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FORRAY R. KATALIN

Bevezetés

A nevelésszocioldgia ,,az a szakszocioldgia, amely a kilonb6z6
tarsadalmi kozosségeket szocializacié kdzben mint a nevelés
alanyait, illetve targyait vizsgdlja. A nevelésszocioldgia fogal-
manak meghatarozasdra — sem targyat, sem feladatait illetéen
—nem alakult ki egységes vélemény. Ezért nevelésszociol6gia-
rél —vagy az egyes részletkérdéseir6l — sz616 feldolgozasokban
a legkiilonfélébb értelmezési lehetdségek fordulnak el6” —
Kozma Tamds, az elsé magyar nyelvl nevelésszocioldgiai kotet
szerz6je ekként mutatja be a tudomanyteriletet az MTA Pe-
dagdgiai Bizottsag Nevelésszocioldgiai Albizottsag alakuld tlé-
sén. A tobb kiadast megért kétet mdig megalapozza azokat a
tanulmanyokat, amelyek a nevelés és oktatds intézményeit és
folyamatait a nevelésszocioldgia szemléletével kdzelitik meg.

Kotetlink tanulmdnyai jél példazzék e megkozelitési és
elemzési mdd sokféleségét, egyuttal szemléletének megha-
tarozé vondsait. A tudomanyteriilet kiemelked§ mvelGinek
irasai alapos éttekintést nydjtanak a nevelésszocioldgia torté-
netérél, kapcsolddasardl a neveléstudomanyhoz és a szociolo-
giahoz, és azokrdl a jelenleg is izgalmas kérdésekrél, amelyek
a politika formalasat és eredményességét érintik.

A kotet bevezet6 tanulmanya — Meleg Csilla professzor ira-
sa —a személetmaod torténeti és interdiszciplinaris aspektusait
tekinti 4t és elemzi. A tanulmdny széles kor(i szakirodalmi at-
tekintése és a szakirodalomnak a nevelésszocioldgia kérdése-
ihez valo kapcsoldsa olyan izgalmas ismeretekkel gazdagitja e
terulet tanulmdanyozasat, amelyek masutt nem lelhet6k fel.

Bigazzi Sdra a szocidlis reprezentécié kérdéseit, az e teri-
letre iranyuld kutatds eredményeit tekinti at. A pszichologiai
nézépont jol érzékelhetben tégitja és gazdagitja a nevelésszo-
ciolégiai kérdések tanulmanyozdsat.



Kozma Tamas az oktatasi rendszer egészét elemzi a neve-
|ésszocioldgia szempontjabdl. A tanulmany f6 része két okta-
tasi rendszert hasonlit 6ssze, a kontinentalist és az atlantit.
Ezutdn a nevelésszocioldgia szempontjabdl értelmezi a f6bb
jellemz&ket.

Boreczky Agnes a csaladkutatas kérdéseit és az erre iranyu-
16 kutatasok fébb eredményeit elemzi. A csalad fogalmat szé-
les torténeti és szocioldgiai 6sszefliggésekbe helyezve mutatja
be a nevelés eredményeit, kutathatd problémait.

Pusztai Gabriella tanulmanya jé példdja annak, hogyan
lehet gazdag szakirodalmi hattértanulmanyok alapjan a bol-
csészhallgatok tobbségétdl talan idegen tematikat bemutatni
és értelmezni.

Torgyik Judit alapos elemzéssel mutatja be a multikultu-
ralizmus-interkulturalizmus nemzetkozi és hazai irodalmat. Jol
kovethet6k a kutatdsi kérdések és az oktataspolitikai reakcidk
modosulasai az elmult évek valtozé politikai viszonyai nyo-
man.

Fehérvari Anikd tanulmanya hasznos és jol értelmezhetd
attekintést nyujt azokrdl a kutatdsokrdl, amelyek az iskolai
eredményesség és a tarsadalmi mobilitds 6sszefliggéseire ira-
nyulnak. A tanulmany kitér az Arany Janos Program elemzésé-
re, amely éppen az osszefliggésekbdl ered6 tanulmanyi ered-
ményesség javitasara irdanyul.

V. Gonczi Ibolya tanulmanya tovédbbvezeti az olvasot az is-
kola vilagabdl a gyermekvédelem felé. A tanulmany az iskola
és a gyernmekvédelem mikodésének jogszabalyi 6sszefliggé-
seit mutatja be. Kiilondsen érdekes a jelen helyzet targyaldsa,
azoknak a pontoknak kiemelt megvitatdsa, amelyek a szakért6
szerz6 szerint vitathatdnak latszanak.

Varga Aranka tanulmanya kapcsoldodik ehhez, hiszen az
esélyegyenldség kérdéseit a reziliencia és az inklizid szem-
pontjabdl targyalja. Olyan elméleti néz6pontokat kinal, ame-
lyek Ujdonsagnak szdamitanak nemcsak a hazai, hanem a nem-
zetkozi kutatdsban is. Az elméleti kérdéseket gazdag empirikus
tapasztalatokkal tamasztja ala.

Huszar Agnes tanulmanya a nyelvelsajétitas pszicholdgiai
és szocidlpszicholdgiai 6sszefliggéseit mutatja be, kiemelve
a legfontosabb elemeket. Ennek a nevelésszocioldgiai szem-



pontbdl is fontos kérdéskornek a legjellemz6bb problémait
mutatja be.

Lannert Judit tanulmanya a jelen oktatastgyének egyik ki-
emelked&en fontos eseményét, a PISA-vizsgalat kovetkezteté-
seit elemzi és allitja 6sszefliggésrendszerbe.

Az aldbbiakban mindezeket egy tovabbi néz6ponttal, egy
olyan szemléleti mddszerrel szeretném gazdagitani, amely
tovabbi lehetGséget ad a nevelésszocioldgiai kutatasok alkal-
mazhatdsdganak.

A szocializacids kérnyezet

Az egyéni kilonbségeket rendszerint két tényezdcsoportra
szoktak visszavezetni: az 6rokolt feltételek kiilonbségeire és a
kornyezet hatasaira bekovetkezé kilonbségekre. A két ténye-
z6csoport egymashoz viszonyitott aranyanak kilonosen nagy
gyakorlati jelentGsége van, mert a nevelés csak akkor igér si-
kert, ha elutasitja az orokletes tényez6k meghatdrozd voltat.
Az 6roklés és kornyezet dilemmardl a tudomanyos kutatas
nem tudott dont6 bizonyitékkal szolgalni, ma ebben a kiélezett
formaban mar nem is fogalmazddik meg. Sokkal inkabb arrdl
van sz0, hogyan viszonyulnak egymashoz az 6roklés (genetika)
és a kornyezeti hatasok.

A kornyezet tanulmanyozdsa a modern pedagdgiaban a
pszicholdgiai kutatdsokhoz kapcsolddik, amely viszont ezen
a terlileten a bioldgiai tudomanyokbdl vett 4t eredményeket.
Boross és Pléh (2004) széles szakirodalom alapjan részletesen
elemezve az évszdzados kérdést, arra figyelmeztetnek, hogy
csak egyes részletekre tudunk magyarazatot adni, nem helyes
a kérdést vagylagosan feltenni.

Lewin (magyarul 1975) alaklélektanra alapozott kornyezet-
felfogdsa abbdl indul ki, hogy a nem pszicholdgiai alapok alta-
laban azt a célt szolgaljak, hogy az egyén vagy csoport életé-
nek keretfeltételeit, ,mozgasterét” megismerjik. Az adott kor-
nyezet — egyéni és atlagos kornyezetet kiillonboztet meg, s az
utdbbit a szocioldgiai vizsgalddas teriletére utasitja — a gyer-
mek viselkedésének minden teriletét befolydsolja. Az egyéni
kérnyezet sajatos kvazifizikai, kvaziszocidlis, kvazimentalis kor-



nyezet, amit ,pszicholdgiai” kérnyezetnek nevez. A kérnyeze-
ti hatasok és az egyén dinamikus viszonydban olyan circulus
vitiosusok alakulhatnak ki, amelyek kovetkeztében az intelli-
gens gyerekek teljesitményei tovabb nének, a kevésbé intelli-
genseké csdkkennek.

Az amerikai eredet(i mikrotarsadalmi kornyezetfelfogdssal
szemben német nyelvterileten fejl6dott ki a Milieukunde, egy
sajatos, a kozvetlen kdrnyezetre irdnyulé kutatasi iranyzat. Leg-
jelent6sebb képviseldje, Adolf Busemann (1927) a pedagdgiai
pszicholdgidhoz kapcsolddik empirikus kutatasokkal és antro-
poldgiai magyarazatokkal. A mikrokdrnyezet — mindenekel6tt
a csalad problémainak tanulmanyozasa — alapjan pedagdgiai
miliGtipoldgiat dolgozott ki. A pedagdgia feladatat abban latta,
hogy segitsen az egyénnek kiszabadulni kdrnyezetének nyo-
maszté hatdsa aldl.

A szocidlpedagodgia eredete a 20. szazad elejére nyulik visz-
sza. Ez a hangsulyt a szocializaciés folyamatra helyezi, s a befo-
lydsolasban nagy jelent&séget tulajdonit a prevenciénak. Ezért
érdekl6dési teriilete Ujabban az iskolan kivili, az iskola el6tti,
az intézeti nevelés és muvel&dés vizsgalatara terjed ki.

A pedagdgia kornyezeti feltételekre iranyuld figyelmének
fokozddasat vilagszerte jelzi a nagyszamu integralé program,
amelyek jelentds része a kornyezeti feltételek hatasainak ki-
egyenlitésére iranyul.

A kornyezet vizsgalatanak lehetGségei

A pszicholdgiai modellekben a kérnyezet tgy jelenik meg, mint
az egyén kornyezete, azaz ugy, hogy minden egyes egyén sa-
jat kornyezetében vizsgalhatd. Egy gyermek a csaladjaban él,
a csalad meghatarozott anyagi és kulturalis viszonyokkal jelle-
mezhet6, sajat helye van a testvérsorban, pozicidja a kortars
csoportban, az iskolai osztalyban. E logikdanak megfelel6en, ha
tarsadalmi egyltteseket vizsgdlunk, akkor is egyénekbdl indu-
lunk ki, de olyan kérnyezetet feltételeziink, amelyet el lehet
hagyni, amely valtozatlan marad akkor is, ha az egyén elhagy-
ja, mert sajat torvényei szabalyozzak. Ez a kdrnyezet lehet a
szlikebben vagy tagabban értelmezett lakdhely.



Az ilyen hipotézisekre alapozo kutatasokban a lakdhely (te-
lepiilés, megye) esetenként megjelenik ugyan, de rendszerint
nem ugy, mint objektiv kérnyezeti adottsag, amely az egyéntdl
fliggetlen paraméterekkel jellemezhetd, hanem mint — éppen
ugy, ahogy a csalad — egyéni, ,szubjektiv” kérnyezeti feltétel.

Ha az egyének, csoportok viselkedését lgy vizsgaljuk,
mint amelynek térbeli és id6beli kapcsolatai a kdrnyezet sze-
lektiv, disztributiv és adaptiv hatasain keresztll valdsulnak
meg, akkor a kérnyezetet nemcsak tobbtényezdsnek, hanem
tobbszintlinek is latjuk. igy , meghosszabbitjuk” a kozvetlen
kérnyezetet a nagyobb foldrajzi, kulturalis, tarsadalmi Ossze-
fliggésrendszerek iranyaba. Ezt nevezziik térnek, és a vizsgalat
maodjat szocidlokoldgiainak.

A szocialokoldgiai elemzésben az kap hangsulyt, hogy a
tarsadalmi tevékenységek mindig valamilyen térben is elhe-
lyezked6 kornyezetben folynak. Amikor ezeket elemezziik, a
kornyezet elemeinek térbeli elrendez6désébdl adodo kdlcson-
hatdsait is értelmezni lehet.

Az Okoldgiai szemlélet(i kutatds az egyéni adatokat nem
a ,vertikalis” tarsadalmi strukturaba, hanem a ,horizonta-
lis” szerkezetbe csatlakoztatja. Erzékletessé valik az 6koldgi-
ai elemzésnek az a sajatossaga is, hogy az elemzés nemcsak
egyének szintjén, hanem tovabbi szinteken is folyik. Kimunka-
|asat az tette lehet6vé, hogy a szdmitdgépes modszerek elter-
jedésével kialakultak a tobbtényez&s matematikai-statisztikai
elemzési modszerek. Ez persze nem jelenti azt, hogy okoldgiai
szemléletd kutatdst nem lehet bonyolult szamitdégépes eljara-
sok nélkil lebonyolitani, de tény, hogy az 6sszetettebb elem-
zések elvégzését gyorsitjak.

Az 6koldgia fogalmat tobbféle értelemben hasznaljak. Ta-
gan értelmezve az ember-kdrnyezet viszonyrendszer egészét,
szlikebb értelmezésben az embert korilvevd targyi vilagot (a
lakdhelyet, a telepiilés 6koldgiai adatait) értik rajta. Hasznaljak
egyszerlen ,0koldgia” formaban, mondjak human 6koldgia-
nak és szocialokoldgidanak. A fogalomnak ez a tébbféle formaja
Osszefligg keletkezésének és elterjedésének torténetével.



