelem Husén (1994.
149. o.) szavait a svéd iskolareformmal kapcsolatban, miszerint ,,a valtozas végrehajta-
sahoz mintegy harminc évre volt sziikség”.

A diskurzus masik {6 jellemvonasa, hogy a kozoktatas decentralizacidja, mint ,,min-
den probléma megoldasa” keriil szembe a centralizalt oktatdsiranyitassal- és finansziro-
zassal. Els6sorban a szocialista torténeti teher miatt vélekednek a reform 6sztonzoi ellen-
ségesen az allami vagy centralizalt oktatasiigyrdl: egy tobbparti, liberalis piacgazdasag-
ban az oktatasi rendszer nem lehet centralizalt, mivel az egy meghaladott ideologia része
(Dogaru és Mantaluta, 2001). Ezzel szemben Kozma (1992. 213. o.) a rendszervaltas
utani Magyarorszagon a kovetkezoket fogalmazza meg: ,,A Kadar-rendszer megorokolt
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¢s a sajat logikdja szerint fejlesztett tovabb egy oktatasi rendszert, amely eredendden eu-
ropai tipusu centralizalt rendszer volt. Amikor ezzel szemben alternativat kerestiink, ugy
gondolkodtunk, hogy ha a fennall6 rendszer centralizalt és nem jo, akkor decentralizalni
kell, majd attol j6 lesz. Nem vettiik észre — vagy ha észrevettiik, 1988 eldtt nem mertiik
megfogalmazni —, hogy a centralizalt oktatasiiggyel csak azért van bajunk, mert egy tota-
litarius politikai rendszerbe illeszkedik bele. Demokratizalasnak kezdtiik elnevezni a de-
centralizalast [...] Es Amerikara néztiink [...] amerikai szemiivegen keresztiil latta (lat-
tuk) a magyar iskolat [...] Az a gondolat még idegen tdliink, hogy a diktatura diktatra
marad akkor is, ha az oktatast vagy mas kozszolgalatat decentralizalja [...] Amint, hogy
idegen a forditottja is: demokratikus allam, kozponti oktatdsiranyitassal. Pedig ez az
<eurdpai modell>.”

A diskurzusban, valamint az oktataspolitikai gyakorlatokban megjelenik a valtozasok
gyors akarasa és a szocialista oktatasiiggyel szembeni elutasités, egy atalakult tarsadalmi
kornyezetben: (neo)liberalis piacgazdasagra €piilé tarsadalom, ahol az atmenet ,,koltsé-
ge” elszivja a kozkiadasokra (igy oktatasiigyre) rendelkezésre 4llo, minimalis GDP ré-
szestilést (lasd 1. és 2. tablazat).

1. tabldzat. Az oktatdsra forditott kiadasok a GDP szdzalékaban’

1991 1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004

Magyar-

, 65 63 61 53 45 46 45 46 45 50 53 58 54
orszag

Roménia 3,6 36 32 31 34 36 33 36 33 28 32 35 34 32

Forras: EUROSTAT

2. tablazat. Az oktatasra forditott kiadasok osszegszeriien (millio EUR/PPS)

1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004

Magyarorszag 4184 3657 4044 4272 4648 4896 6049 6935 7841 7644

Romania - - - 4636 3600 3242 4019 4656 4874 5273

Forras: EUROSTAT

A fent emlitett kényszerbdl adododan, valamint a nemzetkdzi trendnek engedelmes-
kedve alakitjak at az oktatasiigyi koltségvetést ugy, hogy egyre nagyobb teret kap a fi-
nanszirozasi feleldsség megosztasa a helyi kozosségekkel és az oktataspolitika részévé
valik a piac-elvii, keresletalapti rendszerszabalyozas. Mindez az allam oktatasiigyi sze-
repvallaldsanak atalakitasat jelenti Romanidban, ami Kozma (2006) kategorizaciojat
hasznalva a ,,gondoskod6” ¢€s ,,visszavonuld™ allam fejlédéstorténetét jelenti. Oktatasi

7 A tablazatok és abrak a magyarorszagi adatokat is tartalmazzak, tekintettel az olvasokdzonségre.
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rendszerek tekintetében az atlanti modell érvényesiilését és a kontinentalis kiszorulasat,
sajatos kompromisszumokkal (1. abra).

—aA— Magyarorszag (kdzponti) —a&A— Magyarorszag (6nkormanyzati)
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1. abra

Az oktatasfinanszirozasaban vallalt kézponti és onkormanyzati rész megoszlasa (%)
(Forras: EUROSTAT)

A szerkezetatalakitas iranyanak és az allami oktatasiigyi koltségvetés mérséklésének
a financialis belsé kényszerek mellett kiilsé promovaloi is akadtak: az IMF és a Vilag-
bank. Kiilondsen fontos az IMF jelenléte és inflacios pénziigypolitikdjanak hatasa az ok-
tatasi kiadasok szinvonalara.

A kondicionalt kdlcsonfelvételek egyszerli tényénél — témank szempontjabol — fonto-
sabb a reformprogramok tartalma, ami direkt vagy indirekt modon érinti az oktatas fi-
nanszirozasanak szinvonalat, ebben az esetben azt a GDP-részaranyt, amelyet az egy-
mast valtd roman kormanyok a transzforméacié idején az oktatasi rendszernek jutattak.
Egy adott koltségvetési év oktatasi koltségvetéséért a Pénziigyminisztérium a felelds,
amelyet az Oktatasi Minisztérium javaslatai alapjan alakitanak ki, s a parlament elé he-
lyezve szavaznak meg. Szinvonala a korabbi évektdl és a varhatd koltségektdl fiigg.
Ugyancsak a Pénziigyminisztérium az, amely kontrollt gyakorol a kdltségvetés felett az
egyensuly megtartasa érdekében. A Pénziigyminisztérium és a koltségvetési egyensuly
az a csatorna, amelyen keresztiil az IMF kozvetett modon befolyasolni tudja az oktatasi
kiadasok szinvonalat.

A transzformacio idején az IMF pénziigypolitikajat a mérleghiany felszamolasanak
célja jellemzett, a kovetkezd eszkdzokkel: a realértékesdkkenés és inflacio, a deregula-
cio, a spontan privatizacio és a kozkiadasok csokkentése. Az oktatas, mint koltségvetési
ag nagymértékben ,,aldozatava” valt ennek a pénziigyi gyakorlatnak.
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A finanszirozas-alapu reformok ebben a kontextusban annyit jelentenek, hogy a o
célok egyike az oktatasi kiadasok csokkentése, a megtakaritdsok €és a tdbbcsatornas fi-
nanszirozas 6sztonzése. A transzformacio elsé 14 évében a kiadasi oldalon torténd csok-
kentés volt erds, amit részben az is aldtdmaszt, hogy nemcsak, hogy nagyon keveset
(2,5-3,5% GDP-bol) koltottek a nemzeti dssztermékbdl oktatasra, hanem a beruhazasi
oldalon Iényegében semmi nem tortént. Az oktatasi kiadasok atalakitasanak tdbbcsator-
nas finanszirozasi eleme, csak az oktatds menedzsmentjének javitasara szant programok-
kal és torvénnyel kezdett érezhet6 lenni.

Az oktatasi koltségvetés alacsony szinvonala a szocialista ,,hagyomanyok™ folytata-
sat jelentette, hiszen a rendszervaltast megel6z6 évtizedekben tartdsan alacsonyan tartot-
tak a kiadasok mértékét® (2,2-2,5% kozott mozgott, az amugy igen szerény GDP-bo).
1989-et kovetden ez a gyakorlat folytatodott, ekkor mar a retorika is megvaltozott, s a
forrashiany jelenségére kezdtek hivatkozni, amely tartdsan meghatarozta a finanszirozas
szinvonalat (2. abra). A transzformacié magas tarsadalmi koltségének ellenére is fontos
megjegyezni, hogy a koltségvetési dontések nem intellektualis vakuumban sziiletnek,
hanem azt meghatarozza egy érték- és tarsadalomszemlélet. Semjén (1987) szerint egy
oktataspolitikus szamara az nem vallalhatd6 maxima, hogy ,,addig nyujtézkodjunk, mig a
takaronk ér”, mivel a takar6 akkora, amekkorara szabjak azt az adott érdek- és érdek-
képviseleti viszonyok kozott. A magasabb raforditas nemzetkozi képviseléi — UNESCO,
néhol OECD és Vilagbank — azt hangstilyozzak, hogy ez egy adott orszag versenyképes-
ségének kialakitasaban vagy megtartasaban fontos szerepet jatszik.
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2. abra
Egy tanulora forditott osszeg a kozoktatasban (EUR/PPS, Forras: EUROSTAT)

8 Az utolsé évtizedet a kdlesonsk visszafizetése, s a gazdasagi prosperitas latszatanak fenntartasa jellemezte,
ehhez azonban az kellett, hogy a kozszolgaltatasokbol elvont forrasokkal szinte ,,mesterségesen” taplaljak a
novekedést.

216



Ki finanszirozza a romaniai kozoktatast?

A neoliberalis és neokonzervativ fordulatot kdvetden egyre nehezebbé valt az allami
oktatasfinanszirozas korabban megszokott szinvonalat legitimalni. A keynesi joléti, be-
avatkozo allam eszméjét felvaltotta a neoliberalis ,kicsi és olcsd”, katalizator, szervezd
¢és stratégiai allam-modell. Tulajdonképp — figyelve a kiilonboz6 oktataspolitikak legiti-
ra, amelyekre a *30-as évektdl Europaban a centralizacidval €s az allami intervencidval
valaszoltak, ma a decentralizacioval és a piac ,rejtett kezével” valaszolnak (példaul
egyenldtlenségek, alacsony szinvonal).

Az allami megoldasokkal szemben a piaci eszkdzoket elonyben részesitdé kozgaz-
daszok kezdtek megjelenni a nemzetkozi szervezetekben, ez a folyamat egybeesik a Vi-
lagbank 6nnalosuld oktataspolitikdjaval, valamint a szervezet belsé generaciovaltasaval.
Az 0j generaci6 a modernizacids, neoklasszikus kézgazdasagi €s az ujragondolt human-
er6forras elmélet fel6l kezdtek érvelni vilagszerte oktatasiigyi programjaikban a piaci
vagy kvazipiaci megoldasok mellett. Olyan Vilagbank kozeli neves kdzgazdaszokat tala-
lunk kozottiik, mint Psacharopoulos, Mingat és Tan, Woodhall, Cohn, Jimenez,
Thobani, valamint az utalvanyrendszer-hiveit, mint Friedmant (1955) és tanitvanyait:
West (1997), Hoxby, Chubb és Moe (1990). Veliik bekovetkezik a joléti kozgazdasagtan
térvesztése.

,»Az igazi 0jitast ezen a teriileten a nyolcvanas évtized hozta, amikor a huszas évek
ota eldszor ismét a liberalis kozgazdaszok befolyasa ndvekedett meg az allami szerep-
vallalas és az atfog6 tervezések rovasara. Ez a kozgazdasdgtani paradigmavaltas tiikro-
z0dik abban az oktatasgazdasagtani valtozasban, amely a tervezés helyett az oktatas fi-
nanszirozasat helyezi az oktatdsgazdasagtani vizsgalatok kdzéppontjaba [...] A neolibe-
ralis kozgazdasagtan bekdszontével a tervezdket a finanszirozassal foglalkozé kézgaz-
daszok valtottak fel [...] Mara az oktatdsgazdasagtanban is 6k hatarozzék meg a vizsgala-
tok tertileteit és fobb csomopontjait. Veliik jott a nyolcvanas és kilencvenes évek fordu-
l6janak latvanyos szemléletvaltasa az oktatasban: a privatizacio, az intézmények piac-
konform magatartdsanak befolyasoldsa és szabdalyozasa, a fonntartok diverzifikalasa, a
mindségszabalyozas. A nagy valtast itt a vallalati gazdasagtan és vallalati menedzsment
szemléletének és modszereinek oktatasiigyi alkalmazasa jelenti” (Kozma, 2001. 10. 0.).

Az 1j generacios kozgazdaszok kritikdinak fobb szempontjai:

— Az allam nem tudja finanszirozni az expanziot;

— Az allami oktatas alacsony szinvonalu;

— A rendelkezésre allo forrasok elosztasa és technikai nem megfeleldek;

— Az allami oktatas egyenlGtlenségeket teremt;

— Biirokracia van, az elszdmoltathat6sag és a k6zdsségi kontroll hianya.

A finanszirozas-alapu reformok jogi kérnyezete és megalapozasa

Romaénia Alkotmanya kimondja az oktatds ingyenes €s univerzalis voltat, a torvény-
kezés biztositja a mindenkori kormanyzat szdmara a szolgaltatas ellatasat, az Oktatasi
Torvény és a kiegészito rendeletek az ellatas végrehajtasat szabalyozzak mas adminiszt-
rativ torvényekkel egyiitt. A kozoktatas iranyitdsanak és finanszirozasanak reformjarol —
decentralizacid és piacositas — 1993 6ta beszéliink Romaniaban, ami egybeesik a Vilag-

217



Szolar Eva

bank altal kidolgozott kdzoktatasi reformprogram ¢€s a kivitelezésére felvett kdlcson ide-
jével. A reformszandékkal egyidében (84/1995 Oktatasi Torvény — kdvetkezokben OT)
kezdtek megjelenni valtozasok a torvénykezésben, ezek folyamatosan épiiltek egymasra
és egésziiltek ki. Az oktatas iranyitasaban és finanszirozasaban megjelend uj gyakorlatok
valtozasokat eszkozoltek az 1995-6s Oktatasi Torvényben. Mindennek ellenére Romania
korabban rendelkezett decentralizacios stratégiaval (2005), mint olyan oktatasi térvény-
nyel (2007-ben keriil a decentralizacio elve alatt kidolgozott j Oktatasi Torvény vitara
és a parlament elé), amely ezt szentesiti.

A finanszirozas és dontéshozas decentralizacidjanak torvényi keretekben megjelend
fobb szakaszai a szerz0 szerint a kovetkezok:

(1) 1990-1995: A rendszervaltast kdvetden az egyes kormanyrendeletekben megje-
lent az oktatasi rendszer iranyitdsanak megujitasi szandéka és a tobbcsatornas finanszi-
rozas kialakitasara tett kezdeményezés. Ilyen volt a 41/1990-es rendelet, amely megen-
gedte, hogy az oktatasi intézmények tandijat szedjenek a kiilfoldi didkoktol. A tSbbcesa-
tornas finanszirozas iranti kozponti igény jelenik meg a 283/1993-as rendeletben is, ami
az oktatasi intézményekrol ugy beszél, mint 6nallé koltségvetéssel rendelkezd gazdalko-
do szervezetekr6l, akik kiilonboz6 tevékenységekért kapott dijjal, sziiloi és gazdasagi
szereplok hozzajarulasaval a kdzponti és helyi koltségvetésbdl torténd forrasokat kiegé-
szitik.

(2) 1995-1996: A 6/1969 OT szabdlyozta még a rendszervaltds utan is par évig az
oktatasi szektort; egyre siirgetobb igény jelent meg egy 0j OT kidolgozésara, ami 1995-
re késziilt el. Az oktatas decentralizacidjanak bizonyos elemei mar az 84/1995 OT-ben
és a 72/1996 Kozigazgatasi Torvényben is megjelentek, amelyek a finanszirozasi auto-
némia kiszélesitéséhez vezetd eldirasokat tartalmaztak. Vilagosan tisztaztak azt, hogy a
kozponti és helyi koltségvetés, a gazdasagi szervezetek és a sziildi kozosségek, milyen
finanszirozasi felel6sséggel rendelkeznek az oktatasban. Ugyanakkor az intézmények
megkaptak az ingatlanaik feletti tulajdonosi jogkort, illetve az allamositas soran elkob-
zott ingatlanjaikat (jogilag), amelyekkel szabadon rendelkezhetnek. Az OT kimondja —,
ami csak az utobbi években valosult meg —, hogy a GDP 4%-ka az oktatast illeti, ez ara-
nyaban, de féképp Osszegszerlien messze alatta marad a fejlett orszagok atlaganak. Az
OT kimondja, hogy a helyi kozosségek hozzajarulhatnak kiegészité tamogatasokkal az
intézmény fenntartasahoz, s ezzel megengedi, hogy az — amugy feladatellatason alapuld
— kozponti finanszirozast kiilonféle dijak beszedésével egészitsék ki. Természetesen,
mindez alig eredményezett valtozast a rendszerben: az ingatlanok visszaszolgaltatasa
lassan zajlott; a helyi k6z0sség €s a gazdasagi szervezetek részvétele a finanszirozasban
elhanyagolhaté maradt; a pénziigyi autonoémia korlatok kdzé volt zarva a helyi koltség-
vetési kozpontok miatt, vagyis hidba kapott az intézmény vezetés felhatalmazast a tor-
vénykezés részerdl stb. Mindez és az ezutan jelentkezd hianyossagok az OT folyamatos
modositasara keritettek sort.

(3) 1999-2001: A kozoktatasi finanszirozas jelenlegi rendszerének kialakuldsdban
igazan ujat az 36/1999-es Koltségvetési Torvény és az 138/1999 siirgdsségi rendelet ho-
zott. Az 36/1999 torvény kimondja, hogy a kdzoktatasi intézmények koltségeit helyi
koltségvetésbol biztositjak, amely aldl kivételt képez a személyzet bére, a tankdnyvek és
a specialis oktatas koltsége. A 138/1999 siirgdsségi rendelet eldirdsokkal tdmasztotta ala
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a koltségvetési torvény rendelkezéseit a kiilonbozd koltségvetési kategoriak pénziigyi
forrasanak biztositasara, illetve tisztdzta az alap- és kiegészit0 finanszirozas allokacios
kritériumait. Ugyancsak ez a silirgdsségi rendelet hozta 1étre az Oktatasi Minisztérium
konzultativ testiiletét a Kozoktatas Finanszirozasanak Nemzeti Tanacsat, amelynek fel-
adata a finanszirozas standardjainak kidolgozasa. Az évek soran egyre tobb puffer szer-
vezet jott 1étre.

Ugyanakkor fontos ujdonsaga az iddszaknak a fejkvotas finanszirozassal valo kisér-
letezés megjelenése, de ekkor még egy inkoherens, kidolgozatlan, a korlatozott utalvany
jellemzoit magan hordozd sémara kell gondolni, ahol mar megjelenik a teriileti hatra-
nyok korrekcidjanak szandéka. A fejkvotas, keresleti finanszirozas 9606/2000 modszer-
tani normai az Oktatasi Minisztérium, a Pénziigyminisztérium és a Kozigazgatasi és On-
korményzati Minisztérium egylittmiikddésével lett kidolgozva. 2000-2004 kozott csak
részben sikeriilt bevezetni az 0j finanszirozasi technikat, hiszen az intézményi rendszer
akkori sajatossagai, az intézményvezetés hianyossagai €s a hianyzo térvénykezési keret
miatt idéigényes volt az altalanossa tétele. A finanszirozasi decentralizaci6 elérehalada-
sat hozta a 32/2001-es siirgdsségi kormanyrendelet, ami az oktatasi koltségvetést teljesen
a helyi dnkormanyzatok kezébe adta. A rendelet feltételezte az 0j finanszirozasi techni-
kék gyakorlatba tiltetését is.

(4) 2004: A decentralizacio jogi kereteinek kialakitdsaban egy nagyobb lendiiletet az
549/2004 és 354/2004 torvények hoztak, ami az OT-ben, a Pedagdgusok Jogallasarol
sz010 torvényben és a kdzoktatas finanszirozasanak modszertani normaiban jelentett is-
mételt modositasokat. Az uj finanszirozasi rendszer miikodéséhez és a koltséghatékony-
sag noveléséhez 2004-t61 elobb csak néhany megyében, majd orszagos szinten (2006-ig)
bevezették az iskolahdlozatok rendszerét, ami egy kistérség iskoldinak tarsulasait jelenti.
A tarsulasok lehetévé teszik, hogy 2007-t61 a 354/2004-es torvényt kiterjesszek az egész
orszagra ¢€s a 2007-es koltségvetési évben mar orszagszerte az Uj fejkvotas technika alap-
jén finanszirozzak az intézményeket. A 2192/2004-es kormanyrendelet (a 195/2006 tor-
vénnyel hatalyon kivill helyezik, de a tartalom valtozatlan marad) pedig a kdzoktatési in-
tézmények igazgatdinak kinevezési rendszerét és bérezését ujitotta meg, ahol az iskola-
tandcs, Oktatasi Minisztérium ¢és tanfeliigyeloség k6zosen nevezik ki az igazgatokat. A
2004-ben hozott decentralizaciot érinté dontéseket nyolc kisérleti megyében kezdték el
tesztelni, ekkor kertiltek felszinre a koncepcid hidnyossagai, egy koherens stratégia hia-
nya és az Oktatasi Torvény teljes megujitasanak elmaradasa a decentralizacié alapelve
alatt. A szakértok ugy lattak — bar akkor még értékelést nem készitettek a kisérleti me-
gyékrol —, hogy a decentralizacié nem érint minden teriiletet: a tartalom feletti helyi ren-
delkezést és a humaneréforras helyi szintli rendezésének lehetéségét. A hianyossagok
észlelése vezetett oda, hogy 2005-ben (amit 2007-ben a kisérleti megyékrol készitett je-
lentés alapjan aktualizaltak) kidolgozasra keriilt a romaniai oktatas decentralizacidjanak
stratégiaja, amely a 215/2006 a Kozigazgatas Decentralizaciojanak Torvényével Ossz-
hangban késziilt el.

A fentieken kiviil fontos emlitést tenni arr6l, hogy 1998-2000 kozott mar megvalo-
sult egy decentralizacios kisérleti fazis, amikor egyes elméleti liceumok vezetése alakit-
hatta ki sajat humaner6forras politikdjat. Ez a folyamat azonban sem egy koherens mod-
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szertannal, sem értékelési mechanizmusokkal nem rendelkezett, ami 6nkényes vezetdi
dontésekhez vezetett a pedagdgiai személyzet szelekciojaban.

A finanszirozasi felelosség decentralizacidja a 2004 utan kdvetkezo szakaszaban fel-
gyorsult: (1) 2006 végéig orszagos szinten létrehoztak a kistérségi iskolahalozatokat, az
iskolatanacsokat és bevezetté¢k az 0j igazgatovalasztasi gyakorlatot (2) 0j kozoktatasi
torvényt bocsajtanak a decentralizaci6 alapelve alatt és (3) altalanossa teszik 2007-t61 az
uj fejkvotas, kvazipiaci finanszirozasi rendszert. A valtozasok két legfontosabb alapdo-
kumentuma a 2005-ben elfogadott decentralizacids stratégia (Ministerul Educatiei,
Cercetarii §i Tineretului, 2007) €s az ezt szentesiteni kivano térvénytervezet.

