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Tanulmányunk hazai és nemzetközi írásokra támaszkodva tisztázza az inklúzió és a 

 diverzitás fogalomkörét. Vizsgáljuk, hogy miként vált a felsőoktatás jellemzőjévé a di-

verzitás, valamint az inkluzivitás fókuszba kerülése mögött meghúzódó további okokat 

és következményeket. Kérdőíves kutatásunk arra irányult, hogy a Pécsi Tudományegye-

tem diverz hallgatói köre (N:809) mennyire részese az egyetemi közösségi és tudomá-

nyos életnek, mutatnak-e különbséget a társadalmi hátránnyal küzdők a bevonódásban. 

Az eredmények rámutattak, hogy a nagy egyetemi programokon a társadalmi hátrány-

ban levők alulreprezentáltak, azonban a szakkollégiumok és egyéb mikroközösségek 

nagyobb mértékben képesek a személyes megszólításra, az inkluzív közeg biztosítására.

Kulcsszavak: inklúzió, diverzitás, felsőoktatás, inclusive excellence

 Our study clarifi es the concepts of inclusion and diversity based on domestic and in-

ternational studies. We examine how diversity has become a feature of higher educa-

tion, and the additional causes and consequences behind the focus of inclusivity. Our 

questionnaire study explored the extent to which the diverse group of students of the 

University of Pecs (N: 809) is involved in the university social and academic life, and 

whether those with social disadvantages show a diff erence in involvement. Th e results 

revealed that socially disadvantaged students are underrepresented in large university 

programmes, however, student colleges and other micro-communities are more able to 

address these students in a personal way and to provide an inclusive environment.
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+ A tanulmány a Pécsi Tudományegyetem – EFOP-3.4.3-16-2016-00005 „Korszerű egyetem a modern 
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Bevezetés

Ö
rvendetesnek mondható, hogy az inklúzió szemlélete és gyakorlata egyre szé-

lesebb körben elterjedt, azonban mindez egyben a fogalom „erodálódását” is 

magával hozta. Tanulmányunkban arra vállalkozunk, hogy a témában szüle-

tett hazai és nemzetközi tudományos írásokra és saját kutatási eredményekre támasz-

kodva pontosítsuk az inklúzió fogalmának tartalmát, számba vegyük a fókuszba emelt 

csoportokat, és kiemelten foglalkozzunk a felsőoktatás befogadóvá válásának okaival, 

mikéntjével, előnyeivel.

Az inklúzió megközelítései és gyakorlata

Inklúzió és diverzitás

Az inklúzió egyre szélesebb körben, sokféle kontextusban és nem egységes tartalommal 

használatos fogalom. Jó néhány évtizeddel ezelőtt főként a fogyatékos gyermekek sike-

res együttnevelését jelentette az UNESCO szakmapolitikai mozgalmának köszönhető-

en (UNESCO 1994, 2005). Az inkluzív pedagógia hatékony és eredményes működése 

révén és az „iskola mindenkinek” (school for all) reformnak köszönhetően kiterjedt más 

tanulói csoportok (szociálisan hátrányos helyzetűek, migráns hátterűek stb.) méltányos 

támogatásának megnevezésére is (Papp 2012; Hinz 2002). Az inklúzió oktatási vonat-

kozásának sokszínűségét jelzi, hogy a befogadás fókuszába emelt újabb tanulói csopor-

tok mellett tartalmi elemekkel is bővült: integrálta például az USA-ból indult multi-

kulturális pedagógia gyakorlatát, felváltotta a hazánkban használt „hátrányos helyzet 

pedagógiája” megközelítést, továbbá a felsőoktatási akadémiai kiválóság növelésének 

egyik eszközeként a diverz tanulási környezetet jelölte meg.

Politikai tartalommal, szociálpolitikai elvként az inklúzió szintén régóta használt 

fogalom, mely Európában a lisszaboni elvek (Presidency Conclusions 2000) között hang-

súlyos helyet kapva terjedt el. A társadalmi befogadás (social inclusion) tágabb értelmű 

használata, a társadalompolitika esélyegyenlőtlenséget ellensúlyozó törekvéseit magá-

ba foglalva lépett túl az integrációs megközelítésen. Jellemző az is, hogy a különböző 

országok társadalom- és oktatáspolitikai dokumentumaiban az integráció/felzárkózás/

felzárkóztatás fogalmak sokszor az inklúzió szinonimájaként jelennek meg – új szem-

léleti és tartalmi elemekkel bővülve. Mindez kívánatossá teszi az egységes fogalomhasz-

nálatot, letisztult tartalommal.

Értelmezésünkben oktatási szempontból a kölcsönös befogadás (inclusion) szemlé-

leti alapja az esélyegyenlőség (equality) biztosítása, mely oktatásszervezési szempontból 

az integrált tanulói környezetet jelenti. Ez egészül ki egyéni bánásmóddal és személyre 

szabott tartalommal, mely a méltányosságot (equity) érvényre juttatva segíti a befogadás 

fókuszában lévő különböző tanulók iskolai sikerességét (Varga 2015a). Az inkluzív is-

kolai környezet valamennyi diák sikerességének növelését úgy célozza, hogy bevonja, tá-

mogatja azokat, akik kizáródnának (exclusion) az oktatásból (UNESCO 2009a, 2009b).

A tanulók különbözősége (diversity) adódhat személyes, öröklött tulajdonságok-

ból, és/vagy a társadalmi helyzet, illetve a kulturális környezet hatásaiból. A diverzitás 

egyéni szinten multidimenzionális, sokféle (kiemelkedő vagy hátrányt okozó) személyes 
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 tulajdonság alkot egységet (Dezső 2015), mely tulajdonságok fejlődését erősen befolyá-

solja a szociális és a kulturális környezet. Az egyén élethelyzetét döntően meghatározza, 

hogy jellemzői közül melyek kerülnek fókuszba. Ebben fontos szerepük van a társadalmi 

normáknak, melyek előnyös vagy hátrányos helyzetet teremtenek azzal, hogy hatásukra 

az egyénre jellemző sokféleség közül bizonyosak felértékelődnek, mások fi gyelmen kívül 

kerülnek, illetve elutasítást eredményeznek.