Okolégiai szemlélet a szocializacié kutatasaban

Az 6koldgia fogalma a gorog ,,0ikos” (haz) szébdl vezethet6 le.
Az ,oikos” a lakohazat, a benne és korilotte szervez6d6 haz-
tartast és ennek természetes és mivi kdrnyezetét jelenti. Aho-
gyan a haztartas szervez6dik, amilyen kapcsolatokat kialakit
targyi és szocidlis kornyezetével, mind befolydsolja a gyermek
nevelését.

Az 6koldgia fogalma a 19. szazadi bioldgiai evolucioniz-
musbdl kerilt at a tarsadalomtudomanyba. A varosszociolo-
gia a bioldgiaival adekvat tarsadalmi kérnyezetnek a varos, a
varosrész természeti, szocialis és miszaki adottsagait tekin-
tette. ErdeklGdése elsésorban ezek térbeli elhelyezkedésére,
valamint a tarsadalmi csoportok mozgasara iranyult. A mult
szazad harmincas éveiben visszaszorult ez a hipotézis, sokan
azt is kétségbe vontak, van-e tényleges jelent6sége a lakohely-
nek az ember fejlédése, életmaddja szempontjabdl. A hetvenes
években kapott Uj lendlletet az 6koldgiai szemlélet(i kutatas.
A mult szazad huszas—harmincas éveiben virdgzdsnak indult
Chicago-iskola varosszocioldgiai kutatasai vitték at a fogalmat
a tarsadalomtudomanyokba, ,human ecology”-ként kilon-
boztetve meg eredeti formajatdl (Szelényi, 1973).

Hagyomanyai vannak a blinzés, altalaban a devians ma-
gatartas tanulmanyozasaban, Durkheim 6ngyilkossag-vizs-
galata 6ta szamos szocialokoldgiai elemzés sziiletett ebben a
témakorben. E néz6pont alkalmazasat az teszi szikségessé,
hogy vilagossa valt: a devians magatartasok terjedésében a
lakdhelyi kornyezetnek nagy hatasa van.

Az okoldgiai szocializacidkutatas legnagyobb hatasu szak-
embere, Brofenbrenner (1978) szamolt be arrél a folyamat-
rél, hogy jut el a pedagdgiai érdeklédési szocidlpszicholdgia a
szocialokoldgiai szemléletmaod szikségességének felismerésé-
hez. Eurdpa, Eszak-Amerika, Azsia szimos orszagaban (koztiik
a volt Szovjetunidban) végeztek 6sszehasonlitd kutatasokat a
gyermeknevelésrél. Azt tapasztaltdk, hogy a kilonbo6zé kul-
turakban felndvekvé gyermekek a magatartas némely terile-
tén olyan mértékben kilonboznek egymastdl, hogy ezekbdl
a magatartasokbdl kovetkeztetni lehet az orszagra, amelybdl
szarmaznak. Bar ez a tapasztalat elméleti szinten azt a felté-



telezést sugallja, hogy a gyermekek gyakorlatilag korlatlanul
formalhatdk, a kompenzalé programok mégsem viltottak be
a hozzdjuk flizott reményeket (v0. Kozma, 1975). Olyannyira
nem, hogy Bronfenbrenner mar azt is hajlamos kétségbe von-
ni, hogy a szocializacid befolyasoldsdban egydltalan tértént-e
valami. Ezért volt sziikség arra, hogy Ujra elemezzék az elméle-
ti modelleket, stratégidkat, egyaltalan a kett6 kapcsolatat.

A kérdések a mindennapi élet gyakorlatabdl jénnek: mit
tudnak a szul6k a gyermeknevelésrél; kihez fordulhatnak ta-
nacsért, ha problémdik vannak; hogyan érzékelik a szil6k
gyermekeik fejlédését; milyen jovéperspektivaik vannak stb.
Valéjaban a kérdések arra irdnyulnak, hogy megtudjuk, mi a
gyermek helye egy adott tarsadalomban, a szocialpolitikdban,
az oktataspolitikaban.

Bronfenbrenner az egyéntdl induld taguld kérokben értel-
mezi a kdrnyezetet. Az egyént korilvevd szlikebb kdrnyezet (la-
kas, iskola, utca stb.) térbeli elrendez6dése, anyagi ellatottsaga,
a kilonboz6 szerepet vallald személyeknek az egyénhez fliz6d6
kapcsolatai, tevékenységei jelentik az elsé szintet. A masodik
szint az els6t korllvevs tagabb kornyezet, amely athatja és
formalja a szlikebb kérnyezetet is. Ezen a szinten szerepe van
a szocialis haldozatnak, azoknak az informalis tarsadalmi struk-
turaknak, amelyeket az ott él6 emberek kialakitanak (kortars
csoportok, szomszédsag stb.). Erre a szintre sorolhatdk az in-
tézményi rendszerek. Némelyek kozilik kdzvetlenil felel6sok
a gyermekek és gondozodik jolétéért (oktatasi, egészséglgyi,
szocialpolitikai intézmények), masok hatasa kdzvetett ugyan,
de felelGsek azért, hogyan tolti az életét (jogi, kozigazgatasi
rendszer, tdmegkommunikacio, gazdasag stb.). A harmadik
szintet az ideoldgia képezi, amely atfogja és athatja az el6z6
kett6t. Ez hatarozza meg, mi a gyermek, a serdiild, a fiatal helye
a tarsadalom egészében, milyen értéket tulajdonit a tarsada-
lom a gyermek- és ifjukornak. Ezt a strukturat fejleszti tovabb:
kiindulva a mikrorendszerbdl, amely specialis helyzeteket, mili-
Gket (,,setting”) tartalmaz, a mezo- és exorendszeren at terjesz-
ti ki a kdrnyezet fogalmat a makrorendszerig, a kulturdban vagy
szubkulturaban létez6 altalanos prototipusok rendszeréig.

A szocialokoldgiai szemlélet(i szocializacidkutatas kiemel-
kedé terllete a kulturakozi 6sszehasonlitas. A ,,cross-cultural



studies” rendkiviil népszerl és izgalmas empirikus kutatasi
irdny, amely a kiilonb6z6 kultiurakat hasonlitja 6ssze képvisels-
ik magatartasmaodja, szokdsai szempontjabdl. Az egyik leghire-
sebb ilyen kutatas — a setting elmélet klasszikussa valt példaja
— egy angol és egy amerikai kisvarosban él6 fiatalok neveld-
dését hasonlitja 6ssze 220-230 ,setting-genotipus” alapjan,
amelyek a kutatok felfogasa szerint magatartasukat formaljak
(Barker és Schoggen, 1973).

Bronfenbrenner elméleti modellkisérletei, Barker és
Schoggen empirikus kutatasa egyarant érzékeltetik az oko-
l6giai szemléletd kutatas egyik alapvetd problémajat: olyan
Osszetett megkozelitésrél van szd, amely egyetlen empiriku-
san vizsgalhaté egységben kivanja leirni az egyénre hato ter-
mészeti, tarsadalmi kdrnyezet teljességét, amelyet rdadasul
egyénenként és csoportonként is eltérének feltételez. Saj-
nos Bronfenbrenner modellje nehezen operacionalizalhato,
Barker és Schoggen valtozdinak jegyzéke kisebb kotetet tolt ki,
és egyltt sem bizonyitjak a raforditasbdl ered6é hasznot. Ke-
vésbé latvanyosak, de egyelGre jobban bizonyitottak azok az
Okoldgiai szemléletli kutatasok, amelyek a kdrnyezeti ténye-
z6knek csak egy-egy csoportjat valasztjak ki elemzésre.

Teriileti elemzés

A tanuldsi folyamatok eredményességének tarsadalmi dssze-
flggéseivel kapcsolatban szamos alapvetd kérdés fogalmaz-
hatd meg. igy feltehetd a kérdés, milyen szocialis és 6koldgi-
ai faktorok fuggenek Ossze a gyermekek fejlédési és tanulasi
feltételeivel; milyen népességcsoportokban vagy rétegekben,
milyen szociokulturalis kérnyezetben alakithatok ki a fejlédési
és tanulasi feltételek empirikusan elkllénithet6 szindromai;
hogyan hozhatok be az indulasi feltételek szociokulturalis
megalapozottsagu kilonbségei a tanulasi palyafutds soran.

A lakéhelyi szocidlis kornyezetre iranyuld kutatdsokon belil
két irdnyzat kilonithet6 el. Az egyik empirikus modszerekkel
tanulmanyozza egy-egy teriilet szocialis miligjét (varos- és te-
leplilésszocioldgia). A masik lakdhelyi aggregdtumokbdl indul
ki (pl. varosnegyedek, falvak, régidk), és a hivatalos allami sta-



tisztikakbol képez indikatorokat a népesség szerkezetének, az
épitett kornyezet jellegének, infrastrukturalis ellatottsaganak
megragaddsara. Az el6bbi irdny tarsadalmi szervez&déseket tar
fel egy lakodhelyi telepiilésen, az utébbi lényegében kész, ,,allo-
kalt” tarsadalmi egységbdl indul ki, amelyekrdl feltételezi, hogy
a vizsgalt kérdések szempontjabdl relevansnak tekinthetdk.

A mult szdzad hatvanas—hetvenes éveiben a tdrsadalmi
jelz6szamok kimunkalasa, a kornyezeti taxondmidk létreho-
zasa voltak ennek az érdekl6dési teriletnek a reprezentativ
eredményei (Andorka, 1975). Ezek a munkak — mint minden, a
komplexitas igényével fellépé konstrukcid — valtottak ki kritikat:
vitattak, mennyiben irhatd le a tarsadalom statisztikai indexek-
kel. Az irdnyzat vitan feliil kiemelked6 eredménye, hogy kimun-
kalta az allami statisztikak tarsadalomtudomanyos tartalmait.

Az Okoldgiai kutatasban alapvet6 kérdés, hogy mi a régio
(vagy mas terileti egység), az ott szervez6d6 lokalis tarsada-
lom. Egy meghatarozas szerint a régid a kdzos sorsu csoporto-
kat jelenti, amelyeket teriletileg pontosan el lehet hatarolni
mas csoportoktdl. Bourdieu (1985) a régié meghatarozasaban
a ,habitusokat” formald torténelem, a kdz6s sors hatasara
helyezi a hangsulyt. Az oktatas-nevelés szempontjabdl olyan
kornyezeti részrendszerek, ahol bizonyos faktorok 0sszessége
adja a szocializacio jellegét (Forray és Kozma, 1992).

Minden teriileti szemlélet(i kutatasban alapveté kérdést je-
lent a megfeleld terlleti egységek lehatdrolasa. Ezek a teriiletek
ugyanis soha nincsenek egyértelmUien elkilonitve, atfedések
vannak, mas teriiletek hatasai érvényesiinek. A nehézségek ak-
kor mutatkoznak meg, mikor a kutatd az egyes teriiletek kozotti
eltéréseket kivanja feltarni, s az adatbdazis megteremtésével mar
kikertlhetetlenll meghatarozza a vizsgalni kivant terilet nagy-
sagat, kiterjedését, hatarait. Az ilyen jellegl definicios problé-
mak az allami statisztika adatstrukturajanak felhaszndldsaval,
azaz a kozigazgatasi vagy egyéb nyilvantartott ,hatdsagi” hata-
rok (falu, varos, kerilet, iskolazasi korzet, népszamlalasi korzet
stb.), valamint ezek aggregdlt formaival hidalhatdak at.

Rendszerint annal jobb az elemzés, minél kisebb az alapul
valasztott terileti egység, ennek viszont hatart szab a nép-
szamlalasi adatok strukturaja. Példaul egy varosi kerilet egyes
oktatasi intézmények vonzasi kérzeteként tulsdagosan nagy le-



het (példaul évoda), mds oktatdsi intézménytipus szempontja-
bol tulsagosan kicsi.

A népszamlalasi statisztikakbdl épitkez6 szocidlékologiai
kutatas eredménye teriileti tipoldgidk létrehozasa lehet. E ti-
poldgidk 6nmagukban is lehetnek tudomanyos kutatas, 6ssze-
hasonlitas targyai, mdsrészt alapul szolgdlhatnak mas kutata-
sokhoz. El6nylk, hogy egy kisebb teriileten végzett empirikus
kutatds eredményei érvényesnek tekinthet6k az e tipushoz
tartozé tobb terileti egységre is.

A tipoldgia kidolgozasa sordn tobb fontos tényez6rdl kell
donteni. Ezek kozil az egyik legfontosabb a megoszlasi érték
problémaja. Ez azt jelenti, mit nevezziink példaul ,munkaske-
riletnek”, azaz hany szazalékot kell elérnie a munkdsok ara-
nyanak ehhez a besorolashoz. A népesség milyen iskoldzott-
sagi Osszetételénél beszélhetiink ,alacsony iskolazottsagrol”?
Mi a ,fejlettség”? Ezek a kérdések rendszerint az 6sszehason-
litds soran déInek el, a besorolas (elnevezés) csak viszonylagos
lehet. Alapkérdés az is, milyen valtozdkat vélaszt ki a kutato,
illetve hogyan rendezi a szocidlokoldgiai valtozokat.