Ugyanakkor ,,az a tény, hogy a parlament 01j oktatasi torvényt hoz és a kormanyzat j
oktatasi rendeleteket bocsat ki, még nem jelenti automatikusan egy uj oktatasi rendszer
megjelenését. A reformok megvaldsitasa [...] igen hosszi ideig tart” (Husén, 1994.
149. 0.).

A kdzoktatas piacositasa és privatizacidja

Egyes szerzok szerint a privatizaci6 a decentralizacié egyik formaja (Winkler, 1991),
ugyanakkor a fejkvotas finanszirozast mas szerz6k (Carnoy, 1999) részleges privatizaci-
oként, masok (kvazi)piacositdsként (Semjén, 1993, 1997) értékelik. Az UNESCO (1993)
szerint a decentralizacid kiterjesztése az oktatdsi szolgaltatasok privatizacidjat fogja
eredményezni. Fontos kiilonbséget tenniink a piacositas és privatizacié fogalmai kozott.
Az oktatas piacositasa esetén a kozszolgalati rendszeren beliil piaci, versenyszférara jel-
lemz6 logikat és gyakorlatokat vezetiink be, mig a privatizacié tulajdonképpen az oktatas
magankézbe (példaul sziilok, non-profit szervezetek) adasat jelenti. Ugyanakkor a priva-
tizacié fogalma is ennél bonyolultabb és arnyaltabb, mivel jelentheti:

— maganfinanszirozasu és iranyitasu iskolat;

— privat menedzsmentet kozfinanszirozassal;

— részleges vagy teljes magdnfinanszirozast nyilvanos iskolakat;

— privat , kiszerzodéseket”;

— tavoktatast stb. (Caillods, 2002. 10. o.).

Semjén (1993. 174—-177. o.) attekintése szerint a privatizacid a finanszirozas, kontroll
¢s irdnyitas ,,magan”-polus felé vald eltolodasat jelenti. Hasonl6 értelmezést alkalmaz a
privatizacié formaira Belfield és Levin (2002. 22. 0.), akik szerint a legtobb privatizacios
politika az alabbi harom forméba illeszkedik: (1) a privat szolgaltatok szamanak novelé-
se; (2) a felhasznaldkhoz jutatott forrasok novelése; (3) a sziilok iskolak feletti kontroll-
janak és az iskolavalasztas szabadsaganak novelése.

A romaniai finanszirozasi reformok jelenlegi jellemzdinek leirasara egyarant jogos-
nak tartjuk a piacositds és a privatizacid fogalmainak hasznalatat. Egyértelmiien rajzolo-
dik ki a versenyszférara jellemzo logika és a ,,magan”-pdlus névekedése is a kdzoktatas-
ban. A kozoktatds decentralizaciojanak, piacositdsdnak és privatizacidjanak dinamikat a
szabad iskolavalasztas és a fejkvotas, utalvanyszerii finanszirozas ad. Ezek nélkiil nem
miikddne, vagy hiabavalo lenne a rendszer reformja. Ezt igy egyiittesen a ,,mindség és
hatékonysag” zalogaként szokas kezelni.
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Az oktatasfinanszirozas decentralizacidjanak és privatizacidjanak eddig megtett fo
Iépései Romaniaban a fentiek alapjan a kovetkezok voltak:

1) Az oktatasi piac liberalizalasa — privat szolgaltatok ,,beengedése” az oktatasi piac-

ra (1990);

2) Az oktatasi piacra valo belépés — kilépés szabalyozasa (1995 OT és modositasai);

3) Szabad iskolavalasztas — szabad beiskolazas (2000);

4) A decentralizaci6 és fejkvotas, keresleti finanszirozas bevezetése (2008).

A decentralizacids stratégia szamos modositason esett keresztiil az évek soran, leg-
ujabb forméja a Kozoktatasi Torvény modositasanak tarsadalmi vitdja el6tt, 2007 tava-
szan keriilt nyilvanossagra (Ministerul Educatiei, Cercetarii si Tineretului, 2007). A
stratégiabol szinte teljes mértékben hianyzik a probléma leirasa, amelynek kezelésére
sziiletett a reformterv. A valtozasok sziikségességét elsdsorban abban jeloli meg, hogy a
romaniai kdzoktatas iranyitdsanak és finanszirozasanak sziikséges kozelednie az eurdpai
unids normakhoz. A rendszerben felmertild kihivasok idonként megjelennek a dokumen-
tum szovegében, de nincs tisztazva az ok-okozati k6tddésiik az ajanlott megoldasokhoz;
altalaban véve a dontéseket a romaniai valosagbol taplalkozo rendszerszintli elemzések
¢és kutatasok hidnyaban hozzdk meg, egyszeriien kdvetve a Vilagbank ajanlasait. A do-
kumentum nem tisztazza azt sem, hogy varhatéan milyen 0j problémakat idéz el6 a de-
centralizacid a rendszerben (pl. iskoldk kozotti egyenldtlenségek vagy telepiilési onkor-
manyzatok fizetdképessége), igy ennek megoldasi eszkdzei sem meriilnek fel. A doku-
mentumot végig meghatarozd alapelvek: a mindség, eredményesség, méltanyossag és
hatékonysag, amelyek koziil egyértelmiien kiemelkedik a hatékonysag, errél az alapelv-
rol tiinik ugy, hogy atvalthatd a tobbire. Ugyanakkor a finanszirozasban ez az alapelv,
mint koltséghatékonysag van értelmezve és gyakorlatba iiltetve. A decentralizacio konk-
rét céljait a szerzok Osszekotik a folyamat végén megjelend mérhetd eredményekkel,
azonban a célokbol nem feltétleniil a vart eredmények kovetkeznek, illetve forditva az
eredmények nem a célok megvalosulasat jelentik. A kovetkezd célok jelennek meg
(Ministerul Educatiei, Cercetarii i Tineretului, 2007):

1) Az oktatasi intézmények mikodésének hatékonyabba tétele és a teljesitményiik
novelése (kdzponti, helyi és intézményi szinten). Mérhetd eredmény: egy adekvat
torvénykezési keret, hatékony oktataspolitika kidolgozéasa és decentralizacios
mddszertan, az intézmények sajat koltségvetésének kialakitasa.

2) Az oktatasi rendszer demokratizalasa. Mérhet6 eredmény: az iskolatanacsok meg-
jelenése, mint a helyi kdzosség involvalddasa a dontéshozatalba; az intézményi
onértékelés megjelenése, mint a mindség biztositéka.

3) Atlathatosag. Mérhet$ eredmény: a dontéshozas folyamatanak kovethetdsége az
Osszes oktatdsi szinten; a finanszirozas folyamatainak kovethetdsége.

4) Az oktatasi hozzaférés és egyenloség biztositasa a fejkvotas finanszirozas be-
vezetésével. Mérhetd eredmény: a finanszirozasi formula és a pilotamegyék ta-
pasztalatairol késziilt jelentések publikalésa.

5) Az oktatasi szolgaltatdsok relevanciajanak novelése a fogyasztok szdmara. Mér-
hetd eredmény: az oktatasi eredmények javulasa és a magasabb szintii tdrsadalmi-
szakmai integracid; az oktatashoz valé hozzaférés és részvétel mérése.
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6) Az innovacid Osztonzése, a szakmai és a kozfeleldsség ndvelése. Mérhetd ered-
mények: az iskolak kapacitasa arra, hogy 11j dontéshozasi kompetencidkat kapja-
nak az intézmény pedagogiai fejlesztésére.

Az elvek, célok és értékek atlanti és kontinentalis értelmezése nem témaja a dolgo-
zatnak, de megjegyzendd, hogy az egyszerl transzferiik helyett rogziteni kellene, ki mit
ért ezeken, mivel értelmezési és kontextualis kiilonbségek is vannak.

A kozoktatds decentralizacidja 1ényegében annak Osszes teriiletét érinti: tanterv, hu-
manerdforras, irdnyitas és finanszirozas. A kozoktatas finanszirozasanak két uj eleme
van: keresleti, fejkvotas finanszirozas €s az intézményi szint szerepének megndvekedése.
Az allami koltségvetés mellett a megyei, helyi és intézményi részvétel mar korabban is
jelen volt a rendszerben, ahol a kdzponti forrdsokat a megyei és helyi (6nkormanyzati)
szint osztotta el az intézmények kozott. Az ujdonsag a jelenlegi stratégiaban és a modo-
sitott OT bevezetésével az lesz, hogy a kozponti tdmogatas kozvetlenill az intéz-
ményekhez keriil (ez a fejlemény is felfoghatd az atlanti rendszer térnyerésének vilagos
kovetkezményeként). Az intézmények alapfinanszirozasat a tanuléi 1étszam adja majd,
ahol az egy tanulora juto koltségeket a targyi és személyi kiadasok, illetve az adott okta-
tasi szint szerint szamitjak ki. Mindehhez hozzaadjak a kiegészitd és kompenzald tdmo-
gatast, ahol az elobbi az oktatasi feladatokon kiviili tevékenységek (pl. utaztatas, szocia-
lis feladatok) finanszirozasat, mig az utobbi a hatranyos helyzetti, kisebbségi, sériilt gye-
rekek oktatasat, illetve az alternativ pedagogiai programokkal jaré tobbletkiadasok ta-
mogatasat vallalja.

A fenti gyakorlat legfontosabb kovetkezménye a kozoktatds iskolahalézatokba vald
szervezése a 354/2004 tdrvény alapjan, ahol a 200 6 alatti iskolak elvesztik jogi személy
¢és gazdalkodo szervezet statuszukat, s Oket valamely kistérségi dnkormanyzat és 6nalld
jogi személyiségli intézmény iranyitasi és finanszirozasi hataskorébe utaljak. A koncep-
ci6 alapelképzelése az, hogy a 200 6 feletti iskolahalozatok magasabb koltséghatékony-
saggal, kevesebb biirokraciaval és nagyobb atlathatésaggal miikddtetheték. Mindez Ro-

Mas orszagok hasonld reformokkal kapcsolatos tapasztalatai nagyon ellentmondoéak,
nincs egyértelmii sikerrel kecsegtetd bizonyiték amellett, hogy az ilyen tipust oktataspo-
litika pozitiv eredményeket fog hozni Romaniaban. Legalabbis mindez meggondoltsagra
kellene 6sztondzze a dontéshozokat és dontéseldkészitoket. A kisérleti megyékben folyd
munka sem tamasztja ala a siker bizonyossagat. Azt is fontos megjegyezni, hogy egyes
demokratikus orszagok decentralizacidval, masok centralizacioval probalnak valaszolni
az oktatasi rendszeriiket ért kihivasokra; és hogy a megoldott problémak masokat — akar
sulyosabbakat — generalhatnak. Példaul feladatra sz616 normativa eltorlése és a tanuloi
létszamalapu finanszirozas bevezetése az oktatasiigy piacositasat jelenti, ami erds ver-
senyt fog létrehozni a tanulokért folytatott harcban. Itt csak kvazipiacrol van sz, ezért a
hatranyos helyzett kistelepiilési iskoldk alulmaradhatnak a versenyben és nem biztos,
hogy bekovetkezik esetiikben a valédi mindségjavulas. Ugyanakkor Semjén (1987) a
skandinav-modellel kapcsolatban jegyzi meg, hogy ott bar megmaradt az allami mono-
polium, de demokratikus kontrollal miikddott, mivel mind orszagos és helyi szinten az
érintett csoportok beleszolhattak az allami koltségvetés és redisztribucios aranyok alaki-
tasaba.
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Szamos orszagban felmeriilé kérdés a valasztas szabadsaga kapcsan, hogy ,,Az al-
lammonopdliumon beliil meddig engedhetd meg, hogy a sziildnek valasztasi joga legyen
anélkiil, hogy a tarsadalmi igazsagossag és esélyegyenloség értékeit veszélyeztetnénk?”
(Husén, 1994. 165. 0.).

A legfontosabb érv a decentralizaci6é mellett az, hogy a helyi szereplok nagyobb don-
téshozasi autonomidval rendelkeznek, ami javithatja az oktatds mindségét, és jobban
megfelel az iskolahasznalok igényeinek. A sziil6i kontroll ndvekedtével az iskolak és pe-
dagogusaik ra vannak kényszeritve, hogy javitsak munkajuk mindségét, amivel attétele-
sen javitani lehet az oktatas termelékenységét és az orszag humanerdforrasanak verseny-
képességét. Hasonlo pozitiv valtozasokat varnak a menedzsment €s finanszirozas decent-
ralizaciojatol: tobb forrast, versenyt, innovaciot és hatékony felhasznalast. Mindehhez
hozzaadodik az az allanddan jelenlévd tény, hogy az allam nem tudja, vagy nem akarja
finanszirozni az iskolékat (forrashiany-érvelés). A folyamat illusztralasara a maganisko-
lakat szoktdk hasznalni, melyek nagyobb rugalmassaggal hasznaljak fel forrasaikat az
oktatasi szolgaltatasban, mint a nyilvanos iskolak (Carnoy, 1999).

Bizonyos szerzok szerint, ha a nyilvanos iskoldk megkapjak ugyanazokat az autono-
miakat, mint amelyek a magéniskolakban decentralizacié nélkiil is jelen vannak, akkor
az az allami fenntartast rendszeren beliil is versenyt indit el. Ez a verseny az oktatas pia-
cositasaval kezdddik el, vagyis a fejkvota alapu finanszirozassal, hiszen egy adott iskola
megmaradasahoz minél tobb gyereknek kell oda jarnia. Kevés bizonyiték van azonban
arra, hogy a decentralizacioval és piacositassal javulna a mindség, alatamasztasként
egyes szerzOk (Malen és mtsai, 1989; Hannaway és Carnoy, 1993) az egyesiilt allamok-
beli példat hozzak fel: az oktatasi dontéshozas intézményekbe valo kihelyezése nem jart
szignifikans tanuloi teljesitményjavulassal.

A legtobb decentralizacids reform retorikajara az jellemzd, hogy a mindség és a
hatékonysdg® céljaira hivatkozik, pedig csak arrél lehet sz6, hogy a kormanyzatok csok-
kenteni szeretnék a finanszirozasi és irdnyitasi feleldsségiiket. Amikor Kolumbidban
finanszirozéasalapu decentralizaciés reformot kivantak bevezetni (Carnoy és Castro,
1997), akkor a telepiilések elutasitottak a reformot és Uijrafogalmaztak a térvényt. Felis-
merték, hogy a finanszirozasi teher atruhazasarol van sz6 olyan helyhatésagokra, ame-
lyek ezzel nem tudnak megbirkézni. Hasonloképpen tortént Argentindban és Chilében,
ahol a finanszirozas és iranyitas decentralizacidja ugy valdsult meg, hogy a kormanyzat
alacsony finanszirozasi €s technikai tdmogatast nyujtott hozza, mindez ahhoz vezetett,
hogy jelentds egyenldtlenségek kovetkeztek be a szegény és gazdag telepiilések kozott a
teljesitményben. Az ilyen tapasztalaton atesett Chile jelenleg azon dolgozik, hogy a koz-
ponti korméanyzast megprobalja kiterjeszteni és recentralizdlja az oktatési rendszert. Bra-
zilia pedig egy vegyes rendszerrel probalkozik. Argentinaban pedig az alacsony jove-
delmii iskolak kormanyzati hozzajarulasat probaljak novelni, ezzel akarva kikiiszobolni
az iskolak kozotti egyenltlenségek elszabadulasat. Azt a kovetkeztetést vonhatjuk le
ebbdl a tapasztalatbol, hogy ha egy nemzeti kormany decentralizal egy oktatasi rend-
szert, akkor vilagos technikai elképzelése kell, hogy legyen és a finanszirozas terhe alol
nem vonulhat ki. Carnoy (1999) szerint a latin-amerikai tapasztalat azt sugallja, hogy a

° Ezek nagyon nehezen mérhet6 kozgazdasagi kategoriak, ami koriil sok vita alakult ki az oktatasiigyben is.
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decentralizacid és az iskolai 6nallosag ala is ashatja az oktatasi rendszer javulasat, s ez
csak akkor nem igaz, ha bizonyos teriileteken az allam tovabbra is jelentds szerepet val-
lal (pl. noveli az oktatasi kiadasait).

Caillods (1999) szerint a fejlodé orszagokban a decentralizacio elsddleges motorja a
forrashiany, hiszen a decentralizacioval uj forrdsokat (pl. specidlis adok kivetése, kdzos-
ségi hozzajarulas novelése) lehet bevonni a finanszirozasba. Azonban, ha az allam nem
nyujt megfeleld kiegészitd tamogatasokat a szegény telepiilések részére és technikai se-
gitséget, akkor a decentralizdci6 komoly egyenl6tlenségi problémakhoz vezethet.
McGinn és Welsh (1999) szerint kiilonb6z6 orszagokban kiilonbozé eredményeket hoz
létre a decentralizacios reform. Az érdekképviselok és nemzetkdzi szervezetek ugyanazt
a gyakorlatot iiltetik be minden orszagban, de a siker mértéke nagyon valtozoé lehet. A
szerzOk szerint nem létezik olyan, hogy ,,Egy méret mindekire jo!”, sokkalta inkabb egy
feltételrendszer (példaul széleskorii politikai tamogatas, a szereplok képessége a végre-
hajtasra: megfeleld dontéshozatalra, menedzsmentre, k6zosségi résztvevok hozzaértése,
pénziigyi logika ismerete stb.) sziikséges ahhoz, hogy egy decentralizacios reform elérje
céljait. Ha ezek a feltételek nincsenek jelen a reform kudarccal zarulhat. Legfontosabb
kovetkeztetésiink az, hogy a decentralizacio lehet, de nem feltétleniil a mindség és haté-
konysag zaloga.

A finanszirozési reform technikai pillére a fejkvotas finanszirozéas. Egyes szerzok
(Kozma, 1992; Semjén, 1997; Carnoy, 1999) szerint ez egyfajta privatizacio. A csaladok
kvazipénzt kapnak, amelyet a szabad iskolavalasztas gyakorlataval ott kdltenek el, ahol
akarnak. Ezt az iskolaztatasi 0sszeget nem a csaladok, hanem az intézmények kapjak, de
filozo6fidjaban akkor is magaban hordozza a friedmani-utalvany logikajat. A Vilagbank
(1995) elemzdi szerint igy valnak érdekelté az intézmények a mindség javitasaban és a
koltséghatékony megoldasok keresésében (Romdnia propuneri de politica educationala
— Sinteze din Raportul Bancii Mondiale, 2002). Az 1j finanszirozasi rendszer a valaszték
tovabbi mennyiségi és mindségi boviiléséhez vezethet, kiillonosen akkor, ha piacképes
lesz beliilr6l megreformalni a rendszert. Azaz, ha érdekeit képes lesz érvényesiteni €s a
fejkvota értékét a jelenleginél magasabbra emelni, valamint tovabbi kedvezményeket
szerezni a maganiskoldk szdmara. Pillanatnyilag a fejkvota értéke nem olyan magas,
hogy a non-profit szervezeteken kiviil is valoszintisitene 1j belépdket a maganiskolazta-
tas rendszerébe, bar tény, hogy a megallapitasa 6ta haromszor emelték értékét.

A szabad iskolavalasztas és a fejkvotas finanszirozas megjelenése a rendszerben va-
l6szintileg a non-profit szervezetek altal miikddtetett maganiskolak szamanak novekedé-
séhez fog vezetni. A romaniai tarsadalom kulturalis-nyelvi, etnikai és vallasi sokszintisé-
ge ezt tamasztand ala. A finanszirozasi technika bevezetését a kormanyzatok nem ezen
imperativuszok alapjan vallaltak, legaldbbis ez a retorika nem jelenik meg az oktataspo-
litikai nyilvanossagban. Hasonld a helyzet a szocialis-egyenl6ségi imperativusz tertiletén
is, cimkézetlen, keresleti-oldali pozitivumokrol van szo.

Ugyanakkor a szabad iskolavalasztas €s a keresleti-finanszirozéas a romaniai oktatas-
kutatés atalakulasahoz is hozzajarulhat. Nem egyértelmi, hogy hogyan, mivel két irany-
ba is eltolodhat a fejlodés. Egyrészt, folyamatosan jelen van a kormanyzatokra gyakorolt
nemzetk6zi nyomas az oktatasi statisztikdk bovitésére. Masrészt, a szabad iskolavalasz-
tas foloslegessé teszi a kdzponti szintli, komplex visszajelzéseket a rendszer mindségi
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jellemzoirdl. A kodzponti szintli informacidgytijtés, ahogy Magyarorszagon tortént, kolt-
séges feladat, hattérintézményeket és szakértdi testiileteket feltételez. Olcsébb megoldas,
ha az allam atutalja ennek ellatasat helyi szintre, egészen a sziilokig. Vagyis a szabad és
tudatos iskolavalasztas elve alapjan gytijtsenck a sziilok informacidt a helyi iskolakrol, s
dontsenek amellett, amelyik igényeiket kielégiti. Mindennek alapjan lehetséges, hogy az
oktataskutatas is decentralizalt és széttoredezett lesz, kozel az iskolavalasztd kdzosség-
hez.

A piacositas imperativusza és a kivonuld allam jellemzi a felsGoktatas atalakuld fi-
nanszirozasat is. Nehéz megitélni, de ugy tiinik, hogy az IMF ¢és Viladgbank tavlati kon-
cepciodjat elfogadd Gazdasagi és Pénziigyminisztérium a felsdoktatas allami finansziro-
zasanak markans csokkentésére torekszik. A nemrég napvilagot latott finanszirozasi
koncepcié (Ministerul Educatiei, Cercetarii §i Tineretului, 2007) maris atalakitotta an-
nak struktirajat és elosztasi kritériumait. Tovabbra is normativ tAmogatasi modellrdl van
sz0, de az uj metddus hozott valtozast is: ez a teljesitményalapu finanszirozas erdtelje-
sebb hangsulyozéasa. A kritériumrendszer varhatdan erds versenyt fog elinditani a kolt-
ségvetési intézmények kozott €s részben ellehetetlenitheti azokat az intézményeket, ame-
lyek nem vagy csak kevéssé felelnek meg standarjaiknak. A feltételrendszer egy dssze-
tett indikatorcsomag alapjan all 6ssze. A ,,mindség”-indikatorai kdzott a kovetkezok sze-
repelnek: a személyzet mindsége, tudomanyos kutatasok, nemzetkozileg jegyzett publi-
kaciok stb., amelyek alapjan kiszamoljak ardnyosan a tdmogatas mértékét. Ezt az elze-
tes financialis szelekciot tovabb erdsitheti a Pénziigyminisztérium 2007 tavaszan a ro-
maniai rektori tanacs elétt bemutatott és tervbe foglalt elképzelései, amely szerint a jo-
vében csak 15 allami intézmény finanszirozasat vallalna. Kérdés marad, hogy mi torté-
nik a kozben akkreditaciot és allami tamogatasra jogosultsagot szerzett maganintézmé-
nyekkel.