Napjainkban a tanulás intézményi környezetét vizsgálva a kutatók azt hangsúlyoz-

zák, hogy az esélyegyenlőségi cselekvések az egyének és közösségek értékeit, szükség-

leteit felismerő és ahhoz igazodó környezetben tudnak maradéktalanul célt érni. Meg-

közelítésünk szerint az inkluzív pedagógia szemléleti alapja, hogy minden személyre 

egyediségében tekint, személyes, szociális, kulturális jellemzői metszetében elhelyezve a 

diákot, alakít ki együttműködő, támogató tanulási feltételeket. Az inkluzív környezetet 

és a sokféleség (diverzitás) sikeres kezelését az egyediségből következő szükségletekre 

való hatékony reagálással éri el. Nyitottságot tükröz, melyet az érintettek pozitív atti-

tűdje, a sokszínűség értékelésének szemlélete jellemez. Fontos része a teret működtetők 

(pedagógusok) szakmai felkészültsége, mely a diákok egyéni életútjának megértésé-

ben, személyre szabott és eredményes segítésében ölt testet. Közös cselekvés, partneri 

együttműködés jellemzi, és a benne rejlő diverzitásra való sikeres reagálás alapfeltétele a 

folyamatos megújulás (Varga 2015a).

Nemzetközi vizsgálatok és modellek

Az inkluzivitás – annak ellenére, hogy a neveléstudomány történetében csak később 

megjelenő fogalom – hangsúlyos irányelv volt a történelemben, hiszen az egyetemek, 

universitasok befogadó központokként funkcionáltak (Kéri 2015). A tudás és a tudomá-

nyok megosztása számos esetben felülírta a vallási és felekezeti különbségeket is – gon-

doljunk csak a középkorban muszlim tudósok által közvetített antik írók műveinek 

európai egyetemeken való feldolgozására. Ezek mellett megjelentek a színvonal növe-

lésének biztosítására irányuló törekvések az esélyegyenlőség által, ahogy Kéri (2015) 

Mikonya Györgyöt idézi: „Egy-egy egyetem tudományos színvonala annál nagyobb volt, 

minél jobban igyekezett az egyenlőség eszményét érvényesíteni” (Kéri 2015: 121.). Kéri 

(2015) történeti áttekintésében többek közt megtalálhatók a származás és a nemzeti 

különbségek leküzdésére, a fogyatékosok befogadására és a hátrányos anyagi helyzet 

csökkentésére szolgáló ösztöndíjak kiterjesztésére való törekvések. Ezeken a példá-

kon keresztül látható, hogy a felsőoktatási intézmények jelenlegi céljai részben a múlt-

ban gyökerező, befogadást célzó hagyományos célkitűzéseken alapulnak. Az inklúzió 

előtérbe kerülésében szerepet játszik a felsőoktatás expanziója is, mely olyan tanulói 

csoportok megjelenését eredményezte a 20. század második felében, melyek addig alul-

reprezentáltak voltak ezen az iskolafokon – legyen szó a nők, a fogyatékosok, az etnikai 

kisebbségek, az alacsony társadalmi-gazdasági helyzetűek vagy a migránsok csoportjá-

ról (Casey 2016).

Az 1950-es évektől az amerikai polgárjogi mozgalom kiemelt fontosságú törekvése 

volt az afroamerikai kisebbség deszegregációja az oktatás minden szegmensében. Ekkor 

jelentek meg először a korszak publikációiban és bírósági ítéleteiben az „egyenlő okta-

tási lehetőség”, „egyenlő hozzáférés és méltányosság” kifejezések, melyek aztán irányt 

mutattak az 1960-as évek további törekvései számára a fekete kisebbség integrációja 
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( később inklúziója) érdekében (Maples 2014: 30.). Ennek pozitív következménye, hogy 

a felsőoktatásban is megjelennek társadalmi-kulturális szempontból különböző diákok. 

A  Diverse Learning Environment Model (DLE) (Hurtado et al. 2012) erre refl ektál-

va kapcsolja össze a méltányos oktatási eredményeket befolyásoló, intézményen belüli 

(mikro) és az intézményre kívülről ható (makro) erőket. Kutatók vizsgálatai bizonyítot-

ták, hogy a méltányosság érvényesülése együtt jár az oktatás minőségének javulásával, 

az akadémiai kiválóság növekedésével (Hurtado–Ruiz 2015). Ezen alapul az Inclusive 

Excellence (Milem–Chang–Antonio 2005; Williams–Joseph–Shederick 2005; Baumann 

et al. 2005) névvel fémjelzett, csaknem két évtizedes egyesült államokbeli felsőoktatás-

fejlesztési mozgalom.

A kétezres években az EU-ban is a felsőoktatás-kutatás részévé vált a diverzitás és 

inklúzió összefüggéseinek vizsgálata, a különböző tanulói csoportok jellemzőinek fel-

tárása és eredményes támogatásuk módszereinek leírása (Cooper 2010, 2012; Varga 

2015b). A 2019-ben kiadott, 159 felsőoktatási intézményt vizsgáló European Universities 

Association (EUA) kutatási összefoglaló (Claeys-Kulik –Jorgensen–Stöber 2019) rámutat 

arra, hogy a befogadás, a méltányosság és a sokszínűség növelése az intézmények jelentős 

(88%) részében meghatározó célként szerepel Európában. A mentorálás, az akadály-

mentesített épületek, az anyagi támogatás mind elősegítik ezt a célt, amelyhez vezető 

három legfontosabb faktorként a felsőoktatási vezetők/döntéshozók elköteleződését 

(76%), a célcsoportok direkt bevonását (48%), az egész egyetemi közösség bevonódását 

(43%), valamint a sokszínű tanulási környezet kialakítását (22%) nevezték meg a válasz-

adók.