A gyakorlathoz a mas tarsadalomtudomanyoknal eréseb-
ben kapcsolddd neveléstudomany mindeddig nem foglalko-
zott eleget a terlleti-tarsadalmi meghatarozottsag kérdése-
ivel, jollehet a mindennapi tapasztalat is mutatja, masfajta
gondolkodast kivannak a gyerekek, fiatalok példaul a budapes-
ti agglomeracié kdzségeiben, mint a borsodi falvakban.

LehetGségek és problémak

Az ilyen tipusu kutatas arra tesz kisérletet, hogy az ember-kor-
nyezet viszonyt minél sokoldalubban ragadja meg. A hagyo-
manyosabb, mintavételen alapuld empirikus kutatas egyéni
adatok elemzésére alapoz, feltételezve, hogy minden egyén-
nek sajat kornyezete van. A szocidlokoldgiai kutatas koérnye-
zetfogalma tobbszint(: az egyéni kérnyezet mellett ,,objektiv”
kornyezetet is feltételez, olyan kdornyezetet, amelyet az egyén
masokkal oszt meg. Ez a szemlélet ezért minden olyan kutatasi
terlleten haszonnal alkalmazhatd, ahol a hipotézis a kérnyeze-
ti elemek egymasra hatdsanak is jelentGséget tulajdonit.



A kornyezet térbeli elemei, ezek elrendezédése sokszor
konkrét, érzékletes. Ezzel van 6sszefliggésben, hogy a szocial-
Okoldgiai kutatas szorosan kapcsolddik a fejlesztéshez. Legfon-
tosabb funkciéjanak az latszik, hogy vallalkozik, alkalmas is a hid
szerepére: kdvetkezetesen muivelve hidat jelenthet a neveléstu-
domany, a pszicholdgia, a szocioldgia, a szocialpolitika kozott, a
tudomany és a szervezés kozott — lokalisan és regiondlisan.

A ,hid szerepbdl” kovetkezik egyik jelentés problémdja
is, az a kérdés, hogy az eredménynek ki a cimzettje. Ha pél-
daul azt tapasztaljuk, hogy egy iskola nehezen tud elegendd
tanuldt beiskoldzni, akkor az melyik intézménynek, igazgatasi
szintnek az lGgye? Elképzelhetd, hogy mas programot kellene
ott hirdetni, kvalifikdltabb pedagdgusokra lenne sziikség, de
elképzelhet az is, hogy a kozlekedési viszonyokat kellene javi-
tani vagy ipari bazist elhelyezni a kdrnyéken. Ezért az 6kologiai
szemléletd kutatds sajatos gondja, hogy gyakran tudomanyos
kompetenciajan, agazati hovatartozasan kivil esé eredménye-
ket, fejlesztési javaslatokat fogalmaz meg.

Zarszo

Kotetlnk tanulmanyai a nevelésszocioldgia széles korét fogjak
at. A tudomdnyag torténetétdl a jelen rendszerszintl és ki-
sebb csoportokat érinté problémainak feltarasaig elemzik az
oktatas és nevelés folyamatat, ennek a folyamatnak az intéz-
ményeit, dgenseit. Mindezt azzal a szaktudassal és szandék-
kal, hogy a ma fels6oktatasban tanuldk, az oktatas gyakorlati
problémaival kés6bb hivatasszerlen foglalkozdk alapos isme-
reteket kapjanak ezekrél a kérdésekrél.
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MELEG CSILLA

Nevelésszocioldgiai
problémakorok és nézépontok

A neveléssel-oktatassal és tagabb értelemben az iskolazta-
tassal kapcsolatos kérdések tarsadalmi kontextusa allando
készenlétet, a hagyomanyos és az Ujonnan felmeril6 jelensé-
gekre Uj és mas valaszokat igényel. A nevelésszocioldgia éppen
ennek az inter-, majd multidiszciplinaritast igénylé szemlélet-
modnak kdszonheti |étjogosultsagat.t

Neveléstudomany és szociologia egymasra reflektdlasat, a
tarsadalmi-gazdasagi-kulturalis kdrnyezetbe agyazott elemzé-
sek szlikségességét iskolai torténések, megvalaszolatlan kérdé-
sek és sokasodd pedagdgiai problémak indokoljak. Mivel min-
den tarsadalom és iskolarendszere a tudomanyos kutatds, az
elemzés és az értékelés vonatkozasaban is 6sszekapcsolddik, az
intézményes nevelést, a kbzoktatast sem lehet csupan didakti-
kai, individualis problémakra sztikiteni. A tarsadalomban domi-
nald értékhierarchidk ugyanis (az iskolan keresztili kdzvetités-
sel) generacidk szemléletét befolyasoljak, alakitjak vagy éppen
meghatdrozzak. Az iskola és az iskolaztatas tarsadalmi kontex-
tusban torténd értelmezése nem csak a rendszerbe szervez6dés
felismeréséhez, hanem Uj értelmezési keretek kialakitasahoz, uj
kérdésfeltevésekhez és ennek kovetkeztében kordbbi tudasun-
kat bévité Uj valaszok megtalalasahoz is hozzajarul.

A nevelésszocioldgia témakoreinek kialakulasa:
tarsadalmi-torténeti kontextus

Témank vonatkozdsdban a polgdrosodas kévetkeztében gyo-
keresen atalakuld eurdpai tarsadalmak jelentik a kiindulo-



pontot. Torténelmileg a jogegyenlGség eszméje és gyakorlata
az els6 olyan reflexié, mely megkisérelte a privilégiumokbal
adddod egyenlGtlenségek altalanos érvényességének felszamo-
lasat. A tarsadalmi struktura alakitdsaban a meglévé hierarchi-
ak, a korabban érvényes hagyomanyok és szarmazas helyett a
versenyszituacioban kikristalyosodd egyéni teljesitményeknek
adott szerepet. Ezen elv megvaldsulasahoz az iskola jelentette
az intézményes garanciat, ahol az egyéni teljesitményeket a
tanulmanyi eredmények tették mérhet6vé és tarsadalmi szin-
ten is értelmezhet6vé.? A 19-20. szdzad forduldjara — torténel-
mi id6ben mérve — gyorsan kiépil§ iskolarendszerek alkalmas-
sa valtak annak a hitnek a megtestesitésére, hogy a felndvek-
v6 generacidk kilonboz6 startvonalrdl induldsa korrigalhatd,
egyenl§ vagy legaldbbis kevésbé egyenlGtlen életesélyekké
transzformélhatd.®> E szemléletmdd — szemben a szdrma-
zas szerinti hierarchidval — az érdem szerinti (meritokratikus)
egyenlétlenségeknek adott tarsadalmi relevanciat. Ennek ér-
telmében az iskola az egyenld esélyek feltételeit teremti meg
a tudas, a tulajdon és a munka megszerzésére, a tarsadalmilag
elényos pozicidkba kerilésre. A meritokratikus felfogds a szar-
mazas szerinti hierarchian alapulé egyenl6tlenségeket az ér-
dem szerinti egyenlGtlenséggel valtja fel. Ennek f6 izenete az
elényos és kevéshé el6nyds csoportok (és pozicidk) tarsadalmi
Osszetételének megvaltoztatasa az iskolarendszer kézvetitésé-
vel. igy ez a felfogas a tdrsadalmi egyenlbtlenség kérdéskorét
érintetlentil hagyja.

Az egyéni érdemek, teljesitmények kilonbozEsége szerin-
ti tarsadalmi felemelkedés (vagy sillyedés) elGtérbe helyezte
az iskoldnak a tarsadalmihely-valtoztatasban, a mobilitdsban
betoltott funkcidjat.* A meritokratikus gondolkodasmod az
igazsagosabb és egyenl6bb esélyeket biztosito tarsadalom leg-
fontosabb eszkdzének, a tarsadalmi mobilitds csatornajanak
tételezte az iskolat. Mindezek eredményeképpen a tarsadalmi
esélyek Uj perspektivaja kezdett formalddni. Ehhez nagymér-
tékben hozzajarult a tudomanyok gyors titemben meginduld
fejlédése is. Az Uj felfedezések, ismeretek, a rohamosan sok-
szorozddd tudasanyag megismertetésére és atadasara az isko-
larendszer biztositott lehetdséget. Az ott elsajatitott tudds a
késébbi tarsadalmi presztizs, a hatalom igéretét hordozta ma-



gaban, mégpedig a hagyomanyosan kialakult tarsadalmi hie-
rarchia ellenében is. igy az iskola mar nem csupan esélyterem-
t6ként, hanem az objektiv és elGitélet-mentes tuddselsajdtitds
terlleteként is tarsadalmi szerepre tett szert. Ugyanakkor az
iparosodas, az urbanizacio kovetkeztében megndétt az igény
arra is, hogy a nagyobb hozzaértést kivané munkafolyamatok-
ban magasabb elméleti-technikai tuddssal rendelkez6 munka-
erdre lehessen szamitani. E sziilkséglet kielégitése is a csalad és
a tarsadalom kozotti kdzvetitére, az iskolarendszerre harult. E
folyamat eredményeképpen alakult ki az iskola masik funkcio-
ja, a mindenkori tarsadalmi igényeknek megfelel6 munkaeré-
utdnpdtlds biztositasa.

Az iskola funkcionalis kett6ssége: a magas szint(i tudaskoz-
vetités és a szakképzett munkaerérél valé gondoskodas az is-
kolarendszer kiilénbo6z6 tipusu szerkezeti tagoltsagdhoz veze-
tett. Az iskolaztatashoz valé egyenlé hozzaférés elve/gyakorla-
ta és az igazsagos esélyelosztas kivanalma kezdett eltavolodni
egymastol. Az Uj jelenség az iskola ki- és elvdlaszté mechaniz-
musaira, a szelekcidra iranyitotta a figyelmet. Kiderlt ugyanis,
hogy az iskolahoz valé egyenl6 hozzaférés nem valtoztatta meg
tomegméretekben és alapvetben a felndvekvé generacidk szi-
leikhez viszonyitott tarsadalmi statusat, és a kiilonb6z6 tipusu
iskoldkban tanulé didakok tarsadalmi Gsszetétele is nagyrészt
szinkronban maradt az adott iskolatipus befejezésével elérhe-
t6 tarsadalmi statussal. Mindkét jelenség az iskolaztatas altali
intergeneraciés mobilitdshoz kapcsolédé alapvets hiedelme-
ket ingatta meg. Az okkeresés kezdetben a nyilt szelekciora,
az iskolarendszer szerkezeti tagoltsdgara hdritotta a felel&ssé-
get. Csakhogy a kutatdsok feltartdk, hogy az intergeneracids
mobilitds akkor is korlatozott, ha az iskolarendszer viszonylag
révid, 4 vagy 6 éves képzés utan kinal kiilénb6z6 lehetGséget,
és akkor is, ha 8 vagy 10 év utan jelennek meg a vélasztasi ira-
nyok. Mig azonban az elsé esetben a struktdra nyiltan vallalja
a szelekcidt, hiszen korai életkorban irja el6 az iskolavalasztas
kotelezettségét, addig a mdasodik esetben az iskolarendszeren
belili rejtett (latens) szelekciés mechanizmusok mikodésével
elfedi azt. gy valt a nevelésszocioldgiai kutatasok meghataro-
26 teruletévé az ezen mechanizmusok minél szélesebb kor és
teljesebb feltdrasara torekvés.®



Durkheim mar a 20. szazad elején felhivta a figyelmet az
iskoldztatassal szembeni tulzott elvarasokra. Azt dllitotta, hogy
az oktatas az embereket nem olyanna formalja, amilyenek ter-
mészetiiknél fogva lehetnének vagy amilyenek szeretnének
lenni, hanem olyanra, amilyenre a tarsadalomnak sziiksége
van.® Ezzel a megallapitdsaval tulajdonképpen nem csak a ne-
velésszocioldgiai kérdésfeltevések jogosultsagat teremtette
meg, hanem a kutatasok iranyait is kijeldlte.

Osszegezve: a nevelésszocioldgiai kutatasok a tdrsadalmi
egyenlétlenségek, a mobilitds és a szelekcié problematikdja-
nak 6sszekapcsoldsaval valaszokat keresnek a kovetkez6 kér-
désekre. Miért nem elegendé a jogegyenl6ség 6nmagaban az
élethelyzetek kilonboz6ségeibbl adddé tarsadalmi egyenlét-
lenségek felilirasara? Milyen folyamatokkal magyarazhato,
hogy az iskola a tarsadalom egyenlé esélyeket hirdetd alrend-
szereként nem képes az egyenlGtlenségrendszer megvaltozta-
tdsara vagy kompenzalasara?

