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l. Bevezetés és tudomanyelméleti problémafelvetés kitekintéssel

Az axioldgia érték fogalma az ember szellemi minésége fejlddésének egyszerre fontos
mozgatérugbja és viszonyitasi pontja. Az értékelmélet az emberi gondolkodas térekvése a
mindség absztrakt tudomanyos értelmezésére, fejlesztésére és nyomon kovetésére, igy a
hegeli 6ntudatra ébredés emelked6 spiraljanak egy Ujabb fokaként is értelmezhetd. Az értékek
és értékelés vilaga ebben a relacioban napjainkban a személyes és kollektiv kognitiv szellemi
onreflexié vagyis az objektiv (mint elvont értékfogalom) és szubjektiv (mint belsé értelmezés)
min6ségek sarokkovét is jelentik egyben.

A terllet elvont, 6nalldé tudomanyterileti intézményesulése az emberi gondolkodas fejlddésének
onreflexiéra iranyuld folyamataban ujabb minéség megjelenésének tekinthetd azzal, hogy
kognitiv ismeretek gy(jtésébe, rendszerezésébe és értelmezésébe kezdett az értékrdl, mint
absztrakt fogalomrol. Ezzel szdmos tudomany — mint a neveléstudomanyok elmélete valamint
gyakorlata, a szociolégia, az antropoloégia és a pszichol6gia — szamara mindségi relaciéban
értelmezett keretrendszerek kialakitasahoz is vitathatatlan hozzajarulast tett. Az axioldgia
magyarorszagi neveléstudomanyi fejlédésre gyakorolt hatasa tekintetében Boéhm, Pauler,
Kornis, Prohaszka, Weszely, Schneller vagy Karacsony munkassagara fontos gondolni, melyek
mind magukon viselik a tudomanyos gondolkodas ezen iranyanak lenyomatat (Id. Kéte [1998]
részletes elemzését a témaban).

A neveléstudomany és a filozéfiai értékelmélet k6zds metszetében elhelyezve az iskoladzast ugy
lehet értelmezni, mint a human bazis egyéni és kollektiv emberi minGségének fejlesztésére
irdnyuld intézményesitett térekvését egy tarsadalomnak.

Az ipari forradalmat kdvetd tarsadalmi- és gazdasagi atalakuldsi folyamatok az emberi
minbség fejlesztésének neveléstudomanyi uUjraértelmezését hoztdk el a kimeneti értékelés
szempontjabdl. Az oktatasra, igy kettds nyomas helyezO6détt: egyrészt biztositania kellett a
gazdasag munkaerbigényének megfeleld — egyben a gazdasagi, illetve tarsadalmi fejl6dés
hajtberejeként azonositott — technolbgiai innovacidé alapjaul szolgalé tudas bdvitésére is
kognitivan képes human bazis fejlesztését; masrészt a tdmegek oldalarél megfogalmazédott
mobilitas biztositasaért felelés tarsadalmi agens, azaz a tarsadalmi struktira és atalakulasi
folyamatok intézményesitett mozgatorugdja is lett egyben. A folyamat a tarsadalmon belil —
ahogyan erre Forray és Hegedls (1998, p58) és Parsons (1964, p193) Riesmannra hivatkozva
is ramutat — az oktatasi teljesitmény elvének univerzalizaciojat hozta el, igy az eredményesség
a modernizaciés keretek k6z6tt mar nem merdl ki a puszta kognitiv ismeretek elsajatitasaban,
ahogyan az intézményes kontextust jelentd weberi birokratizaci6 is az allamszervezés
minéségileg mas formaja a modernizaciot megel6zd adminisztracion alapuld iranyitashoz
képest, illetve miként a hegeli (1966, p180-185) allam is azt a valésagot jeldli, melyben egyrészt
az ember ésszer( egzisztenciaja van, masrészt a tevékeny egyénnek — mint az altalanos
tudasa, hite és akardsa — megvan a szabadsaga és ahol a pedagodgia az egyén erkdlcséssé
valasaban “objektivalodasanak” aktusa. Ennek a folyamatnak kulcs mozzanata tehat a
tarsadalom szervezddésének (rendszerének és szervezeteinek) Ujradefinidlodasa. A modern



szervezetfejlesztés rendszerelvli gondolkodasa (Ild. O’Connor és McDermott [1998, p231])
alapjan mindezt figyelembe véve megfogalmazhat6, hogy a modernizacidés keretek kozott
értelmezett tarsadalmi fejlédés sziik keresztmetszete a tarsadalmi folyamatok szintjén az
oktatas intézményesulése, mig a szocialpszicholbégiai-pszicholégiai vonatkozasban a
személyiség atalakulasa.

Az egyéni igények modern tarsadalom altal iranyitott vagyis allamon keresztuli artikulalasa a
szervezett intézményesulés keretei k6z6tt a weberi (1947) értelemben vett bulrokratizacio
folyamataval j6I megragadhatéak. A népek fejlédésének allamilag iranyitott folyamata a
modernizaciés kontextusban értelmezett blrokratizacidé kettds természetét — a mertoni vagy
parsonsi személyiség és intézmény kapcsolatabdl ered6 feszlltségek kritikaja vagy a racionalis
muikddésének weberi dicsérete — és Hegel jogdfilozéfiai megfontoldsait is figyelembe véve a
jo(lét) ndvelésének kbzosségi alapjainak megteremtésére iranyuld kollektiv eréfeszitésének
(érdekegyeztetésben) formalizalt folyamataként is értelmezhetd. Az empirikus adatelemzésen
alapulé tarsadalomtudomanyi kutatdsok mar rég ravilagitottak (Id. pl.. Pugh et al. [1969]
tdbbvaltoz6s analizisének eredményeit) a blrokratizacié tarsadalmi kérilményekkel fennallo
szoros Osszeflggésére. A tarsadalmi struktira és differencialodas folyamata kdvetkeztében
Parsons (1964) szerint az egységek funkcidvesztése mellett az egyén tarsadalmi
keretrendszeren bellli folyamatos felszabadulasa kévetkezik be, ami ésszhangban van Hegel
szabadsagkézpontu allamelméleti megkdzelitésével. Ezeknek a megel6z6 tapasztalatoknak,
illetve Osszefliggéseknek a tervezés és rendszerszervezés soran térténd célelvi hasznositasat
a hivatkozott rendszerelvli gondolkodas folyamatelviisége biztosithatja. Ennek kdszénhetben a
neveléstudomany terlletén — ahogyan Magyarorszagon a 2000-es években megkezdett ipari
TQM mintéjara kifejlesztett Comenius szervezeti kulturafejleszt6 PDCA ciklus szerinti
folyamatszabalyozas is — az iranyitott atalakulasi folyamatok megszervezésének modern
szervezéstudomanyi megkdzelitésként vehetd szdmitasba. A magyar allam itt praktikusan a
blrokratizacié folyamatanak térténelmileg meghatarozott kontextusat jelenti, mint a tarsadalmi
létezéshez elengedhetetlen relevans kdzdsségi viselkedés szabalyozbja, vagyis szocioldgiai és
szocialpszicholdgiai értelemben (érték)kdzdsséget fenntartd és alakitd szervezet.

A neveléstudomany atalakulasanak folyamata soran Kozma (2013) szerint mara mar
neveléstudomanyokrél, mint gyuljtéfogalomrdl beszélhetiink. Ennek kdvetkeztében szerinte
ezért mint akadémiai diszciplina is ujra fogalmazodott, ami a tertlet harom -
bdlcsészettudomanyi, a természettudomanyi és a tarsadalomtudomanyi — paradigmara osztasat
eredményezte. Ennek v csatlakozas folyamata soran bekévetkezett neveléstudomany
szintereinek atrendezédésében latja. Ez alapjan megallapithatd, hogy az oktatas
blrokratizalodasi folyamata a neveléstudomany szintereinek és paradigmainak atalakulasaval
Osszefliggésben tértént meg. A tarsadalmi fejlédés mozgatérugdjanak gazdasagi iranyd
hangsulyeltol6dasa az Eurdpai Unid oktataspolitikai célkitlizéseiben is megfigyelhetd volt. Ezt j6l
példazza, hogy mig egyrészt az 1987-es Tanacsi Nyilatkozatban amellett, hogy deklaralasra
kerul (p15), hogy az oktatasra nem lehet pusztan gy tekinteni, mint a gazdasagi élet egy
részére és a célkitlizések kozott elsd helyen szerepelt a kdzds eurdpai identitas- és kulturtudat
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kialakitasa, mint a fejlédés kivételes forrasa; addig masrészt a heterogén nemzeti
oktataspolitikak eurdpai szintl koordinacidjanak megkdnnyitése érdekében a 90-es évek
masodik felétdl folyamatosan athelyez6détt a hangsuly a fels6oktatas koordinacidjara, mint a
szamokkal tdrténd iranyitas (governing through numbers, Id. Lawn és Grek 2012)
megkozelitésére, ahogyan ez mar az 1970-es években megkezdett atfogdb nemzetkdzi oktatasi
fejlesztésekre iranyuld tdérekvések esetében is tapasztalhato volt. A felsboktatas koordinacidban
megjelené térekvések pedig — amennyire az eurdpai unids keretszerz6dések teret engedtek
ennek — atgylrlztek az oktatds tdbbi szintjére is. Az értékek dimenzidjanak altalanos
neveléstudomanyi mérhetéségének kutatasmodszertani hianyossagaibél, valamint a mérés
modszertananak fejletlenségébél és nehézségeibédl (Eger [2012]; Gydrgyi [2015]) eredéen mind
a nemzetk6ézi, mind pedig az értékek Eurdpai Unidés oktataspolitikai- iranyitasi szintd
mérhetdsége is nehézségekbe Utkézik. Az iskoldzds kimenete minOségének értékelése a
gyakorlatban — ami az elméleti megkdzelitésekre is visszahat — igy egyre tavolodik az axiologiai
megkdzelitésektol.