A kozoktatasban foglalkoztatottak bérezésének koncepcidit €s az onkormanyzatok
munkajat is hasonld teljesitményalapti megfontoladsok vezetik, mindezzel a szakérték
szerint el lehetne érni a magasabb innovaci6é és mindség céljait (Ministerul Educatiei,
Cercetarii si Tineretului, 2007; Romdnia propuneri de politica educationald — Sinteze
din Raportul Bancii Mondiale, 2002). Ezzel kapcsolatban nagy volt a felhaborodas a pe-
dagogus szakszervezetek egy részében és az oktatasiigyi nyilvanossagban, de mivel csak
a decentralizacios reform kisérleti fazisanak befejeztével keriil gyakorlatba, ezért egyen-
16re eliiltek a fesziiltségek.

A verseny €s a teljesitmény stimuldlasanak reformjaival kapcsolatban sem all rendel-
kezésre egyértelmii bizonyiték, miszerint ezek — a kdltségvetési célokon kiviil — valéban
bevaltanak a hozzajuk fiizott reményeket. Az utalvanyszerii tanuldi finanszirozas beve-
zetése utani chilei adatok nem tamasztjak ald azt, hogy a privat és allami fenntartast in-
tézmények kozotti verseny stimuldldsa az iskolak teljesitményének javulasaval parosul-
na, a panel-elemzés szerint kis mértékl pozitiv hatast lehetett talalni, amelyet sokkalta
inkabb a ,,tejfol lefolozésének-jelensége generalt, mintsem a verseny. Vagyis egyes is-
kolak a szabad verseny és iskolavalasztas kdvetkeztében elszivtak a tobbiektdl a jol tel-
jesitd tanuldkat, s ez hozta létre az eldnyt (Rounds Parry, 1996; McEwan és Carnoy,
1999). Ha Romaniaban a koltségvetési szektoron beliil inditanak versenyt a piacositas
szandékaval, hasonl6 eredményekre juthatnak, féleg a varosokon és a varosok koriil. A
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privat iskolak koltséghatékonysaga sem egyértelmiien az ,,ligyesebb” €s kevésbé biirok-
ratikus felhasznalasbol adodik, hanem a pedagdgusok alacsony bérébdl, az o6raadok al-
kalmazasabol és kedvezmények ,,megsporolasabol” (hasonld jelenséget lehet megfigyel-
ni a romaniai maganfelsdoktatasi intézményekben, ahol a koltséghatékonysag szintén az
oktatoi személyzet és bérezés rendszerein keresztiil torténik).

3. tablazat. Oktataspolitikai paradigmavaltasok Europdaban a téemabibliogrdfia alapjan

REGI uJ
Tarsadalom Igazsagosabb tarsadalom Hatékonyabb tarsadalom
Egyenlf) 56 (emberek . Esélyegyenldség (esélyek egyenldsé-
fo . , egyenlésége) — baloldali pe- . A -
Ertékek és elvek S « . ..  ge)—pragmatikus szemlélet, egyéni
dagogiai értékek, kozosségi ;
i érdekek
érdekek
, s s (12 Hatékonysag, eredményesség, elsza-
Célok Személyiségformalas moltathatéség, kontroll
g . . Neoklasszikus gazdasagi elmélet, hu-
Uralkodo elméletek h@zgeimelﬁgjzts elmelet, flig- maner6forras elmélet, és ujabban
£0sce neoinstitucionalizmus, illetve harmadik ut
Paradigma Keynesi, joléti Neoliberalis
Kulesszereplok Uj, fiiggetlen nemzetalla- IMF ¢és Vilagbank, illetve mas IFI-k,

mok, ENSZ és szervezetei

OECD-DAC

Prioritasok

Allami oktatas minden szek-
torban, alapfoku oktatas
(UNESCO), szakképzés
(Vilagbank)

Elemi oktatas és koltség-haszon elem-
zések, szakképzés tdmogatasanak
csokkentése, elkotelez6dés az UPE és
az MDG céljai mellett, non-formalis és
tercier szektor, nemzetkozi tesztek

Finanszirozdsi szem-
lélet

Keresletorientalt, expanzid

Koltség-haszon elemzések, koltségori-
entalt, fiskalis szemlélet

Fontosabb érdekcso-
portok

Pedagodgiai, szakmai érdek-
csoportok dominanciaja

Gazdasagi szervezetek, sziilok
dominanciaja

Allami szerepvdllalds

Erds allami iranyitas, konti-
nentalis modell

Kvazi-piaci, atalakulé kontinentalis
modell

Iranyitas

Centralizalt

Decentralizalt, egyes helyeken
dekoncentalt

Szerkezet

Kontinentalis, szelektiv

Valtozd, de kontinentalis szelektiv

Kozszolgalat és koz-

Biirokratikus, kozszféra,

Piaci koordinacio, versenyszféra alap-

szolgaltatas kozszolgalat jan kialakitott kozszolgaltatas
Oktata dasagt - . Oktatasfinanszirozasi gyakorlatok és
sralasgazaasagian Oktatastigyi tervezés A MANSZIrozast gy
értelmezése technikak kidolgozasa

, ,»Tarsadalmi mérnoki” tevé-  ,,Pénziigyi mérnoki” tevékenységek,
Tervezés

kenységek, egyenldsitd

hatékonysagi
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Az iskolakézpontok létrehozasanak és a kisiskoldk megsziintetésének romaniai gya-
korlatat az iskolaztatas koltségeinek a csdokkentése hajtja. Vagyis a Vilagbank kdzgazda-
szai szerint, ha 20—45 k6z¢é ndveljiik az osztalylétszamot és 200 koriilire az iskolai tanu-
161étszamot, akkor megtakaritasokat érhetiink el. Ugyancsak szerintiik az egy tanarra jutd
ilyen magas tanuldi 1étszam nem befolyasolja a teljesitményt. A kdzpénzek megsporola-
san tul tovabbi megtakaritasokat jelent az, hogy a kevesebb pedagdgus kevesebb bérkolt-
séget jelent az onkormanyzatok szamara, amirdl tudjuk, hogy vitas kérdés, hiszen Ro-
maniaban kb. 75-80% ko6zott mozog az oktatasi kiadasokbol a bérkoltségek aranya. Ha
ez a koltség csokken, akkor nagyobb finanszirozasi mozgastere marad az intézmények-
nek, és a megtakaritasokat atiranyithatjak mas tevékenységek tamogatasara. Rado (2006)
a kovetkezoket jegyzi meg a magyarorszagi reformokkal kapcsolatban: a megsziintetés
mellett kardoskodok feliilbecsiilik a megtakaritasokat, de elfelejtik a megsziinéssel jaro
kiadasokat (példaul utaztatas). Szamitasai szerint 150 f6s iskolakban a koltségek 2%-kat,
mig 200 f6s iskolakban 5%-kat lehet megtakaritani, s végiil arra a kdvetkeztetésre jut,
hogy az iskolaméret ndvelésével makroszinten elhanyagolhaté megtakaritasokat lehet el-
érni.

A tanulmany sordn megjelend, s csak jelzésszertien szerepld oktataspolitikai paradig-
mavaltasok legfontosabb jellemzdit a 3. tablazat 6sszegzésében kozoljiik, amely altal vi-
lagossa vallnak az eurdpai és atlanti oktataspolitika sajatos kompromisszumai, illetve a
kontinentalis gyakorlatok egyértelmii elmozdulasa az atlanti elképzelések felé.

Osszegzés

A globalizaci6 és az azt tamogatd ideologia az oktatdsiigybe a gazdasagon keresztiil szi-
varog be, kiilondsen fontos ,,csatornaja” volt ennek korabban a szakképzés, majd a fel-
sOoktatas, és végiil a kozoktatas alsobb szintjeinek finanszirozasa és iranyitasa teriiletén
is felfedezhetd a hatds. Az oktatasiigy bizonyos teriileteit az atlanti ihletettségli egysége-
stilés fel¢ iranyitja, mig masokat — egyenlore — érintetlentiil hagy (pl. a kozoktatas szerke-
zete). Az egységesiilés forrasa a vildg minden pontjan jelentkez6 kihivasok (pl. az ex-
panzio6 finanszirozasa), amelyekre a nemzetkdzi szervezetek egységes valaszokat fogal-
maznak meg.

A romaniai oktatasiligy rendszervaltast kovetd reformjainak meghatarozé nemzetkozi
szervezete a Vildgbank, amely egész szektorokat érintd programokat dolgozott ki és fi-
nanszirozott az orszag szamara. Ennek kovetkezményeképp a romaniai oktatasi rendszer
egyarant maganhordoz atlanti és kontinentalis jellemzdket. A washingtoni szervezetek
finanszirozasi reformjaik keretében az allam szerepvallalasanak atalakitasat, a felel6sség
kihelyezését helyi és intézményi szintre, a tdbbcsatornas finanszirozast, a kdzoktatas pi-
acositasat, a keresleti-piaci rendszerszabalyozast és bizonyos szektorokban annak priva-
tizacidjat javasoljak és finanszirozzak programjaikban.

227



Szolar Eva

Az allami oktatasiigyi szerepvallalas torténeti események és a kozgazdasagi para-
digmavaltas kovetkeztében legitimacids valsagba keriilt. A valsagbol valo kilabalas, va-
lamint a rendszerszabalyozas eszkdze a piac és a decentralizacio kiépitése az oktatas-
igyben. A megoldasok f6 elomozditéi €s a nemzeti oktataspolitikdk szamara ,,kdleson-
z61” a nemzetkozi szervezetek: a Vilagbank és néhany regionalis bank. Az UNESCO és
oktataspolitikéja , hattérben”.

A romaniai oktatasi torvénykezés valtozasaibol vilagosan kirajzolédnak a washing-
toni szervezetek torekvései az Uj oktatasiigyi gyakorlatok alapjanak megteremtésére. Az
atlanti tipusu, neoliberalis oktataspolitika tiikkroz6dik vissza — minimalis rekontextualiza-
las mellett — a romaniai oktatési torvénykezés egymasra épiild és folyamatosan kiegészii-
16 elemeiben. Mindez jogi alapjat képezi a finanszirozasi €s iranyitasi oktatasi reformok
megvalositasanak.

A romaniai kozoktatds a folyamatos liberalizalas kovetkeztében fokozatos piacosi-
tason megy keresztiil, egyre nagyobb a ,,magan”-pdlus részaranya a finanszirozasban és
az iranyitasban. A piacositds imperativusza parhuzamosan jelentkezik a kdzoktatas 6sz-
szes teriiletén: a tanterv, bérezés, finanszirozas és iranyitds. Mas orszagok tapasztalatai
arra figyelmeztetnek, hogy a reformtoérekvések nem egyértelmiien valtottak be a hozza-
juk fizétt reményeket, ami a romaniai dontéshozokat és dontéseldkészitoket megfontolt-
sagra kellene, hogy inditsa.

Jelen tanulméany a Debreceni Egyetem Neveléstudomanyi Doktori Programjanak keretében ké-
sziilt.
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ABSTRACT

EVA SZOLAR: WHO SHOULD FINANCE ROMANIAN PUBLIC EDUCATION?

The study is a narrative attempt to analyze the relationship between international trends and
Romanian educational financing issues. A review of the trends in educational financing is
presented from economic, political, historical and legal perspectives. The main conclusion is
that the financial reforms in the Romanian education system are an integral part of the global
trends marked by the agenda of neo-liberal educational policy, the changing role of the state,
decentralization processes, as well as the marketization and privatization of educational
institutions and services. The principal global promoters of neo-liberal educational policy are
the international financial institutions, especially the World Bank and the International
Monetary Fund. These determined the Romanian educational reform agenda in the post-
socialist transformation period. The lack of Romanian research resources, the small number
of researchers and institutions in educational science make only simple policy transfers
possible, but not thorough and evidence-based reform implementations.
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A SZOCIALIS ES AZ ERZELMI KOMPETENCIA NEHANY
KESZSEGENEK FEJLETTSEGE OVODAS KORBAN

Zsolnai Aniké*, Lesznyak Marta** és Kasik Laszlo*

*Szegedi Tudomdnyegyetem, Neveléstudomanyi Intézet
**Szegedi Tudomanyegyetem, JGYTFK, Alkalmazott Egészségtudomadnyi Tanszék

A tarsas viselkedést meghatarozo szocialis kompetencia kulturalisan, tarsadalmilag elfo-
gadott miikodéséhez és fejlodéséhez a spontan szocializacid — a globalizacié okozta szo-
cialis kohézio fellazulasa, valamint a csalad altal évszazadok ota képviselt pozitiv szo-
cializacié eredményességének fokozatos csokkenése kovetkeztében — ma mar elégtelen-
nek bizonyul (Hooven, Gottman és Katz, 1995; Nagy, 2000; Fabes, Leonard, Kupanoff
€s Martin, 2001).

Ezt a folyamatot szemléltetik a hazai pedagogiai kutatasi eredmények is. A 4-8 éve-
sek korében végzett DIFER-mérés (Nagy, Jozsa, Viddkovich és Fazekasné, 2004) alap-
jén mar az 6vodas korban igen kiilonb6z6 a gyerekek szocialitasa. A kdzépsdé csoportos
ovodasok és az els6 osztalyos tanulok kozott is vannak olyanok, akik a haromévesek at-
laganak felelnek meg, s az elsé osztalyba 1épdk 4%-a a haromévesek atlagos szintjén
kezdi meg tanulmanyait, mikdzben erre még szocidlisan éretlen. A 8—10 és 10—13 éves
gyerekekkel végzett longitudindlis vizsgdlatok (Zsolnai és Jozsa, 2002; Jozsa és Zsolnai,
2005) szerint nem vagy alig mutathat6 ki spontan fejlddés a mért készségek esetében, és
szintén nincs szamottevo kiilonbség a 1416 éveseknél a szocidlis képességek mikodé-
sében (Zsolnai, 1999; Kasik, 2000).

Az eredmények egyértelmiien azt mutatjak, hogy az intézményes nevelésnek a jelen-
leginél joval nagyobb szerepet kell vallalnia a tarsas viselkedés fejlodésének segitésében,
egyik legfontosabb feladata a szocialis kompetencia folyamatos fejlesztése, a tarsadalmi
beilleszkedéshez, a boldogulashoz sziikséges szocialis dsszetevok (motivumok, képessé-
gek, készségek, szokasok, ismeretek és mintdk) megfeleld mikddésének tudatos segité-
se. Ugyanakkor a fejlesztés alapveto feltétele, hogy minél tobb informacidval rendelkez-
ziink az egyes pszichikus Osszetevok életkori sajatossagairdl, azok fejlettségét egyszerre
tobb szempontot figyelembe véve hatarozzuk meg.

Az elmult tiz évben végzett intenziv pszicholdgiai kutatasok (pl. Saarni, 1999;
Dowling, 2001; Webster-Stratton, 2002) eredményei alapjan a szocialiskompetencia-
Osszetevok életkori alakulasanak meghatarozasakor — a kognitiv kompetencia egyes terii-
letei mellett — elengedhetetlen az érzelmi kompetencia mitkodési sajatossagainak a figye-
lembe vétele. Az érzelmi kompetencia fejlddése szintén nagymértékben befolyasolja a
szocialis Osszetevok fejlodését, valamint a szocialis komponensek fejlettsége is hatdssal
van az érzelmi kompetencia alakulaséara (Smith és Hart, 2004).
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A nemzetkozi kisérletek eredményei (pl. Chen, French és Schneider, 2006) szerint a
fejlesztésre — a korai években tapasztalt egyéni kiillonbségek miatt — mar az 6vodaban
sziikség van. A szocializacids folyamatnak ebben a szakaszaban elsajatitott és begyako-
rolt szocidlis és érzelmi készségek, szokasok és mintak ugyanakkor nemcsak az 6vodai,
hanem az iskolai, sét, a feln6tt 1ét eredményességére is hatassal vannak (Chen, French és
Schneider, 2006). A szocialis viselkedés fejlettsége befolyasolja az iskolai tanulmanyi
sikerességet is, valamint az interperszonalis kapcsolatok nem megfelel6 miikddése a ki-
alakul6 viselkedési problémak, devianciak egyik forrasa (Flanagen, 1994).

Annak ellenére, hogy a pedagogiai €s a pszicholdgiai szakirodalom egyarant nagyon
fontos iddszaknak tekinti az évodas kort a szocialis kompetencia fejlodésében, jelento-
ségéhez képest kevés hazai vizsgalat foglalkozik a kiillonb6zd interperszondlis Osszete-
vok 3-6 éves kor kozotti mitkodésével, valamint csak néhany hazai empirikus kutatas
(pl. Nagy, 2006) targya az érzelmi 6sszetevok fejlettségvizsgalata.

A tanulmanyban bemutatott keresztmetszeti vizsgalat célja a szocidlis és az érzelmi
kompetencia néhany, az agressziv és a proszocialis viselkedést meghatarozo készségé-
nek, azok 6vodaskori fejlettségének és egymashoz vald viszonyuknak a feltarasa volt.
El6szor a kutatas elméleti hatterét, majd a vizsgalat céljat és modszereit ismertetjiik, vé-
giil bemutatjuk a felmérés eredményeit.

A szocialis és az érzelmi kompetencia kapcsolata

A szocialis kompetencia a tarsas viselkedést szervez0, az interperszonalis célok elérésé-
hez sziikséges pszichikus (szocialis, kognitiv és emocionalis) elemeket aktivalo, az élet-
kor elérehaladtaval folyamatosan valtozé motivum- és képességrendszer. A motivum-
rendszer 6roklott (szocialis rutinok és hajlamok) és tanult elemekbdl (pl. meggy6z6dé-
sek, attitidok), a képességrendszer egyszerl ¢s komplex képességekbdl, valamint azok
oroklott és tanult Gsszetevoibdl (készségekbdl, szokasokbodl, ismeretekbdl, rutinokbol,
mintakbol) szervezddik (Nagy és Zsolnai, 2001).

A feltételrendszer valtozasa hierarchizalédasként értelmezheté (Nagy, 2000), amely
soran az 0roklott fajspecifikus bioldgiai viselkedésjegyek a mikro- és a makrokornyezet-
tel valé folyamatos kolcsonhatas eredményeképpen, a szocializacids folyamat hatasara
tanult (szocialis, kognitiv és emocionalis) elemekkel egésziilnek ki, azokkal dsszefonod-
nak és modosulnak. Mindez Iehetévé teszi a kornyezethez val6 alkalmazkodast, a kiilon-
b6z6 szocialis interakciok megértését, szandékos alakitasat, az eredményes tarsas visel-
kedést.

A kutatasok szerint a szocialis 6sszetevok mellett a kognitiv és az emocionalis kom-
ponensek — relativ 6nallosagukat megtartva — igen jelentOs szerepet jatszanak a tarsas vi-
selkedés megvalositasaban (Halberstadt, Denham és Dunsmore, 2001; Chen, 2006). A
kognitiv 6sszetevok (pl. a belsé dialogusok mint kognitiv mintak; a tarsas helyzetre vo-
natkoz6 ismeretek) mitkodésiikkel az interperszonalis viselkedés tervezésében, kivitele-
z€sében és kiértékelésében vesznek részt (Meichenbaum, Butler és Gruson, 1981; Mott
és Krane, 2006). Kiemelt jelentdsége van a szocialisprobléma-megoldoé gondolkodas ké-
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pességének, amely — a problémamegoldo képesség specialis teriileteként — a személykozi
problémak és konfliktusok megoldasat szabalyozza a helyzetrdl €s a szituacidoban szerep-
16 egyénekrdl birtokolt informaciok alapjan (Chang, D’ Zurilla és Sanna, 2004).

Meichenbaum, Butler és Gruson (1981) szerint a szocialis kompetencia érzelmi 6sz-
szetevOi szoros kapcsolatban allnak a kognitiv dsszetevokkel, az érzelmi komponensek
az egyén jelentéshaldin beliil talalhatok, amelyek hatdssal vannak a viselkedés céljat,
iranyat és szervezddését formald gondolatokra. Rose-Krasnor (1997) szintén a kognitiv
folyamatokkal egyiitt hatdrozza meg az érzelmi dsszetevoknek (pl. az érzelmek megérté-
se képességének) a szocialis kompetencia mikddésében jatszott szerepét. Az érzelmek
intenzitasanak, mikodésének a megértése, az érzelmi reakcio €s a tarsas helyzet jellem-
701 kozotti kapcsolat tudatossa valasa az életkor eldrehaladtaval egyre hatékonyabb szo-
cialis viselkedést eredményezhet. A kutatasi adatok aldtdmasztjak azt a neurobiologiai
nézépontot (Damasio, 1995), amely szerint az érzelmek hirt, jelzést adnak a belsd alla-
potrdl és a kdrnyezeti tényezokrdl, ezek valtozasarol, valamint eldre jelzik a varhato ko-
vetkezményeket és visszajelzik a viselkedés kdvetkezményeit.

Szamos kutato (pl. Saarni, 1999; Halberstadt, Denham és Dunsmore, 2001) a szocia-
lis kompetenciatol elkiiloniild, de azzal szoros kolcsonhatasban allé pszichikus szerve-
z0désnek tekinti az érzelmi komponensek rendszerét. Saarni (1999) modelljében az ér-
zelmi kompetencia a sajat érzelmi allapot megértéséért, a masik fél érzelmi allapotanak
felismeréséért és megértéséért, valamint az érzelmek kommunikalasaért felelds pszichi-
kus feltételrendszer, amely a kiilonbozd érzelmi motivumok, képességek, készségek,
mintak és ismeretek altal mikodik, és szoros kapcsolatban all a kognitiv kompetencia
elemeivel. Mikddését szintén a biologiai alapprogramok és a tanult komponensek fo-
lyamatos kdlcsonhatasa eredményezi.

Lewis (1997) szerint érzelmeink kifejezésére, megértésére és szabalyozasara olyan
lehetdségekkel sziiletiink, amelyek készlete a tapasztalatszerzés, a tanuldsi folyamat — a
tarsas érintkezés, az interperszonalis kapcsolatok alakitasa, apoldsa — soran egésziil ki és
modosul.