A tarsadalmi egyenlé6tlenségektdl
az esélykiilonbségekig

Eurdpaban a tarsadalmi osztalyok hierarchidja és 6sszetétele
hatarozta meg az egyenl6tlenségekrél vald gondolkodast.” A
tarsadalom szerkezetének minél pontosabb feltarasara iranyu-
16 szocioldgiai vizsgalatok azonban mar egy tébbdimenzids tdr-
sadalmi teret jelenitettek meg. Az egyes dimenzidk dsszekap-
csolddasa és egymdshoz vald viszonya mas-mds mddon jeldlte
ki az egyének és a csoportok tarsadalomban elfoglalt helyét,
igy kiilonboz6 tipusu és kiilonbdz6 sulyu egyenlbtlenségek val-
tak kimutathatdokka. Ezen kutatdsok huztdk ala els6ként, hogy
a tarsadalmi egyenlGtlenség-rendszerben elfoglalt helyben a
kulturdlis dimenzi6 jatszik kiemelked6 és meghatdrozd szere-
pet, melynek tartalmat (és mérhet8ségét) az iskolai végzett-
ség és az ahhoz kapcsolhato életvitel, életstilus adja.®

Ennek eredményeképpen a szociokulturdlis kilonbségek
és az ezekbdl adodo iskolaztatasi problémak feltarasaval a ne-
velésszocioldgiai vizsgalatokban is Uj megvildgitasba keriilt az
egyenlGtlenségek kérdéskore. A szociokulturdlis egyenlGtlensé-



gek tikrében ugyanis egymasra lehetett vonatkoztatni a tar-
sadalomban betoltott helyet (tarsadalmi status) és a tudashoz
vald viszonyt (iskolai elé6menetel). Lawton (1968/1974) érde-
me, hogy tullép az iskola altaldnos esélyteremté funkcidjan,
amikor kutatdsaiban 6sszekapcsolja a tarsadalmi-demogréfiai
véltozdkat az iskolaba vald bejutassal, a bennmaraddéssal/le-
morzsoldodassal és az iskolai teljesitménnyel. Vizsgalatai egy-
értelmien kimutattdk ezen kapcsolatok szorossagat, ezért az
oktathatdsag és a tanulasi motivacié tarsadalmi tényezdk altali
determindltsagara kovetkeztetett. Az iskoldban torténd helytal-
|as vonatkozasaban tarsadalmi tényezének tekintette a tanuldk
otthonrdl hozott értékeit, normait, a csaldd strukturajat, gyer-
meknevelési elveit, kommunikacids stilusat. Ezért az iskolai
eredményesség elengedhetetlen feltételének tartotta, hogy a
pedagogusok tanuldikhoz vald viszonyulasi stratégiaiban tuda-
tosan is jelen legyen ezen szubkulturdlis kiilonbségek ismerete.
Bernstein (1971/2003:107-126) az iskola altal kdzvetitett tudas
tarsadalmi csoportonként egyenl6tlen befogaddsara keresett
magyarazatokat. Kutatasai megerGsitették a tanuldk altal mar a
csalddban elsajatitott tarsadalmi tapasztalatok érvényességét
és jelent&ségét. Ezért arra a kovetkeztetésre jutott, hogy el6-
szor a gyermek kulturajanak kell a tandri tudatba bekeriilnie,
hogy azutdn az oktatds-nevelés soran a pedagdgus kulturdja is
a gyermeki tudat részévé valhasson.® Az altala kidolgozott nyel-
vi kédok elmélete mind az iskolai tuddsanyag osztalyozasaban,
mind az iskolai teljesitményekben, az interperszondlis kapcso-
latok milyenségében magyardzatot adott az iskola altal kozve-
titett tudds egyenl6tlen befogadasara. Bar kutatasi eredmé-
nyeinek altalanosithatésagaval kapcsolatban tobb ellenvetés
is megfogalmazddott, az azonban kétségtelen, hogy az iskolai
teljesitmények tarsadalmi csoportok szerinti kiilonbdz6ségé-
ben az iskola altal normaként elfogadott kommunikacids kod is
szerepet jatszik. (Bernstein, 1971/2003:173-196)

A példaként bemutatott vizsgalati eredmények tanulsaga-
it ugy 6sszegezhetjiuk, hogy a kotelez6 kdzoktatds az azonos
startvonalrdl indulassal valdban esélyegyenlGséget teremtett,
azonban a tdbbdimenzids tarsadalmi tér élethelyzeteinek
kiilonbségeit nem volt képes feliilirni. Az iskolaban eltoltott
évek alatt mindezen kilénbségek tanuldsi, tudaselsajatitasi,



viselkedésbeli pedagdgiai problémakként egyenl6tlenségekké
transzformalédtak. A nevelésszocioldgiai kutatasok jelent&sé-
gét ezért ebben a vonatkozasban az adja, hogy a szociokultu-
ralis hattérbdl adddo iskolai problémak feltarasaval, értelme-
zésével és megoldasi médok keresésével az esélykiilbnbségek
csokkentéséhez, pedagdgiai kezeléséhez jarul hozza.

F6bb elméleti orientaciok és kutatasi terliletek

A nevelésszocioldgia tudomanyos megalapozasa Eurdpaban
tortént.’® Korai képviselGi elsésorban az oktatas tdrsadalmi
kontrolljahoz kapcsol6do kérdéseket helyeztek vizsgalataik ko-
zéppontjaba. Az érdekelte Gket, hogy az iskolarendszer hogyan
szocializalja kompetenssé a jové allampolgarait, hogyan erGsiti
meg a tarsadalomban uralkodé dominans ideoldgidkat és ho-
gyan gondoskodik az egyének megfelel6 tarsadalmi statusba
keriilésérél.

Mivel Durkheim (1922/1980) egyszerre volt szocioldgus és
pedagdgus, nem tekinthet6 véletlennek, hogy ezekben a fo-
lyamatokban kitlintetett szerepet tulajdonitott az iskolanak.
Szilard meggy&z6dése volt, hogy az intézményes nevelés fele-
I6ssége a tarsadalmak folytonossaganak, a tarsadalmi rendnek
a biztositasa. Alldspontja szerint a tarsadalmi értékek és nor-
mak elsésorban az iskoldban eltdltott évek soran épililnek be
a kdvetkezd generdcidba. A csalad és az iskola szocializacidban
betoltott szerepét taglald funkcionalista néz6pontu elemzései
szamos kutatas és elmélet kiinduldépontjava valtak.'* Kilon is
kiemeljuk maig érvényes megallapitasat, melyben azt hang-
sulyozza, hogy az iskola mindig az adott tarsadalom relevans
érték- és normarendszerére szocializal, ezért minden egyes
iskolarendszer csak sajat tarsadalmdval kélcsénhatdsban vizs-
gdlhatd, a kovetkeztetések ebben a kontextusban relevansak.
Ugyanakkor a kiilonb6z6 iskolarendszerek Gsszehasonlitasa
minden tarsadalomban fejlesztések lehet6ségeit teremti meg.

A nevelésszocioldgiai kutatasok haszonelvii (utilitarius) ori-
entdcidjat a kozgazdasagtan az emberi t6ke elméletével ala-
pozta meg.'? Ennek értelmében az oktatas egyéni és tarsadal-
mi szinten is gazdasagi befektetésnek tekinthetd. Ezt igazolja a



vallalatvezet6k ndvekvd érdeklédése is, ugyanis jovend6 mun-
kasaik kompetenciai szdamukra sem kézombdosek. Az iskolaban
elsajatitott tudas azonban nem csak az egyén jovendd tarsa-
dalmi statusat befolyasolja, hanem tarsadalmi haszna példaul
a szlletéskor varhaté élettartamban, a tarsadalom tagjainak
egészségi allapotaban is megmutatkozik. E gondolati bazis nyit
utat a kés6bbiekben az egészség- és nevelésszocioldgia egy-
masra reflektdlasanak is.

A konfliktuselméletek hatasat mutatjak azok a kutatasok,
melyek a tarsadalmi csoportok kozotti egyenltlenségek is-
kolan keresztili Ujratermel6dését vizsgaljak.™® Arra keresnek
valaszokat, hogy az iskolarendszeren belll milyen kulturalis
ideoldgiak allanddsitjak az osztalytarsadalmakat, mi a szerepe
ebben a folyamatban a pedagdgusoknak. Ebben a kontextus-
ban a kapitalista tarsadalmi rendszer megerdsitését és igy a
kulturalis kilonbségek allanddsulasat, fenntartasat szolgdlja
az iskolak tarsadalmi 6sszetételéhez igazodé rejtett tanterv az-
zal, amilyen mddszerekkel tanit a tandr és ahogyan értékeli a
tanulokat.*

Szocidlpszicholdgiai elméleti hdttérrel az iskola vilaganak
feltérképezése is megindult. A nevelésszociolégiai probléma-
latasra f6leg a szimbolikus interakcionizmus (az emberek ko-
z6tti kapcsolatok, interakcidk kutatasa) és a fenomenoldgia (a
mindennapi életvilag vizsgalata) hatott. A kutatdk érdekl&dése
az iskoldban eltoltott évek felé fordult: hogyan befolyasoljak
az egyént, milyen interpretdcidkat kindlnak a tanuldk érték-
vilagdhoz, attitlidjeikhez és aspirdcids hajlamaikhoz. A tanari
és tanuloi énképek, szerepfelfogdsok és az iskola feladatainak
az egymadsra vonatkoztatdsa kiilénosen a tarsas helyzetekben
mUkodd tandri elvarasok és mintakovetések forrasainak felta-
rasaban hozott Uj szint a nevelésszocioldgiai kutatasokba.

A nevelésszocioldgiai probléma-megfogalmazasokban és a
kutatasi eredmények értelmezésében a fenti és mas elméletek
hatasai is felfedezhet6k. Ezen orientdcidk a nevelésszocioldgia
multidiszciplinaritdsat mutatjak és a pedagdgiai problémak
tobb szempontu latasmddjahoz jarulnak hozza.



Kritikai szocioldgiai alapu magyarazatok

Az 1960-as évekre végleg szertefoszlott az az illuzié, misze-
rint az Eurdpa-szerte kiépilt iskolarendszerek alkalmasak és
képesek is a tarsadalmi egyenlGtlenségek felllirasara. Bar az
iskola tarsadalmi mobilitasban betoltott esélyteremtd sze-
repe megkérddjelezhetetlen volt, a felmeril6 problémak az
egyenl6tlenségek tovdbbélésének magyarazatat igényelték.
Az 1970-es években a kritikai szocioldgia égisze alatt erds fel-
lendilés indult, melynek kdvetkeztében 1980-ra a nevelésszo-
cioldgia a szocioldgia egyik legnépszer(ibb és legproduktivabb
teruletévé valt. Ez a kritikai szemlélet az iskolat a tarsadalmi
egyenl6tlenségek ujratermel&désének paradigmatikus intéz-
ményévé avatta. Ezért ebben a kontextusban a kutatasok arra
irdnyultak, hogy milyen mechanizmusok segitik a tarsadalom
dominans értékeinek kozvetitését az oktatas tartalmaban,
szervezetében, mddszereiben és kommunikacids mintdiban. A
kiilonb6z6 tipusu szelekcids mechanizmusok feltarasaval a 20.
szazad masodik felére Uj megvilagitasba kerilt az iskola tdrsa-
dalmi mobilitdsban jatszott szerepe is.

Bourdieu (1978/2003:17, 23-40) kulonb6z8 szempontok
szerint veszi goércs6 ala az iskola és a tarsadalom kapcsolatat.
Alldspontja szerint minden tarsadalmi csoport multja az alatta
|évé jovGje, aminek kovetkeztében az iskolaztatassal sem val-
toznak meg a tarsadalmi csoportok kozotti egyenlGtlenségi vi-
szonyok, csupan kulturalis feljebbcsiszas, transzldcio torténik.r®
Alapvets kérdése, hogy milyen tudatos és féleg nem tudatos
stratégidk segitenek a tadrsadalmi egyenlétlenségek fenntarta-
saban és Ujratermel&désében, miért fogadjak el a rossz statusu
tarsadalmi csoportok hosszu tavon is az Gket deprivacidikban
Ujratermeld rendszereket.'® E lényeges kérdések megvalaszola-
sahoz a fennalld tarsadalmi struktura és a tarsadalmi gyakorlat
kozotti relacié megragadasat leird kategoridkat dolgoz ki.

Az iskolai szelekcids mechanizmusok feltarasat tobb kritikai
indittatasu kutatas is feladatanak tartja. Arra a kdvetkeztetés-
re jutnak, hogy az iskola a tdrsadalmi kiilénbségeket képesség-
beli kiilbnbségekké transzformdlja.

Ez a nem tudatos stratégia érheté tetten az iskola legta-
gabban értelmezett pedagodgiai értékelési rendszerében is.