Ezzel a folyamattal 6sszhangban értelmezheté Kozma (2013) neveléstudomany képzése és
kutatdsa vonatkozasaban tett kovetkeztetése, mely szerint a bdélcsészettudomanyi
paradigmakon belll a nevelésfilozéfiai megkdzelitések visszaszorulasa volt megfigyelhetd
amellett, hogy a természettudomanyos és tarsadalomtudomanyi paradigmak autoném
diszciplinakénti egyértelmi eldretérése tapasztalhato.

Az Uj gazdasagi és tarsadalmi rendszerbdl kdvetkezd elvarasokat az oktatas
blrokratizalbdasanak altalanos folyamataval 6sszhangban paradigmavaltassal és sajat
helyiértékének Ujra definialasaval igyekezte a neveléstudomany a szakteriletén szintetizalni. A
human bazis iranyitott (szervezett vagyis bulrokratizalt) fejlesztését célz6 neveléstudomanyi
kutatasokban, igy a tudas alapl gazdasag szamara elsédleges fontossaguként kezelt
akadémiai (kognitiv) hangsulyos — a tarsadalmi elvardsoknak megfeleléen meritokratikus és
hatékony — kielégitése kerult elbtérbe.

Az U(j paradigmaknak megfeleld rendszerszintl, éatfogd fejlesztési torekvésekre irdnyuld
empirikus adatelemzésen alapulé neveléstudomanyi kutatasok kognitiv é€s nemkognitiv
vizsgalati terlletek szerinti felosztasa polgarjogot nyert a nemzetkdzi szakirodalomban (Id.
Postlethwaite 1974 vagy Husén 1974). Ez id6 alatt Magyarorszagon Gazs6 Ferenc vezetd
kulturpolitikus szerint (Bathory, 2001 p63) “Szamara az igazi szakértd csak szociologus lehetett.
A neveléstudomanyt vagy a pedagogiat nem tekintette tudomanyoknak”. A szerencsétlen
ellentdborokba kerllés egyben hozzajarulhatott ahhoz, hogy a nemzetkdzi tantgyi kutatasok
hazai adaptaciojakor nem lettek hangsulyos elemek a szociolédgiai jellegl (Id. IEA vizsgélat)
kutatasi részletek. A kognitiv fejlesztés a nemzetkdzi szakirodalomban (Postlethwaite 1974,
Husén 1974) a meritokratikus szemlélet érvényesitését és a jobb munkaerbpiaci elhelyezkedési
potencial &ltal a tarsadalmi mobilitds elésegitését célozta, mig a nemkognitiv faktorok a
gyakorlatban elsésorban a rendszer szinten ezen tényezdket befolyasol6, alakitd
mechanizmusokként, valamint a kognitiv fejl6dés/ fejlesztés altal befolyasolt (fliggd valtozo)
tényezOkként voltak jelen (pl. az iskolai reformtérekvések esetében Wentzel és Looney [2007]
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megfigyelései). Az iskolazas nemkognitiv tertiletére vonatkozé kutatasok azonban (Vari 2003;
Gyorgyi 2014, 2015; Coneus, Gernandt és Saam 2011; Stankov és Lee 2014) egyértelmiivé
tették, hogy az akadémiai hangsuly iranyaba tulzott rendszerszinti eltolddas nagyban
hozzajarul a meritokratikus szemlélet érvényesitésének akadalyozdsahoz és a tanuloi
esélyegyenlétienség stagnalasahoz. Ezen tapasztalatok alapjan napjainkban mind az
oktataspolitikai fejlesztéseket neveléstudomanyi alaprol tdmogatd elméletek (Garcia 2014;
Tough 2012) fejlédése szempontjabdl, mind pedig az oktatas rendszerszintli fejlesztésére
iranyuld térekvéseiben egyre komolyabb erdfeszitéseket tesznek (mint USA-ban NAEP 2002-
ben és ESSA 2015-ben atfogd rendszerszintli oktatasiranyitasi reform tdrekvések) és
fejlesztéseket slrgetnek (Id. pl. EU-ban bevett tdlsagosan kognitiv megkdzelitési méreési
gyakorlat Pepper [2011] szerinti kritikaja) a nemkognitiv faktorok neveléstudomany terileti
hogy neveléstudomanyi megfigyelések (Lee és Stankov 2016) alapjan megallapithatd a
nemkognitiv faktorok méréseinek a mai napig kitartdé nehézkessége, valamint a diverz oktatasi
rendszereken és kulturakon ativelé alkalmazhatdésaguk korlatoltsaga, elsGsorban azok
kulturélisan és tarsadalmilag szamottevben kontextualizalt jellege miatt. A nemkognitiv faktorok
definicidja tekintetében a szakirodalomban (Petway et al. 2016; Camfield 2015; Lipnevich et al.
2013) tudomanyos egyetértés van arrdl, hogy a fogalom a mai napig meghatarozas alatt all.
K6z6s vonasuk a nemkognitiv kutatdsoknak (Duckworth et al. 2015; Lipnevich et al. 2013;
Tough 2012 stb.), hogy kutatasi keretrendszereikbe altalanosan bevonjak a pszicholdgiaban,
szociologiaban, illetve szocialpszicholégidban bevalt attitiddk fogalméat. Megfigyelheté emellett,
hogy a neveléstudoméanyi nemkognitiv teriletre vonatkoz6 vizsgélatokban az értékek vildga
nem a szociolégia, pszicholdgia, illetve szocialpszichol6gia tudomanyok teriletén obijektiv,
elsésorban kisérletek és nagymintas kérdbivek empirikus adatelemzésekbdl levont
kovetkeztetések alapjan elfoglalt helye szerint jelenik meg. A szocialpszichologiai
vizsgalatokban (Stotland et al. 1959; Rokeach 1968, 1969, 1973, 1979; Schwartz és Bilsky
1987; Smith és Schwartz 1997; Schwartz 2003) ugyanis a természettudomanyos paradigmanak
megfeleléen lefolytatott kutatdsok eredményei az értékeket az attitidon tulmutatéan a
cselekedetek legfébb strukturald tényezdként tartjak szamon. Az értékek elsddleges attitiid
strukturalé hatasa mellett viszont az empirikus adatelemzésen alapul6é kutatasokban (Stotland
et al. 1959; Rokeach 1968, 1969, 1973, 1979, stb.) az attitiddk hasonld visszahatasa nem volt
megfigyelhet6 értékek terlletére.
A dontéseink tudatos mikodésének vonatkozasaban sziletett kisérleti pszichologiai kutatasi
eredmények (Id. Bear és Bloom [2016] posztdikcio, Hall et al. [2010] és Johansson et al. [2005]
valasztasi vaksag vagy a szabad akarat idegtudomanyi, mint példaul Libet [1973,1985] és Libet
et al. [1983] kisérletein alapul6 elméletek) alapjan megkérddjelezhetdvé valik a cselekedeteink
aktualisan, énmagunk altal értelmezett racionalitasanak szubjektumon kivili, vagyis
tudomanyos értelemben vett objektivitas ok-okozatisdg keretei kdzotti 1étezése. A dbntések
hatterét vizsgald komplex pszichologiai kisérletekbe az emberi hiedelmeket is integrald
vizsgalatok (Genschow et al. [2017], Baumeister et al. [2009], Vohs és Schooler [2008], stb.)
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eredményeinek statisztikai adatelemzései azonban a hiedelmeken alapuld doéntések eseti
helyzeteken tulmutatéan fennallé kapcsolatéat tarta fel.

A szocialpszicholdgia kisérleti kutatasai Schwartz [1977, 1973] alapjan kidolgoztdk (Stern
[2000], Stern et al. [1999, 1995a, 1995b]) a moralis normak aktivalédasanak elméletét vagyis az
Erték-Hiedelem-Norma (angolul VBN, vagyis Value-Belief-Norm) elméletilket, melyet Ajzen
(1991) viselkedés elbrejelzés elméletének — hidelemek norma anticipalé képességének —
kiterjesztéseként értelmeztek. Ezen kutatdsokat erdsitik meg késébb mésodgeneracios
statisztikai eljarasokkal (SEM) Oreg és Katz-Gerro (2006) Dietz et al. (1998) empirikus kutatasi
eredményeire — melyek az iskolazas, kor és bevétel alapjan tarsadalmi struktaraban elfoglalt
helyet, mint az egyéni értékek meghatarozojat azonositjak — alapozottan a kulturélis kontextus
értékmeghataroz6 szerepére is ramutatva.

A tudomany jelenlegi éallasa szerint tehat az ember és tarsadalom viszonyaban
értelmezett cselekvésekben (viselkedésben) megfigyelhetd kapcsolatdnak felmérése a
tudoméanyos racionalitds megké6zelitésének ok-okozati keretein belll a terllet objektiv
megismerés lehetbségeinek egy fontos hatarvonalat az értékek vildga jeldli. Ezaltal az emberi
akarat cselekvési helyzetekre vonatkozé iranyultsaganak, igy altalanosan a cselekvések vagyis
Osszességében a viselkedéslinket mikddtetd belsé szelekcios mechanizmusainak absztrakt, a
tudomany kulénbdzd teruletein sokféleképpen definialt és vizsgalt indikatoranak objektiv,
raciondlis keretek kdzo6tt ok-okozatilag is vizsgalhaté alap komponense is egyben. Ebben az
értelemben pedig a cselekvés szandékolt befolyasolasaért — melyet tébbek koézétt Dolch és
Babosik is deklaraltan a nevelés elsddleges feladatanak tart szamon — “felelés” relevans és
mérheto terllet.