Szocialis készségek

A hazai (pl. Zsolnai és Jozsa, 2002; Jozsa és Zsolnai, 2005) és a kiilfoldi (pl. Gresham,
Sugai és Horner, 2001; Hair, Jager és Garrett, 2002) vizsgalatok eredményei alapjan a
tarsas viselkedés hatékonysaga nagymértékben fiigg a szocidlis készségek készletének
gazdagsagatol, a szocialis kompetencia alakuldsara foként ezen pszichikus Osszetevok
miikodésébol kovetkeztethetiink.

Trower (1978) szerint a szocialis készségek ,,azok a reakciok, amelyek képessé teszik
az embert arra, hogy egy adott interakcion beliil elérje kivant céljat, mégpedig oly mo-
don, hogy az szocialisan elfogadhatd legyen és ne masok karara torténjék”. (Trower,
1978, idézi: Fiildp, 1991. 50. 0.)

Gresham, Sugai és Horner (2001) szintén a szocialis kompetencia miikddési alapjai-
nak tekinti a szocialis készségeket, amelyek specialis verbalis és nem verbalis viselkedé-
si formakat hataroznak meg, szitudciofiiggoek, hatassal vannak rajuk a koriilményekbdl
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fakado szocialis kovetelmények, s leginkdbb e pszichikus komponensek megfelelé mii-
kodése teszi lehetdvé az adaptiv és eredményes viselkedést.

Nagy Jozsef (2000) komponensrendszer-elméletében a szocialis készségek a szocialis
képességek — a kiilonbozo alapszabalyokat koveto, a viselkedés szervezéséért, megvald-
sitasaért felelés komponensek — tanult elemei, amelyek mindig valamely specifikus célu
¢és tartalmu (pl. egylittmiikddést, versengést kivaltd) viselkedés kivitelezésében miikdd-
nek kozre. ,,A készségeket valamely altalanosabb viselkedés folyamata aktivalja, eltérd-
en a szokasoktol, amelyek mitkddését a szocialis helyzet valtja ki, illetve a pszichikus
mintaktol, amelyeknek a felidézddése késztet a megvaldsitasra.” (Nagy, 2000. 203. 0.)

Erzelmi készségek

Akarcsak a szocidlis kompetencia esetében a szocidlis készségeknek, az érzelmi
kompetencia hatékony miikddésében igen meghatarozé szerepiik van a rendszer tanult
elemei koziil az érzelmi készségeknek. Halberstadt, Denham €és Dunsmore (2001) sze-
rint az érzelmi kompetencia két legfontosabb komponense az érzelmek kifejezésének és
szabalyozasanak a készsége. A szocialis interakcid sikeressége nagymértékben fiigg at-
tol, miként tudjuk kozvetiteni masok felé érzéseinket, érzelmileg hogyan alkalmazko-
dunk az adott tarsas helyzethez, ugyanakkor a verbalis és a nem verbalis kommunikécios
jelzések — amelyeken keresztiil az érzelmek kifejezése torténik — megértése és értelme-
zése szintén alapvetd jelentdséggel bir a hatékony szocialis kommunikacioban, amely az
egyik legfontosabb részteriilete a szocialis kompetencidnak. Az érzelmek szabalyozasa-
nak készsége alapjan milkodik az érzelmek megfigyelése, értékelése, valamint rovid
vagy hosszu tava modositasa.

Saarni (1999) érzelmi készségeknek tekinti azokat a pszichikus komponenseket,
amelyek aktivitdsukkal az én-hatékonysag (self-efficacy) noveléséért felelosek. Az én-
hatékonysag egyrészt magaban foglalja az érzelmi valaszok adott helyzetben torténd ki-
fejezését, masrészt a sajat €s masok pozitiv, negativ vagy semleges érzelmeinek azonosi-
tasat €s megértését, ami lehetove teszi a szocidlis kdlcsdnhatasok pontosabb megértését.

Az empirikus vizsgalatok alapjan (Saarni, 1999) hét érzelmi készség mitkodése ki-
emelten fontos a szocialis interakciok kezelésében: (1) a masok érzelmi allapotanak fel-
ismerése, (2) az érzelmek kozotti kiilonbségtétel, (3) az érzelmek verbalis és nem verba-
lis kifejezése, (4) az empatia és a szimpatia felismerése masok megnyilvanulasaiban, (5)
az érzelmek és azok kommunikaldsa kozotti Osszefiiggések megértése, (6) a negativ,
frusztralt helyzetekben atélt érzelmek szabalyozasa, valamint (7) a kiillonb6z6 emberi
kapcsolatokra jellemz6 érzelmi viszonyulasok megértése és azok alkalmazasa a tarsas in-
terakciok soran (Zsolnai és Kasik, 2007).

Az érzelmi készségek fejlodésvizsgalati eredményei (pl. Saarni, 1999; Webster-
Stratton, 2002; Smith és Hart, 2004) azt mutatjak, hogy szoros kapcsolat all fenn az ér-
zelmek kifejezésének, szabalyozasanak készségei és a szocidlis Osszetevok (pl. az
egylittmiikodési képesség) mitkodése kozott. Példaul a negativérzelem-szabalyozas kész-
ségének nem megfeleld miikddése nagymértékben gatolhatja a sikeres egyiittmtkodést, a
kortarsak altal kifejezett negativ reakcidk tanult negativ mintakként — f6ként iskolaskor-
ban — meg is erdsithetik a nem hatékony viselkedést (Oatley és Jenkins, 2001).
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Agresszivitas és proszocialitas

A kiilonboz6 tudomanyteriiletek (pl. a pszicholdgia, a humanetoldgia) kiemelten foglal-
koznak az agressziv és a proszocialis viselkedés mogott meghiuzodd pszichikus kompo-
nensek mitkodésének, fejlodésének jellemzoivel, hiszen e két viselkedésforma alapvetd-
en meghatarozza tarsas viselkedésiink eredményességét, nagymértékben befolyasolja a
tarsadalmi folyamatok miikodését, fejlodését.

Az agressziv viselkedés néhany magyarazata

Az altalanosan elfogadott nézet szerint agressziv minden olyan viselkedés, amelynek
kozvetlen szandéka, hogy egy masik embernek (fizikailag és/vagy verbalisan) artson, il-
letve kart tegyen kornyezetében, targyakban, él61ényekben (Atkinson, Atkinson, Smith és
Bem, 1997; Anderson és Bushman, 2002). Az agressziv gondolatok agressziv cselekvé-
sek nélkiil nem tekinthet6k agresszidnak, illetve az a viselkedés, amelyik art a masiknak,
am ilyen szandék nélkiil, szintén nem agressziv. Proszocialis agresszid soran valakinek
vagy valaminek a megvédése érdekében viselkedik az egyén agressziven, bar az agresz-
szivitasnak ez a formaja — foként a mogottes értékek tarsadalmi elfogadottsaga miatt —
igen vitatott (Fiske, 2006).

Freud (1986) pszichoanalitikus elméletében az agressziot az 6sztondk, elsdsorban a
szexualis 6sztondk kifejezodésének gatlasakor keletkezd drive-nak tekintette. A frusztra-
cio-agresszio hipotézist Dollard, Doob, Miller, Mowrer és Sears (1939) kutatasi ered-
ményei szélesitették ki. A hipotézis szerint, ha egy személyt megakadalyoz valami vagy
valaki célja elérésében, agressziv drive keletkezik, amely arra motivalja az egyént, hogy
megsértse vagy megsebesitse a frusztralt allapotot okoz6 akadalyt (személyt vagy tar-
gyat). Az agresszio oka tehat rendszerint a frusztracid, valamint az agresszid az alapmo-
tivumok tulajdonsagaival rendelkezik, vagyis energetizalja a viselkedést és a velesziile-
tett reakcidkhoz hasonléan mindaddig fennmarad, amig az egyén el nem éri kivant céljat.

Dollard és munkatarsainak eredményeit a késobbi kutatasok szamos ponton megkér-
dojeleztek. Példaul a frusztracio az agressziv viselkedésnek csak az egyik kivaltojaként
értelmezhetd, hiszen a szocialistanulas-elmélet tanult valasznak tekinti (Bandura, 1986),
valamint az agresszid kapcsolatba hozhatd egyes androgén hormonok (pl. a tesztoszteron)
magas szintjével is (Dabbs és Morris, 1990). Az agresszid mint alapvetd drive elképze-
léssel szemben valdsziniibb, hogy — az emberi agresszio kérgi ellendrzése altal — a ta-
pasztalatok és a tarsas hatds nagyobb mértékben hat az agresszivitis megjelenésére
(Baron és Richardson, 1994).

A behaviorista szemlélet szerint az emberek kizarolag tanulassal sajatitanak el ag-
ressziv viselkedésformakat, vagyis az agresszido nem mint dszton vagy frusztraciod ered-
ményezte viselkedés, hanem tanult valasz a kornyezet ingereire (Baron és Richardson,
1994). Ez a pszicholdgiai nézet hatott a szocialistanulas-elméletre (Bandura, 1986), ami
azonban kiilonbozik is a behaviorizmustol, hiszen a helyzetekrdl alkotott szimbolikus
reprezentaciokkal a viselkedéslélektan szamara megmagyarazhatatlan kognitiv folyama-
tok, valamint a megfigyeléses tanulas jelentdségét hangsulyozza.
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Bar a szocialistanulas-elméletben megjelenik a mentalis folyamatok szerepe, a kogni-
tiv strukturdk természetének és szerepének leirdsa csak késobb segitette az agressziéo mé-
lyebb megértését. A kognitiv strukturalis megkozelités (pl. Huesmann, 1988) szerint az
emberek Osszetett viselkedéssorokat tanulnak meg megfigyelés és cselekvés utjan, mely
viselkedéssorok egy része agressziv. A kognitiv forgatokonyvek mint viselkedésprogra-
mok alapjan torténik a tarsadalmilag negativnak itélt viselkedés kodolasa, amit erdsithet
a mentalis ismételgetés, a viselkedésprogramokat pedig eld lehet hivni, ha hozzaférhetod-
ek (Huesmann és Guerra, 1997).

A kognitiv neoasszocidcios elmélet (Berkowitz, 1993) 6sszekapcsolja az érzelmeket
az agresszio kognitiv struktaraival. E modell szerint a negativ érzelmek aktivaljak a har-
colj vagy menekiilj reakcidokhoz kapcsoldodo kognicidkat és viselkedést, vagyis a megfe-
lel6 agressziv impulzusokat vagy a menekiilést. Az érzelmek olyan &sszetett kogniciok
eredményeképpen jonnek 1étre, mint az értelmezés, a tulajdonitds vagy a magyarazat. Az
emberek ideiglenes helyzetei tehat olyan érzéseket és értelmezéseket aktivalhatnak, ame-
lyek impulziv agresszidhoz vezethetnek.

A tudomanyos kozosség altal széles korben elfogadott etologiai és humanetologiai
vizsgalatok alapjan az agresszid alapvetd biologiai funkciot tolt be az allatok és az embe-
rek életében egyarant, az emberi tarsas viselkedést meghatarozé belsé szabalyozoténye-
70k egyikének tekinthetd (Csdnyi, 1994). Egyes formaja (pl. a frusztracids, a rangsorral
kapcsolatos, a territorialis), gyakorisdga, megjelenési modja fligg a tanult viselkedési
mintaktol, ugyanakkor bioldgiai tényezdik (6roklott szabalyozoé mechanizmusaik) min-
den esetben adottak (Csanyi, 1999). Az evolucids pszichologia szintén az 6roklott és a
tanult pszichikus elemek, valamint a bioldgiai jellemzok folyamatos kdlcsonhatasaval
magyarazza az agressziv viselkedést (Bereczkei, 2003).

Az agressziv viselkedés jellegzetességei hatéves korig

Bar az agressziv viselkedés értékelésében jelentds kiilonbségek talalhatok az egyes
kultarak, valamint a kiilonb6z6 tarsadalmi rétegek kozott, mindsitése szinte minden eset-
ben fligg attol, milyen mértékli tudatossagot feltételeznek a viselkedés mogott (Vajda,
2001).

Ranschburg (1998) szerint agressziv viselkedéshez a csecsemd azon felismerése ve-
zet, miszerint az agressziv cselekedet megoldja problémait (ha valamilyen kellemetlen
hatas éri és rugdalozik, dithddten sir, a sziilok a legtobbszor segitségére sietnek). Az inst-
rumentalis agresszid esetében az agressziod eszkoz, mely a kivant hatast eredményezheti
(Hartup, 1974; Ranschburg, 1998). Ezzel szemben az indulati agresszi6 a dith eredmé-
nyeként jelenik meg (megakadalyozzak valamilyen cselekvés elvégzésében). Amig a
gyermek nem 6rzi meg eredeti szandékat célja elérésére, amikor akadalyba {itkozik, ad-
dig nem érez diihot (ha a targy utan nyul6 csecsemd kezének tutjaba valamilyen akadalyt
helyeziink, legtobbszor az 1) targy foglalkoztatja, eredeti céljarol megfeledkezik). Erre
csak tanulas soran, a hatodik-hetedik honap koriil valik képessé, ugyanakkor ez még nem
a harag érzése, hiszen nincs benne artd szandék, az ekkor megjelend reakcioknak nincs
iranyuk, céljuk. A tapasztalati tanulds soran ezek a diihkitdrések egyre céliranyosabba
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valnak (Olthof, 1990), s az ehhez kapcsolddd harag mar tdmado jellegli és agresszivitasra
késztet.

Az elsé — személy ellen irdnyuld — céltudatos agressziv megnyilvanulasok masfél-
kétéves kor kortil azonosithatok (Ranschburg, 1998). Az értelmi fejlédés, a fokozodo ki-
vancsisag ¢€s a differencidltabb mozgas kovetkezményeként a gyerekek egyre gyakrab-
ban szembestilnek a szocialis szabalyok és tilalmak rendszerével, ami szdmos frusztraci-
ot, interperszonalis kudarcot eredményez. A rendszerhez valo alkalmazkodas szorosan
nyilt kifejezését a legtobb sziilé nemkivanatos viselkedésnek tekinti, mar kétéves korban
megjelennek az agresszio szimbolikus formai (nyafogas, duzzogas, ellenallas). Ezek sza-
ma az életkor elérehaladtaval fokozatosan nd, s az agresszivitast kivalto okok egyre na-
gyobb aranyban lesznek szocialis jellegtiek.

A természetes kornyezetben torténd megfigyelések alapjan (pl. Strayer, 1989;
Watson és Peng, 1992; Palermiti és mtsai, 1999) mar a haromévesek korében megfi-
gyelhetok az agresszivitds mind enyhébb (pl. 16kdosddés, csipkedés), mind erdteljesebb
(pl. verekedés targyakkal és targyak nélkiil, a masik rugdosasa) formai. Ugyanakkor eb-
ben az életkorban jelenik meg — s valik domindnssa — a csufolodds mint az agresszid
verbalis valtozata is, a konfliktusok leggyakoribb kivaltdja pedig a tulajdonosi jog lesz
(Dunn, 1988).

Négyéves kortdl az iskolaba 1épésig fokozatosan nd a verbalis agressziv megnyilva-
nuldsok (fenyegetés, kotekedés, sértegetés), a személyre iranyulo, ellenséges akciok sza-
ma, illetve gyakrabban jelenik meg a masok bantalmazéasa abban az esetben, amikor a
birtoktargy nem forog kockén. Az Onérzetet sérté tdmadas ritkan fordul eld iskolaskor
elott, késébb azonban ez a tAmadas vagy a védekezés gyakran alkalmazott eszkoze (Vaj-
da, 2001). Coie és Kupersmidt (1983) vizsgalatai alapjan a hatévesek korében gyakoribb
az agresszivitas, mint a kilencéveseknél. Foként a szocialis pozici6 kivivasanak eszkoze-
ként jelenik meg, ami az iskolaskorban szamos mas pozicidészerzd stratégidval egésziil
ki.

Az agressziv viselkedésben mar haroméves kor koriil kimutathatok nemi kiilonbsé-
gek (Fagot és Leinbach, 1989; Geen, 1998; Crick és Werner, 1998; Fiske, 2006), ame-
lyek — bar kultranként kisebb-nagyobb eltéréseket mutatnak — motivaciojukat illetéen
univerzalisnak tekinthetok. A lanyok a harmadik életévtdl gyakrabban alkalmaznak ver-
balis agressziot, ami 6t-hat éves korban foként kapcsolati agresszioként jelenik meg (el-
sOsorban a barati viszonyt és a masiknak a csoporthoz tartozasat sérti). Ett6l az életkortol
kezdve a fiuknal a tdmadas inkabb fizikai, aminek megjelenését nagymértékben a cso-
porton beliili dominanciahierarchia, illetve a jaték feletti kontroll hatdroz meg. A férfi-
ndi szerepek egyre pontosabb megértése az életkor eldrehaladtaval fokozatosan az ag-
resszid kognitiv kontroll ala keriilését eredményezi.

A proszocialis viselkedés néhany magyarazata

Proszocialis viselkedésnek tekinthetd minden olyan személykdzi aktivitas, ,,amelyik-
nek az a szandéka, hogy masok javat szolgalja — mint példaul a segitségnyujtas, vigasz-
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talds, megosztas, egyiittmiikodés, tdmogatas, védelem és aggddas”. (Schroeder, Penner,
Dovidio és Piliavin, 1995, idézi: Fiske, 2006. 416. 0.)

Az agressziv viselkedéshez hasonloan a proszocialis akcidk szintén szandékvezérel-
tek, és ugyancsak tarsadalmilag meghatarozott, hogy mi szolgélja a masik javat (Fiske,
2006). A proszocialis viselkedés iranyulhat a masikra, ugyanakkor magara a segitére,
tdmogatora is. A masikra iranyuld, altruista viselkedés olyan proszocialis akcidkat foglal
magaban, amelyeknek motivuma elsGsorban a masok sziikségleteinek figyelembevétele
és kielégitése (Piliavin és Chang, 1990). Az altruista viselkedésben nem jelenik meg a
segitségnyujtasért, vigasztalasért jaro kiils6 jutalom, ami azonban az dnmagéara iranyuld
proszocialis viselkedésnek egyik kozponti inditéka (Van Lange, De Bruin, Otten és
Joireman, 1997).

A szocialistanulas-elmélet szerint az utobbiban nyilvanul meg a proszocialitasban is
tetten érhetd egoista motivum (pl. Pruitt, 1998). Az emberek megtanuljak, ha segitenek
masoknak, akkor 6k is segitséget kapnak, vagyis a proszocialis viselkedés a kdlcsonos-
ség, a csere ¢s a méltanyossag elve alapjan mitkodik. Az elmélet szerint az agressziv cse-
lekvéssorok elsajatitdsahoz hasonldan a segit6-tdmogatd viselkedés esetében is nagyon
fontos az utanzas, a modellkovetés (Van Lieshout és Ferguson, 1991).

A személyiség- €s a szocialpszicholdgiai kutatdsok eredményei alapjan a proszocialis
tevékenységekben — akarcsak az agressziv viselkedés esetében — a személyiségjellemzok
¢és az adott tarsas helyzet szoros kdlcsonhatast mutat. Példaul vészhelyzetben a segitdk
impulzivabbak, feleldsségteljesebbek (Dovidio, Piliavin, Gaertner, Schroeder és Clark,
1991), am segitségnyujtas nem csak veszély esetén torténhet, némelyik proszocialis vi-
selkedésforma tartossd valhat (pl. csaladi vagy kortarsi probléma megoldasdban vald
részvételkor). A hosszabb tavi segités azonban nem az impulzivitassal, hanem a tarsas
felelosséggel fligg Ossze (Fiske, 2006).

A humanetoldgiai vizsgalatok szerint a proszocialis viselkedés alapjat szdmos 6rok-
16tt pszichikus tényezd (a kiilonboz6 szocialis hajlamok, példaul a parképzd, a gondoza-
si, a teriiletvédd hajlam) képezi, amelyek a szocialis helyzetekben elsajatitott szokasok-
kal és készségekkel kiegésziilnek, ezaltal az életkor elérehaladtaval egyre komplexebb
segitd-tamogatod viselkedésforma kivitelezése valik lehetoveé (Nagy, 2000; Csanyi, 1999).

Szintén proszocialis viselkedésre késztet az érzelmi kommunikacid. Az érzelmek
oroklott beidegzédések altal arcunkon, testtartasunkban kifejezédnek, felismerésiik ha-
sonlo érzelmeket valt ki a masik félbol, mindez pedig proszocialis viselkedést eredmé-
nyezhet. Ugyanakkor a kornyezet altal kozvetitett gyakori érzelmek tanult motivumok-
kal, szokasokkal egésziilnek ki, igy nemcsak a proszocialis, hanem az agressziv viselke-
désformakat kivaltod érzelmek is tartdssa valhatnak (Nagy, 2000).

A proszocialis viselkedés jellemzdi hatéves korig

A proszocialis viselkedés alakulasaban szintén jelentds szerepe van annak, hogyan
vélekednek a gyerekek onmaguk és masok mentalis allapotardl, miként értelmezik a cse-
lekedetek céljat és a viselkedés érzelmi jellegzetességeit (Vajda, 2001; Fiske, 2006).

A harag és az agresszi6 kozotti kapcsolathoz hasonlé sszefiiggés all fenn a proszoci-
alis viselkedés és az empatia kozott (Hoffman, 1981; Eisenberg, 1991). Eisenberg (1991)
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szerint a proszocialis viselkedés egyik els6 jele a masokkal valo egyiittérzés megjelené-
se. Erzelmi fertdzésnek nevezi azt a jelenséget, amikor a csecsemdk egyiittsirassal feje-
zik ki a masik érzelmi allapotaval valo egyiittérzést.

A masodlagos érzelmek az 6vodai évek alatt fokozatosan jelennek meg, s teszik lehe-
tové az Osszetettebb tarsas viszonyok megértését és kialakitasat (Lamb, 1993; Damasio,
1995), melyek az én masokhoz valé viszonyanak kifinomultabb formait tiikrézik (pl. vi-
gasztalas, ha szomort a masik; megérti, hogy f4j a tarsdnak, ha megiitik; féltékeny, ha a
tarsa massal jatszik, s 6 kozben maganyosnak érzi magat).