Douglas (1969/2003) vizsgalatanak kozéppontjaban a tanu-
16k képességei szerint kialakitott homogén és heterogén osz-
talyokkal kapcsolatos kérdésfeltevések allnak. A tanulé egyik
vagy masik osztdlyba kerilésével altaldban az adott csoporttdl
elvart tulajdonsagokat 6lti magara. Ezért az iskolai kovetelmé-
nyek teljesitésével kapcsolatos joslatok a képességek szerint
szétvalasztott osztalyokba sorolas pillanatdban mar be is telje-
sednek. Az iskola ezen szervezési elvei kdvetkeztében azonban
a tanuldkban rejl6 potencialis képességek nagy része veszen-
d6ébe megy, eltékozlddik. Douglas a tovabbtanuldsi irdnyok és
a lemorzsolddasi adatok ismeretében arra a kdvetkeztetésre
jut, hogy a képességek szerinti szelekcié az iskolaban latens
tarsadalmi szelekciés mechanizmusként is funkcional.

A tarsadalmi kontroll értelmében az iskolakban a kézéposz-
taly értékrendszerére épilé kultura kozvetitése a norma, ami
az érdemjegyekben is visszatiikrozédik.'” Az iskoldban a tanar a
f6 jutalmazd és bilintetd. Jutalomra, azaz metakommunikaciés
megerGsitéssel egyltt jard jé osztdlyzatra az a gyerek szamit-
hat, aki az oktatds tartalmaban kifejez6d6 tudast sajatjaként,
meghitt ismeretként kezeli. Erre azonban nagy valdszinUség-
gel azok a gyerekek képesek csupan, akiknek a csaladi szoci-
alizaciod soran elsajatitott szubkultiraja nincs tavol az oktatas
soran kozvetitett tudastél. Mollenhauer (1969/2003) ezért a
csalad nevelési gyakorlatat és az ezt meghatdrozo tarsadalmi
helyzetet (mint szociokulturalis hatteret) kapcsolja az iskola
hatékonysaganak problémakoéréhez. A passziv, csaladias, élet-
vitelében a jelenre orientdlt, az alsébb tarsadalmi csoporto-
kat jellemz6 csaladi nevelési gyakorlat a gyerek alacsonyabb
tanulmanyi eredményével és ebbdl adéddan a rovid képzést
nyujto iskolatipusba irdnyuldssal jar egyitt. Az aktiv, személy-
re iranyuld (individualista), jévére orientdlt nevelés a kozép-
osztaly csalddi nevelésének stilusa. E nevelés kovetkezménye
a gyerek jo tanulmanyi eredménye, majd ebbdl adéddan a jé
iskolatipus valasztdsa. igy a tarsadalmi meghatarozottsig a
szocializacio folyamataban alakul és erdsodik, és kiilonb6z6
kdzvetitd mechanizmusok (pl. a csalad nevelési stilusa) segit-
ségével valik a tarsadalmi szelekcid szignifikans tényezgjévé.

Coleman (1968/2003) a serdul6k sajatos normai szerint
szervez6dott iskolai csoportok és az intézményes kovetelmé-



nyek kozotti kdlcsdnhatast mutatja be. Az 1960-as években
folytatott kutatdsai arra irdnyitjak a figyelmet, hogy az isko-
lak jutalmazdsi-biintetési strukturdja nem veszi figyelembe a
serdiil6k értékvildgdnak jellemzdit, és ezzel az oktatas folya-
matat gyengiti. A hasonld értékrenden alapuld tuddstartal-
mak mellett nem kevésbé fontos a tanuld és az iskola kom-
munikdcids kédrendszerében meglévé kongruencia. Bernstein
(1971/2003:173-196) nyelvi koddal kapcsolatos kutatasai
éppen ennek a problémanak a felfejtésére irdnyultak. A ha-
sonldsag jutalma a jo érdemjegyen tul a tanar és a diak ko-
z6tti interperszonalis kapcsolatok sokszinlsége, a tandran tuli
ismeretszerzés lehet&sége szervezett vagy kotetlen formaban.
A kommunikaciés kodrendszerek inkongruencidja viszont
nemcsak az iskolai el6menetel sikertelenségével biintethet,
hanem a tanar-didk kozotti kapcsolatok disszonancidjaval, az
iskoldval kapcsolatos negativ érzelmekkel is. Az iskola informa-
lis rendszerének latens szelekciés mechanizmusardl, a rejtett
tanterv problematikdjarél mar széltunk. Ebben a kontextus-
ban azzal egészithetjik ki a korabbiakat, hogy az iskolan be-
lli eligazodasra vonatkozd kdvetelmények, szabalyok, szoka-
sok felismerésében, az azokhoz valé adaptalédasban azok a
tanuldk indulnak nagyobb eséllyel, akik felismerik az implicit
lizeneteket, akik szamara nem jelent tul nagy problémat a me-
takommunikacios jelzések, Gzenetek dekddoldsa. Jutalmuk az
iskola kulturajahoz valé alkalmazkodas megtanuldsa, jo isko-
lai és osztalylégkor észlelése. Ez az adaptalddasi folyamat az
el6nyos helyzetl tarsadalmi csoportok gyermekeinek az iskola
irdnti toleranciajahoz vezet. A rejtett tanterv fel nem ismerése
ugyanakkor az iskoldval szembeni intoleranciat erGsiti. A k-
16nb6z6 jellegl adaptalddasi problémakbdl adodo iskolai biin-
tetés a tanulmanyi eredményekben realizalédik.

Ez az iskola belsé vilagaban, formalis és informalis alaku-
lataiban egyarant jol értelmezhet6 jutalmazdsi-biintetési stra-
tégia komoly hatast gyakorol a jovendd életpalyara is. Az isko-
laval szembeni tolerancia a hosszabb képzési id6t nyujto isko-
lafokozatok igénylésében, mig az intolerancia a rovid képzési
ciklusu iskolafokozatok valasztasaban realizalédik. A jutalom
és a bintetés itt sem maradhat el. A reciprocitas elve alapjan
a nagyobb befektetést, a hosszabb képzést és ezzel egyiitt na-



gyobb anyagi raforditast valasztok késleltetetten kapjak meg
jutalmukat. Az iskolaztatds hosszu évei soran megszerzett
kulturalis t6ke nagy valdszinliséggel j6 tarsadalmi statussa
konvertalddik. Ezzel szemben a kevesebb befektetést, a rovid
képzést és utdna munkaba allast valasztdk azonnali jutalma
a viszonylag korai életkorban megszerzett anyagi onallésag.
E gyors jutalomnak azonban az életpalyat tekintve nagy ara
van. A rovid idejl képzést igényl6 munkdk alacsony tarsadalmi
presztizse, a konvertdlhaté tudds hidanya rossz tarsadalmi sta-
tussal binteti azokat, akik a rovidtavu beruhazas stratégiajat
alkalmazva dontenek jovendé életpalydjukrol.®

A magyar nevelésszocioldgiai kutatdsok kezdete és kibon-
takozdsa a nyugat-eurdpai tarsadalmaktdl igencsak eltérg ide-
oldgia talajan tortént. A kordbbiakban megismert elméletek
és empirikus kutatdsok nyilt tarsadalomkritikaja alkalmas volt
arra, hogy a ,létez6 szocializmus” kapitalista tarsadalomkriti-
kajat hitelesitse. Az elméleti és gyakorlati 6sszefliggések ma-
gyar viszonyok kozotti vizsgalata, az empirikus kutatasok adat-
rendszere azonban nem igazolta vissza a szocialista egyenld-
ségideoldgiat. A szakirodalombdl jél nyomon kovethetd, hogy
ugyanazon kérdéskor — a tarsadalom és iskoldja kozotti 6ssze-
fliggésrendszer vizsgdlata — hanyféle megkozelitést és milyen
valaszokat enged meg demokratikus és diktatorikus koriilmé-
nyek kozott. Ezért a magyar szakirodalomban a kutatasokhoz
kapcsolt évszamok egyben politikai jelentést is hordoznak.
Tarsadalomkritika ez is, de joval rejtettebb, mint ami a kilféldi
szakirodalomban megjelenik. (Meleg, 2003:199-204)

Ferge Zsuzsa (1972/2003) aziskolarendszer és a tarsadalom
kapcsolatat a hatalom szdmara is elfogadhaté mdédon télalhaté
problémaként jeleniti meg, miszerint az altalanos iskolaztatds
teljes kor(ivé tétele nem vezetett el a tarsadalmi egyenlGség-
hez. Az iskolak és az osztalyok szintjén megvalésitott homoge-
nitas és heterogenitds a tanuldk tarsadalmi szelekcidjat mutat-
ja, melyet tovabb mélyit a telepulési és a tarsadalmi hatrany
Osszekapcsolddasa. Az 1970-es évek elejének magyarorszagi
diagndzisa az, hogy az iskola kultiradtadé szerepe és tarsadal-
mi feladatai k6zott még mindig ellentmondas figyelhetd meg.
Gazs6 Ferenc (1982/2003) mar differencidltabban fogalmaz.
Véleménye szerint az iskoldztatds soran megnyilvanuld nyilt



és rejtett esélyegyenlGtlenségek tarsadalmi tétje a tarsadalmi
struktura és a tarsadalmi rétegek nyitottabba vagy zartabba
valdsa, melyben a magyarorszagi telepilési hierarchia is ki-
emelt szerepet kap. A tdrsadalmi mobilitas egyenlGtlenségeit
a tanulmanyi eredmény szerinti iranyulas mutatja, igy a tanul-
manyi szelekcié egyben tarsadalmi szelekciot is eredményez a
kozépiskolakban. Rébert Péter (1991/2003) 1945-t6l az 1980-
as évek végéig kiséri figyelemmel az iskolai végzettség szarma-
zas szerinti meghatdrozottsagat, mely szerint a Il. vilaghdboru
utdni tdrsadalmi mobilitasban a szarmazas hatasa atmeneti-
leg csokkent Magyarorszagon. Ugyanakkor arra is felhivja a
figyelmet, hogy nemzetkézi 6sszehasonlitasban ez a tendencia
olyan orszagokban is megfigyelhetd, ahol sz6 sem volt a politi-
kai rendszer véltozasardl.

A tarsadalmi egyenlGtlenségek iskolai egyenl6tlenségekké
transzformalddasanak vizsgalataiban diagndzis és/vagy ok ke-
resés egyarant megjelenik.

Andor Mihély (1980-81/2003) latlelete a magyar koz-
oktatds 35 évének kritikdaja. A mennyiségi mutaték helyett
az oktatasligy min&ségi paramétereit veszi gércsé ala, mi-
kdzben a politikai befolyasolds nyilt és rejtett, kdzvetlen és
kozvetett eszkdzeit is megmutatja. Pap Maria és Pléh Csaba
(1972/2003) az iskolaba |épés kezdetén meglévé kilonbsége-
ket, azok okait vizsgdljak. Arra keresnek valaszt, hogy a ma-
gyar gyerekeknél is megtaldlhaték-e mindazok a kilénbségek,
melyeket Lawton és Bernstein kutatasai tartak fel. A vizsgalat
nyilt tdrsadalomkritikai kovetkeztetése: hiaba ellentétes a két
orszag tarsadalmi berendezkedése, a nyelvhaszndlat szituaci-
6hoz kotottségében a szocialis helyzettel 6sszefliggd kiilonb-
ségek ugyanugy megjelennek, ezért a szocialis helyzet és az
iskolai sikeresség/sikertelenség 6sszefliggése az 1970-es évek
Magyarorszaganak is sajatja.

Meleg Csilla (1991/2003) mas targykorben vizsgélja is-
kola és tarsadalom kapcsolatat. Kutatdsai az ‘egészségesnek
lenni és maradni’ vonatkozasaban mutatjak ki a tarsadalmi
egyenl6tlenségek UjratermelGdését. Kovetkeztetései szerint
az egészségértékhez vald viszony az iskolaztatds évei alatt
transzformalédik tdrsadalmi el6nnyé vagy hatrannya. Ennek
okdt a koznevelés és az egészségligy egylttmikodésének



hidnyaban és abban latja, hogy egyik szervezet sem dolgoz-
ta ki az egészségérték kozvetitésének eszkdzrendszerét. Koz-
ma Tamas (1998/2003) oktataspolitikai néz6pontbdl tekint a
tarsadalmi és iskolai egyenlGtlenségekre. Az a kérdése, hogy
melyik stratégia célravezet6bb a tarsadalmi egyenlGtlenségek
csokkentésére: az egyének versenyhelyzetére épil6é oktatas
vagy az intézményes hatranykompenzalas. Az egyik ugyanis az
esélyek egyenlévé tételére, a masik pedig az emberek kozott
egyenl@ségre iranyul. E kétféle stratégia kétféle oktataspoliti-
kaja a liberalizmus és a szocializmus. Ezért a fogalmak tiszta-
zasat elengedhetetlennek tartja ahhoz, hogy az igazsagossag,
az egyenlGség, az egyéni szabadsag filozéfidja és a minGségi
oktatas kozotti 6sszefliggést értelmezni lehessen.