A hivatkozott pszicholégiai, szociologiai és szocialpszichologiai kutatasi eredmények tukrében
Arthur Schopenhauer “Az ember tehet, amit akar, de nem akarhat ugy, ahogy neki tetszik.”
sokat hivatkozott idézete ennek megfeleléen ugy is Ujrafogalmazhatd, hogy “Szabadon
dénthetlnk arrdl, hogy mit teszlink, arrél viszont az adott szituacibban mar nem dénthetink,
hogy mit akarunk”. Ebben a viszonyrendszerben az ember minGségét a — hosszu tavua stratégia
mentén strukturalt — cselekedetei adjak, ami 6sszhangban van a hegeli (1983, p182)
erényesség — mint az erkdlcsds cselekvésre képes ember — fogalmaval, mivel annak feltétele,
hogy az emberi jellem allandd vonasa legyen az “erkolcsi virtuozitas”. Akaratunk mindségi
hosszutavu strukturaldsa a modern tarsadalomban intézményesitetten pedig a hivatkozott
weberi burokratizacié folyamatanak modernizacios keretek kozo6tti korabban megadott
értelmezésének megfeleléen az iskolazason keresztil — Hegel szerint (1983, p183) az emberek
erkblcsossé tételének mivészetével — a pedagogiaval valosul meg. Ezzel Comenius (1953,
p201) pedagdgiai minbéség vonatkozdsaban erkodlccsel kapcsolatban megfogalmazott
megallapitasa (“aki elorehalad a tudomanyban és hanyatlik az erkélcsben, az inkabb hanyatlik,
semmint elére halad’) is 0j értelmet nyerhet — ahol az erkblcs a hosszu tavon strukturalt
rendszerfejlesztésben. Ezzel a megkdzelitéssel dsszhangban vannak a korabbi
interdiszciplinaris szakirodalmi attekintés eredmeényei is, melyekben az értékek az iskolazas
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vonatkozasaban nem csak a kognitiv tudas atadas folyamatdban jatszanak meghatarozo
szerepet. Az empirikus adatelemzésen alapulé kutatasi eredmények (Id. pl. McClelland [1961]
vizsgélatai, melyek a gazdasagi fejlédést megel6z6en személyiségben bekdvetkezett valtozast
azonositottak) alapjan az iskolazas értékek altal mérhetdvé vald szférgja a tudas modern kor
keretei kozoOtti személyes és tarsadalmi hasznosulasat is dontéen befolyasol6 terilete is
egyben.

Az iskolazast mindezek figyelembevételével a tarsadalomnak az egyéni j0lét ndveléséhez
szikséges kozbdsségi alap megteremtésére iranyuld kollektiv eréfeszitéseként lehet értelmezni,
melyet az allam &ltal formalizalt (intézményesitett) rendszeren keresztul artikulal. A modern
szervezéstudomanyok rendszerelvi gondolkodasanak (O’Connor és McDermott 1998
p231-232) elmélete ramutat, hogy egy rendszer mindig olyan j6l mikédik, mint a leggyengébb
lancszeme, ami mogott mindig valamilyen kétségbe nem vont mentélis modell huzodik meg.
Utobbi és McClelland (1961) eredményei alapjan gazdasagi fejlddés szik keresztmetszetét
valészinisithetben az allampolgarok modern korhoz illeszkedd mentalis/pszichologiai
modalitasai jelentik. Ebben az értelemben az elsajatitott tudas végsé hasznosulast déntbéen
meghatarozo, cselekvésstrukturald, azaz viselkedésre (egyéni valasztasokra, dontésekre), igy a
személyes és tarsadalmi minéségére nézve is meghatarozo faktor. Ennek megfeleléen a
neveléstudomanyi kutatasok akadémiai tudas hangsulyos megkozelitések atgondolasa valik
szlikségessé azon paradigmak keretrendszerén belll, melyek az iskoldzas tarsadalmi jo(lét)
megteremtésében betdltdétt szerepe vonatkozasaban a gazdasagi fejlédéshez tett
hozzajarulasanak elsédlegességét hangsulyozzak. Mindezek alapjan &ésszességében
megallapithatd, hogy a neveléstudomanyi kutatdsok nemkognitiv szférara vonatkozé
vizsgalatainak egy igéretes interdiszciplinaris teruletét jeldli az értékek vilaga.

Az ismertetett elméleti viszonyrendszer vonatkozasadban a disszertacio vallalhatja a
neveléstudomanyi vizsgélatok nemkognitiv mérési teruletén fennall6 természet- és
tarsadalomtudomanyi paradigma szerinti aktualizalasat egy praktikus — a szakirodalomban
azonositott tudomanyteriiletek kodzétti diszharménia felszamolasara irdnyuld — vizsgélat
keretében, mely a felmerild problémak megoldasat az MTA 2016-ban kozreadott pedagogiai
kutatasi programjaban feltételll szabott tudomanyos alapu oktatasi rendszer és tantargyi
programok fejlesztésének elésegitéséhez is hozzajarul.

A fejezetben vazolt fennall6 bonyolult interdiszciplinaris viszonyrendszerbél kifolyolag — a
rendszerelvii gondolkodas kritériumait figyelembe véve a neveléstudomany elméletének
fejlédését a tudomanyos alapl cselekvés mentalis modelljeként értelmezve — az eldbbi
célkitlizés szerinti kutatds eredményeinek tudomanyteriletileg térténelmi fejlédés
Polanyi-féle tudomanyelméleti megkozelitéssel egy t6rol fakadé — a tudomanytdrténet fejlédése
értelmezésének vonatkozasaban aktudlisan széles kdrben polgarjogot nyert — kuhni
tudomanyfejlédési modellt figyelembe véve a nemklasszikus logika, elsdsorban a
programozasban is alkalmazott nemmonoton és fuzzy logikai megkézelités szerint ajanlhatd a
késbbbiekben. A nemmonoton logika alkalmazasaval kutatasi eredményekre alapozott
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javaslatokat lehet tenni és az egyes Osszefliggések korrekcidja lehetséges anélkill, hogy az
egyes feltételezéseket vagy Osszeflggések szabalyait meg kellene valtoztatni. Emellett a
tudomanyos fogalmak (pl. értékfogalom) kibévitésének logikai megkdzelitése alapjat a fuzzy
logika szerinti elméletbOvités segitheti szamottevéen a tudomanytdrténetileg folytonos
gyakorlati hasznosulas jegyében.

Az emberi minGség aktualis paradigma szerint értelmezett kimeneti eredményességnek
megfelel6 és folytonos neveléstudomanyi értelmezését az eurdpai és magyarorszagi tarsadalmi
szervezbdési keretek kozoétt egy empirikus adatelemzésen alapuld, longitudindlis vizsgalat
biztosithatja. Ez a probléma szempontjabdl tudoméanyelméleti meghatarozottsagaval
dsszhangban all6 alapot jelent amellett, hogy az eredmények késObbi tudomanyelméleti
megkozelitések fejlesztésére iranyuld térekvésekben az eldébbi tudomanyfejlesztési szemlélet
érvényre juttatasanak is kiinduldépontjaul szolgalhat.

Il. A kutatas témaja és célja

Az ipari forradalmat kévetéen a hagyomanyos tarsadalmi szerep- és feladatrendszerek
atalakulason estek at, ami a nevelés- és tarstudomany terileteivel szemben egy kdzérdekd, az
egyén és tarsadalom igényeit 6sszhangba hozé, elfogadhaté nyilt szakmai indittatast oktatasi
rendszer megalkotasat és mikodtetését lehetbvé tevé tudomanyos alap biztositasanak
elvarasat fogalmazta meg. A nyilt, szakmai indittatasu szelekcio és a visszacsatolason nyugvo
rendszerszintl midkddés alapelve pedig a mérhetdség és nemzetkdzi viszonylatban is biztositott
komparativitas lett. Ezen térekvések érvényre juttatasaban 0ttéré erbfeszitéseket tettek a
nemzetkdzi 6sszehasonlitd neveléstudomanyi vizsgalatok. Mar az IEA vizsgalatokkal egy
kimenet-bemenet (input-output) alapu fejlesztési modell I1étrehozasa és a nemkognitiv faktorok
vizsgalatokba t6rtén6 bevonasa volt a cél. Késébb ezen az uton tovabb haladva hivta életre az
OECD a PISA vizsgalatokat is, ahol a szociolégiai feltételek fontossaga egyenrangu faktora az
értékeléseknek. Ez a szemlélet a mai napig érvényesnek tekinthetd, Varga (2016) szerint pedig
egyesen a neveléstudomany kérdéseinek kovetkez6 idészakanak egyik legfontosabb kérdése
az iskolazas “kimeneteinek” (outputjainak) feltarasa.

Az iskolai szocializald6 keretében zajld kulturalis- és értékatadasi folyamat, illetve
normakdzvetitd szerep olyan jelenség, melyet a neveléstudomany, illetve annak hatar- és
tarstudomany teriletei kulénb6z6 szempontok szerint értékelve érintik vagy dolgoznak fel
(Durkheim 1980; Bourdieu 1988; Jenks 1993; Forray 2009; Fehérvari 2015c).

A neveléstudomanyi értékkutatasokban és az (érték)szociologiai vizsgalatokban a normativ és
individualisztikus megkozelitések kozoétti — Parsons (1968) szerint kibékithetetlennek tiné —
ellentétekkel mind a neveléstudomanyi, mind a szociol6giai kutatdsok miveléi szembestultek.
Ahogyan arra Fustés-Szakolczai (1994) is ramutattak a normativ szemléletben az
értékvizsgalatok ,tarsadalmi tények”-kénti kiilsd absztrakt konstrukciokbdl, mig individualisztikus

felfogasban az emberek belsd természetére éplld, személyes tulajdonsagaibdl indulnak ki.
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Ebben az értelemben sem a neveléstudomanyok, sem a szociologiai (szocialpszicholdgiai)
kutatdsok nem kizar6lagositottdk maguk szamara az egyik vagy masik megkodzelitésmodot. A
pedagdgiai értékkutatasok tovabbi fontos k6zb6s vonasa, hogy maga a norma- és értékatadasi
folyamat is altaldban tovabbi értékelésre keril. EbbdOl kbévetkezGen a nevelés- és
oktatasszociologiai kutatdsok vitatjiak a nevelési folyamatok vizsgalatanak értéksemleges
kivitelezhetéségét, mig a szociologiai és szocialpszichologiai kutatdsok évtizedek oOta
térekednek ennek megvaldsitasara. A kutatas egyik célkitlizése ebbdl kdvetkezben egy olyan
adekvat vizsgalati keretrendszer kidolgozasa volt, mely lehetévé tette az iskolazas és egyéni
értékstruktirak kapcsolatanak kutatasi terilet sajatossagainak figyelembevételével térténd
feltardsat. Utobbival a kutatds a neveléstudomanyi értelemben vett nemkognitiv szféra
alakulasaban meghataroz6 szerepet jatszé értékek vilagardl — egy Kozma (2013) szerinti —
aktualis tudoméanyos paradigmanak megfelel atfogo kép kialakitasat célozta meg.