A nemzetközi irodalomban az inkluzív modellek hatékonyságát bizonyítják az 

azok alkalmazását vizsgáló kutatási eredmények. Az inkluzív környezet kialakítására 

az USA-ban az „inclusive excellence” fogalmát alkalmazzák (Milem–Chang–Antonio 

2005), melynek eléréséhez szükséges a felsőoktatási környezet befogadásra irányuló 

tevékenységeinek kiterjesztése. Az egyetemi vezetések ugyanis a diverzitást központi 

értékként fogják fel a hallgatók boldogulása és az intézmények versenyképességének ér-

dekében (O’Donnel et al. 2011; Danowitz–Tuitt 2011).

Az inkluzív fejlesztéseket górcső alá vevő munkák a befogadásban érintett csoportok 

szempontjából vizsgálják a beavatkozásokat, illetve feltárják az intézményi aspektusok 

szerinti szervezetfejlesztési stratégiákat. A diverzitás értelmezése a nemzetközi iroda-

lomban eltér, a fogalmat a különböző országok kutatói az adott térség felsőoktatásá-

nak alulreprezentált csoportjainak sokszínűségére használják: így például az Egyesült 

Államokban jellemzően az afroamerikai és latin-amerikai (Harris–Lee 2019), illetve a 

fogyatékos hallgatók esetében (Lombardi–Murray–Dallas 2013; Burgstahler 2015), míg 

Kanadában (Guo–Jamal 2007) vagy Nyugat-Európában (Cooper 2010) a bevándorló 

családokból származó hallgatókra alkalmazzák. Sok szakirodalom diverzitást alkotó 

jellemzőként említi a különböző szexuális orientációt (Magnus–Lundin 2016; Harris–

Lee 2019), továbbá szinte mindenütt megjelenik a nők reprezentációja az adott intézmé-

nyekben (Guo–Jamal 2007; Harris–Lee 2019).

A kutatók megállapítják, hogy a méltányosan támogatott hallgatói csoportok sike-

res akadémiai tevékenységének támogatása mint egyetemi felelősség és cél, az adott 

felső oktatási intézmény megítélését és a hallgatók mindenkori jóllétét egyaránt segíti, 

melyhez a beavatkozási stratégiák nélkülözhetetlenek (Bailey–Dynarski 2011; Myers 

2016). A fejlesztési stratégiák egy része kiterjed az etnikai kisebbségekre (Musu-Gillette 
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et al. 2016), akik értelemszerűen az eltérő kulturális örökségük miatt érintettek a be-

fogadással kapcsolatos tevékenységekbe való bevonódásban, így a többségi társadalom 

és a kisebbség egymás kölcsönös megismerésével gazdagodhat. A fogyatékos hallgatók 

célcsoportját az inkluzív, méltányos szolgáltatások mellett az egyetemek a fi zikai tér 

formálásával, az egyetemi épületek megközelíthetőségének át- és kialakításával segí-

tik hozzá a gyakorlatban megvalósuló egyenlő hozzáférhetőséghez (Burgstahler 2015). 

A 21. században a különböző szexuális orientációjúak, szakirodalmakban szexuális 

kisebbségekként jelölt (sexual minority) inklúziója is előtérbe került, befogadásukat 

többek között az érzékenyítő programelemek segíthetik (Magnus–Lundin 2016). A fel-

sőoktatásban alulreprezentált csoportokat, azaz például az alacsony szocioökonómiai 

státuszú hallgatókat az egyetemek hátránykompenzációs beavatkozásokkal támogatják, 

ami a lemorzsolódás csökkenését eredményezi (Sweeney 2013). Külön kiemelendő az, 

hogy a diverzitás elfogadása és értékként kezelése a nemzetközi szakirodalomban úgy 

kap kiemelt helyet, hogy az inkluzivitás növekedése nem kizárólag a támogatásra szo-

ruló csoportok érvényesülését biztosítja, hanem a közös térben részt vevő valamennyi 

társadalmi csoport számára jövedelmező (Varga 2015a).

A kutatások alátámasztják az akadémiai kiválóság fejlődését az inkluzivitást elő-

segítő beavatkozások tükrében, ezért az inklúzióra való törekvés az egyetemi fejlesztési 

stratégia kardinális eleme (May–Bridger 2010; Solomon et al. 2017; Brusoni et al. 2014). 

Az inkluzív egyetemi környezet kialakítása eltérő szinteken valósul meg, harmonizálva 

a fent vázolt, különféle érintett csoportok megfelelő megszólításának és bevonásának 

leírásával. Az intézmények fejlesztésének stratégiáiban így helyet kapnak mind az ok-

tatási tér fejlesztésére (Burgstahler 2015), az oktatói tevékenységek szélesítésére (May–

Bridger 2010), mind a hallgatókat célzó szolgáltatások kiterjesztésére (Burgstahler 2015) 

vonatkozó programelemek. Az inkluzív fejlesztés fenntarthatósága miatt folyamatos 

 beavatkozásokra van szükség a további sikerek elérésének érdekében (Arató–Varga 

2015; Nolan–Targett 2017).