Zahn-Waxler és Radke-Yarrow (1982) 10, 15 és 20 honapos gyerekekkel végzett
vizsgalatdban a legfiatalabb gyerekeknél tapasztaltik a legtobb egyiittsirast, az életkor
elérehaladtaval nétt a tilarado érzelmi reagalas, s foként a legidésebbeknél jelent meg a
vigasztalo viselkedés (aggodtak és tanacsokat adtak tarsaiknak). A vigasztalas Eisenberg
(1982) vizsgalatai alapjan az idGsebb, négy- és otéves gyerekeknél is igen ritkan fordul
eld. Dunn (1988) és Strayer (1989) szerint az 6vodasok sokkal empatikusabbak azokkal,
akikkel szorosabb barati viszonyban allnak, s a csoporton beliili barati kapcsolatok alap-
vetden meghatarozzak a kozelit, a masikat segité-tamogatd viselkedés gyakorisagat,
amely azonban kevésbé tartos, mint kisiskolas korban.

Hoffman (2000) empatiaclméletében négy szakaszt kiilonit el a segitségnyujtast ser-
kentd egyiittérzés korai fejlddésében: (1) az Eisenberg-féle érzelmi fertdézés szakasza
egyéves kor koriil; (2) az érzelmek tudatosabba valasa kétéves korban (pl. annak felis-
merése, hogy a vigasztalasi kisérletek nem minden esetben megfeleldek); (3) ovodaskor-
ban a nyelv és egyéb szimbdolumrendszerek hasznalata az érzelmek kommunikalasara,
ami differencidltabb segitd-tamogatd viselkedést eredményez; (4) az iskolai évektdl a
helyzet kivaltotta és a korabban tapasztalt érzések kozotti kapcsolatok tudatosabba vala-
sa.

Mindez szervesen kapcsolddik Piaget (1993) kognitiv fejlédési elméletéhez, az egyes
szintek megfelelnek a kognitiv képességek egy olyan 0j fejlodési szintjének, amely lehe-
tové teszi azt, hogy a gyerekek jobban megértsék onmaguk viselkedését masok cseleke-
deteihez viszonyitva.

Fabes, Fultz, Eisenberg, May-Plumlee és Christopher (1989) szerint a haromévesek
az érzelmek differencidlasara még kevésbé képesek, egy-egy szituacio értékelésekor fo-
ként polaris kategoridkat alkalmaznak, ugyanakkor az 6t-hat évesek 80%-a mar a felnot-
tekkel kozel azonos modon indokolja a kiilonbozd tarsas helyzetek céljat és kovetkez-
ményét, a cselekvésekkel szorosan dsszefiiggd érzelmi viszonyuldsokat.

A proszocidlis viselkedés nemek kozotti kiilonbségeinek vizsgalati eredményei (pl.
Sandberg és Meyer-Bahlburg, 1994; Rapp, 2007) szerint az dvodai évek alatt a lanyok a
finknal nagyobb és egyre nagyobb empatiat mutatnak, tobbszor és hosszabb ideig tordd-
nek masok érzéseivel, nagyobb érzelmi tamogatast, tobb segitséget nytijtanak kortarsa-
iknak és a felnétteknek. A korai proszocialis viselkedésben a kultirkozi kutatasok ered-
ményei (pl. Low, 1989; Nicholson, 1993) jelentds egyezést mutatnak.
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A Kkutatas modszere

A kutatas célja

A pedagogiai és a pszichologiai szakirodalom egyarant nagyon fontos iddszaknak te-
kinti az 6vodas kort a szocialis és az érzelmi kompetencia fejlédésében. Jelentdségéhez
képest mégis kevés hazai vizsgalat foglalkozik a kiilonb6z6 interperszonalis és érzelmi
Osszetevok 3—6 éves kor kozotti miikddésével, igy kutatasunk célja e két kompetencia
néhany készségének fejlettségvizsgalata, valamint a készségek Osszefliggéseinek és né-
hany hattérvaltozoval vald kapcsolatuknak a feltarasa volt.

Kutatasunkban azoknak a szocidlis és érzelmi készségeknek a fejlettségét vizsgaltuk,
amelyek fontos szerepet jatszanak az agressziv és a proszocialis viselkedés kivitelezé-
sében, valamint amelyek esetében az 6roklott tényezok meghatarozta mikodésben jol
azonosithatok a csaladi szocializacids folyamatok mellett az dvodai tarsas 1ét hatésai is.
E készségek miikodése azonban nemcsak az 6vodai, hanem az iskolai, s6t, a felndttkori
szocialis 1ét alakulasat is befolyasolja, igy az eredmények jelentds mértékben segithetik
az 6vodai preventiv programok kidolgozasat.

A vizsgalat méréeszkozei

A felméréshez — eredetileg angol nyelvii — olasz kérddivek, valamint a tarsas helyze-
tek szimulalasara alkalmas méréeszkoz (babjaték) adaptalasat végeztiik el. Az adatok ki-
értékelése egy olasz, romai gyerckekkel végzett vizsgalat modszertani eljarasait kovette.

A szocialis készségek mikodését a Mize és Ladd (1988) altal kidolgozott kérdéivvel
(Szocialis készségek kérddiv, gyermek- és pedagdgusvaltozat) vizsgaltuk. A megkiizdési
stratégiakat meghatarozo szocialis és érzelmi készségek milkodésének feltarasara a
Tremblay-féle (1992) kérdbivet (Megkiizdési stratégiak kérddiv — szocialis és érzelmi
készségek, gyermek- és pedagogusvaltozat) alkalmaztuk. A babokkal szimulalt helyze-
teket Mize és Ladd (1988), valamint Murphy és Eisenberg (1997) dolgozta ki. A vizsga-
lat eszkozei az 1. tablazatban felsorolt tarsas helyzetekben mérik a szocialis és az érzelmi
komponensek miikddését.

A Szocialis készségek kérd6iv az agresszivitassal (verés, elvétel, cstfolas, bosszan-
tas) és a proszocialitassal (vigasztalds, megosztas, segitségnytjtas) kapcsolatban méri a
pszichikus Osszetevok mikodését. A gyerekeknek haromfokozati skalan (1=egyaltalan
nem, 2=néha, 3=gyakran) kellett jelolnilik az egyetértés mértékét (pl.: Ha latod, hogy
egy kispajtdsod sir, megvigasztalod 6t?).

A Megkiizdési stratégiak kérdoiv a negativ, frusztralt helyzetekkel valé megkiizdés-
ben szerepet jatszo szocialis és érzelmi készségek miikodését tarja fel. A kérdoiv egy ré-
sz€ben az 6nmaga szamara problematikus helyzetr6l (pl.: Mit csindlsz, ha egy kispajta-
sod bosszant?), mig a masikban a tarsa szamara kellemetlen szituacior6l dontéttek a gye-
rekek (pl.: Mit csindlsz, ha egy kispajtasod elesik és sirni kezd?). Minden szituacio ese-
tében hat, elére megfogalmazott valasz (pl.: Szolok az 6vo néninek., Elmegyek., Mérges
leszek és megverem.) kozil kellett kivalasztani azt, amelyiket abban a helyzetben a
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gyermek tenné. A valaszok megfelelnek az angol, természetes kornyezetben tortént meg-
figyelések alapjan kialakitott készségkategoridknak (egyezkedés, segitségkérés, segit-
ségnyujtas, elkeriilés, ellendllas, bantalmazas, érzelmek kifejezése).

1. tablazat. Tarsas helyzetek a szocialis és az érzelmi komponensek vizsgalatihoz

Szocialis készségek kérdoiv (szocj‘l'{ie}ikzazszlejz ? ltceeilziﬁgek) Babolkal szimuldlt
kérddiv helyzetek
1. Agresszivitas I Onmaga szamdra frusztralé helyzet | Mit mond? és Mit csindl?
a) a masik megverése a) bosszantjak a) kizarjak a jatékbol
b) jaték elvétele b) kizarjak a jatékbol b) fizikailag bantalmazzak
c) csufolas c) fizikailag bantalmazzak c) haragszik ra egy tarsa
d) bosszantas d) elvesznek tdle valamit d) kiginyoljak
e) kinevetik e) az 6vono leszidja
1I. Proszocialitds f) elfoglaljak a helyét
a) a masik vigasztalasa g) az 6vond feleldsségre vonja
b) jaték megosztasa valakivel
c) segitségnyujtas egy tarsnak | II. A tarsa szamara frusztralo helyzet
a) a masik elesett és megiitdtte magat
b) a tarsat fizikailag bantalmazzak

A babokkal torténd vizsgalatban a gyerekeknek 6t tarsas dilemmat kellett megolda-
niuk. A pedagogus — aki a kezére egy gyermeket abrazold babot htizott — a gyerek nemé-
vel megegyez6 babot kinalt fel az 6vodasnak, s amennyiben a gyermek elfogadta azt, el-
jatszottak a helyzeteket. Ezt kdvetéen a Mit mond? és a Mit csindl? kérdések alapjan
kellett lejegyezni a gyermek reakcioit. Az angol vizsgalatnak megfelelden a reakciokat a
mar emlitett szocialis és érzelmi készségekkel azonositottuk.

Az 6vodapedagdgusok minden gyermekrdl kitoltottek egy adatlapot is (életkor, nem,
sziilok iskolai végzettsége). A mérdeszkozok — a harom Onjellemzés €s a két pedagogus-
valtozat egyarant — megfelel6 megbizhatosagu, a Cronbach-féle reliabilitasmutatok 0,78
¢és 0,85 kozottiek. A vizsgalat részteriileteit és az elemzett sszefliggések rendszerét az 1.
abra szemlélteti.
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A szocialis készségek A szocialis és az érzelmi
miikodése készségek miikodése

v

(a pedagogus értékelése < (a pedagogus értékelése
alapjan) alapjan)
T T
A szocidlis készségek A szocidlis és az érzelmi
miikodése készségek miikddése
(6njellemzés) (bdbozds, onjellemzes)
— —
NV
[l

l

Eletkor, nem, sziil8k iskolai végzettsége

1. abra
A vizsgalat részteriileteinek és az elemzett Osszefiiggések rendszere

A felmérés mintaja

A 2006 majusaban végzett keresztmetszeti vizsgalatban 119 (36—69 honapos) gyer-
mek vett részt Szeged 6t dvodajabol. Az intézményeket Ugy valasztottuk ki, hogy az
¢letkor alapjan homogén és heterogén (36—57 honaposok; 48—69 honaposok) dsszetételit
csoportokba jaro gyerekek egyarant részét képezzék a mintdnak. A minta Osszetételét
csoporttipus és nemek szerint a 2. tablazat tartalmazza.

2. tablazat. A minta dsszetétele csoporttipus és nem szerint (f6)

36—47 honapos 48—-57 honapos 58—69 honapos

Ovoda és csoporttipus Egyiitt
Fiu Lany Fiu Lany Fiu Lany
Ovoda 1.  heterogén 4 7 5 4 4 4 28
Ovoda2.  homogén 5 4 5 5 4 4 28
Ovoda3.  homogén 7 6 6 4 3 4 29
Ovoda4.  heterogén 2 1 3 3 5 2 16
Ovoda 5. heterogén 1 1 2 2 6 6 18
Osszesen 19 19 21 18 22 20 119
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A szocialis és az érzelmi készségek miikodése az onjellemzéssel és a
babozassal torténé vizsgalat alapjan

A szocialis készségek miikodése — életkori kiillonbségek

A Mize és Ladd (1988) altal kidolgozott kérddivvel mért, a proszocidlis viselkedést
meghatarozo szocialis készségek (megosztas, vigasztalas, segitségnyujtas) koziil csak a
megosztds €s a segitségnyujtas esetében talaltunk szignifikans eltéréseket (2. abra).

3 - Atlag
7
2,5 1
2 4
[136-47
1,5 1
148-57
58-69
1 -
0,5 -
0
Megosztas Vigasztalas SegitségnyUijtas
2. abra

A proszocialis viselkedést meghatarozo szocialis készségek miikodese (atlag)

Az Onjellemzés szerint a megosztasnal a kiscsoportosok alacsonyabb atlaggal kiilo-
niilnek el a k6zépsd és a nagycsoportba jard gyerekektdl (p<0,05), amely eredmény
megegyezik azokkal a kutatasi adatokkal (pl. Hartup, 1992; Fiske, 1992), amelyek sze-
rint a jatékok, kiilonbozo targyak megosztasaban a haroméveseket még a csaladban do-
minald kozosségi megosztas jellemez (mindenki a sziikségletei szerint kap). Négyéves
kor koriil jelenik meg — foként neveldi hatasra — eldszor a tekintélyi rangsorolas altal
meghatarozott (valaki dont a megosztas mértékében), majd az egyenldségi dsszehasonli-
tason alapuld (az ,,egyet nekem, egyet neked” logikat kovetd) megosztas.

A segitsegnyujtas készségénél szintén a korabbi kutatasokhoz (Hartup, 1992) hason-
16 eredményt kaptunk. A segitd akciok az életkor elérehaladtaval egyre nagyobb mérték-
ben jellemzik a tarsas viselkedést, a harom részminta atlaga szignifikansan eltér egymas-
tol (p<0,05). Cialdini, Baumann és Kenrick (1981) és Grusec (1991) szerint e valtozas a
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segitségnyujtasban igen jelentds szerepet jatszo kolcsondsség egyre tudatosabba valasa-
val magyarazhat6.

Az életkor elérehaladtaval a verbalis agressziv cselekedetek szamanak novekedését
szamos vizsgalat azonositotta (pl. Dunn, 1988). Kutatasunkban a csufolds és a bosszan-
tas esetében a nagycsoportosok mindkét készségnél szignifikansan (p<0,05) magasabb
atlaggal kiiloniilnek el a fiatalabb gyerekek atlagaitdl (3. abra).

3 4 Atlag
2,5
2 4
[136-47
1,5 4 [148-57

58-69

Csufolas Bosszantas Utés Elvétel

3. abra

Az agressziv viselkedeést meghatarozo szocialis készségek miikodése (atlag)

Nem és csoportosszetétel szerinti eltérések

A nemek szerinti kiilonbségeket vizsgalva eredményeink hasonldéak néhany korabbi
felmérés (pl. Sandberg és Meyer-Bahlburg, 1994; Rapp, 2007) eredményeivel. A 3. tab-
lazatban csak azokat a készségeket tiintettiik fel, amelyeknél valamelyik életkorban ki-
mutathat6 szignifikans eltérés (p<0,05).

A proszocialis viselkedést meghatarozo készségek koziil a vigasztalds és a segitség-
nyujtas esetében a kdzépso és a nagycsoportos lanyok szignifikdnsan nagyobb atlagot ér-
tek el (p<0,05), a legfiatalabb korosztalynal pedig nincs jelentds eltérés egyik készség
milkddésében sem. Az agresszivitdsnal sem a kis-, sem a k6zéps6 csoportos lanyok és
fiok eredményei kdzott nincs érdemi kiilonbség. A legiddsebb fiuk viszont a fizikai ban-
talmazas koziil az sités esetében szignifikansan nagyobb atlagot értek el (p<0,05).

A nemzetko6zi kutatdsok eredményei alapjan feltételeztiik, hogy az altalunk mért szo-
cialis készségek esetében is azonosithatok kiilonbségek az életkor szerinti heterogén és
homogén Gsszetételli csoportok kdzott. A heterogén (36—57 honaposok; 48—69 honapo-
sok) és a homogén Osszetételli csoportok mindkét készségesoportnal kapott eredményeit
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Osszehasonlitva csak két készségnél, a megosztdasndl és a segitségnyujtasnal kaptunk al-
talanosithatd kiilonbségeket (p<0,05). E készségeknél a kétféle Osszetételli heterogén
csoportokba jar6 gyerekek atlagai egyarant magasabbak, igy eredményeink is azt mutat-
jak, hogy mar igen fiatal korban jelentds szerepet jatszik a kortarsak mellett az id6sebb

gyerekek modellnytjté viselkedése (pl. Van Lieshout és Ferguson, 1991).

3. tablazat. A szocialis készségek miikodésének nemek szerinti kiilonbségei

36—47 honapos 48-57 honapos 58—69 honapos
Szocialis Fiu Lany Fiu Lany Fiu Lany
készségek , .
, Sz6- Sz6- | Sz0- . Szo- | Sz6- Sz6-
Atlag s Atlag .| Atlag s Atlag s Atlag s Atlag s
3 thaglzssz- n.s 2,59 | 0,55 [2,79% | 0,64 | 2,60 | 0,35 |2.88* | 0,54
S
Q
]
2 o
£ | Selisees n.s 2,80 | 041 |2,84% | 036 | 2,65 | 0.41 |2,79% | 0,62
nyujtas
8
=z
a Utés n.s. n.s. 1,78*%] 0,72 | 1,44 | 0,58
&
<

Megjegyzés: *szignifikans kiilonbség (p<0,05); n. s. nem szignifikans.

Bar tobb kutatas (pl. Hartup, 1970; Olthof, 1990) nemcsak a proszocialitas, hanem az
agresszivitas esetében is azonositotta az idosebb gyerekek fiatalabb tarsaikra gyakorolt
erds befolyasolo szerepét, kutatasunkban az agressziv viselkedést meghatarozo készsé-
geknél a csoportdsszetételt tekintve nem talaltunk szamottevo kiilonbségeket. A 4. tabla-

zatban csak a szignifikans eltéréseket tiintettiik fel.

4. tablazat. A megosztas és a segitségnyujtds készségenél kapott szignifikans eltérések a

csoportosszetétel alapjan (atlag)

Csoportdsszetétel
Szocidlis készségek Homogén Homogén Heterogén Homogén Heterogén
(36-47) (48-57) (36-57) (58-69) (48-69)
Megosztas 1,92 2,02 2,65* 2,11 2,71*
Segitségnytijtas 2,03 2,10 2,68* 2,13 2,78*

Megjegyzés: *szignifikans kiilonbség (p<0,05).
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A szocialis és az érzelmi készségek miikodése — életkori kiillonbségek

A Tremblay-féle (1992) kérdéiv a megkiizdési stratégidk mitkodésében szerepet jat-
sz0 szocidlis és érzelmi készségeket egyrészt az 6nmaga szamara problematikus helyze-
tek, masrészt a gyermek tarsa szamara kellemetlen szituaciok értékelésével méri. Az elsd
esetben (4. abra) a készségek koziil kettonél, a bantalmazasnal és az ellenallasnal mutat-
hato6 ki szignifikans kiilonbség (p<0,05). Mindkét készségnél a kdz€pso és a nagycsopor-
tos gyerekek nagyobb atlaggal kiiloniilnek el a kiscsoportosoktol.

3,5 - Atlag
3 4
2,5 1
2 [136-47
7 [048-57
1,5 A % 58-69
N .
/
Bl N w8 I
Segitségkérés  Bantalmazas Ellendllas Erzelmek Elkertilés Egyezkedés
kifejezése
4. abra
A szocidlis és az érzelmi készségek miikodése — onmaga szamara frusztralt helyzet
(atlag)

Eredményeink is alatdmasztjak azokat az adatokat (pl. Saarni, 1999), amelyek szerint
az évek eldrehaladtaval a negativ érzelmek szabalyozasanak egyre meghatarozobb for-
maja a tarsak megiitése, kiginyolasa vagy megsértése, valamint a sajat hely vagy jaték
megtartasaért, védelméért tett aktiv ellenallas, ami leginkabb mint tiltakozas jelenik meg.

Ugyanakkor a masodik esetben — amikor a szituaciokban a gyermek tarsa keriil
frusztralt helyzetbe (5. abra) — egyik készség mikodésében sem talaltunk szignifikans
életkori kiilonbségeket.
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3 1 Atlag
2,5
2 4
15 [136-47
e 148-57
58-69
1 4
0,5 -
7 %
. 1 mm BN B
Segitségkérés Bantalmazas Ellenallas Erzelmek Segitségnyujtas

kifejezése

5. abra
A szocidlis és az érzelmi készségek miikodése — tarsa szamdra frusztralt helyzet (atlag)

Nem és csoportosszetétel szerinti eltérések

A fitk és a lanyok atlagai kozotti eltérések egyik életkorban sem altalanosithatoak,
bar az érzelmek szabalyozasanak, miikodtetésének, kifejezésének nemek kozotti kiilonb-
ségeit tobb vizsgalat is kimutatta (pl. Buss, 1988). Feltételezziik, hogy a nemek kozotti
kiilonbségek vizsgalatakor kapott adatok a kérdéivvel valdo mérés problematikajat tiikro-
zik. A legtobb nemzetkdzi kutatds megfigyeléssel kombinalt kérddives vizsgalatokat tar-
talmaz, illetve foként szituacios jatékokat alkalmaznak az érzelmikészség-mitkodések
feltarasara. Ennek fontossdgat és sziikségességét tdmasztja ald az is, hogy a készségek
mitkddésének babozéssal torténd vizsgalatakor a kiilfoldi kutatdsok eredményeivel ha-
sonl6 eredményeket kaptunk.

A heterogén (36—57 honaposok; 48—69 honaposok) és a homogén dsszetételil csopor-
tok mindkét készségcsoportnal kapott eredményeit 6sszehasonlitva csak a tarsa szdmara
frusztralt helyzetben mért készségek esetében talaltunk szignifikans kiilonbségeket
(p<0,05). A segitségkérés és a segitségnyujtas mint szocialis készségeknél a kétféle 6sz-
szetételll heterogén csoportokba jard gyerekek atlagai szignifikdnsan magasabbak, mint a
homogén csoportok gyerekeinek az atlagai (5. tablazat).

Az eredmények — hasonloképpen az elsé kérddivvel kapott adatokhoz — az iddsebb
gyerekek befolyasolo szerepének fontossagara, a csoportszervezésnél ennek figyelembe
vételére hivjak fel a figyelmet. Ugyanakkor tovabbi hazai vizsgalatokra van sziikség ah-
hoz, hogy pontosabban kirajzolodjanak a készségek miikddése és a vegyes csoportdssze-
tétel adta pozitiv és negativ hatdsok kozotti kapcsolatok.
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5. tablazat. A segitségkerés és a segitsegnyujtas készségenél kapott szignifikans eltére-
sek a csoportisszetétel alapjan (atlag)

Csoportdsszetétel

Szocialis és érzelmi
készségek Homogén Homogén Heterogeén Homogén Heterogeén

(36-47) (48-57) (36-57) (58-69) (48-69)

Segitségkérés 1,21 1,17 1,45%* 1,13 1,39%*
Segitségnyujtas 1,10 1,02 1,28% 1,09 1,36*

Megjegyzés: *szignifikans kiilonbség (p<0,05).

A babozassal mért szocialis és érzelmi készségek miikodése — életkori eltérések

A babokkal torténd vizsgalatban a gyerekeknek 6t tarsas dilemmat kellett megolda-
niuk (lasd az 1. tablazatot). A pedagogus a Mit mond? és a Mit csinal? kérdések alapjan
jegyezte le a gyermek reakcioit. Az angol vizsgalatnak megfelelden a verbalis és a cse-
lekvéses megnyilvanulasokat a kérdoéiv altal is mért szocialis és érzelmi készségek
(egyezkedés, segitségkérés, elkeriilés, érzelmek kifejezése, ellenallas, bantalmazas) meg-
jelenéseként azonositottuk.