Osszegezve: a kritikai szocioldgiai alapu kutatdsok szerint
a nem tudatos palyavdlasztdsi, életltkijelold stratégidk ko-
vetkeztében valik az iskolaszerkezet és az iskoldval szembeni
attit(id (tolerancia-intolerancia, tanulmanyi eredmény, inter-
perszonalis kapcsolatok, rejtett tanterv, kommunikacios kod-
rendszer) egymast er@sitve a tarsadalmi szelekcid eszkozévé. A
kemény iskolakritikdkat megfogalmazoé kutatasok ugyanakkor
tényfeltarasukkal, tobb szempontu problémalattatasukkal az
iskola tarsadalmi kontextusu diagndzisat adtak meg. Eszerint
az iskolarendszer mobilitasban betoltott szerepe kétséges,
szerkezetének megvaltoztatdasa nem tudja megszintetni a
szelekciot, mert az iskola rejtett mechanizmusai azok, ame-
lyek a fennallé tarsadalmi egyenlGtlenségeket hosszu tdvon
konzervaljak. Az iskola latens folyamatainak lathatdva tételére
torekvés ugyanakkor Uj magyarazoé elveket emelt be a tovab-
bi kutatasokba (pl. szimbolikus t6kék), Uj szempontokat adott
(mentalitasbeli kiillonbségek és idGorientacidk kapcsolata) és
igy nagy szerepet jatszott a nevelésszocioldgiai gondolkodas-
maod paradigmavaltasanak az el6készitésében is.

Paradigmavaltas: masként feltett kérdések, uj ér-
telmezési keretek és a szervezeti néz6pont

Az eddig bemutatott okkeresések és diagndzisok a tovabbi ku-
tatasokat is erésen befolydsoltak. A tudomanyos kérdés azon-



ban az, hogy mas szellemi dramlatok hogyan hatottak a neve-
|ésszocioldgiai gondolkoddsmaddra és problémalatasra.

Az 1980-as évek végére a tarsadalomtudomanyok gondol-
koddsmaodjaban paradigmavaltas tortént.” A posztmodern pa-
radigma az emberi és a tarsadalmi kérdések megértéséhez a
jelenségek kozotti tébbdimenzids kapcsolatok feltdrdsdra ira-
nyitotta a figyelmet, melyhez metodoldgiai vdltdst is kapcsolt.
A megujulds kovetkeztében az addig egyeduralkodé kvantita-
tiv, matematikai-statisztikai mdédszerek kvalitativ technikdakkal
és elemzésekkel egésziltek ki.?° Ezeknek az értelemteremté és
jelentésado kutatasoknak a kritikai és a reflexiv jelleg egyarant
sajatja lett.

A paradigmavaltas a szocializacié két alapvetd intézményé-
vel, a csaldddal és az iskolaval kapcsolatos problémafelveté-
sekben is tetten érhet6. A nevelésszocioldgiai vizsgalatokban
a tarsadalmi egyenl6tlenségek, a mobilitas és a szelekcid kér-
déskore tovdbbra is meghatdrozé marad, azonban a figyelem
itt is a mélyebb és rejtettebb mechanizmusok feltarasara, md-
kodésiik megértésére iranyul. Ahhoz azonban, hogy a mar is-
mert jelenségek mas értelmet is nyerjenek, uj és mds modon
feltett kérdésekre uj és mds értelmezési keretek kozott kell a
vélaszokat keresni.

Kritikai néz6pontbdl a mobilitas f6 trendjei igazoltak vissza
a tarsadalmi egyenl6tlenségek iskolan keresztiili ujraterme-
I6dését. Azonban ha a kérdést ugy tesszik fel, hogy a trendek
ellenére miért térténik mégis statusvdltds, akkor a mobilitas
problematikdjat a csaldd és az iskola szintjén is mas kontextus-
ba helyezziik. Ekkor arra keresiink vélaszt, hogy milyen tényez6k
egylttjarasa képes felllirni a szociokulturdlis el6nyt vagy hat-
ranyt, milyen folyamatok eredménye a f6 trendektél vald elté-
rés.! Milyen szerepe van ebben a csaladnak és az iskolai évek
torténéseinek, tarsas kapcsolatainak, interperszondlis viszonya-
inak? Tovabbi kutatasok derithetnek fényt azutan arra, hogy
ezek az egylttjarasok és folyamatok modellezhet6k-e, a szocio-
kulturdlis hatranyt csokkentd iskolai gyakorlattd formalhatdk-e.

A csaldd vonatkozasaban példaul egy tobb generdciot
fel6leld kutatas térben és id6ben terjesztette ki a csaldd szo-
cializacidés funkciodit, és ezzel az intergeneracidos mobilitast is
Ujraértelmezte. Ebben a kontextusban mar az a kérdés, hogy



a csaladi generaciok egymasra épiilésében milyen finomabb
mechanizmusoknak készonhet6 a régi és az Uj mintak Ossze-
illesztése, azaz milyen sajatos adaptivitds mozgatja a csaladi
szocializacios funkcidkat. (Boreczky, 2004)

Az iskola vonatkozdsaban is véltozatlan kutatdi érdekl6dés
irdnyul a mobilitasra. Az Ujraértelmezéseket a tdrsadalom és
a szervezetek kapcsolatat vizsgald azon szocioldgiai kutatasok
inspirdltak, melyek az iskoldt szervezetkénti miikdésében a
magatartas-irdnyitas legkeményebb eszkozeként aposztro-
faltak.?2 A kritikai aspektusu allaspontok vagy a tarsadalmi
egyenl6tlenségeket vagy az iskola bels6 folyamatait tették
felel6ssé azért, hogy a kiilonb6z6 tarsadalmi csoportok gyer-
mekei kilonboz6képpen profitalnak az iskolaztatds éveibdl.
Azonban mig a 20. szdzad kozepéig az osztalytarsadalmak hi-
erarchidjat féleg a gazdasagi javak alapjan létrejové kilonb-
ségek adtdk, addig a kés6bbiekben mar tébb dimenzié altal
tagolt tarsadalomban zajlanak a mobilitasi folyamatok is. Ezért
az Uj valaszok mas kérdésfeltevéssel keresheték. Mi tekinthetd
iskola és tdrsadalom kapcsolatdban elénynek és hdtrdanynak a
21. szazad elején, ezek mely dimenzidkban er@sitik és melyek-
ben gyengitik egymas hatdsat? Hogyan értelmezhet6 ebben a
kontextusban az iskolai elémenetel, a tanulmanyi eredmény
és a rejtett tanterv?

Beldthatd, hogy ezekre a kérdésekre uj értelmezési kere-
tekben adhatdk csak valaszok. A nevelésszocioldgiai kutatdsok
kordbbi meglatasainak, tanulsdgainak masfajta értelmezésé-
hez a tdrsadalmi id6szemlélet és a hdldzatkutatds kinal Ujabb
lehetdségeket.?®

Az id6 legegyszer(ibben a mult, a jelen és a jov6 képében
észlelhetd. Tarsadalmi kontextusban ezek az orientéciok tébb-
dimenzids id6térré barazdaljdk a tarsadalmat. A tdrsadalom
idGorientaciok szerinti elrendezédése csupdn kiilbnbségeket
jelenit meg, melyek nem kapcsolddnak kézvetleniil a tobb-
dimenzids egyenlGtlenségekkel teli tarsadalmi térhez. Ezek a
kiilonbségek azonban az iskoldban értéktartalomra tesznek
szert. Az iskola szervezeti felépitésébe és rendjébe sz6tt idGvi-
szonyok a jov6re orientaltsag kitlintetett szerepe altal hierar-
chikus rendszerré, egyenlétlenségekké transzformaljak az egy-
mastdl csak kilonb6z6 id6viszonyokat.?* Ennek fliggvényében



a trendekkel ellentétes stdtusvdltdsok problematikaja is mds
megvildgitdsba keril. Arra a kérdésre kell valaszt keresni, hogy
az iskolai szervezet id6viszonyainak értelmezési keretében ho-
gyan értelmezhetGk a statusvaltasok. A vonatkoztatasi keret és
a kérdésfeltevés megvaltoztatasa az iskola nevelési rendszeré-
ben ujraértelmezhetd felismerésekhez, majd gyakorlathoz ve-
zet. (Meleg, 2001, 2006:191-205)

A szociokulturdlis kiilonbségek mélyebb Osszefliggéseinek
feltarasa a kritikai néz6pontu vizsgalatoknak koszonhets, me-
lyek a tarsadalmi el6nyok és hatranyok Ujratermel&dését el-
téré mentalitdssal (jelenre-jovére orientaltsag), viselkedésbeli
(azonnali és elhalasztott sziikségletkielégités) és teljesitmény-
orientdcios kiilénbségekkel (azonnali és késleltetett jutalom)
magyaraztak. Ha azonban az iskola szervezeti id6viszonyainak
keretébe helyezziik ezeket az id6vonatkozasokat tartalmazé
magyarazatokat, akkor a trendekkel ellentétes statusvaltasok
értelmezése pedagogiai beavatkozasok sokasagat is kinalja fel.

Nézziink néhany példat a vonatkoztatasi keret megvaltoz-
tatasaral®

Némely kutatd abban latja az eltéré iskolai teljesitmények
tarsadalmi tartalmat, hogy az iskola el6nyt biztosit a kozépré-
tegekre jellemzd jovére orientdlt szemléletmoddnak, és ezaltal
kertlnek hatranyba az inkdbb jelenre orientalt, szlikebb id6-
horizontu alsébb tdrsadalmi csoportok gyermekei. Az iskola
szervezeti idGviszonyainak keretében azonban a kérdés mar
az, hogy a teljesitmények vonatkozasaban milyen iskolai fo-
lyamatok emelik a jévborientdcict kitiintetett jelentdséglivé. A
valaszok az id6horizontok tdgitdsdhoz vezetd pedagdgiai stra-
tégidk kidolgozasahoz vezetnek.

Mads kutatok viselkedésbeli kiilénbségekkel magyarazzak
a tanulmanyi eredmények tarsadalmi tartalmat. Az iskola azt
tanuldi viselkedésmaodot értékeli, amely nem zavarja a tan-
orat egymas kozotti beszélgetésekkel vagy a tanuldsi kotele-
zettséget a jatéktevékenység elé helyezi. Azaz: az interakcids
szlikségletek kielégitése nem azonnal, hanem az 6rak kozott
szlinetekben, a jatéktevékenység pedig a kotelezettségek tel-
jesitése utdn torténik. Ezen magyarazat értelmében az iskola
a kozéprétegek felemelkedéséhez kapcsolédd normativ visel-
kedésmintat, az elhalasztas képességét dijazza. Az iskolai szer-



vezet id6terében azonban mar masként jelenik meg ugyanez a
problematika. Az iskola sajdt idérendje, 'itt és most’-ja irja el6
a normakdvetést, melyhez képest minden mas idébeli halasz-
tast kivan. Az iskolai teljesitmények ezért ebben a vonatkozas-
ban a sziikségleteknek az id6tartam hosszahoz kapcsolédé vi-
selkedésbeli megnyilvanulasai, melyek jelentéséget és el6nyt
hordozo tartalmi tébbletet adnak az elhalasztott sziikségletki-
elégitésnek. E valasz pedagdgiai tartalmat az idébeli halasztds
képességének a fejlesztései adhatjak.

A tarsadalmi egyenlGtlenségek és az iskolai teljesitmények
egymasra vonatkoztatdsanak harmadik csoportjahoz azokat
a kutatdsokat sorolhatjuk, amelyek a teljesitményorientdcio
kilénbézbségeiben latjak az iskolai karrier ivének formaldda-
sat. Eszerint a jelenre vagy a jovGre orientalt szilSi mentalitas
jelent6s befolydst gyakorol a tanuldk iskoldhoz és tanuldshoz
valé attitlidjeire, és ezen attitlidok tantargyi érdemjegyekben
torténd realizdlédasa adja a tanulmanyi eredmények tdrsa-
dalmi tartalmat. Az iskola szervezeti kontextusdban azonban
mas értelmet nyer a teljesitményorientdcié problematikaja
is. Mivel az iskola kiilonb6z6 id6relaciok megjelenitésének és
taldlkozasanak a szintere, ezért az idéreldciokhoz kapcsolodo
normavédelem jelentdssé és el6nydssé emeli a kivdrdst, a kés-
leltetni tuddst. Ezen értelmezés is pedagodgiai konzekvencidak
levondasat siirgeti.

A példdk jol mutatjak, ahogyan a magyarazatokban rejlé
id6tartalmak a vonatkoztatasi keret megvaltoztatasaval ujra-
értelmezédnek. Némelyek az iskolai szervezetet dtszévé id6-
reldciok fliggvényében jelentGségre tesznek szert, majd az id6-
reldciok kiilénbségei elényt hordozo tartalmakkal béviilnek,
és ennek kévetkeztében az id6héz vald viszony mentén egyen-
I6tlenségeket indukdlnak.?® Amikor tehat nem a tarsadalmi
egyenl6tlenségekhez kapcsoljuk az idGorientaciés kilonbsé-
geket, hanem az iskolai szervezet tempordlis szerkezetében ér-
telmezziik azokat (azaz megvaltoztatjuk a vonatkoztatasi kere-
tet), akkor az iskola tarsadalmi szerepe és lehetGségei alapve-
t6en mdas megvildgitasba keriilnek. Mig a kritikai megkozelités
szerint az a konkluzié, hogy az iskola alkalmatlan a tarsadalmi
egyenl6tlenségek megvaltoztatasara, addig a szervezeti nézé-
pont olyan intézményt mutat fel, amely az id6orientdciokra fi-



gyel6 pedagdgiai stratégidk kidolgozdsdval a stdatusvdltdshoz
is hozzd tud jarulni.