Az érték- és normakdzvetités szempontjdbdl a hagyomanyos szocializacié elméletek a mai
napig a csalad szerepének elsddlegességét hangsulyozzak. Az emlitett tarsadalmi- és
gazdasagi folyamatok miatt bekdvetkezett valtozasok alapjan azonban feltételezhetd, hogy
(érték)szocializaciés agense a tarsadalomnak. Az iskolazas értékstrukturald szerepének és
mechanizmusainak adekvat keretrendszerben térténd felmérhetéségének biztositasa, valamint
a jelenségek magyarorszagi modernizacios és eurdpai tarsadalmi keretek kozotti feltarasa a
kutatas tovabbi fontos céljait jelentették.

A kutatasom Ujszer(iségét egyrészt a nevelésszociolégiai szakirodalom alapjan
kidolgozott fokozottan interdiszciplinaris vizsgalati eljaras adja. Ez integralja a
neveléstudomanyi vizsgalatokba a tarstudomanyok teriletén értékek vonatkozasaban elmult 50
évben sziletett, tarsadalom- és természettudomanyos neveléstudoméanyi paradigma
kritériumainak (Kozma 2013) megfeleld szociolégiai- és szocialpszicholdgiai eredményeket,
illetve eljarasokat. Masrészt egy ily modon aktualizalt kutatas eredményei a modernizacios
tarsadalmi keretek kozoétt kurrens neveléstudomanyi szakirodalomban egyre fontosabb
nemkognitiv tertletet alapvetbéen befolyasold tényezé iskolazassal rendszerszinten fennalld
kapcsolatarél biztositanak uj és relevans informaciokat. Ezek a késObbi kettdés célu (Bathory
2003, p97) és komplex kutatasok biztos alapjaul szolgalhatnak majd az oktataspolitikai tervezés
és iranyitas (pl. nemzetkdzi ésszehasonlitd tesztek), hatékonysag ndveld vizsgalatok (pl.
Rayman és Varga [2015] megkdzelitésének Forray [2017] alapjan térténd Ujragondolasa), a
ciganysag bikulturalis szocializaciéjabél (Forray és Hegedlis 1998 p175-217) eredd konfliktusok
vagy a csaladi hattér és iskolai sikeresség dsszefliggésének (Fehérvari 2015a, Lannert 2008,
2015) Ujraértelmezésére Magyarorszagon. Altalaban véve tehat a vizsgalat az oktatasi folyamat
“fekete dobozanak” (Garcia 2014) megértéséhez szolgal a nemkognitiv faktorokra vonatkozoan

tudomanyosan megalapozott és a modernizacios keretek kozotti tarsadalmi fejlédés
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iskolazassal torténd elGsegitése szamara relevans informacidkkal. A disszertaciéban lefolytatott
kutatas és eredményei a neveléstudomanyok teriletén, igy nem csak a nemkognitiv szféra
komponenseinek alakulasat egyik alapvet6en meghatarozo6 faktoraroél szolgél uj informacidkkal,
hanem Meleg (2015, p19) nevelésszociolégiaval szemben megfogalmazott elvarasnak

megfelelben U] értelmezési keretek megteremtésére is lehetdséget biztosit.

lll. A kutatas kérdései és modszerek

Disszertaciomban alapvetéen arra kerestem a valaszt az el6bbiekben ismertetett

megfontolasokra alapozva, hogy a magyarorszagi modernizacids tarsadalmi keretek kozott
miként mérhet6 a neveléstudomanyokat Kozma (2013) szerint napjainkra ural6 tarsadalom- és
természettudomanyos paradigmaknak megfeleléen az iskolazas és a — viselkedést déntden
befolyasol6 nemkognitiv faktorok tertletéhez tartozé — személyes értékek viszonya. Emellett
pedig az is a kutatds kérdése volt — a magyar tarsadalmat az eurbpai tarsadalom részeként
értelmezve —, hogy az iskoldzas a modernizacids keretek kozott milyen kapcsolatban all a
cselekvést legmagasabb szinten strukturald egyéni személyes pszichologiai diszpoziciok vagyis
a személyes értékstrukturak alakulasaval.
A neveléstudomanyi kutatasok teriletén sziletett kvalitativ és kvantitativ vizsgalatokon alapul6
kutatasi eredmények egyrészt egyértelmien azonositottak (Forray és Hegedls 2003, Forray
2007, Fehérvari 2015) hazénkban a csaladi hattér meghataroz6 felel6sségét az iskolai
sikertelenségben, masrészt a nemzetkdzi kutatdsok (Id. pl. Parsons 1964, Inkeles és Smith
1974, Coleman et al. 1966, Scheerens és Bosker 1997) ramutattak az iskolazas modernizacios
folyamatoknak k&szdnhetben megjelend esélykiegyenlitd, csaladi hatranytél flggetlenitd
hatdsat (Fehérvari [2015c] példaul az Arany Janos esélyteremté program esetében ugy
fogalmaz, hogy a sikeres résztvevdk egy csaladtol eltérd szocializacion estek at). A kutatas
fontos kérdése volt ezért, hogy a mai modern magyar tarsadalmi keretek k6z6tt az iskolazasnak
milyen a csaladhoz viszonyitott szocializaciés folyamatok eredményeként bekévetkezé
értékstrukturalé hatasa. A neveléstudomanyi vizsgalatok nemkognitiv szférajanak tarsadalom-
és természettudomanyi paradigmaknak megfeleld empirikus adatelemzésen alapuld vizsgalatat
korlatozé kulturalis kontextualizaltsagtol fuggetlenedését és objektivitas kritériuméanak
érvényesitését akadalyozd normativ és individualisztikus tudomanyelméleti megkdzelitések kozt
mutatkoz6 ellentétek feloldhatésaganak tisztazasa is a kutatdas egyik fontos megoldandé
kérdése volt. Ezeket kbdvetbéen kerllhetett csak sor az iskolazottsag eltérdé szintjeibdl adédoé
egyedi értékstrukturak egymashoz valamint, Eurdpai tarsadalomhoz viszonyitott alakulasa
kérdésének megvalaszolasa annak érdekében, hogy a neveléstudomany elméletének- és
gyakorlatanak az értékek vonatkozasaban aktualis paradigmaknak megfelel6 tudomanyos
dnreflexidjara lehetésége nyiljon.
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IV. A kutatas modszerei és felhasznalt adatbazisok

A kérdéseket és a hozzajuk kapcsoléddéan megfogalmazott altalanos, valamint
operacionalizalt kutatasi hipotézisek vizsgalatanak alapjaul a korra, nemre, iskolai végzettségre,
reprezentativ. MTA — 1978-1996 kdz6tt, Rokeach értéktesztet alkalmaz6 felmérését — és
European Social Survey (ESS) — nemzetkdzi, 2002-2012/13 id6szakban Schwartz értéktesztjét
is tartalmaz6 — kutatdsok adatbazisai szolgéltak. Az adatok Ujrakoédolasanal szempont volt,
hogy: a két kutatds eredményei egymashoz kdézelithetbek legyenek; az adatbazisokban az
egyes kategoriakba tartoz6 valaszaddk elemszama megfeleld legyen; a masodgeneracios
statisztikai modellezési eljarasok eredményei értelmezhetéek legyenek; és az oktatas egységes
nemzetkdzi osztalyozasi rendszerének ISCED kategéria-rendszere.
Az iskoldzas modernizacios tarsadalmi keretek k6z6tt kontextualizalt empirikus adatelemzésen
alapulé kutatdsanak esetében figyelembe kellett venni, hogy az els6generacios statisztikai
adatelemzéseket alkalmaz6 vizsgéalatok (pl. regresszi6, faktorelemzés) elsGsorban
adatstrukturak feltarasara vagy priori elméletek megerdsitésére alkalmasak, azonban —
ahogyan az mar korabbi kutatasokban is megmutatkozott — a megkdzelitések kdzott nem
mindig ilyen éles a hatar. llyen probléma volt a hagyomanyos szocializacibelmélettel nem
harmonizal6 empirikus nevelésszociolégiai kutatasi eredmények (Id. Inkeles és Smith 1974;
megoldatlansadga. A masodgeneraciés modszereket az elsdgeneracios eljarasok
gyengeségeinek leklzdésére fejlesztették ki, melyeket a Strukturalis Egyenletek Modelljének
(SEM) szoktak nevezni (Flustés 2010). A SEM modellek kéziul a SEM-PLS, vagy mas néven az
LVPLS path modelling. Ez a latens valtozés uUtelemzés a parcialis legkisebb négyzetek
mddszerével végzett becslést, mint a klasszikus kritérium kiterjesztését jeldli. Utobbi a
paraméterek részhalmazokra bontasaval, particionalasaval és ezeknek a legkisebb négyzetek
modszerén alapuld becslésével térténik meg. A modszer a tébbi paraméter értékét ismertnek
feltételezi. Ezzel az eljarassal lehetdvé valik a manifeszt valtozok — jelen esetben az iskolazas,
kor, nem, szll6 legmagasabb iskolai végzettségének — mérési adatokhoz — az értékek
vilagadhoz — viszonyitott explorativ kontextualis vizsgalata a mai magyar tarsadalomban az ESS
vizsgalatok 2012/13-as adatbazisan. A kutatas soran tovabbi szempont volt, hogy ne az értékek
elvont fogalmanak, hanem az iskolazas személyes diszpoziciok alakuldsara gyakorolt
hatasanak valosziniségei keruljenek felmérésre. Utdbbi miatt tekintettel kellett lenni arra, hogy
az értéktesztek rendkivil érzékenyek az egyéni valaszadoi bedllitddasra, illetve hogy az
értékstruktiraknak Schwartz elméleti modellje alapjan statisztikailag leképezhetének kell lenni.
A bedllitddas kiszliréséhez olyan eljarasra volt szikség, ami a megfigyelési egységek
elvégezni. Az értékstrukturak — Schwartz elméleti modelljének alapjat jelenté — bipolaritasainak