Kutatasunkban csak a Mit csinal? teriileten talaltunk a készségek mitkodésében szig-
nifikans életkori kiilonbségeket (p<0,05), igy a tovabbi elemzésekhez csak az ezen a te-
riileten kapott adatokat hasznaljuk. A szocialis és az érzelmi készségek miikddésének
egyiittes vizsgalata alapjan két készségnél (bdntalmazas és ellendllas), mig a babozassal
torténd felmérés alapjan négy készségnél mutathato ki eltérés.

A legidésebb gyerekek az egyezkedés esetében nagyobb, az elkeriilésnél alacsonyabb
atlaggal kiiloniilnek el a fiatalabbak atlagaitol. Az érzelmek kifejezése készségnél a kis-
csoportosok atlaga magasabb, mint az idésebb gyerekeké, és — akarcsak a kérddives
vizsgalatnal — a bantalmazas készségének atlaga a kiscsoportosoknal alacsonyabb. Az
eredményeket a 6. abra szemlélteti.

A badntalmazasnal mindkét esetben a korabbi, a mar ismertetett kiilfoldi kutatasi
eredményekkel egybehangzo kiilonbségek tapasztalhatok. Az ellenallasnal a szimulalt
helyzetek alapjan nem azonosithato a kiilonbozo6 életkoru gyerekek kozotti — a kérddiv-
vel azonban feltart — kiilonbség, ugyanakkor szamos vizsgalat szerint az ellendllas az
idésebb 6vodas gyerekek egyik legjellemzdobb reakcidja az 6nmaga szdmara nem vagy
kevésbé kellemes, vonzo szituaciokban (pl. Hartup, 1992; Palermiti és mtsai, 1999).

Ugy véljiik, e jelenség a szokatlan vizsgélati helyzettel magyarazhat6, am nem ma-
gaval a babozassal, hanem az azokkal megjelenitett szituaciok viszonylag gyors valtako-
zasaval, valamint azzal, hogy a helyzeteket tars nélkiil, kizarolag egy felnétt tarsasaga-
ban kellett megoldani.
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Segitségkérés

Bantalmazas

Ellendllas

7

03647
048-57

58-69

Erzelmek
kifejezése

6. abra

Elkerlés

Egyezkedés

A szocidalis és az érzelmi készségek miikodése — babozas: Mit csinal? (atlag)

Nem és csoportosszetétel szerinti eltérések

A nem és a csoportdsszetétel (homogén vagy heterogén: 36—57 honaposok; 48—69
hoénaposok) alapjan végzett adatelemzések tobb készség miikddésében is szignifikans
kiilonbségeket (p<0,05) mutatnak. A 6. tablazatban a nemek, a 7. tablazatban a csoport-
Osszetétel szerinti eltéréseket foglaltuk 6ssze. Mindkét tablazat csak azokat a készsége-
ket tartalmazza, amelyek esetében valamelyik életkorban kimutathato szignifikans elté-

rés.

6. tablazat. A szocialis és az érzelmi készségek (babozas) miikédésének nemek szerinti

kiilonbségei

36—47 honapos

48—57 hénapos

58—69 honapos

Szocialis = , - . -, .
s érzelmi Fiu Lany Fiu Lany Fiu Lany
készségek | Szo- Szo- | ¢ Szo- Szo- | Szo- Szo-
Atlag s Atlag s Atlag . Atlag s Atlag . Atlag s
Elkeriilés 1,37 | 0,96 [ 2,51*| 1,01 n.s n.s.
E.rze.lmrek 0,28 | 0,21 | 0,51*| 0,36 | 0,26 | 0,16 | 0,56* | 0,25 | 0,22 | 0,23 [ 0,45* | 0,36
kifejezése
Bantalma- n.s. ns 1.03% | 0,95 | 0,65 | 0,62
Z4s

Megjegyzés: *szignifikans kiilonbség (p<0,05); n. s. nem szignifikans.
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Az eredmények szerint az érzelemkifejezés készségének mikodése mindharom élet-
korban a lanyoknal intenzivebb, az elkeriilés csak a legfiatalabb lanyokra, s a bantalma-
zas csak a legidésebb fitkra jellemzé nagyobb mértékben. A kérddives vizsgalatok
eredményeit elemezve mar emlitettiik a modszer lehetséges problémait, ugyanakkor az is
elképzelhetd, hogy az altalunk mért készségek mitkodésének nemek szerinti jelentésebb
differencialodésa foként a kisiskolaskorra jellemzo.

7. tablazat. Az egyezkedés és az ellendlldas készségenél kapott szignifikans eltérések a
csoportosszetétel alapjan (atlag)

Csoportosszetétel

Szocialis és érzelmi
készségek Homogén Homogén  Heterogén Homogén  Heterogén

(36-47) (48-57) (36-57) (58-69) (48-69)

Egyezkedés 0,66 0,63 0,96* 0,78 1,09%
Ellenallas 0,68 0,75 1,16* 0,83 1,16*

Megjegyzés: *szignifikans kiilonbség (p<0,05).

A heterogén (3657 honaposok; 48—69 honaposok) és a homogén Osszetételi csopor-
tok eredményeinek Osszehasonlitdsakor a kérdbives vizsgalatnal a segitségnyujtas és a
segitsegkerés, a babozassal torténd mérésnél az egyezkedes és az ellendllas készségénél
kaptunk szignifikans kiilonbségeket (p<0,05). Akarcsak a segitségnyuijtas és a segitseg-
kerés, az egyezkedés €s az ellendllas esetében is a heterogén csoportok atlagai nagyob-
bak. Bar az utobbi két készség miikodésében feltehetden egymassal ellentétes folyama-
tokat valthat ki, erdsithet, illetve gyengithet egy adott csoport életkor szerinti heterogeni-
tasa, adataink alapjan mindenképpen tovabbi két olyan készségrdl van sz6, amelyek mii-
kodésében feltehetden szintén jelentds szerepet jatszik a vegyes csoportosszetétel.

A szocialis és az érzelmi készségek miikodése a pedagogusok
értékelése alapjan

A pedagodgusok a gyermekek szocidlis viselkedését szdmos szubjektiv tényez0 mentén
értékelik, illetve az adott 6voda szokas- és normarendszere hat a gyermekekrdl alkotott
itéletekre. Mindezek ellenére fontosnak tartottuk, hogy a pedagogusok jellemezzék a
gyerekek szocidlis és érzelmi készségeinek miikodését, feltételezve, hogy az adott cso-
porton beliili egyéni kiillonbségeket tobbé-kevésbé tiikrozi értékelésiik. A babozassal tor-
ténd vizsgalatban — a mérdeszkoz jellegébdl adoddan — erre nem volt lehetdség.
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A szocidlis készségek miikodése — életkori kiillonbségek a pedagogusok értékelése
alapjan

A pedagogusok értékelése alapjan a Szocialis készségek kérddivvel mért, a proszo-
cidlis (megosztas, vigasztalds, segitségnyujtas) és az agressziv (csufolds, bosszantas,
ités, elvétel) viselkedést meghataroz6 szocialis készségek koziil négy esetében mutatha-
to ki az életkor alapjan szignifikans kiilonbség (p<0,05). A két viselkedésformahoz tar-
tozd készségek miikddésének jellemzoit a 7. dbra szemlélteti.

3 /:\tlag

2,5

3647
048-57
58-69

. . . .
Megosztas Vigasztalas Segitségnydjtas Csufolas Bosszantas Elvétel

7. abra
A proszocidlis és az agressziv viselkedést meghatarozo szocidlis készségek miikodése a
pedagogusok értékelése alapjan (atlag)

Az onjellemzés szerint (lasd a 2. abrat) a megosztas készségénél a kiscsoportosok
alacsonyabb atlaggal kiiloniilnek el az iddsebb gyerekek atlagaitol, a segitségnyujtas ese-
tében pedig a hadrom részminta atlaga szignifikansan eltér egymastol (p<0,05). A peda-
gbégusok értékelése alapjan azonban mindharom készségnél kisebb atlaggal kiiloniilnek
el a kiscsoportosok, vagyis a megosztds, a vigasztalds €s a segitségnyujtas is nagyobb
mértékben jellemzi a kozépsd és a nagycsoportosokat, mint a kiscsoportosokat. Mindez
jol tiikr6zi a tanulmany elején bemutatott kiilfoldi kutatasi eredményeket.

Mind az onjellemzés, mind a pedagdgusok értékelése a verbalis agressziv viselkedést
meghataroz6 készségek mukddésében mutat szignifikans kiilonbségeket (p<0,05). Az
onjellemzés alapjan a csufolas és a bosszantas esetében a nagycsoportosok mindkét
készségnél magasabb atlagot értek el. A pedagogusok értékelése alapjan azonban csak a
csufolasnal mutathato ki szignifikans eltérés, a legfiatalabb gyerekek atlaga kisebb, mint
az idésebbeké.
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Csoportosszetétel és nem szerinti eltérések a pedagogusok értékelése alapjan

A pedagogusok értékelése alapjan mind a csoportdsszetétel, mind a nemek alapjan
kimutathatok szignifikans eltérések (p<0,05) a készségek miikddésében. A csoportdssze-
tétel (homogén vagy heterogén: 36—57 honaposok; 48—69 honaposok) szerinti 6sszeha-
sonlitds altalanosithatd eredményeit a 8. tablazat, a fiuk és a lanyok kozotti szignifikans

kiilonbségeket a 9. tablazat tartalmazza.

8. tablazat. A megosztas és a vigasztalas készségénél kapott szignifikans eltérések a cso-
portosszetétel alapjan (atlag)

Csoportosszetétel
Szocidlis
készségek Homogén Homogén Heterogén Homogén Heterogén
(36—47) (48-57) (36-57) (58-69) (48-69)
Megosztas 1,91 2,12 2,33% 2,18 2,55%
Vigasztalas 2,26 2,28 2,75% 2,45 2,90*

Megjegyzés: * szignifikans kiilonbség (p<0,05).

9. tablazat. A szocidlis készségek miikodésének nemek szerinti kiilonbségei a pedagogu-
sok ertékelése alapjan

36—47 honapos 48—57 honapos 58—69 honapos
Szociadlis Fiu Lany Fiu Lany Fiu Lany
készségek .
. 5- , 5- . . Szo- |, - 5
Atlag SZ,O Atlag SZ,O Atlag Atlag Z,O Atlag SZ,O Atlag SZ,O
ras ra.

v z I3
£ | Seeitsée- n.s 230 | 0,65 |2,71% | 046 n.s.
= nyujtas
Q
Q
2 | Vigaszta-
2 . n.s n.s 2,42 | 0,64 |2,84*% 0,37
& las

Csufolas n.s n.s 1,92*1 0,60 | 1,48 0,58
w
2 B"izza“' 1,93* | 0,67 | 143 | 051 ns 1,93*| 0,61 | 1,52 0,59
N
g
ED Utés n.s 1,85% | 0,65 | 1,44 | 0,63 [1,85%| 0,61 | 1,36 0,48

Elvétel ns n.s 1,67*| 0,60 | 1,28 0,45

Megjegyzés: *szignifikans kiilonbség (p<0,05); n. s. nem szignifikans.
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A szocialis készségek koziil csak a proszocialitast meghatarozd megosztds és vigasz-
talas készségénél mutathatd ki szamottevod kiilonbség. Az Onjellemzés eredményeivel
hasonlé modon a nagyobb mértékli megosztds a heterogén dsszetételli csoportokba jard
gyerekekre jellemzObb, mint a homogén dsszetételli csoportok gyermekeire. Ugyanakkor
a pedagdgusok szerint nem a segitségnyujtas, hanem a vigasztalas gyakoribb a vegyes
életkoru csoportokba jard gyerekeknél. Az agressziv viselkedést befolydsold készségek-
nél egyetlen készségnél sem talaltunk a csoportdsszetétel alapjan szamottevo kiillonbsé-
get.

A fitk és a lanyok atlagai kozott a proszocialitast meghatarozo készségek koziil ket-
t0, az agresszivitast befolyasold dsszetevok koziil mindegyik esetében kimutathato va-
lamelyik életkorban szignifikans (p<0,05) kiillonbség. Akarcsak az Onjellemzésnél, a
proszocialis viselkedést befolyasolo készségeknél a legfiatalabb korosztalynal nincs sza-
mottevo kiilonbség. A pedagdgusok szerint a k6zépsd csoportos lanyokra a segitségnyuij-
tas, a nagycsoportos lanyokra pedig a vigasztaldas nagyobb mértékben jellemzd, mint a
fiokra. Az 6njellemzés szerint szintén e két készség atlagai kiillonbdznek szignifikansan,
ugyanakkor a gyerekek értékelése alapjan mind a kdzépsd, mind a nagycsoportos lanyok
segit6készebbek, illetve gyakrabban vigasztaljak bajba jutott tarsaikat.

Az Onjellemzés alapjan az agresszivitast befolyasold készségek miikodésében egy
esetben mutathatd ki szignifikans eltérés, a legidosebb fiuk az iitést gyakrabban alkal-
mazzék, mint a lanyok. A pedagogusok értékelése mar nagyobb hasonlésagot mutat a
mindennapi tapasztalattal és a korabbi vizsgalati eredményekkel egyarant. A legfiatalabb
korosztalynal csak a bosszantds készségénél talalhatod szignifikans kiilonbség (p<0,05),
¢és a kozépso csoportosok korében szintén a fitkra jellemzd nagyobb mértékben az iités
mint viselkedéstechnikai eszkdz alkalmazasa. A nagycsoportos fitk mindegyik készsé-
get tekintve szignifikdnsan nagyobb atlagot értek el, vagyis az eredmények alapjan gyak-
rabban bosszantjak és csufoljak tarsaikat, alkalmaznak fizikai bantalmazast és veszik el
tarsaik jatékat.

A szocialis és az érzelmi készségek miikodése — életkori kiillonbségek a pedagogusok
értékelése alapjan

A pedagogusok szerint — az els6 kérdéiv eredményeihez hasonldan — a Tremblay-féle
kérdoiv altal mért készségek mitkddése is differencialtabb az egyes életkorokban, bar ér-
tékelésiik alapjan szintén csak a gyermeknek dnmaga szamara frusztralt helyzetben mért
Osszetevok miitkodése kiilonbozik szignifikansan. Az eredményeket a 8. (tarsa szdmara
frusztralt helyzet) és a 9. abra (6nmaga szamara frusztralt helyzet) szemlélteti.

Az onjellemzéssel kapott adatok szerint az dnmaga szamara frusztralt helyzetre vo-
natkozo6 Osszetevok koziil a bosszantds €s az ellendllas készségénél van jelentds életkori
eltérés. A pedagogusok értékelésében e kettd koziil csak az ellendllds, valamint a segit-
seégkeres €s az egyezkedés készségénél mutathatod ki szignifikans kiilonbség (p<0,05).
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39 Atlag
2,5
2 4
3647
15 [148-57
58-69
1 4
N H_%
Segitségkérés Bantalmazas Ellenallas Erzelmek kifejezése  Segitségny(itas

8. dbra
A szocidlis és az érzelmi készségek miikodése a pedagogusok értékelése alapjan —
tarsa szamara frusztralt helyzet (atlag)

. % ;48:57
1 % 58-69
/
| .
0,5 %
9. dbra

A szocialis és az érzelmi készségek miikédése a pedagogusok értékelése alapjan —
onmaga szamdra frusztralt helyzet (atlag)
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A legidésebb gyerekek kisebb értékkel kiilontilnek el tarsaiktdl a segitségkérés eseté-
ben, vagyis kevesebb segitséget kérnek, és nagyobb atlaggal az egyezkedést tekintve, ami
arra utal, hogy fiatalabb tarsaikkal ellentétben a kiilonb6zo helyzetek megoldasa soran
gyakrabban probaljak meggy0Ozni tarsaikat, egyezkednek egy-egy jaték megszerzéséért,
valamilyen tevékenység elvégzéséért.

Az ellendllasnal a kiscsoportosok szignifikdnsan kisebb atlagot értek el, mint az id6-
sebb gyerekek, tehat az adatok alapjan az ellenallds a legfiatalabb korosztaly viselkedé-
sére kevésbé jellemz6, mint a kdzEépso vagy a nagycsoportos gyerekekre.

Csoportosszetétel és nem szerinti eltérések a pedagogusok értékelése alapjan

Az eltér6é (homogén vagy heterogén: 36—57 honaposok; 48—69 honaposok) Osszetéte-
1 csoportokba jard gyerekek eredményeit 6sszehasonlitva nincs a szocialis és az érzelmi
készségek miikddésében jelentds kiilonbség. A fiuk és a lanyok atlagai — az 6njellemzés-
sel ellentétben — két készségnél is szignifikansan kiillonboznek (p<0,05). Az egyik kész-
ség (érzelmek kifejezése) miikodését az 6onmaga szamara, a masik készség (ellendllas)
mikodését a tarsa szamara frusztralt helyzetben méri a kérdoiv. A 10. tablazat az ezek-
hez a pszichikus sszetevokhoz tartoz6 adatokat tartalmazza.

10. tablazat. A készségek miikodésének nemek szerinti kiilonbségei a pedagogusok érte-
kelése alapjan

36—47 honapos 48-57 honapos 58—69 honapos

Seocidlis és

A Fiih Lény Fiii Lény Fiih Lény
készségek , - - | - 5- , - ;-

csasege Atlag SZ,D Atlag SZ,O Atlag SZ,O Atlag SZ,O Atlag SZ,O Atlag SZ,O

as ras s

Erzelmek

o n.s. 041 0,51 0,64* 0,65 | 0,58 044 089* 0,56
kifejezése
Ellenallas n.s. 0,36* 041 0,12 021 | 0,35 045 0,11 0,33

Megjegyzés: *szignifikans kiilonbség (p<0,05); n. s. nem szignifikans.

Az eredmények alapjan a legfiatalabb korosztalynal nincs kiilonbség egyik készség
milkddésében sem. A pedagdgusok szerint a kozEépso és a nagycsoportba jard lanyok ér-
zelemkifejezése intenzivebb, valamint a k6zépsds és a nagycsoportos filk egyarant na-
gyobb mértékben mutatnak ellendllast egy-egy, szamukra frusztralt helyzetben.

Osszefiiggés-vizsgalatok

A szocialis és az érzelmi készségek miikodése kozotti kapesolatok feltarasa az elmult év-
tized kutatasainak egyik legkitiintetettebb teriilete. A kiilfoldi vizsgalatok (pl. Dowling,
2001; Smith és Hart, 2004) eredményei szerint a készségek egymasra gyakorolt hatasa
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mar igen kordn meghatarozza a tarsas viselkedés eredményességét, a készségmiikodé-
sekre pedig kiillonboz6 — Saarni (1999) szerint térvényszert Osszefiiggéseket nem mutatd
— mértékben hat a kornyezeti tényezok koziil példaul a csalad szerkezete, a sziilok anyagi
helyzete vagy iskolazottsaguk. Az altalunk végzett dsszefliggés-vizsgalatok koziil az elsdé
kett6 a kérdoivek altal mért szocialis €s az érzelmi készségek Osszefliggéseit tarta fel
egyrészt az onjellemzEs, masrészt a pedagogusok értekelése alapjan. Ezen 0sszefiiggés-
rendszerek mellett megvizsgaltuk a két készségcesoportnal az értékeldk itéletei kdzotti
kapcsolatokat, valamint a készségeknek a sziilok iskolai végzettségével vald dsszefliggé-
seit.

A szocidlis és az érzelmi készségek miikddésének kapcsolata az 6njellemzés alapjan
A 11-13. tablazat a harom mérdeszkoz altal mért szocialis €s érzelmi készségek ko-

z0tti szignifikans korrelacidkat szemlélteti az 6njellemzéssel kapott eredmények alapjan.

Nem tiintettiik fel azokat a készségeket, amelyek nem kapcsolédnak szignifikdnsan

egyetlen készséghez sem.

11. tablazat. A szocidlis és az érzelmi készségek kozotti korrelaciok (kiscsoport, onjel-

lemzés)
e g L, Szocialis és érzelmi
Szocialis és érzelmi készségek L e o,
.. L ) készségek Szocidlis és érzelmi készségek
(6nmaga szamdra frusztralt , > , , o
helyzet) (tarsa szamdra (babozas — Mit csinal?)
o Y Sfrusztralt helyzet)
Szocidlis
készségek 5 . 3 ) 5 .
R S = S & “ 3 S
&S ) Y] ~= = Iy} © £ ) =
= 3 3 g E 5 3 = E 3 g
) 2 3 3 2 *3 s 8 =2 3 S
S ) 3 N ) R S 7y ) 2 N
) = =
& 3 =] i 3 = 2 & 3 & ¥a
Meg-
@ g, n.s. n.s. |-0,41%| 0,49* | n.s. n.s. n.s. n.s n.s. n.s n.s
‘8 |osztas
| Vigasz-
3 Z n.s n.s n.s n.s 0,37*% | -0,36* | n.s n.s n.s n.s 0,42*
X |talas
2]
£ |Segitsé
egitség-
- g . g n.s 0,36* | -0,38* | 0,41* | n.s n.s n.s n.s n.s n.s n.s
nyujtas
Csufolas | n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. | 0,29% | 0,22*% | n.s. n.s. n.s. | 0,22*
3
£ |Bosz- ok * * *
> . n.s n.s. 0,48 n.s n.s 0,19 n.s n.s n.s 0,32 0,29
‘J |szantas
2]
3|
Ey | Utés n.s. |-0,42*%| n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. |-0,36%| n.s. n.s. n.s.
<
Elvétel [-0,43**| n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. |-0,32*%| n.s. n.s.

Megjegyzés: *p<0,05; **p<0,01; n. s. nem szignifikans.
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A korrelacioszamitas eredményei szerint a legfiatalabb korosztalynal talalhat6 a leg-
kevesebb, a legidosebbeknél pedig a legtdbb szignifikans kapcsolat. A kiscsoportosoknal
is igen sok a kozepes erdsségii egylitthato, igy feltételezhetd, hogy e készségmiikodések
mar koran hatassal vannak egymasra. E hatasok a késébbi életkorokban is kimutathatok,
azonban az adatok z-probaval torténd elemzése alapjan nincs az életkoronkénti dssze-
fiiggések kozott szignifikans kiilonbség (p<0,05), vagyis az 6vodai évek elejére kialakult
kapcsolatok nagy része a kés6bbiekben jelentds moédon nem valtozik.