Az id6folyamatok befolyasoldsdra, pedagdgiai szempontok
szerinti rendezésére tovabbi kutatasi és értelmezési lehetGsé-
geket kinalnak az iskola tdrsas eréterei. Az ezekben formalodo
kapcsolatok feltarasat a szocialpszicholdgiai csoportkutatdsok
inditottak el. A hdldzatkutatdsok eredményeinek adaptdlasa-
val, a halézatos gondolkodassal azonban az iskolai csoportfor-
maciok is Ujraértelmezhetbk, ezért pedagdgiai szempontok
szerinti m(ikodtetésik is Uj lehetGségeket hordoz. (Csermely
és mtsai, 2009) Ebben a kontextusban a tdrsas kapcsolatok
csomopontjainak feltérképezése jelent pedagdgiai feladatot.
E csomdpontok bizalomszigeteinek a megtalalasa olyan hidte-
remté kapcsolatokat nyithat meg az iskolaban, melyek Uj cso-
portképz6dményeket, Uj tanari és tanuldi szerepfelfogdsokat
és szereptartalmakat eredményeznek. (Meleg, 2012a)

A bemutatott id6- és haldzati keretekben tovabbi kérdések
tehetGk fel az iskola pedagdgiai gyakorlatanak Ujraértelmezé-
sére. Képes-e a pedagdgiai szakértelem olyan szervezeti szintdi
nevelési kérnyezetet teremteni, melyben az iskola id6normaja,
az egyéni id6egységek rugalmassaga, az id6horizont tagitasa
kévetésre érdemes? Mas vonatkozdsban pedig az a kérdés,
hogy a pedagdgiai szakértelem a tdrsas eréterek kizvetitéseé-
vel az egyén szdmara is belathatéva tudja-e tenni, hogy meg-
éri ezekhez igazitania id6beli befektetéseit, megéri elfogadni
e normarendszert az iskoldztatas évein jéval tulmutaté idébeli
tdjékozddds irdnytlijeként.?” Ehhez az iskola szervezeti idejét
atszovl késleltetési folyamatok egymdsra vonatkoztatdsa és
pedagdgiai rendszerbe foglaldsa sziikséges.?®

A nevelésszociologiai kutatasok
jovobeli orientacidi

Az iskola tarsadalmi kontextusu szemlélete tovabbra sem ve-
szit jelent&ségébdl. Ezt azokkal a tarsadalmi igényekkel magya-
razhatjuk, melyek szerint a tdrsadalmi problémdk az oktatasi
rendszer kozvetitésével oldhatdk meg. Ezért a nevelésszociolo-
giai kutatdsok témakorei az alapveté tarsadalmi problémakra



irdnyuld valtozatlan figyelmet mutatjak (tdrsadalmi egyenl&t-
lenség, mobilitds, szelekcié—szegregacid), melyek mellett mas,
tarsadalmi problémdnak tekintett jelenségekre iranyuld vizsga-
latok (pl. alkohol- és kabitoszer-fogyasztas, dohanyzas, elGité-
letesség, tobbségi-kisebbségi kultura, tolerancia—intolerancia,
szexualis orientdcio, egészségesség—életmod—életminbség
stb.) is megjelennek.?® Ezen tényfeltard vizsgalatok nagyrészt
aldtdmasztjak azt a korabbi 6sszegzést, mely szerint az iskola
kevéssé hatékony a tarsadalmi problémak megoldasaban. Ha
azonban kilépiink ebbdl a gondolatkorbdl, és az iskolai elva-
rasokhoz mas kontextusban kozelitlink, akkor az iskola m-
kodéséhez igazitott problémakezelés nem csak a pedagdgia
gyakorlat atrendezéséhez, hanem hosszabb tavon tarsadalmi
eredményességéhez is hozzdjarulhat.

Kiindulépontnak ebben az esetben is a szervezeti nézépont
tekinthet6. A szervezetszocioldgia fél évszazados torténetét
attekintd kivalo elemzés a szervezetek tarsadalmi szerepét és
magatartasiranyitd erejét 6sszekapcsolva a kovetkez6képpen
Osszegez: ,A szervezetek korunk legbefolydsosabb tényezGi
maradnak. Tarsadalomban jatszott szerepik és az altaluk meg-
fogalmazott szamtalan kihivas — melyben a tarsadalmi élet
minden egyes szegmense érintett — még sohasem volt ennyire
jelent8s.” (Scott, 2004:17) Ebben az értelemben a szervezetek-
re tarsadalmi problémak kezelésének szintereiként tekintlink.
Minden szervezet azonban csakis sajat kompetenciaival képes
hozzdjarulni a probléma megoldasahoz. Igaz ez az iskoldra is,
melynek ebben a kontextusban az a feladata, hogy a tdrsadalmi
problémdkra pedagdgiai vdlaszokat keressen. Példaként arra a
kutatasra utalhatunk, mely abbdl indult ki, hogy a magyarorsza-
gi feln6tt lakossag egészségi allapotat mutato statisztikai adatok
tarsadalmi problémdt jeleztek. Az erre adott pedagdgiai vdlasz
az iskolai szervezetfejlesztés volt. Ennek soran az iskolai szerve-
zet magatartds-iranyito erejének és idGorientacidinak egymasra
vonatkoztatdsaval pedagdgiai kompetencidk sokasaga értel-
mezte Ujra az iskolai egészségnevelés gyakorlatat, hosszu tavon
az életmindségre gyakorolt hatdsat. (Meleg, 2006)

Az iskola szervezeti kontextusaban azonban szdmtalan re-
levans pedagodgiai valasz rejlik, melyek felfejtése még varat
magara. Ehhez kinalnak lehet6séget a szervezeti tuddst vizsga-



16 kozgazdasagi modellek. Iskolai adaptéaldsukat az indokolja,
hogy szervezeti szinten kindljdk fel a magatartds- és viselke-
désformdlds befolydsoldsdt. Az iskolai szervezetben zajlé min-
dennapi események folytonossdga tudast6kévé konvertdlja a
megélt torténéseket, tapasztalatokat, ezért pedagogiai valaszt
az igényel, hogy ez a tudast6ke hogyan kamatoztathato az is-
kolai gyakorlatban, milyen folyamatok hatasara valhat fejlesz-
16, tényleges erdforrassa. A vélaszok az iskola szervezeti tudd-
sdnak felfejtésével kereshet6k. (Meleg, 2013)

A nevelésszocioldgiai kutatasok régi-uj problematikdja a
migrdnsok gyermekeinek szocializdcidja. Az emberi és tarsa-
dalmi t6ékére, a csalddstrukturdra, a kozosségszervez6désre,
a kulturdlis és nyelvi mintakra épllé magyarazatokra eddig
egyetlen orszag sem tudott autentikus pedagdgiai vélaszokat
adni.3® Ugyanakkor nem csak a napjainkban zajlé modern kori
népvandorlds terhel vilagszerte Ujabb problémakat az oktata-
si rendszerekre. A tarsadalmakban zajlé véltozdsok a csalad-
strukturat is rendkivil sokszintivé alakitottak, melynek iskolai
konzekvenciaira a pedagogiai gyakorlatnak valaszolnia kell.
Ugyancsak pedagdgiai valaszokat igényel a mai iskolas korosz-
talyok érték- és normavilaganak, ebbdl adéddan az ezekhez
illeszkedd Uj pedagdgus- és tanuldszerepeknek kutatdsokkal
torténd feltdrasa. Bar a nevelésszocioldgiai kutatdsokban és a
gyakorlatban alternativ pedagdgiai stratégiak is feltlinnek (pl.
Westlund, 2007 és http://qz.com/377742/), az oktatas egé-
szét atfogd megoldasoktdl még nagyon tavol vagyunk.

A kutatdsok egészen uj iranydt jeloli ki a technoldgiai fejlé-
dés. Valaszokat kellene kapnunk arra, hogy a digitalis vilag mi-
lyen hatast gyakorol az iskola m(ikodésére, Ujraird, felulird vagy
éppen kiegyenlité dimenzidt jelent-e az egyenl6tlenségek, az
esélykilonbségek vonatkozdsaban. Vélaszra var az is, hogy a
technoldgiai valtozasok gyorsasagahoz kell-e az iskolai gyakor-
latot illeszteni, azaz teremthet6-e eredményes kapcsolat a digi-
télis vilag és a pedagdgiai stratégiak kozott. Ujra kell-e definialni
ehhez a tanulasi folyamatot, a tanar- és tanuldszerepeket? Ma
még nagyon keveset tudunk a digitalizacié hosszabb tavu ko-
vetkezményeirdl, igy arrdl is, hogy az oktatasi rendszerrel valo
kapcsolat feltarasahoz milyen relevans kérdésekkel jarulhatnak
hozzd a nevelésszocioldgia kutatoi vilagszerte.



Az eddigieket Ugy 6sszegezhetjlik, hogy a nevelésszocio-
l6giai kutatdsok irdnyait valtozatlanul a tarsadalmi problémak
kezelésének iskolai reflexioi jeldlik ki. A régi, am tovabbra is
alapvet6 problémak Uj értelmezési keretbe helyezése és az
Uj problémak iskolai értelmezése azonban mind a kutatasok,
mind az iskolai gyakorlat megujitasat strgetik.

Amerikai nevelésszociologusok szervezeti szinten vizsgaltak
az iskola strukturalis elrendezédésének okait és kovetkezmé-
nyeit, beleértve ebbe olyan tényez6ket is mint a vezetés, a ta-
narok egyuttmdikoédésének stilusa és a tanarok hatékonysaga.
Kutatasuk az alacsonyabb létszamu, kisebb iskoldkban maga-
sabb tanulmanyi eredményeket mutatott ki, mint az amerikai
varosok tobbségében m(ikédd nagyobb iskoldkban. A jobb ta-
nulmanyi eredmények elérésében dontd szerepet jatszott az a
koélcsdnhatds, melynek kdvetkeztében a kisebb iskolak tandrai
kozott magas szintl egylttmikodés és a didkoktdl elvart tel-
jesitmény egymast er@sitévé tudott valni. (Gamoran és mtsai,
2000)3! M3s kutatasok az iskolai szervezet és a didkok tanulasi
folyamatainak 6sszekapcsolasaval mutattak ki a szervezeti ma-
gatartasformalas hatékonysagat. (Hedges és Schneider, 2005)

Végso Osszegzésként a jovo tandrainak

A nemzetkozi 6sszehasonlitasokra is alkalmas életminGség-
indexekben tobbek koézott megbirkdzasi stratégidk alkalma-
zasaira, érzelmi stabilitasra, interperszondlis-kommunikacids
készségekre, a bizalom képességére vonatkozd adatok s(rd-
s6dnek.32 Ezért a tdrsadalmi tGke termeléséhez jarul hozzd az a
pedagdgiai gyakorlat, amely az iskola szereplGinek életvezeté-
sébe szervezetileg épiti be a kapcsolatok kialakitasanak, fenn-
tartdsanak, problémakezelésének algoritmusait, a kapcsolati
haldkban vald eligazodds és rugalmas kozlekedés képességeit.



Jegyzetek

A szocioldgiai aspektusu, am nevelési-oktatasi tartalmu szak-
terlilet Magyarorszdgon pedagdgiai szocioldgia néven kezdte
meg tudomanydgi karrierjét az 1960-as években, majd neve-
lés- és/vagy oktatdsszocioldgia elnevezéssel 6nallé pedagdgi-
ai diszciplinava valt. A késébbiekben ez a fajta problémalatas
egyre tobb szaktudomany tudasanyagat hasznalta fel tarsadal-
mi kontextusuy vizsgalataiban. igy valt interdiszciplinaris szak-
tudomanybdl multidiszciplinarissa (pl. filozofia, egészségtudo-
many, kézgazdasagtan, antropoldgia, szocialpszicholdgia stb.).
Jelen munkankban a nevelésszocioldgia elnevezést hasznaljuk,
melynek problémakezelése multidiszciplindris. A nevelésszoci-
oldgia nézépontja az iskolaval és iskolaztatassal kapcsolatos
kérdések tarsadalmi kontextusba helyezése, mely az okta-
tasi folyamatot is magaban foglalja. (Megjegyezziik, hogy az
angol nyelv(i szakirodalomban az oktatast és a nevelést is az
‘education’ sz jeloli.)

Az iskola fogalma jelen munkdban mindig a kozoktatasi intéz-
ményrendszerre vonatkozik.

A torténelmi hattér és a tarsadalmi folyamatok egymasra hata-
sarél részletesen lasd Meleg szerk., 2003:11-19.