statisztikai adatelemzéssel t6rténd leképezhetbségére pedig olyan eljarasra volt szikség, mely
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térben kbdzel teszi egymashoz azokat az értékeket, amelyek vonzzak (gyakori az egyuttes
el6fordulasuk a valaszokban) és messzire azokat, amelyek taszitjak egymast (tehat az egyik
megjelenése nagy valészinliséggel maga utan vonja a masik tavollétét). Erre a MINISSA J. E.
Lingoes (University of Michigan) és Edward E. Roskan (University of Nijmegen) eljaras
alkalmassaga volt feltételezhetd, mivel az értékek megfigyelt eseményekkel valé kapcsolatat az
n pont koordinatainak megtaldlasara az r -dimenziés output térben ugy teszi lehetévé, hogy a
pontok kézotti tavolsagok sorrendisége megegyezzen a kilénbdzdségek sorrendjével. Ez az
eljaras lehetévé teszi az értékek esetében jellemzd tébbiranyl polaritasok 6sszefliggéseinek
modellezését, vagyis a Scwhartz-féle bipolaris latens dimenziok, illetve értékindikatorok rotalt
faktortérbe matematikai statisztikai pontossagu levetitését. Az adatok sajatossagabdl eredd
identikus jellegzetességek feltarasadhoz, vagyis az értékek egyedi strukturalis
jellegzetességeinek (mechanizmusainak) vizsgalata érdekében szikség volt az egyéni
kilénb6zbségek skaldzasat — akar tébb hulldam mérési adataiként is — a tébbdimenzids térbél a
kétdimenzios térbe vetitéssel biztositod eljarasra. Erre a kilénbdzé adatfelvételi hullamok soran
iskolazottsag fuggvényében megfigyelhetd személyes érték-strukturalis valtozasok egymashoz
viszonyitott aggregalt térstatisztikai modellezése miatt volt szikség. Ennek a reprezentélasara a
matematikai statisztikai szakirodalom (Fustés 2010) szerint az Individual Differences SCALing,
azaz INDSCAL-modell Carroll és Chang (1980) altal kifejezetten az egyéni kilénbdz6ségek
skalazasra kifejlesztett modellje a legalkalmasabb. Az értékvalsag meglétének és a stamping
eljaras axialis momentumok elméleti keretrendszerén bellli érvényességének, valamint az
értékvalsag iskolazottsagi szintenkénti azonositasahoz Fiistés-Szakolczai (1994) altal Rokeach-
tesztre kidolgozott Ertékvaltozas (Ev) mutatdja kerilt tesztelésre. Ez a mutatd az
értékszocioldgiai kutatasok bevalt modszertani eszkbéze, azonban az eddigi nevelésszociologiai
kutatdsok soran még nem kerult alkalmazasra.

V. A disszertacio felépitése

Az értekezés alapoz6 lépésként felmérte a jelen kor szdmara bekdvetkezett relevans
tarsadalmi és tudomanyterileti valtozasokat, melyek a kutatas kiindulépontjaul szolgaltak. Az
elsé fejezetben ennek alapjan definialtam a kutatds tudomanyteruleti keretrendszerét és a
megoldandé kérdéseit is. A koncepcionak megfelelben itt tortént meg az értékkutatasi elméletek
és mobdszerek iskolai kontextusban térténd alkalmazhatésdganak meghatarozasa, illetve az
értékkutatasi elméletek és modelleknek, valamint azok egymashoz viszonyitott
megfeleltethet6ségének az attekintése. Mindezek tlkrében megfogalmazhatokka valtak a
kutatas altalanos és operacionalizalt kutatasi hipotézisei. Az értekezés masodik fejezetében a
stratégidhoz illeszkedd modszerek és eszkdzdk keriltek meghatarozéasra.

A kutatas harmadik fejezetében kerllt felmérésre az iskola értékkdzvetitésének magyar
tarsadalmi keretrendszeren belll értelmezett strukturalis modellje, melyet kévetben az egyes
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szintenként vett konkrét személyes pszichologiai diszpozicibkban leképez6db, azaz
értékstrukturald — abszolit és hazai valamint eurdpai kontextusban értelmezett relativ —
szerepének 2012/13-as ESS adatbazison alapul6 felmérése. A kialakult értékstruktirak mdgoétt
meghuzddd mechanizmusok feltarasa is ebben a fejezetben tértént meg. Ez jelentette egyrészt
az értékvaltozas 1978-1996 kozo6tt szamolt mutatdéjanak és folyamatainak Rokeach-teszt
alapjan térténd kiszamolasat; masrészt az iskolazottsag szerinti csoportoknak az értéktérben
2002-2012/13 kodz6tti valtozasuknak énmagukhoz és Magyarorszagon tapasztalhat6é altalanos
értékatalakulasi folyamatokhoz viszonyitott felmérését.

A kutatas 6tédik fejezete ismerteti az operacionalizalt kutatasi hipotézisek alapjan az
altalanos kutatasi hipotézisek teljestlését. A hatodik fejezetben az igy kapott eredmények
szélesebb kontextusba helyezve kerlltek 6sszegzésre és a tapasztaltak alapjan szamba
vehet6, kitekintd javaslatok megfogalmazésra.

VI. A hipotézisek bevalasa

Az értéktipusok kapcsolatrendszerét 2012/13-ban bemutaté MINISSA modell tanusaga
szerint a kutatds elsd kérdésének megvalaszolaséara feldllitott altalanos hipotézishez rendelt
operacionalizalt kutatasi hipotézis, ami a magyar tarsadalmon belll a modernizaciés keretek
azonositasara hivatott, egyértelmien elfogadhaté volt. Ez alapjan az értékkdzvetitési
folyamatok felmérésére megszerkeszthetévé valt az LVPLS path modellje, amiben a
Modernizaciés hattérmintat az Iskoladzottsag és az Urbaniz4cié foka, a Csaladi hattérmintat az
Apa és az Anya iskolazottsaganak szintje valamint az Aszkriptiv hattérmintat az Eletkor és a
(biolégiai) Nem alkotta. A MINISSA térstatisztikai modellezés eredményei és megel6z6
szakirodalmi elemzés alapjan alapjan az LVPLS modellben az értékek Schwartz 5-5
értékindikatorara, Modernizaciés és Aszkriptiv értékmintakra voltak feloszthatéak. A modellben
szamolt Utegyutthatdk alapjan a modernizal6déd tarsadalmi keretrendszer jelenlétét feltételezd
masodik hipotézis is elfogadhaté volt. Az Aszkriptiv hattérmintak esetében az Eletkor az
értékmintara a (bioldgiai) Nemnél jelentésebb hatdssal volt. Ez a kapcsolat a tradicionélis
tarsadalmi berendezkedés nemi megkllénbdztetésen alapuld tarsadalmi szerepek szerinti
felosztasatél pszicholbgiai diszpozicidk szintjén térténd elszakadasnak a hatarozott jele.
Megfigyelhetd volt tovabba az iskolazottsag Modernizacios értékmintara gyakorolt csaladnal
nagyobb hatasa, ami a kutatas szamara a harmadik operacionalizalt hipotézis elfogadhatésagat
jelentette. A Modernizacios hattérminta megfigyelhetéen nagyobb hatast gyakorolt a csaladnal a
Modernizacios értékmintara — amellett, hogy az Aszkriptiv értékmintara ellentétes hatassal volt
—, ezért a negyedik hipotézis is elfogadhaténak bizonyult. A varakozasoknak megfeleléen a
feltart viszonyrendszerben, a csaladi hattér értékbeallitbdasdnak nem volt szdmba vehetd

hatasa, igy az 6t6dik operacionalizalt hipotézis is elfogadhatd volt. A modellben — a Csaladi
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hattérmintaban — a két szild iskolazottsaga kodzll az anya iskolazottsaga csak épphogy volt
nagyobb hatassal a csaladi hattérminta utegyutthatojara, mint az apanak, ahol hogy az anya
modernizalatlansadganak mértéke bizonyult enyhén erésebb értékbefolyasol6 hattérvaltozonak
az aszkriptiv értékek tekintetében (mivel a modernizacios értékekre alig gyakorol hatast).
Mindezeket figyelembe véve a kutatas hatodik operacionalizalt hipotézise is elfogadhatd, azaz a
szuldék kézll az anya értékbedllitbdasa enyhén jobban befolyasolja gyermeke értékrendszerét,
mint az apa iskolazottsaga.