A mindennapi tapasztalattal megegyez6 eredmény a proszocialitas készségeinek a
bantalmazassal valo negativ Osszefiiggése. A bantalmazassal kapcsolatos érzelmek in-
tenzitasa erds pozitiv kapcsolatban all az agresszivitast meghatarozd szocialis készsé-
gekkel, ami foként az idésebb gyerekek viselkedését hatdrozza meg. Az érzelmek kifeje-
zésének készsége €s az agresszivitast befolyasold szocialis készségek kozott kizardlag a
legid6sebb korosztalynal talaltunk szignifikdns korrelaciokat, azonban mar a kozépsé
csoportosok eredményei is a segitségkérés és a csufolas, bosszantas, iités, illetve a tars
jatékanak elvétele kdzotti negativ kapcsolatot mutatjak.

12. tablazat. A szocidlis és az érzelmi készségek kozotti korreldaciok (kozépso csoport,
onjellemzés)

e L Szocialis és érzelmi
Szocialis és érzelmi készségek

. L . készségek Szocidlis és érzelmi készségek
(6nmaga szamdra frusztralt , v I o
(tarsa szamdra (babozas — Mit csinal?)
helyzet) |
o Sfrusztralt helyzet)
Szocidlis
készsé -
gek - & = RS 2 5] w5
<] ~ N 5y ~ N “ = g2
RS} Q0 ] =~ = N} w RS Q =
S22l s | 5 28] 5] g %
3 9 £ s Y £ 3 = Y = =
) RS g 3 k< g N ) RS 5 3
7 8o 3 N 8o R = 5 ) = N
&g ] ] S, IS
o 3 ] J 3 B Q & 3 Q s
Meg-
@ g, n.s n.s. |-0,45*%| n.s. n.s n.s n.s 0,19* | n.s. n.s. n.s
‘8 |osztas
= -
-5 | Vigasz-
3 g n.s. n.s. [-049*%| n.s. | 0,41*% | n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. | 0,36*
N |talas
2]
o Seuitsé
egitség-
A g . g n.s. | 0,39*% | n.s. | 041* | n.s. n.s. n.s. n.s. | 032*% | n.s. n.s.
nyujtas

Csufolas | n.s. n.s. | 0,47* | n.s. n.s. |0,36%*%| 0,26* | n.s. [-0,37*| n.s. | 0,29*

_‘E Bosz-
S . n.s. n.s. | 0,46* | n.s. n.s. | 0,31* | n.s. n.s. |-029% | 0,44* | 0,32*
‘R |szantas
Z,dn Utés -0,41**| n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. [-0,35*%| n.s. n.s. n.s.
<

Elvétel -0,35* | n.s. n.s. n.s. n.s. | 0,38% | n.s. n.s. [-0,39%| n.s. n.s.

Megjegyzés: *p<0,05; **p<0,01; n. s. nem szignifikans.
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13. tablazat. A szocidlis és az érzelmi készségek kozotti korrelaciok (nagycsoport, onjel-

lemzés)
Szocialis és érzelmi készségek | Szocialis és érzelmi készségek e o
. L , . i Szocidlis és érzelmi készségek
(6nmaga szamdra frusztralt (tarsa szamdra (babozds — Mit csindl?)
helyzet) frusztralt helyzet) '
Szocialis 2
készségek 3 § g 5 :§ € by 3 g 5
= = 3 -~ 1Y 3 8 -~ = = R -~
S S0 s ) S0 s = g S S0 = g
5 2 S S 2 S S S S 2 B =
5 | % 5 [ 3 S | 3 S| % C I R
= 8o S X R = =
=P B ] |3 A =] g Q & A & s
Meg-
" g, n.s. | n.s. |-048*%| n.s. | n.s. | n.s. | n.s. | ns. [022% | n.s. | n.s. | n.s
pa osztas
g Vigasz-
2 14 n.s. | n.s. [-0,49%| n.s. |0,52% | n.s. | n.s. | n.s. | n.s. [021% | n.s. | 0,46*
N talas
g Segitsé
egitség-
B~ nyﬁjtésg n.s. | 045%| n.s. [038*% | n.s. | n.s. | n.s. | n.s. | n.s. [041*%*| n.s. | n.s.
Csufo-
lésu n.s. | ns. |045*%| n.s. | n.s. [047%%| 0,36% | 0,33* | n.s. |-0,45%| n.s. | 0,25%
3
£ |Bosz- % « % % % %
= t4 n.s. | n.s. [049 n.s. | n.s. [ 041 n.s. | 0,36 n.s. [-0,42*|0,43* | 0,32
% szantas
Eo Utés -0,45*-0,35*| 0,34* | n.s. | n.s. | n.s. | n.s. [036*| n.s. |-0,46*%| n.s. | n.s.
Elvétel |-0,38*%| n.s. | n.s. | n.s. | n.s. | 0,48% | n.s. | 0,38* - -0,45*| n.s. | n.s.
0,53%%*

Megjegyzés: *p<0,05; **p<0,01; n. s. nem szignifikans.

A szocialis és az érzelmi készségek miikodésének kapcsolata a pedagégusok szerint

A pedagogusok itéletei €s a két készségesoport kozotti osszefliggéseket a 14—16. tab-
lazat mutatja. A babozassal torténd vizsgalatnal csak onjellemzéssel kapott adatokkal
rendelkeztiink, igy azokat kihagytuk az elemzésbol.

Az elemzés alapjan a szignifikans korrelacids egylitthatok szama kozel azonos az 6n-
jellemzésnél kapott életkoronkénti egylitthatok szamaval. A kiscsoportosoknal tobb
készségpar kozott kozepes erdsségii kapcsolat azonosithato, e kapcsolatok — akarcsak az
onjellemzésnél — a legiddsebb korosztalynal is megtalalhatéak, a korrelaciok erdssége
kozott pedig nincs szamottevo kiilonbség.
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14. tablazat. A szocidlis és az érzelmi készsegek kozotti korrelaciok (kiscsoport, pedagogus)

Szocidlis és érzelmi készségek Szocialis és érzelmi készségek
(6nmaga szamara frusztralt helyzet) (tarsa szamadra frusztralt helyzet)
Szocialis készségek % " o £ -
&4 5 g = =S ]
B % g 3 & g &
A 9] E =t 2 E 5
D) 2z S - 2z 8 =
> S = IS 13 £ =
ey A = s A 2 E
2 | Megosztas n.s. n.s. -0,29* 0,23%* n.s. -0,55%* n.s.
s
]
8 | Vigasztalas n.s. n.s. -0,33* 0,36% n.s. -0,23* n.s.
2
2 .
A& | Segitségnyujtas n.s. 0,39% n.s. n.s. n.s. n.s. -0,26*
Csufolas n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
8
‘> | Bosszantas n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
2
g Utés -0,25% ns. 0,32* n.s. n.s. 0,36* n.s.
<
Elvétel n.s. n.s. n.s. n.s. -0,36* 0,41* n.s.

Megjegyzés: *p<0,05; **p<0,01; n. s. nem szignifikans.

15. tablazat. A szocialis és az érzelmi készségek kozétti korrelaciok (kozépsd csoport,

pedagogus)
Szocialis és érzelmi készségek Szocidalis és érzelmi készségek
(onmaga szamara frusztralt helyzet) (tarsa szamara frusztralt helyzet)
Szocidlis készségek " 8 2 o £ 2
B ) N ~4 E4 N
3 3 g % B ]
~ Q E g D E =
B Z g 5 Z g E
% & g S ] g =
m A @ i3l A @ o
;§ Megosztas n.s. n.s. -0,39* 0,23* n.s n.s n.s
=
g | Vigasztalas n.s. n.s. -0,42* 0,38%* n.s. -0,31* n.s.
N
172
S .,
& | Segitségnyujtas n.s. 0,36%* n.s. n.s. n.s. n.s. -0,36*
Csufolas n.s. n.s. 0,33* 0,37* n.s. n.s. n.s.
2]
<
‘> | Bosszantas -0,26* n.s. n.s. 0,39% n.s. n.s. n.s.
N
w
172] .
ict’n Utés -0,36* n.s. 0,38* n.s. n.s. 0,39* n.s.
<
Elvétel n.s. n.s. 0,39* n.s. -0,38%* 0,41** n.s.

Megjegyzés: *p<0,05; **p<0,01; n. s. nem szignifikans.
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Az eredmények legfobb iizenete, hogy az dnjellemzéssel megegyezden a bantalma-
zassal kapcsolatos érzelmek intenzitdsa és az agressziv viselkedést meghatarozo készsé-
gek kozotti kapcsolatot a pedagdgusok a kozépsd €s a nagycsoportos gyerekek korében
erésnek itélik. Azonban az érzelmek kifejezésének készsége mind a tarsa, mind az 6n-
maga szamara frusztralt helyzetben mar a legfiatalabb korosztalynal is tobb Osszefliggést
mutat a proszocialitast és az agresszivitast meghatarozo6 készségekkel egyarant, mint az
onjellemzés alapjan. A segitségnytjtast és az agresszivitast meghatarozo készségek ko-
z0tti kapcsolatok csak a pedagogusok értékelése alapjan azonosithatok, mint ahogyan a
segitségnyujtasnak a proszocialitast befolyasolo készségekkel valo osszefliggései is kiza-
rélag az onjellemzésnél.

16. tablazat. A szocidlis és az érzelmi készségek kozotti korreldciok (nagycsoport, peda-

gogus)
Szocialis és érzelmi készségek Szocidlis és érzelmi készségek
(6nmaga szamdra frusztralt helyzet) (tarsa szamdra frusztralt helyzet)
N . 3 4
Szocialis készségek 2 6 & b 5 % bl
9 2 < > g s 2 4
ﬁ al) =) [ Lo =) = o
N 7] = g 2 = < g
o Z g ) 2 g £ =
> ) F N on R —_— N
tsp @ = & @ 2 = fia
2 | Megosztas n.s. n.s. n.s 0,32* n.s. -0,31* n.s. 0,23*
5
8 | Vigasztalas n.s. n.s. -0,46* 0,41%** 0,35% n.s. n.s. n.s.
2
& | Segitségnyujtas n.s. 0,23* n.s. n.s. n.s. n.s. -0,33* n.s.
2 Csufolas n.s. n.s. 0,36* 0,35* n.s. n.s. n.s. 0,22%*
E Bosszantas n.s. n.s. n.s. 0,29%* n.s. n.s. n.s 0,32%*
2]
§ Utés -0,39* n.s. 0,34* n.s. -0,31* 0,39* n.s. n.s.
&h
< Elvétel n.s. n.s. 0,32* n.s. -0,34* n.s. n.s. n.s.

Megjegyzés: *p<0,05; ** p<0,01; n. s. nem szignifikans.

Osszefiiggések az onjellemzés és a pedagégusok értékelése kozott

A készségesoportok kiilon-kiilon 1étrehozott dsszevont mutatoi alapjan elemeztiik
¢letkoronként az értékeldk itéletei kozotti kapcsolatokat. A babozassal torténd vizsgalat
eredményeit ebben az esetben sem vontuk be az elemzésbe. Az eredményeket a 17. tab-
lazat tartalmazza.
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17. tablazat. A két értékeld kozotti korrelaciok készseégcsoport és életkor szerint (Ossze-
vont mutato alapjan)

A szocialis és az érzelmi készségek Kozépsd Nagy-

miikodését mérd kérddivek Kiscsoport csoport csoport
Szocialis készségek (proszocialitas) n.s. 0,36* 0,57**
Szocialis készségek (agresszivitas) n.s. 0,32* 0,53**
Megkiizdési stratégiak — Szocialis és érzelmi készségek
.. iy . n.s. n.s. 0,30*
(6nmaga szamara frusztralt helyzet)
Megkiizdési stratégiak — Szocialis €s érzelmi készségek 0 s os. 0.33%

(tarsa szamara frusztralt helyzet)

Megjegyzés: *p<0,05; **p<0,01; n. s. nem szignifikans.

A legfiatalabb korosztalynal egyik készségcsoportnal sem mutathatd ki szignifikans
Osszefliggés a gyerekek és a pedagdgusok értékelése kozott. Kdzepes szignifikans kap-
csolatokat kaptunk a ko6zépsd csoportosoknal a proszocialitast meghatarozo szocialis
készségek esetében, valamint a nagycsoportosoknal mindegyik készségcsoportnal.

A szocialis készségeknél — a proszocialitast és az agresszivitast meghatarozoknal
egyarant — szignifikans kiilonbség van a kozépsé és a nagycsoportosok korrelacios
egyiitthatoi kozott. E kiilonbség alapjan feltételezhetd, hogy az életkor elérehaladtaval
egyre pontosabba valnak az 6vodai Iét szabalyai, a neveld-nevelt kapcsolatot meghataro-
z6 normak, s az értékeldket tekintve mindez hozzéjarul az egyes helyzetekben mért szo-
cialis aktivitas hasonlo megitéléséhez.

A sziil6k iskolai végzettsége és a készségek miikodése kozotti kapcesolatok

A hazai, kisiskolas és serdiilékora gyerekekkel végzett vizsgalatokbodl (pl. Zsolnai,
1999; Zsolnai és Jozsa, 2002; Jozsa és Zsolnai, 2005; Kasik, 2007) tudjuk, hogy a csala-
di hattér, s foként az ezt meghatarozo sziilok iskolai végzettsége — bar életkoronként kii-
16nb6z6 mértékben — hatassal van a szocialis kompetencia egyes komponenseinek mii-
kodésére és fejlodésére. Ugyanakkor ugy véljiik, a szocidlis kompetencia dsszetevdinek
a csaladi, ezen beliil a sziiléi tulajdonsdgokkal valé Gsszehasonlitasakor ez utdbbinak
nem a legmegfelelébb teriilete az iskolai végzettség. Minden bizonnyal az anya és az apa
szocialis készségeinek fejlettségét kellene a vizsgalatok soran Osszehasonlitani a gyer-
mek szocialis komponenseinek fejlettségével, azonban olyan hazai méréeszkodz, amely
ezt a célt szolgalja — tudomasunk szerint — nincs. Ebbdl adddoan a sziildkkel kapcsolatos
korrelacidelemzést az iskolai végzettséget kifejez6 adatokkal végeztiik el.

A végzettségeket 6t kategdriaba soroltuk: (1) altalanos iskolat végzettek, (2) szak-
munkasképzd iskolat végzettek, (3) érettségivel, (4) foiskolai vagy (5) egyetemi diplo-
maval rendelkezék. Az eredmények alapjan sem az anya, sem az apa iskolazottsagat te-
kintve nincs az életkori részmintak kozott szamottevo eltérés, és dsszehasonlitva életko-
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ronként az anya és az apa iskolazottsagat, szintén nem mutathato ki szignifikéns kiilonb-
ség.

A korrelacioszamitadsnal a mar hasznalt dsszevont mutatokat alkalmaztuk. A kész-
ségcsoportok és a végzettség kozott 6t esetben taldltunk szignifikans dsszefiiggést (min-
den esetben p<0,05). Az anya iskoldzottsdga a proszocialis viselkedést meghatarozo
készségekkel gyenge (1=0,22) kapcsolatban, s ennél szignifikdnsan nem erésebb korrela-
cioban all az érzelmi készségekkel (6nmaga szamara frusztralt helyzet: r=0,32; tarsa
szamara frusztralt helyzet: r=0,35). A szocialis és az érzelmi készségek és az apa iskolai
végzettsége kozott hasonld erdsségli dsszefliggéseket kaptunk (6nmaga szamara fruszt-
ralt helyzet: r=0,36; tarsa szamara frusztralt helyzet: 1=0,34).

Osszegzés

A 2006 majusaban 6évodas koru (36—69 honapos) gyerekekkel végzett vizsgalatunk célja
a proszocialis és az agressziv viselkedést meghatarozo szocialis és érzelmi készségek
fejlettségének, valamint a készségek Osszefiiggéseinek és néhany hattérvaltozoval vald
kapcsolatuknak a feltarasa volt. A készségmiikodéseket két kérdéivvel (mindkettonél
gyermek- és pedagdgusvaltozat), valamint egy babozason alapulé mérdeszkdzzel (csak
gyermekvaltozat) mértiik.

Az Onjellemzéssel kapott adatok szerint a megosztas, a segitségnytjtas, a csufolas és
a bosszantas az életkor eldrehaladtaval egyre inkabb jellemzdje a gyerekek viselkedésé-
nek. Ugyancsak az életkor ndvekedésével egyre meghatiarozobb forméja a negativ ér-
zelmek szabalyozasanak a masik fizikai bantalmazasa, az erdteljes tiltakozas a nem tet-
sz0 tevékenység végzésekor vagy a nézetkiilonbségek megoldasakor, valamint az egyez-
kedés egy jaték birtoklasaért és egy tevékenységben valo részvételért. A verbalis agresz-
sziv viselkedést meghataroz6 szocialis készségek életkori sajatossagai — minden bizony-
nyal — Odsszefiiggésben allnak a szokincs gazdagsaganak életkori kiilonbségeivel, igy e
kapcsolat jellegzetességeit, a proszocialitds sikeres fejlesztésének érdekében, minden-
képpen sziikséges tovabbi vizsgalatokkal feltarni.

Adataink alapjan a kdzépso €s a nagycsoportos lanyokra nagyobb mértékben jellem-
70 a vigasztalas és a segitségnyujtas, a legiddsebb fitkra pedig kizardlag az iités alkal-
mazasa jellemzobb. Az érzelemkifejezés készségének miikddése a lanyoknal intenzivebb
mindharom életkorban. A nagyobb mértékii elkeriilés csak a legfiatalabb lanyokra, a
bantalmazas pedig csupan a legid6sebb fitkra jellemzo.

Az eredmények az 6vodasok korében végzett kérddives vizsgalat problematikajara is
felhivjak a figyelmet, hiszen a készségeknél a legtobb nemek kozotti kiilonbséget a ba-
bozassal torténd vizsgalattal azonositottunk. Mivel a nemzetk6zi kutatasok féként meg-
figyeléssel kombinalt kérddives vizsgalatokat végeznek, illetve szitudciés jatékokat al-
kalmaznak a készségmiikddések feltarasara, igy sziikséges ezekhez hasonld hazai méro-
eszkozok kidolgozasa és hatasvizsgalata. Ugyanakkor az is elképzelhetd, hogy a mért
készségek miikddésének nemek szerinti jelentdsebb differencialédasa foként a kisisko-
laskorra jellemzo.

264



A szocialis és az érzelmi kompetencia néhany készségének fejlettsége 6vodas korban

A csoportosszetételt tekintve (heterogén: 36—57 honaposok; homogén: 48—69 hona-
posok) minden esetben a vegyes életkort csoportok atlagai magasabbak. Nagyobb mér-
tékli a megosztas, a segitségnyujtas, a segitségkérés, a segitségnyujtas, az egyezkedés,
valamint az ellenallds. Szintén tovabbi vizsgalatok elvégzése sziikséges ahhoz, hogy
pontosabban kirajzolddjanak a szocialis €és az érzelmi készségek miikodése €s a csoport-
Osszetétel kdzotti pontosabb dsszefiiggések.

A pedagogusok a készségek miikodését a gyerekek onjellemzésével a legtobb eset-
ben hasonloan érzékelik. Ertékelésiik alapjan a kozépsé és a nagycsoportos lanyok érze-
lemkifejezése intenzivebb, valamint a fiuk egy-egy frusztralt helyzetben nagyobb sze-
méllyel vagy helyzettel szembeni ellendllast mutatnak. A csoportdsszetétel szerinti vizs-
galat azt mutatta, hogy szerintiik kizardlag a vigasztalas gyakoribb a vegyes életkora
csoportokba jaré gyerekek kdrében.

Az Onjellemzéssel kapott adatok korreldcidelemzése szerint a legfiatalabb korosz-
talynal talalhat6 a legkevesebb, a legidsebbeknél pedig a legtobb szignifikans kapcsolat
az egyes készségek kozott. Ugyanakkor mar a kiscsoportosoknal is igen sok a kdzepes
erdsségii egyiitthato, igy feltételezhetd, hogy e készségmiikddések mar igen koran hatés-
sal vannak egymasra. E hatasok a késobbi életkorokban is kimutathatok, azonban az
elemzés szerint nincs az életkoronkénti &sszefliggések kozott szignifikans kiilonbség,
vagyis adataink alapjan az ¢vodai évek elejére kialakult kapcsolatok nagy része a késob-
biekben jelentés médon nem valtozik.

A gyerekek ¢€s a pedagdgusok értékelése kozott a legfiatalabb korosztaly esetében
egyik készségcsoportnal sem mutathatd ki szignifikans 0sszefiiggés. Kozepes erdsségii
szignifikans kapcsolat van a k6zéps6 csoportosoknal a proszocialitdst meghatarozo6 szo-
cialis készségek, valamint a nagycsoportosoknal mindegyik készségcsoport esetében. A
kozEépso és a nagycsoportosok korrelacios egyiitthatoi kdzott — mind a proszocialitast,
mind az agresszivitast meghatarozé készségeknél — a kiilonbség szignifikans. E kiilonb-
ség alapjan feltételezhetd, hogy az életkor elérehaladtaval egyre pontosabba valnak az
ovodai 1ét szabalyai, a nevel6-nevelt kapcsolatot meghatarozé normak, s az értékeldket
tekintve mindez hozzdjarul az egyes helyzetekben mért szocidlis viselkedés hasonld
megitélés¢hez.

Minden bizonnyal a készségek fejlettségének megitélésérdl kirajzolddod kép megbiz-
hat6saga nagymértékben novelhetd tobb értékeld (két-harom pedagodgus, sziilok, tarsak)
bevonasaval. Ugyanakkor a vizsgalt korosztalynal ennek megvalositasa igen problemati-
kus egyrészt az 6vodasok életkori sajatossagai (tars objektiv jellemzése), masrészt az
adott csoporttal foglalkozo felnéttek kevés szama (egy-két 6vodapedagdgus és egy daj-
ka) miatt. A sziil6k bevonasara ebben a vizsgalatban a kérddiv jellege miatt (a helyzetek
az ovodai létre vonatkoztak) nem volt lehetdségiink, de itéletiik mindenképpen hozzaja-
rulna a készségmiikddések még alaposabb megértéséhez, nagyon fontos informaciokkal
szolgélna a csaladi nevelés jellemz6irdl, azoknak a gyermek viselkedésére gyakorolt ha-
tasairol.