Magyarországi jellemzők és kezdeményezések

A felsőoktatási expanzió kialakulásának okai között felfedezhető az 1960-as, 1970-es 

évekre tehető demográfi ai robbanás, a növekvő iskolázási törekvés a szülők részéről, 

 illetve a társadalompolitikai célként megfogalmazott iskoláztatási arányok növekedé-

se (Coombs 1971, idézi Polónyi 2014). Szociológiai okok között szerepel a társadalmi 

osztályok újratermelése, mint az oktatás egyik feladata, valamint a státuszkonfl iktus-

elmélet, mely szerint a különböző társadalmi csoportok célja a magasabb iskolázottság 

elérése. A 21. századi felsőoktatást jellemzi a diverzifi kálás, mely a „hallgatók kiterjesz-

tése új korosztályokra és új képzési formákra, részint a felsőoktatás kutatási, szolgál-

tatási tevékenységeinek kiszélesítése” (Polónyi 2014: 193.). Híves–Kozma (2014) tanul-

mánya rá mutat, hogy az expanzió értelmezése komplex, így érdemes több szempontból 

is vizsgálni, akár a felsőoktatás tömegesedésének (hallgatói, keresleti oldal), akár a fel-

sőoktatás bővülésének (intézményi, kínálati oldal) aspektusából. 1990–2005 között 

négyszere sére emelkedett a hazai felsőoktatásban tanulók száma, azonban a 2000-es 

évek közepére  telítődni látszott a felsőoktatás. Ezt mutatja, hogy „2004–2013 között 

a felsőoktatásban tanuló hallgatók száma 24%-kal (több mint 100 ezer fővel) csökkent” 

Magyarországon (Híves–Kozma 2014: 241.). A szerzőpáros szerint oktatáspolitikai 
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 kérdés az, hogy az  expanzió folytatódhat-e, ugyanis szerintük a lemaradó társadalmi 

csoportok, vagy (ahogy ők nevezik) „a nem szokványos hallgatóság” – így például a ha-

zai cigányság vagy a külföldi hallgatók csoportja – jelentheti a felsőoktatási expanzió 

tartalékát.

A Felsőoktatás szociális dimenziója című, 2016-ban megjelent kiadvány részletes képet 

ad a hazai felsőoktatásban lévő hátrányos helyzetű csoportokról, tisztázza a jogszabályi 

hátteret, törekszik a felsőoktatásba való bekerülés, illetve a munkaerőpiaci kilépés lehe-

tőségeit is bemutatni. A kötetben számba vett hátrányos helyzetben lévő csoportokba 

tartoznak a szociálisan hátrányos helyzetű, a fogyatékossággal élő, a kisgyermeket ne-

velő és a határon túli hallgatók. A cigány/roma hallgatók vonatkozásában nem áll ren-

delkezésre semmilyen adat a bekerülést illetően, így ez a csoport nem kapott helyet jelen 

felsorolásban (Fehérvári et al. 2016). Más kutatások rámutatnak, hogy legtöbb szociáli-

san hátrányos helyzetű diák olyan középfokú intézményben tanul, mely nem az érettségi 

megszerzésével zárul, így nem teljesíthető az EU célkitűzése sem, miszerint a felsőokta-

tásban olyan hátrányos helyzetű arányt kellene elérni, mint amekkora a társadalmon be-

lüli arányuk (Hegedűs 2020). Ezt a tényt erősíti meg egy 2020-as vizsgálat (Proity 2020), 

mely szerint a hátrányos helyzet szabályozójának változása és a társadalom politikai 

döntések azt eredményezték, hogy alig van hallgató, aki a felsőoktatási felvételi eljárás 

során kompenzációban részesülhetne társadalmi hátrányai miatt.

Az alábbi néhány példa a hazai, vidéki egyetemeket érintő tendenciákat, törek-

véseket veszi számba. A Debreceni Egyetem (DE) a hallgatólétszámot tekintve 2015-ig 

az ország legnagyobb, 2015 óta a második legnagyobb egyeteme (Polónyi 2019). Ahogy 

Híves és Kozma hangsúlyozta (2014), a „nem szokványos hallgatóság” adhatja egyik 

 bázisát a hazai felsőoktatásnak – erre láthatunk példát a Debreceni Egyetem esetében, 

ahol a hallgatóság 7/8-a a saját és a szomszédos megyékből kerül ki. A 2010 és 2016 

között vizsgált „felvételi adatbázis alapján meghatározott 20 leghátrányosabb hely-

zetű kistérségből, a hátrányos helyzet (HH) miatt kompenzációs pontban részesülő 

fi atalok negyedét a DE fogadja” (Polónyi 2019: 28.). Más vidéki egyetemek, például a 

Pécsi Tudományegyem (PTE) ezzel szemben kevésbé képes a HH hallgatók elérésé-

re. Fontos kiemelni azt a Debreceni Egyetemen lezajlott kutatási projektet, mely 1295 

hallgatót vizsgált a reziliencia szemszögéből a társadalmi háttér és a bemeneti eredmé-

nyek mentén (Ceglédi 2018). A vizsgálat rámutatott, hogy a hallgató-oktató kapcsolat, 

a kortárskapcsolatok, a kutatásokba és az egyetemi életbe történő bevonódás mértéke 

jelentősen meghatározza a hallgató rezilienssé válását. Rayman és Varga (2015) is hang-

súlyozzák, hogy a reziliens egyetemi hallgatók esetében több protektív faktort, támo-

gató szereplőt lehet találni, ugyanakkor kortársaikhoz képest több hátráltató ténye-

zővel kell szembenézniük a környezet inkluzivitásának hiánya miatt. Mindezek arra 

hívják fel a fi gyelmet, hogy a társadalmi egyenlőtlenségek a felsőoktatásban s azon túl 

is jelen vannak. A rezilienciakutatások azt is kiemelik, hogy azok a hallgatók, akik csa-

ládjukból elsőként kerültek a felsőoktatásba, még inkább veszélyeztetettek a lemorzso-

lódással, mert hiába tekinthető reziliensnek addigi életútján egy hallgató, csak nehezen 

vagy egyáltalán nem tudja felvenni a versenyt azokkal, akik jobb családi háttérből ér-

keztek (Ceglédi 2018; Durst–Bereményi 2020). Éppen ezért van kiemelkedő jelentősége 

annak, hogy az iskolai pályafutás során hátránnyal haladókat minél fejlettebb inkluzív 

in tézményi környezet vegye körül (Rayman–Varga 2015; Varga–Deli–Fodor 2019; Bere-

ményi–Durst 2021).
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A PTE-n 2015-től zajlik felsőoktatási befogadás fókuszú kutatásfejlesztés (Arató–