A Kkutatdas masodik megvalaszoland6 kérdéséhez kapcsolédban megfogalmazott
altalanos hipotézis vizsgalatara feldllitott hetedik operacionalizalt hipotézis az értékvalsag
iskolazottsagi szintenként vett leképezddését feltételezte, ami az Ertékvaltozas (Ev) mutatd
kiszamolasa alapjan megfigyelhetd is volt. Az axialis momentumhoz kdétheté moddszertani
megfontolasok alapjan elfogadhaté volt az is, hogy az egyes iskolazottsagi szintenként
tapasztalhat6 axialis valsag, ami a szocialista ideolégiai rendszer hivatalos értékeinek minden
szinten jelentkezé visszaszorulasaban volt megfigyelhetd. Az értékvaltozas mutatdé alapjan az
értékvalsag hianya mutatkozott a befejezett iskolai végzettséggel nem rendelkezOk esetében,
ami a kdvetkez6 operacionalizalt hipotézis elfogadhatésagat is jelentette. Utdbbi egy Ujabb és
igen erds megerdsitése az iskolazas hangsulyos szerepének a személyes pszicholdgiai
diszpoziciok értékvonatkozasu alakulasaban. A szakiskolai végzettséglek a kilonb6zé
egyUttmiikddést igényld tarsadalmi szituaciokban megndvekedett valészinliséggel hoznak az
egyéni élvezetekre, 6romokre iranyuld dontéseket az alkalmazkodo, kooperativ magatartas
helyett. Ez alapjan a szakiskolai képzésben résztvevék korai iskolaelhagyashoz kapcsol6ddan
megfogalmazott hipotézise is elfogadhaté volt.

A harmadik kérdés megvalaszolasara megfogalmazott altalanos hipotéziséhez kéthetden
felallitott operacionalizalt kutatasi hipotézis az iskolazottsag eltéré szintjeib6l addédoé egyedi
értékmintazatoknak jelenlétét feltételezte. Az ESS adatbazis Schwartz értéktesztjére kapott
MINISSA térstatisztikai modellezés matematikai statisztikai kritériumoknak megfeleléen
elvégezhetd volt. A kilénb6zd szintekhez kéthetben igy kialakuld egyéni értékstruktirak
valészinliségei, valamint ezen strukturdk éatalakulasi mechanizmusai egyarant felmérhetévé
valtak. Ezzel a nevelésszocioldgia szdmara egy modern neveléstudomanyi paradigmanak
megfeleld, nemzetkdzi viszonylatban az iskoldzds nemkognitiv szférajanak vonatkozasaban
komparativ eredményekkel szolgal6é Uj modellezési eljaras elfogadhatésaga is megerdsitést
nyert. Schwartz értékelméleti modellije és az ismertetett kutatdsmodszertani megkdzelitések
segitésével az eredmények eurdpai kitekintéssel torténd dsszevetése is elvégezhetd volt. Ezzel
a kutatas utolsé kérdésének megvélaszolaséara felallitott operacionalizalt hipotézisek is
ellendrizhetdvé valtak. Az eredmények egyértelmlen kimutattdk, hogy a kilénbdzd iskolazasi

szintek jelentésen befolyasoljdk a vélaszaddk eurdpai értékstruktirahoz viszonyitott
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alakulasanak valészinlségeit. Az adatok tanusaga szerint a felséoktatasi képzésben résztvevok
esetében a legnagyobb a valdszinlisége az eurdpaihoz hasonl6 értékstruktura kialakulasanak.
Utobbi mellett azonban fontos megjegyezni, hogy teljes illeszkedés egy esetben sem volt
kimutathat6. A vizsgalat soran részben az a feltételezés is bevalt, hogy az iskolazottsag
névekedésével egyitt nd az értékstrukturak hasonlésaga az eurépaihoz. Altalanosan véve
azonban ez csak az Egyéni érdekeket szolgalé régid értékindikatorainak elrendezddése
esetében volt megfigyelhetd, mig a Kdzdsségi érdekeket szolgald régidé értékindikatorai
nagyobb foku eltéréseket mutattak az eurdpaihoz képest altalaban minden végzettségi szinten.
Emellett az egyetemi vagy féiskolai alapképzést (BA/BSc) teljesitettek értékpreferaltsaga és a
legmagasabb végzettséggel rendelkezék értékstrukturaja esetében volt nagyobb az eurdpai
standardokhoz viszonyitott hasonlésag. Végul az utolsé operacionalizalt hipotézis is
elfogadhatonak bizonyult, mert az iskolai végzettséggel nem rendelkezdk értékstrukturaja
mutatta az eurdpaitél a legnagyobb eltérést.

VIl. Kérdések megvalaszolasa, kévetkeztetések, javaslatok és kitekintés

Lényegében megallapithatdé, hogy elfogadhatéan reprezentalhatbnak mutatkozott a
modern értékek befogadasanak, vagyis a modern kor kévetelményeihez valé alkalmazkodas
személyes pszichologiai diszpozicidk szintjén megjelend nemkognitiv képességének statisztikai
Osszefuggése az iskoldzottsdggal. Ebben a relacibban a vonatkoz6 neveléstudomanyi
szakirodalom (pl. Parsons 1969; Inkeles és Smith 1974; Forray 2007; Lannert 2015) alapjan
feltételezetteknek megfeleléen az iskolazas a csaladhoz viszonyitottan szamottevébb hatast
gyakorol a vizsgalt terlletre. A hipotézis elfogadhatésaga egyben a Forray (2007, p121) altal
szocialis kiszakadas kockazataként, mig Parsonsnal (1964, p147) szocialis hidfelégetésként
hivatkozott jelenség gyakorlati vonatkozasi megerdsitését is adja. Alatamasztja tovabba
Lannert (2008) azon kutatasi eredményét is, mely szerint két azonos hatter( iskolaba jaro, de
eltér6 szocialis hatterl tanuld kdzétt kisebb a varhatd kilénbség, vagyis az iskolai szocialis
kézeg meghatarozdbb, mint a csaladi. A kutatas soran megvalaszolasra kerllt az egyéni és
normativ tudomanyelméleti megkozelitésbeli ellentétek feloldhatdsaganak kérdése az elméleti
és tudomanyos megfontolasok alapjan kivalasztott stamping és ipszativ transzforméciod
eljarasokra vonatkozban, ugyanis azok a statisztikai adatelemzések soran megfelelének
bizonyultak. Ezzel Humphries és Kosse (2016), Lee és Stankov (2016) valamint Duckworth és
Yeager (2015) &ltal jelzett nemkognitiv szférdhoz kapcsolodd mérési problémak alternativ
fejlesztési lehetéségének objektiv, statisztikai adatelemzésen alapuldé nevelés- és
tarsadalomtudomanyi vizsgalattal alapoz meg. Az értékek neveléstudomanyi dimenzidjanak
ezen mérhetdsége adekvat alapot biztosit Garcia (2014), valamint Trent €s munkatarsai altal
(1985, p309) szorgalmazott megel6zési stratégidk beazonositasara, a fejl6édés elbsegitésére és
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az egyenlétlenségek — az MTA pedagdgiai kutatasi programjaban meghatarozott alapokrol
térténé — nemkognitiv szféra fel6li, Uj megkdzelitésl, akar rendszerszintl csdkkentésére is.
A statisztikai alapu strukturalis elemzésekkel azt is meg lehetett figyelni, hogy az iskolazas
kilénb6z6 szintjei az értékek kozti pszichologiai atjarhatésagra, vagyis a tarsadalmi
cselekvéstérben bekdvetkezé konfliktusos valdszinliségekre is kimutathatd hatast gyakorolnak.
Az egyéni értékstrukturdk atjarhatdésaga és Schwartz értékelméleti modelljéhez, valamint az
eurdpai értékstruktirdhoz igazodasa az iskolai végzettség emelkedésével fokozatosan
ndvekedett. A minél magasabb iskolai végzettség megszerzésének, tehat nem csak a tudas és
ismeretek szempontjabél, hanem a modernizaciés keretek kdzti érvényestlést elésegitd egyéni
pszicholdgiai diszpozicidkra gyakorolt hatasa miatt is dont6 jelentésége van. Kiléndsen igaz ez,
ha figyelembe vesszik Riesmann Maganyos tdmegben tett megallapitasat, miszerint a termék,
ami most szukséges nem egy gép vagy termény, hanem maga a személyiség, mint egy
6nmagaban vett fejlett erbforras.
A késObbi neveléstudomanyi kutatdsok szdmara az alabbi eredmények emelhetbek ki a az
iskolazas vonatkozéaséaban tervezett rendszerszintli magyarorszagi fejlesztéseket illeten:
1. Egyedul a legmagasabb iskolai végzettség az, ami ndvelte a személyes pszicholdgiai
diszpoziciokban az értéktipusok elméleti modellnek megfeleléen minden iranybdl atjarhatd
leképezddésének valoszinliségét. A tisztan kettds célu és/ vagy komplex vizsgélatoknak ezért
altalanosan fontos lenne — a kllénbdzd szintek egyedi jellegzetességeinek megfeleléen —
feltarni az értékrégiok kozotti atjarhatdosag javitasanak lehetdségeit.
2. A befejezett iskolai végzettséggel nem rendelkez6k alacsony modernizaciés
boldogulaséhoz, illetve a mikrokdrnyezetben tanusitott pozitiv, segitOkész hozzaallasra
alapozottan ajanlhato.
3. A befejezett 8 altalanos végzettségtdl egészen a fbiskolai (BA) iskolazasi szintekig bezardlag
ahelyett, hogy a koézvetett és kozvetlen Biztonsag a Hatalomra (tarsadalmi statuszra,
presztizsre, emberek és erdforrasok feletti uralomra, tiszteletre és anyagi javak megszerzése)
motivaltsaggal az egyéni érdekeket szolgald régid felé a Teljesitmény iranyaba segitenék a
személyes pszicholdgiai diszpoziciok alakulasat, inkabb egymast nagy valoszintiséggel kizard
struktara kialakulasahoz jarulnak hozza. Ezen Schwartz értékmodelljétél tapasztalt eltérés
pedagbgia modszertani eszkdzbkkel atfogd, komplex kisérletek keretében térténd bemérése és
fejlesztése indokolt lenne.
4. A befejezett 8 altalanos iskolai végzettség az Onallosag esetében a személyes
értékstrukturakban nagy val6szin(iséggel az egyéni érdekeket szolgaldé régidhoz tartozd
Hedonizmusra motivalé tényezbékénti pozicionalddasahoz jarul hozza a valtozatossagra
nyitottsag vagyis az izgalomra, ujdonsagra és kihivasok keresésére iranyuld motivaltsag helyett.
Emellett megfigyelhetd, hogy az Alkalmazkod6 és Hatalom értékindikatorok kdzotti szakadas
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kialakulasanak valoszinlsége ndvekszik azok esetében, akiknek ez a legmagasabb iskolai
végzettségik. Emiatt indokolt lenne komplex pedagégiai vizsgalatokat folytatni a szabalykévetd
magatartas 6nmegvaldsitason keresztlli érvényesitésének ezen a szinten t6rténd pedagogiai
elbsegitése érdekében.