Eredményeink alapjan az anya iskoldzottsdga a proszocialis viselkedést meghatarozd
készségekkel gyenge kapcsolatban, s ennél szignifikdnsan nem erdsebb korrelacidban all
a masik kérd6iv altal mért szocialis €s érzelmi készségekkel. Az apa iskolai végzettsége
¢és a szocialis és érzelmi készségek kozott hasonld erdsségili dsszefiiggéseket kaptunk.
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Feltehetden a szocialis kompetencia 0sszetevOinek a csaladi, ezen belill a sziil6i tulaj-
donsagokkal vald 6sszehasonlitdsakor ez utdbbinak nem a legmegfelelébb teriilete az is-
kolai végzettség. Az anya és az apa szocialis készségeinek fejlettségét kellene a vizsgala-
tok soran Osszehasonlitani a gyermek szocialis készségeinek fejlettségével, azonban
olyan hazai méréeszkoz, amely ezt a célt szolgalja — tudomasunk szerint — nincs. A vizs-
galat soran kimutatott egylitthatok a korabbi kutatasok kovetkeztetéseit erdsitik, s egy
masik, nagyon fontos teriilet (sziilok szocialis kompetencidja) mérésének sziikségességé-
re hivjak fel a figyelmet. A sikeres szocialis fejlodés segitése érdekében ugyanilyen fon-
tos lenne a pedagogusok szocidlis készségeinek miikddési mechanizmusait feltarni, en-
nek azonban nincs hazai méréeszkoze.
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ABSTRACT

ANIKO ZSOLNAIL MARTA LESZNYAK AND LASZLO KASIK: SOCIAL AND EMOTIONAL
COMPETENCE IN PRESCHOOL AGE CHILDREN: THE DEVELOPMENT OF SOME SELECTED
COMPONENTS

The aim of our research with preschool age children (3669 months, N=119) was to identify
the developmental level of social and emotional skills determining aggressive and prosocial
behavior and to reveal associations between these skills and some background factors. We
applied two questionnaires (Mize and Ladd, 1988; Tremblay, 1992; a child and a teacher
version) and an instrument based on puppet plays (Mize and Ladd, 1988; Murphy and
Eisenberg, 1997; child version) in our study. Our data showed that sharing, offering help,
name-calling and teasing increase gradually as children grow older. The same tendency could
be observed for controlling negative emotions. With regard to gender differences, we found
that four- and five-year old and six- and seven-year old girls showed more signs of
comforting behavior and offering help than boys. At the same time, boys’ scores were higher
than those of girls on the dimension of hitting, but only in the oldest age group. Girls scored
higher on expressing emotions in all three age groups. In the youngest age group, girls
showed significantly more avoidance behavior than boys, whereas in the oldest age group,
boys used significantly more aggressive retaliation than girls. Children attending mixed-age
groups were characterized by more sharing, offering help, adult seeking, negotiation and
active resistance. Teachers’ ratings and children’s self-ratings were usually closely related,
but in the teachers’ perception, only comforting was more common in mixed-age groups. The
analysis of correlations between the individual skills indicated that already in the youngest
group there are several moderately strong correlations. Consequently, we may assume that
the studied skill groups influence each other’s development from a very early age. On the
basis of the moderately strong, significant correlations that we found between teachers’ and
children’s ratings we hypothesize that the rules and norms of preschool become more
obvious for children as they grow older. Consequently, the two groups of judges (children
and teachers) tend to give increasingly similar ratings of social behavior. Our results indicate
that the correlation between the functioning of the studied skills and the highest educational
qualifications obtained by the parents is rather low.
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KONYVEKROL

Brezsnyanszky Laszlo (szerk.): A ,,Debreceni Iskola” Neveléstudomanytorténeti
vazlata
Gondolat, Budapest, 2007. 424 o.

Kissé rendhagy6é modon, mar kdnyvismertetésiink elején szeretnénk leszogezni, hogy Brezsnydanszky Lasz-
1o szerkesztésében nagyszerii és fontos, nem csupan a 20. szazadi Debrecen, hanem hazank neveléstorténete
szempontjabol is alapvetdé mii sziiletett.

A kotet, mely egy, a kozelmultban lefolyt OTKA kutatas els6 iddszakanak tanulmanyait fiizi egybe, a
Debreceni Egyetemhez k6t6dd, tudomanyos palyajuk kiilonb6zé szakaszan tartd kutatok irasait tartalmazza.
Valtozatos témaju, mas és mas kidolgozottsagi szintii tanulmanyokat tartalmaz, amelyeket azonban szoros egy-
séggé fliz a kiindulasi kérdés: beszélhetiink-e ,,Debreceni Iskola”-rdl, és ha igen, akkor hogyan is jellemezhet-
juk a varoshoz, annak egyeteméhez, sziikebb és tagabb (reformatus) kornyezetéhez kapcsolodd pedagodgiai —
elméleti és gyakorlati — torekvéseket. A Debreceni Egyetem és jogeldd intézményeinek neveléstudomanyi mi-
helyeit, azok kapcsolodasi szalait és messze sugarzo hatasat vizsgald kotet 6t meghatarozo professzor (Tankd
Béla, Mitrovics Gyula, Kardcsony Sandor, Jausz Béla és Kelemen LdszId) munkassiganak idészakat mutatja
be. Tevékenységiik kifejtése mellett kiemelt figyelmet forditottak a kutatas résztvevéi a professzorok vezetésé-
vel mult szazadban miik6dott szellemi mithely szaktudomanyos és pedagogusképzésre gyakorolt hatasara. A
tanulmanyirok arcképvazlatok, palyaivek megrajzolasaval, hatasvizsgalatok segitségével probaltak bemutatni a
tanitvanyi kort is.

A kotet 1. részében egyrészt a szerkesztd foglalja 0ssze a kutatas jellemzdit és a kotet szerkezetét, nagysze-
rli tablazatokkal is segitve az olvaso eligazodasat. Masrészt Németh Andrds Osszegzi a pedagdgia tudomanytor-
téneti kutatasanak legujabb kiilfoldi iranyzatait, vazolva ezzel a debreceni kutatas szemléleti, modszertani kere-
teit.

A konyv II. részének fejezeteit — melyek az egykori Reformatus Kollégium tanarait és pedagogusképzését
mutatjak be — ifj. Fekete Karoly irta, akinek tanulmanyaival a konyv késébbi oldalain is talalkozhatunk. Széles
bibliografiai bazissal alatamasztott, fontos, a korabeli gondolkodast jol érzékeltetd elsédleges forrasokat felvo-
nultato és elemzd irasok, arcképvazlatok sziilettek a szerz tolla alatt: 6nmagukban is kerek, egész, 6sszeflizve
pedig onmagukon tilmutatd, tobbletjelentést hordozd tanulmany-gyongyszemek. A kutaté Mitrovics Gyula,
Makkai Sdandor és mas, mara talan kevésbé ismert személyiség példajan mutatja be — mintegy a kovetkez6, a
professzori életutakat bovebben kifejté irasok bevezetéseként —, hogy mit is jelent a reformatus szellemiség,
mifélék ennek pedagogiai vonatkozasai. Tovabbi értelmiség-szociologiai vizsgalodasok tarhatnak fel részlete-
sen azt, hogy hany és hany egykori reformatus tanitoképzds diakbol lett kivalo pedagogus és tudos. A II. rész
fejezetei koziil véleményiink szerint kiemelkedik a Makkai Sandort bemutat6 tanulmany, amely filozofiai, ne-
veléstudomanyi, pszichologiai alapozassal kibontott, szép nyelvezettel megirt palyakép.

A 1IL rész irasai Mitrovics Gyula professzorsaganak idészakat olelik fel. A tanulmanyok tobbségét itt
Vincze Tamas jegyzi, aki irasaival nem csupan az aprolékos forrasgytijtésre és magas szinvonall elemzésre
mutat példat, hanem arra is, hogy forrasfeltarasai eredményeként ,,ikon-szerti” személyekrél, korabban (akar)
mashogyan értelmezett helyzetekrdl is allast foglal, keresi a debreceni oktatasiigy multbeli torténéseinek, em-
beri konfliktusainak hatterét. (Példaul Mitrovics Gyula és Kardcsony Sdndor szakmai kapcsolata esetén.) Ez
nem csupan érdekessé, de nagyon értékessé is teszi kutatdsait, hiszen torténetileg nehezen megragadhatd — a
forrasokbdl sokszor csupan kozvetve, és nem direkt modon kiolvashatd — emberi viszonyulasokrol, eltéré gon-
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dolkodasmodrol, apro villanasokrdl van szd. Kiilonosen érdekes életrajzi részlet Mitrovics vonatkozasaban an-
nak a leirasa, hogyan lett egyetemi oktatd, de tovabbi izgalmas folyamatokrol is olvashatunk Vincze tanulma-
nyaiban, aki kutatasaival méltd modon tiszteleg a — szavaival élve — ,,agyonhallgatott” és ,,alulértékelt” egykori
professzor értékes életmiive elétt. A ,,mellékesen” vazolt, Szelényi Odont, Zombor Zoltant, Faragé Tibort, Pé-
ter Zoltant bemutato irasok is tovabbi vizsgalodasokra sarkallhatjak az olvasot. Jorészt veliik talalkozhatunk a
Debreceni Iskola és a Protestans Taniigyi Szemle kapcsolati szalait elemz6 irasban, bizonyitékaként annak,
hogy a lap komolyan kot6dott a civis varoshoz, jollehet, kiilonboz6 torténelmi pillanatokban mas és mas erds-
séggel. Holik Ildiké tanulméanya zarja a Mitrovics-korszakot bemutaté rész elemzéseit. O a debreceni gyakorlati
képzés vazlatos attekintését adja 1950-ig, a korabeli torvények, jegyzokonyvek és értesitok mellett szamos ma-
sodlagos forrasra tamaszkodva. Az ezt kovet$ arcképvazlatok fontos adalékokat nyujtanak a kétet témajahoz,
am itt jegyezzikk meg, hogy a konyvben érdemes lett volna egységes formaban megszerkeszteni valamennyi
irast, feltiintetve a felhasznalt irodalmat és mindegyik mogott a szerzdje nevét.

A kovetkez0, IV. rész tanulmanyai Kardcsony Sandor professzorsaganak iddszakat tekintik at. Fenyd Imre
irasai szépen ,,rimelnek” a fentebb mar kiemelt Mitrovics-elemzésekre, a ,,masik fél” nézépontjanak, gondol-
kodasmodjanak megvilagitasaval feltarva a konfliktusoktél sem mentes kollegialis kapcsolatokat. E részben
kiemelt Kardcsony Sandor debreceni mitkodésének, pedagogiai életmiivének, lapszerkeszt6i tevékenységének,
recenzidinak és egyhaztorténeti tevékenykedésének bemutatasa, ez utobbiak esetében Holik lldiko illetve ifj.
Fekete Kdroly a szerzok. (A Kardcsony Sandor-i életmii teologiai szemponti elemzése, az egykori debreceni
tanart Buberrel és Barth-tal parhuzamba allitd, gondolataikat dsszevet6 vizsgalodas a konyv egyik legkiemel-
ked6bb irasava teszi ifj. Fekete Karoly tanulmanyat.)

Bar a IV. rész irasait végigolvasva kitlinik, hogy helyenként el6fordulnak ismétlések, egészében elmond-
hato, hogy a tanulmanyok szervesen egymasra épiilnek, mintegy egymasbol bomlanak ki. A korszak bemutata-
sdhoz sok lényeges ismeretet ad az a két iras is, amelyek szerkezetileg ugyan lazabban, tartalmukat tekintve vi-
szont szorosan kapcsolodnak a professzor id6szakahoz. Az egykori tanitvany, Komlési Sandor — néhany egyéb
adat beemelése mellett — munkajaban Kardcsony Sdndornak a nevelés tarsas 1élektani el6feltevéseit 6sszefog-
lal6 tanait mutatja be. Kiss Endre pedig az 1940-es évek elejére érett gondolkodova valé Kiss Arpdd pedagogi-
ajanak jellemzoéit foglalja 0ssze, igen tartalmas tanulmanyban, melynek gazdag jegyzetapparatusa szinte 6nallo
olvasmanyként is forgathato.

A konyv kovetkezd két f6 része a benniik targyalt iddszak (az 1950-es évektdl a 20. szazad utolso évtize-
déig) miatt sajatos kutatasi feladatokat rott a tanulmanyirokra. Egyrészt olyan korszakokrol kellett adatokat
gylijteniiik és azokat forraskritika ala vonni, amely korszak egésze vagy egy etapja sajat, személyes életilknek
is része. Raadasul tobben a kutatok koziil tanitvanyi és/vagy munkatarsi kapcsolatban alltak az irasokban be-
mutatott személyekkel, akiknek az életmiive éppen emiatt az idGbeni ,,kozeliség” és a személyes érintettség
miatt mashogyan tanulmanyozhat6, mint a torténelem korabbi idészakaban élt gondolkodoke, akikrol raadasul
konyvtarnyi irodalom is rendelkezésiinkre all. Mindezen nehézségek és buktatok ellenére a IV. és V. rész ta-
nulmanyait végigolvasva gy érezzilk, kivalo és tudomanyosan kellden megalapozott munkak késziiltek. A
Jausz Béla professzorsagardl tanulmanyokat iro (azokat részben Vecsey Beatrix és Nyilas Bernadett kozremii-
kodésével készitd) Orosz Gabor példaul torténészi alapossaggal gylijtotte az els6dleges forrasok adatait a kor-
szak neveléstudomanyanak szakszerli bemutatasahoz. Jausz egyetemi oktatéi munkassaganak elsé idGszakat
bemutatva a szerzék kiemelik, hogy a neveléstudomany akkori (1950 és 1957 kozotti) helyzetének a megértése
nem képzelhet6 el a torténelmi tipusalkotas torekvése nélkiil. Orosz Gabor érzékletes képet fest az 1950-es
évek hazai felsGoktatas-torténetének folyamatairdl, a nagy atalakitasokrol, a politika és a tudomany (kénysze-
rli) dsszefonddasarol, az egyetemi vezetdvalasztasok direktivairél. Erdekes attekintést kapunk a korszak egye-
temi tananyagarol, tankonyveirdl. Itt is elmondhato, hogy a jegyzetapparatus tételei szinte kiilonallo irasmii-
ként is értelmezhetéek a benniik foglalt bdséges magyarazo jegyzetnek koszonhetden. A Tanarképzd Intézet
akkori megszervezésérdl irott tanulmany, ahogyan szerzdje az alcimben is jelzi, csupan kutatasi vazlat, primér
forrasok késébbi vizsgalataval fontos kutatassa bévithet. Vaské Liszlo és Kornya Ldszlé Kiss Arpadrol készi-
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tett gazdagon adatolt arcképvazlatot, amelyet talan érdemes lett volna a kétetben masutt, példaul Kiss Endre
irasmiive mellett elhelyezni.

A V1. részt, mely Kelemen Laszlo professzori korszakat dleli fel, kiilonds nagy varakozassal lapoztuk fel
(1évén a recenzens pécsi oktatd). Balogh LdszIo és Szirmai Hajnalka életszerti, emberkozeli, olykor lirai, iro-
dalmi hangon megszolald tanulmanyabol érzédik a szerzé(k) érzelmi, személyes érintettsége, Kelemen Ldszlo
¢életmiive iranti tiszteletiik. Tanulsagos olvasmany a mellékletként k6zolt, a néhai professzor vezetésével irott
doktori munkak név- és cimjegyzéke, melynek végén a szerzok természetesen jelzik, hogy korantsem ennyinek
gondoljak a ,,Kelemen-mithely” hatasat. Ennek a résznek is egyik kiemelked6 tanulmanya Orosz Gdbor irésa,
aki Kelemen LdszI6 1956-os balatonfiiredi tanacskozason valo szereplésérdl készitett osszefoglalast. Ismét ta-
nui lehetlink a preciz €s szakszer( torténészi forraskezelésnek, tobbek kozott éppen emiatt is gondoljuk ugy,
hogy ez a kétet (tobb tanulmanya modell-értékiisége miatt) fontos szerepet tolthet be egyetemeink didkjainak,
doktoranduszainak neveléstorténeti kutatasokra valo felkészitésében.

Bajusz Bernadett elemzése Kelemen professzor kutatasairol, lehetségeirdl azt erdsiti, amit Balogh LdszIé
is megfogalmazott irasaban: az egykori debreceni gondolkodé évtizedekkel korabban megfogalmazott szamos
olyan elképzelést a tanarképzés vonatkozasaban, amelyek napjainkban valnak valora. Brezsnydnszky LdszIo,
Sari Mihdly és Porndi Imre a kozelmultban elhunyt kutatotarsaikrol, Bajké Matydasrol, Durké Matydsrol és
Petrikdas Arpddrol készitettek rovid portrét, megalapozva irasukkal a neveléstudomany e harom kiemelked®
gondolkodoja életmiivének tovabbi kutatasat. Ezek az arcképvazlatok éppugy, mint a konyv egésze raébreszti
az olvasot sajat feleldsségére és kotelességére; arra, hogy kozvetlen kornyezete, tanitvanyai, hazaja javara
szorgalmasan tevékenykedjen egész életében.

A konyv fentiekben bemutatott részeit végigolvasva, a professzori életutakhoz k6t6d6 debreceni pedagogi-
ai mithely miikodésének folyamatat, hatasanak szétterjedését bemutatd — kiilonbozo stilust €s mélységii, mégis
nagy egésszé szervesilé — tanulmanyokat vizsgalva szamtalan kérdés, rengeteg gondolat fogalmazodott meg
benniink. Felteheten igy voltak ezzel a kutatas szervezdi, vezet6i is, hiszen beiktattak a kotetbe egy olyan,
VIL zarofejezetet, amelyben kérdéseink zomére valaszolnak, kifejtik véleményiiket a ,,Debreceni Iskola” mi-
benlétérdl. Jollehet, meggy6z6désiink, hogy enélkiil a zaro fejezet nélkiil is roppant értékes és sokszinii kutatasi
anyag sziiletett, Brezsnydnszky LaszIo, ifj. Fekete Karoly és Kozma Tamds 0sszegzd tanulmanyai teszik teljes-
sé, Osszefogotta, talan még azt is megkockaztathatjuk, hogy igazan értelmezhetdvé a korabban sorakoztatott
kival kutatasi részeredményeket. A kotetszerkeszté Brezsnydnszky LaszIlé a Debreceni Iskola tudds-utanpot-
lasi rendszerének szamszer(i és tartalmi 6sszefoglalasat nyujtja, orszagos keretek kozé agyazva a helyi sajatos-
sagok bemutatasat. Ifj. Fekete Kdroly a Debreceni Egyetem ,,reformatus” jellegének megragadasahoz nyujt b6-
séges adalékokat, szintén kitérve a magyar oktataspolitika felekezetekhez vald viszonyulasaira.
mennyi irasabol mérleget vond tanulmanya kivaléan szerkesztett alfejezetekre bontva dsszegzi, hogy volt-e,
mit is jelent valojaban a hazai neveléstudomanyi gondolkodas szempontjabol a debreceni miithely. Véleménye
szerint a ,,debreceniség” létezik, az eddigi kutatasok alapjan megragadhato, és 1ényegét tekintve nem mas, mint
egyfajta lokalis (regionalis) identitastudat”, ,tarsaslélektani produktum”, amely az eltéré életpalyak ellenére
Osszekoti a térség, a varos pedagogiai gondolkodait, a tanarokat és diakokat. Az életmiiveket dsszefiiz6 mozza-
natokat, sajatossagokat keresve kiilon elemzi a debreceni tanarok protestans szerepvallalasat, kiemelve, hogy a
tiszantuli reformatus népesség értelmiségi-utanpotlas nevelését az egyetem és a Reformatus Tanarképz6 Intézet
ellatta, fontos kapocs volt (féként Trianon utan) a magyarorszagi és erdélyi protestansok kozott, ez utobbiak
szamara ,,menekiilési allomas”-ként is. K6z6s vonasként Kozma Tamds kiemeli tovabba a népiséget és a kiilde-
téstudatot, a debreceni professzorok mindegyikében munkald kultirmisszios torekvéseket, az ifjisagba vetett
hitet, a szabad miivelodés és felnéttnevelés iranti elkételezettséget, hogy csak a fobb jellemzoket emlitsiik.

Véleménye szerint az eddigi — nem kevés igen értékes eredményt hozo — kutatasokat folytatni sziikséges,
mindenképpen hatra van még egy széleskorii 6sszehasonlito identitasvizsgalat, és annak feltarasa, hogy hogyan
vitték tovabb debreceni tanaraik szellemiségét azok az értelmiségiek, akiknek palyaja masutt teljesedett ki. A
,formalis” Debreceni Iskola helyett Kozma Tamds szerint meg kell probalni feltarni a valosagosat. Véleménye
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szerint valdjaban két igazi, messzire sugarzo, nagy hatast iskolateremtd professzor dolgozott Debrecenben:
Mitrovics Gyula és Kardcsony Sandor, akik koziil a szerz6 szerint paradox modon az el6bbi személy munkas-
saga ér egészen jelenlinkig. Ez, és sok mas gondolat Gjabb és Gjabb kutatdsok utan kialt, csak remélhetjiik,
hogy lesznek lelkes folytatoi — részben e kotet szerz6i koziil is — ennek a megkezdett kutatasnak.

Konyvbemutatasunk végén szeretnénk alahuzni, hogy nagy 6rom, nagy megtiszteltetés, ugyanakkor ha-
talmas felelGsség is errdl a sokrétii munkarol ismertetést iri. A latszolag egymast kovetd, adott korszakhataro-
kon beliil mozgo, valdjaban azonban nagyon is egybekapcsolodo és egymasnak felelgetd, egymassal 6sszefo-
n6dé tanulmanyok szerz6i ugyanis megérdemlik a hazai, st a hatarainkon tili neveléstudomanyi szakma kép-
visel6inek kiemelt figyelmét, s csupan remélhetjiik, hogy irasunk kelléen felkelti a mii iranti olvasoi, kutatoi
érdeklodést. A sokszini életut-elemzések és arcképvazlatok mozaik-egyiittesébdl a konyvet elolvasva dsszeall
egy hatarozott kép. Kép, amelynek egyes részei elmosodottak, mas részletei talan talszinezettek, egészében
azonban mégis fontos ,,alkotas” ez: évszazadnyi eréfeszités és tenni akards a magyar nevelésiigy torténetében.
Ahogyan tobb szerz6, és 0sszegz6 tanulmanyaban Kozma Tamads is megfogalmazta, nem tudjuk még teljesen
pontosan meghatarozni, mit is jelent a valésagos Debreceni Iskola, de volt és van is, a kdnyvismertetés irdja
szerint igy, idézdjelek nélkiil. Szerencsés értelmiséginek mondhatja magat mindenki, aki valaha is kapcsolatba
keriilt vele, és merithetett sugarzo szellemiségébol.

Keri Katalin
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