Varga 2015), 2018-ban pedig létrejött a Befogadó Egyetem Program. Ez utóbbi kere-

tében zajlott az a vizsgálat, mely a PTE összes karára kiterjedő kérdőíves adatfelvé-

tellel és mélyinterjúkkal tárta fel a befogadást támogató programokat, illetve kereste 

az inklúzióval kapcsolatos hiányterületeket. A helyzetfeltáró kutatás legfőbb megál-

lapítása, hogy három hallgatói csoport (külföldi, fogyatékos és társadalmi hátránnyal 

küzdő, köztük cigány/roma hallgatók) méltányos támogatása van jelen leginkább a 

PTE-n. Szervezeti oldalról láthatóvá vált, hogy a befogadást igénylő hallgatók egyéni 

és közösségi támogatása sokkal inkább jellemzi a vizsgált egyetemet, és kevésbé talál-

hatók olyan beavatkozások, melyek a felsőoktatási környezet egészére vannak hatással 

(Varga– Deli–Fodor 2019).

E vizsgálat folytatásának tekinthető az a jelenleg is zajló kutatás, mely több aspek-

tusból vizsgálja a PTE polgárait (hallgatók, oktatók, személyzet) a 2010–2020 közötti 

időszakban. A kutatás kiemelten foglalkozik a befogadás szempontjából fókuszban lévő 

hallgatói csoportokkal, és többféle vizsgálati módszerrel törekszik feltárni, hogy a sike-

res hallgatókat milyen támogató feltételek segítették, valamint a sikertelen hallgatóknál 

milyen út vezetett a lemorzsolódáshoz. Mindez segíthet beazonosítani azokat a hiány-

területeket, melyek fejlesztésével befogadóbbá tehető az egyetem.

Kutatói kérdések és módszerek

Az előzőekben leírtak szerint minél inkluzívabb egy egyetem, annál inkább meg tudja 

szólítani a hallgatóit, be tudja vonni a különböző közösségi, tudományos tevékenysé-

gekbe, ezzel képes az akadémiai kiválóságot növelni – függetlenül a hallgató szocio-

kulturális hátterétől. Kutatásunk a Pécsi Tudományegyetem nappali tagozaton tanuló 

magyar diákjai körében zajlott, és arra kerestük a választ, hogy mi jellemzi a hallgatók 

részvételét az egyetemi életben. Mutatnak-e különbséget a bevonódásban a hátrányos 

helyzetű, cigány/roma egyetemisták? Kíváncsiak voltunk, hogy a megjelenés, illetve a 

 távolmaradás mögött milyen okok húzódnak meg, és arra is, hogy az okok eltérnek-e 

a befogadás szempontjából kiemelt vizsgálati csoportunk válaszaiban? Kérdéseink egy 

része arra irányult, hogy a tehetséggondozást (akadémiai kiválóságot) célzó formális 

hallgatói együttműködés (szakkollégium) szerepet játszik-e a különböző hallgatók 

megszólításában. Kérdés volt az is, hogy van-e együttjárás a közösségi és kulturális 

programokon való részvétel és a hallgatói tudományos életben mutatott aktivitás kö-

zött?

A kutatás lebonyolításához online kérdőívet használtunk, hozzáférés-alapú minta-

vétellel. A kérdőívet 2019 decemberében a Neptun rendszeren keresztül juttattuk el 

a vizsgált csoport valamennyi tagjához (N:11384, forrás: PTE adatbázis 2019), mely-

ből 880 fő töltötte ki, és az adattisztítás után 809 válaszadó kérdőíve volt értékelhető. 

A  kérdőív összesen 42 kérdésből állt, a többnyire zárt kérdések mellett – különösen 

az okokra vonatkozóan – nyitott kérdések is szerepeltek. A kérdőívek SPSS program-

mal történt elemzése a fenti kérdések mentén elsősorban a hátrányos helyzetű, illetve 

cigány/roma egyetemisták és a többségi hallgatók közötti különbségekre és hasonlósá-

gokra fókuszált.
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Eredmények

A mintáról

Az eredmények validitása szempontjából fontos megemlíteni, hogy a vizsgálati min-

ta 7,11%-os aránya mellett torzítást okozhat, hogy vélhetően az önkéntes kitöltést az 

egyetem iránt elkötelezettebb (bevonódottabb) hallgatók vállalták. Úgy véljük, hogy ez-

zel együtt lehetőség van értékelhető választ kapni kérdéseinkre. A demográfi ai adatok 

elemzése során vizsgáltuk a mintában szereplő cigány/roma és/vagy hátrányos helyzetű 

hallgatók arányát. Arra vonatkozóan nincsenek adatok, hogy a PTE-n összességében 

mekkora ezen hallgatók aránya, így országos adatokra és becslésekre támaszkodtunk 

a reprezentativitás megállapításakor. 2015 és 2018 között azok a felsőoktatásba fel-

vételt nyert diákok, akik hátrányos vagy halmozottan hátrányos helyzetük jogcímén 

többlettpontban részesültek, az összes felvett jelentkező alig 1%-át (0,98–0,88%) te-

szik ki (Proity 2020). Ez csak bemeneti adat, nem számolva az esetleges lemorzsolódás-

sal. A Roma Szakkollégiumi Hálózat becslései alapján a cigány/roma hallgatók ennél 

alacsonyabb arányban vannak jelen az egyetemeken. A két csoport között szintén csak 

becsülni tudjuk az átfedést, így 1,5% közöttinek vesszük a hátrányos helyzetű és/vagy 

cigány/roma diákok felsőoktatási reprezentációját.

Az 1. táblázatban látható kutatási mintánk (N:809) megoszlása: a hátrányos helyze-

tű válaszadói csoportja (N:12), a cigány/roma válaszadók (N:14), valamint azok, akik 

mindkét kategóriába besorolták magukat (N:10). A számosság miatt nagyrészt egyben 

(N:36) tárgyaljuk a három csoportot, és az idetartozókat „Fókusz” elnevezéssel jelöljük. 