5. A befejezett szakmunkas és szakiskolai képzés az alkalmazkodasnak a kbozvetlen
élvezeteket, 6rdmdbket keres6 magatartdsra motivaltsaggal éles szembenallasa kialakulasanak
valészinliségéhez jarul hozza. Ennek kovetkeztében, akinek ez a legmagasabb iskolai
végzettsége az a kiloénbdzd tarsadalmi szituaciokban a hedonisztikus és szabalykdvetd
magatartas kdzott felmerilé konfliktus esetén valoszin(isithetéen nem riad vissza a kdzvetlen
élvezetekért, 6romdkért torténd szabalyszegd vagy kevésbé alkalmazkodd
magatartasformaktdl. Ez arra is enged kdvetkeztetni, hogy ezen iskolatipusnak a leggyengébb
az iskola (érték)szocializacios ereje és ezen hatas sem tekinthetd elégségesnek az egyéni
értékek modernizéltsaga szempontjabdl. Kritikus pont tehat a szakiskolai szinten tervezett
fejlesztéseknél, hogy nem csak a szocializaci6 hatékonysaganak ndvelése, hanem az
értékatadas tartalmanak fejlesztése egyarant szikséges az iskolatipus szociologiai-nevelési
célrendszerének felallitasakor. Kiemelten fontos ennek a val6szinlsithetéen konfliktusos
allapotot eredményezé pszicholdgiai helyzetnek az orvoslasat konkrét pedagdgiai modszertani
megoldasokkal kezelni hivatott intézkedéseket el6készitd komplex vizsgalatok lefolytatasa.

6. A szakiskolai fejlesztések kérdéskdrében tervezett kutatdsok a cigany tanuldk széamara is
kiemelt vizsgalati tertletet jelentenek, mivel Cserti-Csapd (2015) szerint a ciganysag esetében a
legjellemzObb tovabbtanulasi irany a szakmunkasképzés és kevésbé valasztjdk az érettségit
adé tipusokat. Ok tehat a tovabbtanulasnak is egy olyan teriiletére keriilnek be, mely a modern
tarsadalmi keretrendszeren bellll a legelénytelenebbll szocializal amellett, hogy esetiikben
atlaghoz képesti jelentds lemorzsolddas tapasztalhat6. Jél lathatd, hogy a szakiskola értékatadd
képességének rendszerszintll javitasa egyben a ciganysag tarsadalmi felzarkoztatdsanak és
lemorzsolédasa megel6zésének egy igéretes terllete, ezért ezen vizsgalatok megtervezésekor
kuldn figyelmet kell forditani helyzetlkre.

7. A kbdzépfoku iskolai szinten a konkrét pedagdgiai beavatkozast elbkészité komplex
kisérleteknek elsésorban a Hatalom és az Alkalmazkodas kdzétti éles ellentétek kialakulasanak
valészinlségére gyakorolt hatas enyhitésének lehetOségeire fOkuszalva lenne szlkséges
megtervezni.

8. A befejezett egyetemi alapképzésben, fdiskolai képzésben, illetve felséfoki technikum
képzésben fejlesztési intézkedéseket elbkészitd komplex pedagoégiai kutatdsoknak elsésorban
az Alkalmazkodas és Hatalom értékmotivacioi kozti pszichologiai atjarhatésagnak a Bizalom
értékmotivaciojan keresztili fejlesztésére célszeri fékuszalni.

9. Az egyetemi vagy fdiskolai mesterképzési, illetve egyetemi tudomanyos szinten a személyes

pszicholégiai fejlesztést célz6 pedagodgiai beavatkozast tdmogatdé tovabbi kutatdsokat a
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megszerezhetd képesitéseknek megfeleld tarsadalmi felelésségvallalas nagyobb megbecsilése
irAnyaba érdemes megtervezni. Iit figyelembe kell venni, hogy ezen a szinten végzettek
esetében nagyobb a valészinliség az o6nallo, fliggetlen gondolat és cselekvés, valasztas,
alkotas és vizsgalédas, azaz (j dolgok kitalalasa, kreativitas, sajat életméd élésére, sajat
dontések meghozatalara, fuggetlenségre, vagyis az egyéni 6nallosagra tdrekvésre, mint
barmelyik masik iskolazasi szinten. Emellett az énkorlatozé6 magatartasra iranyulé alacsonyabb
motivaltsaguk figyelhet6 meg. Ez esetlkben egy jéval belllrél iranyitottabb személyes
pszicholbgiai diszpoziciot valdszinUsit.

10. Az iskolazottsag szerinti csoportok helyzetének értéktérben (2002 és 2012/13 kozott)
bekdvetkezett valtozasaira tekintettel indokolt a személyes és kdzbsségi biztonsagérzetre
hangsulyt helyezd, az egyes iskolafokok sajatos jellegzetességeihez igazodd pedagdgiai
beavatkozast elésegitd kutatas(ok) megtervezése.

11. Az iskolazottsdg novekedésével, mind strukturdlisan, mind preferencia tekintetében
névekszik a hasonlésag a vizsgalt EU és magyar értékstrukturak koézoétt, vagyis az iskolai
befolyas erbsitése segiti az EU értékrendszer atvételével jard értékeltérés kezelhetoségét. Az
eurdpai polgartarsak altalanosan inkabb proszocidlis iranyultsaguak, mig a magyarok inkabb
én-iranyultak és jobban keresik a kdzvetlen 6rdmoket amellett, hogy kicsit jobban érdekli 6ket a
masok feletti hatalomgyakorlas, birtoklas és masok megbecsilése.

A bevezetett Uj értékelméleti modell vizsgélati eredményei rendszerszinten tették
tudomanyosan megalapozottan mérhetévé az egyes iskolai szinteken zajl6, a
neveléstudomanyi kutatasok szamara eddig nemzetkdzi komparativ viszonylatban lathatatlan
szocializacios mikrofolyamatok output-jat. A modszer ezért alkalmas lehet arra, hogy az iskolai
intézményi mindségiranyitasi programok (IMIP-ek) és plan-do-controll-action (PDCA) ciklusanak
érték- és azzal dsszefliggd teljesitményhez kéthetd konfliktusainak kdzés, pedagdgiai
ciklusokhoz kapcsolodd kezelésére szervezett folyamatszabalyozas eszkdzéll szolgaljon. Az
iskolai kutatdsoknal alkalmazott szociologiai kutatasokra alapozott tantargypedagoégiai
vizsgalatokhoz koéthetd, az elemzésnél emlitett, megkerllhetetlennek latsz6 kettbés célu
komplex” vizsgalati jellegébdl adodik, hogy lagy jellege ellenére a szociolégia — a sikeres
egyuttmikodés érdekében — tehet ajanlast a tantargypedagogia terlletére vonatkozdan a
neveléstudomany terlletén megalapozott nevelésszociologiai kutatassal. Ezzel a kockazatot
minimalizélva és aktualisan segitheti az intézkedések hatékonyabb kettds cél, illetve komplex
megvaldsitasat. Miutan mas szociolégiai kutatasok szerint Magyarorszagon a lakéhely
meghatarozonak latszik az oktatasi esélyeket illetéen (ami a vonatkozd szakirodalom alapjan
kiemelten igaz a ciganysag esetében) a tarsadalmi atjarhatésag féldrajzi determinaltsagon tuli,
kulturalis terek dimenzidjaban t6rténé fejlesztése igéretes célkitlizésként javasolhato.

Az értékalapokon tervezett oktataspolitikai fejlesztés megtervezésekor azonban

mindenképp szem el6tt kell tartani Forray (1998, p15) figyelmeztetését, ami szerint az
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oktataspolitikatél csodat varni nem szabad, helyi kezdeményezésekre éplld adekvat
oktataspolitika nélkll viszont UOjratermelédnek a problémak. A lemorzsolédas és korai
iskolaelhagyas esetében a disszertaci6 eredménye olyan kutatasmoOdszertani eszkéz — a
Gyorgyi (2015, p69) altal ,projektek indikator-fétises”-nek nevezett neveléstudomanyi tervezés
vilhigaban —, amivel a személyiség pszicholOgiai tényezbihez tartozd értékek — és ezen
keresztil a modern tarsadalomban kulcsfontossagu nemkognitiv szféra — teriletének
rendszerszintl fejleszthetdsége valik lehetségessé. Ez azért is fontos, mert Fehérvari (2015b)
szerint az egyéni tényezOk dontd szerepet jatszanak lemorzsolédas jelenségében, mely
megszuntetése Varga (2016) szerint a tarsadalmi kohézid6 megteremtése mellett az Europai
Unié oktataspolitikai f6 célkitlizése. Tovabba biztos alapot nyujthat az inkluziv pedagbgiai
megkozelités — ami a hazai szakirodalom alapjan Id. Forray (2017) vagy Rayman és Varga
(2015) a lemorzsolddasi kizdelem egyik igéretes fejlesztési irdnya — a reziliencia vizsgalatok
kils6 és bels6 tényezdinek oktataspolitikai rendszerszintii kezeléséhez. Az ilyen iranyu
fejlesztéseket kénnyiti, hogy a nemzetkdzi szakirodalom (Id. Petway et al. 2016; Kautz 2014;
Lipnevich et al. 2013) nemkognitiv szférara vonatkozd neveléstudomanyi kutatdsainak részét
képezi a reziliencia.

Mindezek alapjan megallapithatd, hogy a disszertacid amellett, hogy az iskolazéas
konkrét, rendszerszintrdl egyéni szintre leképezddé elmult bd harom évtizedben megfigyelhetd
hatdsmechanizmusait feltarta és konkrét fejlesztési javaslatokat fogalmazott meg a
neveléstudomanyok teruletén, egy régéta megoldatlan modszertani kérdésre is megbizhat6 és
megalapozott megoldasi modellt kinal. Segitségével lehetévé valik a nemzetkdzi
szakirodalomban is surgetett mért tanuld teljesitmény akadémiai kimeneteleken alapu
fejlesztésén tal, a szociologiai és pszicholdgiai kdvetkezmények fejlesztésének oktataspolitikai
erbfeszitésekbe t6rténd bevonasat. Az ajanlott fejlesztések alapjaul szolgalhatnak a hazai
szakirodalomban régédta jelzett magyar kdézoktatdsi rendszerben rdgzuilt tulzott
ismeretk6zpontusag problémajanak feldolgozasahoz, a nemkognitiv szféra mérhetbségét
jelenté elsddleges problémak (Duckworth és Yeager 2015; Lee és Stankov 2016 stb. altal jelzett
terlleteken) leklizdéséhez, eleget téve a Magyar Tudomanyos Akadémia 2016-ban kézreadott
Programjaban és Kozma (2013) neveléstudomany paradigmajanak fejlédési iranya altal
tamasztott elvarasoknak. A modell alapjan a szociol6giai és tantargypedagdgiai vizsgéalatok
feltételeire egyarant nyitott, de eddig egyoldalian a szervezeti kultura fejlesztésére bevezetett
moédszer, az iparban bevalt PDCA ciklusos iranyitds pedagdgiai viszonyokhoz erdsebben
alkalmazkod6, a tantargypedagodgiai és a szocioldgiai intézkedések szubszidiaritasi
kélcsénhatasait, valamint az iskolak terhelhetéségét figyelembe vevé (Ujra) bevezetését tartja
ajanlhaténak. A javaslat |ényegében a ,kettés célu komplex kisérlet’-nek, mint a
versenyhelyzetek kooperativ kezelésének ,kevert jatékelméleti stratégia”-ként (Id. Méré 2000,

p72-81. és p124-131.) t6rténd értelmezésének lehetbségét segiti eld. Ez a modszer az iskolai
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intézményi mindségiranyitasi programok (IMIP-ek) és plan-do-controll-action (PDCA) ciklusanak
érték- és azzal Osszefliggd teljesitményhez koéthetdé konfliktusainak kozds, pedagogiai
ciklusokhoz kapcsolédd kezelésére a modern informatikai és szervezéselméleti
kdvetelIményeknek megfeleléen szervezett folyamatszabalyozasként ajanlhaté. Bathory Zoltan
kutatasaira, illetve Gazsd Ferenc szocioldgiakbézpontuként bevezetett koncepcidjanak
tapasztalataira alapozva joggal feltételezheto, hogy a tarsadalmi konstrukcios
kovetkezmények, illetve esélyegyenlotlenségek szociologiai okainak felismerésére a
tantargypedagogia vak a szociologia nélkiil, a jelenség megelozésével, kezelésével
kapcsolatban viszont a szociologia tehetetlen a tantargypedagdgia nélkil. Az esélyek
hatékony és ellenérizhetd kiegyenlitése érdekében a szocioldgia oldalardl is |ényeges
szaktargyi pedagoégiat érintd javaslatokat tenni a kettés célu kisérletek kiegyensulyozottsaga
miatt. A tantargypedagoégia vezetd szerepét a modszerek kivalasztdsa szempontjabdl ugy
elismerve, hogy a (nevelés)szociolégia viszont a tarsadalmi konstrukciot alapvetéen
meghataroz6 kérdésekben pl. szegregacid erOsitését eredményezé modszerek esetében
alkupozicioval, esetleges vétojoggal rendelkezhessen. A vizsgalatok szervezésénél ebben a
koncepcidban a médszertani intézkedések bevezetésének motorja a tantargypedagogia
és a fékje valamint részbeni orientaléja a (nevelés)szociolégia lehet a szakteriileti
oktataspolitikai egyensily megvalésithatésaga érdekében. Osszességében a szociolégiai
befolyasolas a szervezéselméleti iranyitas un. ,lagy” modszerei k6zé tartozik, mig a pedagogiai
irdnyitas egyes elemei direkt normativaként is mikdédnek. Ebben a tekintetben azonban a
kutatas eredménye a pedagobgiai praxis szintjen csak a tovabbi, mélyebb munka kezdeti
fazisaként értelmezhetd. Az ismertetett modell segitségével a pedagdgiai és oktataspolitikai
tartomanynak lehet6sége nyilik iranyitott valtozdsok végrehajtasara nem csak személyes
pszichologiai diszpozicidk szintjén, hanem napjaink — az eurbépai kdzbésség részeként
értelmezett — magyar tarsadalom modernizacios realitasat illetéen is.

A tovabbiakban mar csak az a kérdés, hogy megvan-e a kell6 oktataspolitikai akarat és a praxis
szintjén megfeleld pedagogiai tirelem egy ilyen irdnyd fejleszté folyamat megkezdésére és
végigvitelére. A vizsgalt kérdéskor jelentdsége azonban tovabbra is hangsulyosként kezelendd
és remélhetbleg tovabbi kutatdsok fokuszaban marad, kilénésen ha figyelembe vesszik
Riesmann személyiség magasan fejlett er6forrasként definiald6 megallapitasat és a modern
tarsadalom fejlddéséhez alapvetd fontossagu kooperativ cselekvési stratégiakra képes polgarok

szlkségességeét.
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tamogatasaval, Budapest. Nyelv: angol.

. Strukturalis egyenletek modelljei (tarsszerz6) — 2017

GlobeEdit, Mannheim, Németorszag. Nyelv: magyar

Cikkek

5. Az Easterlin Paradoxon (tarsszerz6) — 2015

In: Tarsadalmi Flzetek, 2015/3. Pazmany Péter Katolikus Egyetem, Bblcsészet- és
tarsadalomtudomanyi Kar, Szociologiai Intézet, Tarsadalomkutatas Tanszék.
Nyelv: magyar

. Tarsadalomstatisztika (tarsszerzd) — 2016

In: Modszertani Flzetek, 2016/1. Budapesti Corvinus Egyetem Tarsadalmi Elemzések
Alkalmazott Miihelye, Budapest. Nyelv: magyar

. A tébbszempontu adatelemzés modelljei (tarsszerz6) — 2017

In: Modszertani Fuzetek, 2017/2. Budapesti Corvinus Egyetem Tarsadalmi Elemzések
Alkalmazott Mihelye, Budapest. Nyelv: magyar

. Az iskolazas helye és szerepe az atalakul6 értékrendszerben Magyarorszagon — 2018

In: A valtoz6 értékrendszer, 2018/2. Budapesti Corvinus Egyetem Tarsadalmi Elemzések
Alkalmazott Mihelye, Budapest. Nyelv: magyar

. Az emberi értékek értelmezésének modern neveléstudomanyi szempontjai — 2018

In: A valtoz6 értékrendszer, 2018/3. Budapesti Corvinus Egyetem Tarsadalmi Elemzések
Alkalmazott Mdhelye, Budapest. Nyelv: magyar

10. Az emberi értékek szerepe- és helye a modern neveléstudomanyi vizsgalatokban

In: A valtoz6 értékrendszer, 2018/4. Budapesti Corvinus Egyetem Tarsadalmi Elemzések
Alkalmazott Mihelye, Budapest. Nyelv: magyar
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11. A nemkognitiv faktorok atfogé fejlesztésének lehetosége a magyarorszagi
neveléstudomanyi vizsgalatokban — 2018
In: A valtoz6 értékrendszer, 2018/5. Budapesti Corvinus Egyetem Tarsadalmi Elemzések
Alkalmazott Mihelye, Budapest. Nyelv: magyar

Eloadasok

12.Hagyomanyos és Uj médiaeszk6z6k szocializaciés szerepe (tarsszerzd) — 2012
Eurdpai Tarsadalomtudomanyi Elemzések Konferencia, Magyar Tudomanyos Akadémia,
Politikatudomanyi Intézet, Budapest. 2012.04.24. Nyelv: magyar.

13.The Philosophical Foundations of the Application of Quantum Theory in Social
Sciences — 2015
2015 Atlantic Causal Inference Conference at Wharton Department of Statistics,
University of Pennsylvania, USA. 2015.05.21. Nyelv: angol.

14 Effective Group Organising Practices in High School Settings — 2015
International Conference on Innovation in Social Science, Business and Education. New
York, USA. 2015.06.13. Nyelv: angol.

15.The Cultural Cohesion of Europe. On the Edge of East and West — 2015
East-West Cohesion International Conference, Dunaujvaros. 2015.11.12. Nyelv: angol.

16.Value Structuring Role of Education in the Age of Technology — 2016
The Fourth Asian Conference on Society, Education and Technology, Kobe, Japan.
2016.10.24. Nyelv: angol.

Publikalasra elfogadott (nem megjelent) anyagok

17. Alternative Research Model for the Non-cognitive Effects Measurement of Education

System on Individuals in International Comparative Context — 2018
2018 Congress of World Education Research Association, Cape Town, South Africa.
El6adasra elfogadott prezentacioé. Nyelv: angol.

18.The Socialization of Education Systems in Modern Societies. Approach and Research

Method for the Universal Measurement of Education Systems' Socialization Effect
2018 Congress of World Education Research Association, Cape Town, South Africa.
El6adasra elfogadott prezentacioé. Nyelv: angol.
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