Külön csoportot alkotnak azok a válaszadók, akik az előző kategóriákba nem tartoznak, 

őket „Kontroll” (N:773) megnevezéssel kontrollcsoportnak tekintjük. A mintánk meg-

oszlása (Fókusz 4,45%, Kontroll 95,55%) azt jelzi, hogy az országosra becsült felsőokta-

tási reprezentációnál háromszor többen kerültek a mintába a vizsgálatunk fókuszában 

lévő hallgatók, amit okozhat a kérdőív tematikája és a kutatócsoport ismeretségi köre is.

1. táblázat: A minta társadalmi háttér szerinti megoszlása (N:809)

Mintába kerülés szempontjai Fő % Nő Férfi Nő

(%)

Férfi 

(%)

Fókuszcsoport összesen 36 4,45 19 17 54,29 45,71

Hátrányos helyzetű 12 1,48 6 6 50,00 50,00

Cigány/roma 14 1,73 6 8 42,86 57,14

Hátrányos helyzetű és cigány/roma 10 1,24 7 3 70,00 30,00

Kontrollcsoport 773 95,55 551 222 71,28 28,72

Összesen 809 100,00 570 239 70,46 29,54

A Fókuszba tartozók szüleinek iskolai végzettsége várakozásunknak megfelelő: az 

összesen 72 szülő 42%-a (19 anya, 11 apa) 8 általános iskolai osztályt végzett vagy az 

alatti végzettségű. A szülők több mint fele (2 szakmunkás, 2 érettségizett, 1 diplomás 

anya, továbbá 18 szakmunkás, 4 érettségizett, 3 diplomás apa) azonban az elindult 
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 mobilitásra utal. A Kontroll is rétegzett: 90 hallgató (11,64%) szüleinek érettségi alatti 

a végzettsége, ezen belül 5% az, akinek apja és/vagy anyja csak 8 osztályt végzett. A cso-

port egynegyede (24,45%) mindkét szülőjének, illetve az anyák 41,4%-ának, míg az apák 

34,7%-ának van diplomája. A két csoport közötti társadalmi távolságot a 2. táblázat 

összegzően mutatja. Érdekesség, hogy a kérdőív kitöltői között a nők magasabb szám-

ban vannak jelen, miközben a PTE hallgatóinak a nemi megoszlása ezt nem indokolja 

(3. táblázat), a Fókusz nő/férfi  megoszlása ezzel szemben alig tér el.

2. táblázat: Szülők végzettsége (% – Fókusz N:72, Kontroll N:1546)

Legmagasabb

végzettség

Anya Apa Anya és apa együtt

Fókusz

(%)

Kontroll 

(%)

Fókusz

(%)

Kontroll 

(%)

Fókusz

(%)

Kontroll 

(%)

8 általános,

szakmunkás
86,11 17,46 55,56 27,81 70,83 22,64

érettségi, diploma 13,89 82,54 44,44 72,19 29,17 77,36

3. táblázat: Karok közötti megoszlás

PTE 

karok

PTE magyar nappalis hallgatók 

2019/2020 I. félév

Kérdőívet kitöltők

Férfi  

(fő)

Nő 

(fő)

Összesen Fókuszban lévő hallgatók (fő)
K

on
tr

ol
lc

so
p

or
t 

(f
ő)

M
in

ta
 ö

ss
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se
n

 (
fő

)
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és
 c
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ók
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sz
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b
en

AJK 272 356 628 5,51 3 0  0  3  27  30  4,78

AOK 558 885 1443 12,67 0 2  1  3 100 103  7,14

BTK 651 1473 2124 18,65 5 7  4 16 199 215 10,12

ETK 342 1664 2006 17,62 0 0  1  1 110 111  5,53

GYTK 97 186 283 2,48 0 0  0  0  24  24  8,48

KPVK 18 174 192 1,68 0 1  0  1  23  24 12,50

KTK 591 918 1509 13,25 0 1  2  3 106 109  7,22

MIK 934 330 1264 11,10 4 2  0  6  69  75  5,93

MK 161 274 435 3,82 0 0  0  0  12  12  2,76

TTK 959 541 1500 13,17 0 1  2  3 103 106  7,07

Össz. 4583 6801 11384 100 12 14 10 36 773 809  7,11
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A PTE-s hallgatók kari megoszlását összevetve a kitöltők kari megoszlásával, az 

látható, hogy két kar esetén van megközelítő arány (ÁJK, MK), alulreprezentáltság 

jellemez különböző arányban hat kart. Két kar (GYTK és KPVKP) válaszadói felül-

reprezentáltak, amit az alacsony hallgatói létszám is valószínűsíthet. Összességében 

elmondhatjuk, hogy a kérdőíves felmérésünk nem tekinthető reprezentatívnak. Fontos 

megjegyezni, hogy a Fókuszba tartozók 44%-a a Bölcsészettudományi Kar hallgatója.

Az egyetemen eltöltött évek szempontjából sem találtunk számottevő különbséget. 

A válaszadók átlagosan 2,68 éve az egyetem hallgatói, melynek átlaga a Fókuszon belül 

3,07, illetve a Kontrollban 2,4 év. A szórás a Fókusz esetében 6 év, míg a Kontroll válasz-

adói között ez 7 év volt.

Közösségi bevonódás és tudományos élet

A közösségi és kulturális programokon való részvétel áttekintése azért fontos szem-

pont, mert az inkluzivitás mérhető abban, hogy a különböző egyetemi programok 

mennyire tudják megszólítani a hallgatókat. A programok közül azokat tüntettük fel, 

melyek leginkább népszerűek a válaszadói körben, illetve amelyektől legnagyobb ará-

nyú a távolmaradás.

4. táblázat: Melyik eseményeken vettél részt?

Esemény
Összes

(fő)

Összes

(%)

Fókusz 

(fő)

Kontroll 

(fő)

Fókusz

(%)

Kontroll 

(%)

Egyik sem 371 45,86 19 352 52,78 46,18

Gólyabál 294 36,34 3 291 8,33 37,65

Szakest 164 20,27 8 156 22,22 20,18

Októberfeszt 114 14,09 9 105 25,00 13,58

Szakhét  64  7,91 2  62  5,56  8,02

A vizsgálatban összesen 371 fő, a válaszadók mintegy fele jelölte azt, hogy egyáltalán 

nem szokott részt venni az egyetem által szervezett eseményeken (4. táblázat). A távol-

maradással kapcsolatos indokok a Fókusz és a Kontroll csoportnál nem különböznek: 

mindkét csoportban főképpen az idő- és pénzhiányra hivatkoztak, illetve az egyetem 

és a lakóhely közötti ingázás nehézségeit emelték ki. A Kontroll válaszadói ezen felül 

az információ hiányát jelölték meg, illetve az események kevésbé vonzóak számukra. 

A programokon részt vevők leggyakrabban a barátaik, csoporttársaik megjelenését és 

ritkábban az érdeklődési körüket sorolták fel indokként. Itt sincs eltérés a Fókusz és a 

Kontroll hallgatói véleményében, vagyis kiemelhető a kortárscsoport fontossága.

A legnépszerűbb program kimagaslóan a gólyabál volt, azonban szembetűnően ala-

csony a Fókusz reprezentációja ezen az eseményen. A gólyabál az egyetemi élet első nagy 

eseménye, fontos mérföldkő lehet az egyetem hallgatói életébe való bekapcsolódásában. 

A Fókuszba tartozók kiugróan alacsony arányú részvétele ezen a programon azt jelzi, 

hogy az egyetem megkezdésekor különösen fontos kiemelt fi gyelmet fordítani az egye-
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temi életet nem ismerő hallgatók megszólítására, támogatására. Érdekes látni, hogy a 

második helyen legtöbbet említett esemény a szakest volt, melyen 20% körül vett rész 

mindkét csoport. Vélhetően az egyetemi élet folyamatában (és nem a belépéskor), vala-

mint egy kisebb, ismerősebb közösség rendezvénye már a Fókuszba tartozó hallgatók 

számára is vonzóbb. A harmadik helyen, az elnevezésében is „hétköznapibb” esemény 

(fesztivál) a Fókusz hallgatóit jóval nagyobb arányban vonzotta, valószínű, hogy ez is-

mertebb számukra.

A részvételi arány mellett sokatmondó információ, hogy a programokon részt vevők 

milyen élményekkel távoztak róluk. A kitöltők ötfokú skálán jelölték elégedettségüket, 

ahol a Fókusz hallgatói alacsonyabb értékeket adtak meg. Ha fi gyelembe vesszük, hogy 

a Fókusz hallgatói ritkábban és kevesebben vesznek részt közösségi, kulturális progra-

mokon, és ha el is mennek oda, akkor kevésbé érzik jól magukat, akkor érdemes átgon-

dolni, hogy miként lehet ezeket a programokat vonzóbbá tenni számukra.

A hallgatói tudományos élet, a tehetséggondozás, illetve annak formalizált közös-

sége, a szakkollégium szintén segítheti az egyetemi bevonódás növelését. Különösen 

igaz ez a Fókuszba tartozó hallgatókra, akik közül kevesebben végeznek tudományos 

tevékenységet, mint ahányan szakkollégisták, és a szakkollégisták (8 fő) közül is csak 

hárman végeznek tudományos kutatásokat. Ebből arra következtethetünk, hogy a 

szakkollégium számukra inkább támogató közösség, melyet megerősít, hogy többsé-

gük a Roma Szakkollégiumi Hálózat két szakkollégiumának (WHSz, PERSZ-E) tag-

jai, és néhányan több egyetemi szakkollégiumhoz is tartoznak. A Kontroll hallgatói 

közül kétszer annyian végeznek tudományos munkát, mint ahányan szakkollégisták, 

és a Kontroll szakkollégistáinak mintegy fele végez csak tudományos tevékenységet 

(5. táblázat). A Kontroll hallgatói inkább vállalkoznak a tudományos munkára formá-

lis (szakkollégiumi) segítség nélkül, amiből az is következik, hogy a Fókuszba tartozó 

hallgatók tudományos életbe való bekapcsolását kiemelten fontos szervezetileg is tá-

mogatni.

5. táblázat: Tudományos munka és szakkollégiumi tagság

Összes 

(fő)

Összes

(%)

Fókusz

(fő)

Fókusz

(%)

Kontroll

(fő)

Kontroll

(%)

Szakkollégista  78  9,64 8 22,22  70  9,06

Tudományos tevékenységet végez 149 18,42 6 16,67 143 18,50

Tudományos tevékenységet végez 

és szakkollégista
 40  4,94 3  8,33  37  4,79

Tudományos tevékenységet végez, 

de nem szakkollégista
109 13,47 3  8,33 106 13,71

Szakkollégista, de nem végez 

tudományos tevékenységet
 38  4,70 5 13,89  33  4,27

A szakkollégista hallgatókra az is jellemző, hogy inkább résztvevői a közösségi és kul-

turális programoknak, ami bizonyítja, hogy összességében nagyobb a bevonódásuk az 

egyetemi életbe. A szakkollégiumok tehát a hallgatók életének számos aspektusát támo-

gatják, így az inkluzív fejlesztési stratégiák egyik fontos területét adhatják. Megállapít-

Unauthenticated | Downloaded 06/03/21 10:23 AM UTC



460

befogadó oktatás?

ható, hogy a nagy, összegyetemi programok önmagukban nem elegendőek valamennyi 

hallgató megszólítására, míg a kisebb közösségi tevékenységek, a mikrocsoportokhoz 

(pl. szakkollégiumokhoz, tanszékekhez) tartozás jobban segítheti a személyes megszó-

lítást.

6. táblázat: Kontrollcsoport megoszlása a szülők végzettsége szerint

Fő %

Kontrollcsoporton belül legalább az egyik szülő érettségizett vagy magasabb 

végzettségű
683 88

Kontrollcsoporton belül az egyik szülőnek nincs érettségije 90 12

Ezen belül

anya csak 8 osztályt végzett 23 3

apa csak 8 osztályt végzett 9 1

mindkét szülő csak 8 osztályt végzett 6 1

egyik szülő csak 8 osztályt végzett 20 3

A kutatás során szembetűnő volt a Kontrollba tartozó hallgatói csoport (N:773) 

társadalmi rétegzettsége, így fontosnak tartottuk a Kontrollon belül azokat a diákokat 

külön is vizsgálni, akik szüleinek nincs érettségije (N:90), így mobilitási szempontból a 

Fókuszhoz hasonlóak (6. táblázat). A közösségi, kulturális programokon ezen hallgatók 

több mint fele (52,2%) egyáltalán nem vesz részt, mely a Fókuszhoz tartozókkal meg-

egyező arányú. A közösségi programoktól való távolmaradásuk okaként mindkét cso-

port válaszadói közül legtöbben az időhiányra, a távoli lakóhelyre és a munkára hivat-

koznak, de volt, akinek „nem volt kivel mennem” volt a válasza. A szakkollégiumok még 

a Kontroll csoport átlagánál is alacsonyabb arányban (8,8%) képesek megszólítani ezt a 

csoportot. Tudományos tevékenységet 14,4%-uk végez, ami szintén alatta van mindkét 

vizsgált csoportnak. Azon kevesek, akik bekapcsolódtak a szakkollégiumi közösségbe 

és/vagy tudományos tevékenységekbe, a Kontrollhoz közelítő arányban kevésbé kutat-

nak önállóan és inkább a közösségi rész hangsúlyos náluk. Érdemes még az egyik egye-

temi méltányos támogatásba való bevonódást (mentorprogram) is megvizsgálni. Látható 

(7. táblázat), hogy a vállaltan hátrányos helyzetűek szinte egyötödét, míg a hasonló tá-

mogatásra szoruló, alacsony iskolázottságú szülői környezetből érkezők egyhatodát éri 

el ez a program.

7. táblázat: Mentorprogramban kapott támogatás megoszlása a különböző vizsgált csoportok 

között

Mentorprogramban támogatást kapott Fő %

Fókuszcsoport (N: 36) 7 19,44

Kontrollcsoport (N: 773) 86 11,13

Kontrollcsoporton belül az érettségi és afeletti szülőkkel rendelkező hallgatók (N: 48) 48 7,03

Kontrollcsoporton belül az érettségi nélküli szülőkkel rendelkező hallgatók (N: 90) 13 14,44
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A Kontrollcsoport tehát számos olyan szempontból is diverznek tekinthető, mely be-

folyásolja a hallgatók bevonódását az egyetemi életbe. Az egyetem hallgatói összetétele a 

vizsgált szempontokon felül is olyan diverzitást mutat, mely a jelenleg elérhető támogató 

szolgáltatások nagymértékű kibővítését és újragondolását szükségszerűsíti. Mindezek 

továbbá arra irányítják a fi gyelmet, hogy a Fókuszban lévő – hátrányaikat jelölő – cso-

port mellett még van egy jelentős számú hallgatói csoport, akik méltányos támogatásra 

szorulnak, de őket képes a legkevésbé megszólítani az egyetem akár közösségi program-

jaival, akár a tudományos közösségekkel.

Összegzés

A vizsgálat során fény derült arra, hogy a nagy egyetemi programok csak egy részét 

képesek megszólítani a hallgatóknak, kiváltképp a hátrányban lévőknek. Fontos átgon-

dolni, hogy milyen módon érhető el már a kezdetektől a nagyobb mértékű bevonódás, 

ezzel segítve az erősebb kötődést, az egyetemi polgárrá válást. Ebben szerepet játszhat-

nak a kisebb szervezeti egységek (pl. tanszékek), melyek a hallgatóik számára kínált kö-

zösségfejlesztő programjaik fejlesztésével lehetőséget biztosíthatnak a személyesség nö-

velésére, a diff erenciált támogatásra. Szintén fontos kisközösségek a szakkollégiumok, 

melyek megerősítése azért is indokolt, mivel láthatóan egyidejűleg nyújtják a támogató 

kortársközösséget és az akadémiai kiválóság növelését segítő tehetséggondozást, és így 

a lemorzsolódás megelőzéséhez is hozzájárulhatnak. A személyes kapcsolat, melyet az 

összegyetemi programokkal szemben a szakkollégium lehetővé tesz, olyan jellegű fi gyel-

met és támogatást eredményez, melyre a társadalmi mobilitás útjára lépett hallgatóknak 

feltétlenül szükségük van az egyetemi évek alatt.

A vizsgálat fontos hozadéka, hogy a hallgatói kör diverzitása pontosodott, és látható-

vá vált, hogy az egyetemen nagy számosággal jelen vannak hátrányos helyzetűként nem 

számon tartott hallgatók is. Számukra is elengedhetetlen a méltányos támogatás bizto-

sítása, így megszólításuk, bevonásuk kiemelten fontos a sikeres előrehaladásuk érdeké-

ben. A vizsgálat arra is felhívja a fi gyelmet, hogy nem elegendő az intézményfejlesztési 

stratégia részévé tenni az inkluzív programok fejlesztését. A méltányos szolgáltatások-

nak transzparenssé, vonzóvá, személyessé kell válniuk ahhoz, hogy a befogadás cél-

csoportjait megfelelően elérhessék. Csakis ezzel ellensúlyozható, hogy a programoktól 

való távolmaradás egyik oka, a „szégyellem a szegénységemet” jelensége. A hallgatói kör 

vizsgálata során feltárt diverzitás, valamint az intézményi rendszer és környezet számos 

hiányzó válaszlépése és felkészületlensége mélyebb kutatásokat indokol a hátránykom-

penzációs beavatkozások és az inkluzív szemlélet kiterjesztésének és megerősítésének 

érdekében.
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