Mobilitdson a tarsadalmi egyenl6tlenség-rendszerben elfoglalt
hely vagy helyzet megvaltoztatasat értjik. Ennek értelmében
beszélliink vertikdlis, felfelé vagy lefelé mobilitdsrol (stllyedés-
rél), generdcidk kézotti (intergenerdcios, amikor a szlil6khoz ké-
pest valtozik a kovetkez8 generacid helyzete) vagy generdcion
beliili (intrageneracids, amikor az egyén sajat korabbi helyzeté-
hez képest valtoztatja a helyzetét) mobilitdasrdl, illetve kilépési
vagy belépési mobilitdsrdl (amikor egy tarsadalmon beldl vagy
tarsadalmak kozott az egyes tarsadalmi csoportok egymashoz
viszonyitott aranyvaltozasait vizsgaljuk). Horizontdlis mobilitds:
a generdciok kozott foglalkozasvaltas torténik ugyan, azonban
ez nem eredményezi az egyenlGtlenség-rendszerben elfoglalt
korabbi hely megvaltoztatasat.

A rejtett (latens) szelekciés mechanizmusokkal (pl. nyelvi, kap-
csolati sth.) a késGbbiekben részletesen foglalkozunk.
Durkheim, E. (1858-1917): Education et sociologie, Paris, Alcan,
1922 c. posztumusz mivében allitotta a szocioldgidt a pedagd-
gia szolgalataba, és a két tudomany 6sszekapcsoldsaval alapoz-
ta meg azt a tudomanyagat, amelyet ma nevelésszocioldgidnak
neveziink. (Magyarul: Nevelés és szocioldgia, 1980) A 'nevelés-
szocioldgia’ elnevezést Comte, A. (1798-1857) hasznalta elsé-
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ként; a nevelést-oktatast tanulmanyozé tarsadalomtudomanyi
megkozelitések kirdlyn6jének tartotta.

Osszehasonlitva: az amerikai nevelésszociolégiai vizsgalatok is
a tarsadalmi egyenlGtlenségbdl indulnak ki, azonban az euré-
paitdl eltéré tarsadalomfejl6dés kovetkeztében Amerikaban a
nemi és a faji diszkriminacié problémai keriiltek a kozéppontba.
(Wagenaar, 2007:315)

A tobbdimenzids tarsadalmi térhez kapcsolédd egyenl6tlen-
ségek magyar vonatkozasait lasd Kolosi (1987), illetve Robert
(1991/2003). A vizsgalt dimenzidk a kovetkezék: fogyasztds,
érdekérvényesités, lakaskorilmények, telepilésviszonyok, fog-
lalkozasszerkezetben elfoglalt hely, anyagiak és a kultura.

E gondolat kulturaazonos pedagogia néven keril be kés6bb a
magyar nevelésszocioldgiai szakirodalomba. (Boreczky, 2000)
Az amerikai nevelésszocioldgia mas utakon jart. Az 1960-as
évekig kevéssé koncentralt az elméletekre, sokkal inkabb az is-
kolan belili magatartasra. Az iskolat a szocioldgusok a tanarok,
a tanuldk, a kormanyzat és a helyi kozosség befolyasgyakorld,
egymassal verseng6 érdekcsoportjaiként elemezték. EImélet és
empirikus kutatasok 6sszekapcsolddasa akkor kévetkezett be,
amikor az 1960-as évek utan az iskola mint szervezet kerilt a
figyelem kozéppontjaba. (Wagenaar, 2007:311)

Funkcionalista gondolkodasmad: a tarsadalom egyes részei ho-
gyan jarulnak hozzda az egész tarsadalom stabilitdsahoz. E néz6-
pont szerint ebben az intézményeknek meghatdrozo szerepe van.
A modern kozgazdasagi emberi t6keelmélet ("human capital’)
az 1960-as években fejl6dott ki. Az emberi tudas gazdasagi ér-
telemben vett értékét és ezért az oktatasba torténd befektetés
univerzalis megtérilését feltételezte. A koltség-haszon elemzé-
sek adatai azonban azt mutattdk, hogy a befektetések megtéri-
|ése nagyon kiilonbdz8, mert mindegyik oktatasi szinten nemi,
tertleti és etnikumok szerinti kilénbozéségek is fellelhetdk.
(Schultz, 1961/1983). E néz6pont alapozza meg a szimbolikus
t6keelméleti magyarazatokat (pl. Pusztai, 2009).
Konfliktuselméletek: a tarsadalmak jellemezGje a konfliktus.
Marx (1818-1883) és a neomarxistak az uralkodd és az elnyo-
mott osztaly kozott, Pareto (1848-1923) a hatalmon |évé régi és
a hatalom megszerzésére torekvé Uj elit kozotti harcban latja az
alapvetd konfliktust.

Rejtett tanterv: élmények, tapasztalatok, viselkedésmaodok, is-
meretek Osszessége, olyan tudds, ami nem szerepel az iskola
hivatalos tantervében. Nem tantdrgyi teljesitmény, ugyanakkor
a tandri értékelés egyik f6 tényezGje az intézményi normak és
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a pedagdgus elvarasaihoz vald alkalmazkodds vonatkozasaban.
(Anyon, 1980) Magyarul ldsd Szabd L. T. (1988/2003).

Kulturalis feljebbcslszas, transzlacié: az iskolazottsag lehetdsé-
get teremt ugyan a felemelkedésre, ez azonban ugy realizalédik,
hogy minden tarsadalmi csoport a felette 1év6 csoport helyére
keril. Ez nem mobilitds, mert a csoportok kozotti egyenlétlen-
ségi viszonyok nem valtoznak. Ebben a vonatkozdsban kivételt
képez az elit, melynek torténelmi hivatasa a ritkasagértékek
megtalalasa. igy biztositja az alatta IévS csoporttdl valé tarsa-
dalmi tavolsagat.

Deprivacié (‘'megfosztottsag’): a tobbdimenzids egyenlbtlensé-
gekkel teli tarsadalmi térben minden dimenzidban a leghatra-
nyosabb tdrsadalmi helyzet. A deprivacidénak csak az egyik di-
menzidja az anyagi helyzet. A szegénység a hatranyos helyzet
anyagiakban megragadhatd egydimenzids kifejezGdése, mig
a deprivacio fogalma az 6sszes Iényeges élethelyzetben meg-
mutatkozod elénytelen helyzetet, igy pl. a kulturalis hatranyt is
tartalmazza.

Szocioldgiai értelemben a mindenkori kozéposztaly felfelé to-
rekvésében ragadhaté meg a tarsadalmi haladdas. Ehhez a t6-
rekvéshez az az életvitel és gondolkodasmad tarsul, mely a jo-
vBben varhato elényok érdekében a jelenben visszafogottsagot,
aszkézist tanusit. (Weber, 1934/1982)

E problematika nevelésszocioldgiai vonatkozasait lasd Meleg
(1991/2003).

Paradigma: egy tudomanyterilet adott korszakban és adott
id6pontban altalanosan elfogadott nézetei, fogalommeghataro-
zasai. Paradigmavaltas: az el6bbiekben bekovetkezé alapveté
valtozas, gondolkoddsmaod-valtas.

A folyamatrodl részletesen lasd Meleg (2006:15-22). A kvalitativ
kutatasokrdl lasd Silverman (1997) és Szabolcs (2001). Kvalitativ
modszerek pl. én-elbeszélések, torténeti narrativak, élettorté-
netek, onéletrajzi anyagok, etnografiai megkozelitések, részt-
vevs megfigyelések, tartalom- és diskurzuselemzések, mélyin-
terjuk, esettanulmanyok. Az esettanulmanyokra és az azokban
alkalmazott kvalitativ mddszerek kombindcidira a csaldd és az
iskola esetében lasd Boreczky és mtsai (2007:66—194) és Meleg
(2006: 93-178).

Amikor statusvaltasrol beszélink, akkor kétiranyu, felfelé és le-
felé irdnyuld mozgast értiink ezen. A 6 trendekbe nem illesz-
ked6 folyamatok vizsgdlatakor a tébbdimenzids egyenlétlen-
ségrendszer hasonld szintjein elhelyezked6knek a trendekkel
ellentétes statusvaltasai igényelnek valaszokat (tehat az el6nyos
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csoportokba tartozok gyermekeinek lefelé mobilitasa és a hat-
ranyos csoportok felfelé mobilitasa).

Az iskola szervezetkénti miikodésének elsG vizsgalatairdl lasd
Kozma (1975, 1985). Az iskola m(ikodésének szervezeti kontex-
tusba helyezésére és az ahhoz kapcsolhaté értelmezésekre a
késGbbiekben visszatériink.

Az id&szemléletl nevelésszocioldgiai kutatdsok megtervezésé-
hez lasd Zimbardo és Boyd (2012), a haldzatkutatasi szempon-
tok alkalmazasahoz lasd Christakis és Fowler (2010).

Az iskola linearis ideje az iskolai évek és az iskolafokozatok egy-
masra épulése. Az iskola ciklikus ideje a rendszeres ismétlGdé-
seket jelenti: pl. a tanév szervezGdése és sziinetekkel tagoloda-
sa, a tandrak orarend szerinti elrendez6dése stb. Ehhez tarsul
mindezeknek a tdrsas terekben torténd szinkronizécidja. Az
iskola idGviszonyairdl részletesen lasd Meleg (2006:23-45).
Ennek részletes bemutatasat lasd Meleg (2009).

A cigany gyerekek id@szocializaciojat Forray (2009) és Meleg
(2012b) mds-mas értelmezési keretbe helyezi. Az egyik keret-
ben adott magyardzat szerint az iskola id6normai fogsagba ejtik
a szabadsagot, mig a masik keret magyarazata szerint az idéke-
zelés autondmiaja adhat csak dnértékelt szabadsagot, melynek
megtanulasahoz, mentalitdssa formalddasahoz az iskolan ke-
resztil vezet Ut.

Ebben a vonatkozasban Uj és izgalmas kutatdsi kérdéseket vet
fel a szakképzés modularis atalakitasa, a felséoktatasban be-
vezetett kreditrendszer, az élethosszig tartd tanulds, melyek
bizonyos értelemben az id6 tervezésének normativ jellegét
eliminadljak. Ezért nevelésszocioldgiai kutatasi feladat annak fel-
tarasa, hogy ezek a véltozasok hogyan befolyasoljak az iskola
szervezeti idejét.

Az iskola idGrelacidinak felfejtésérdl, és ennek kapcsan a késlel-
tetések sokasdgat kikényszerits id6 lathatova tételérdl, 6ssze-
hangolasardl valamint operacionalizalasardl lasd Meleg, 2006.
Ezen kutatasok a hazai pedagdgiai és szocioldgiai folydiratokbdl
megismerhet6k, a szakcikkek irodalomjegyzékei a téma nem-
zetkozi beagyazottsagairdl is tdjékoztatnak (Magyar Pedagdgia,
Uj Pedagdgiai Szemle, Iskolakultura, Educatio, Szazadvég, Szoci-
olégiai Szemle).

Amerikaban a No Child Left Behind Act (2002) csillantotta fel a
reményeket, azonban a kutatdsok nem igazoltak vissza ezeket.
Anglia és Franciaorszag sem taldlt még vélaszt a migransok 2. és

A Gates Alapitvany ezért a tovabbiakban a nagyobb iskolak ki-



sebb egységekre osztasat tdmogatta Amerikaban. (Bill and Me-
linda Gates Foundation, http://www.gatesfoundation.org)

32 Az életmin@ség kutatasi iranyainak és mérGeszkozeinek legtel-
jesebb leirasat Veenhoven adja. O dolgozta ki 1996-ban a nem-
zetkozi 6sszehasonlitasokra is alkalmas specidlis életminGség-
mutatot, a ,boldog életévek-indexet”. (Veenhoven, 2007)

Irodalomjegyzék

Andor Mihaly (1980-81/2003): Dolgozat az iskolardl. In: Me-
leg Cs. (szerk.) Iskola és tdrsadalom. Dialég Campus, Bu-
dapest—Pécs, 291-326.

Anyon, J. (1980): Social Class and the Hidden Curriculum of
Work. Journal of Education, Vol. 162, no. 1, Winter, 67-92.

Bernstein, B. (1971/2003): Az iskolai tuddsanyag osztalyozasa-
rél és kereteirdl. In: Meleg Cs. (szerk.) Iskola és tdrsada-
lom. Dialég Campus, Budapest—Pécs, 107-126.

Bernstein, B. (1971/2003): Nyelvi szocializacio és oktathaté-
sag. In: Meleg Cs. (szerk.) Iskola és tdrsadalom. Dialdg
Campus, Budapest—Pécs, 173-196.

Boreczky Agnes (2000): Kultiraazonos pedagégia. Uj Pedagd-
giai Szemle, 7-8, 81-92.

Boreczky Agnes (2004): A szimbolikus csaldd. Gondolat Kiadd,
Budapest.

Boreczky Agnes és mtsai (2007): Csalddok tdvolbol és
félkézelbél. Csalddok tegnap és ma. Gondolat Kiadd, Bu-
dapest.

Bourdieu, P. (1978/2003): Az oktatasi rendszer ideologikus
funkcidja. Vagyoni strukturak és reprodukcios stratégiak.
In: Meleg Cs. (szerk.) Iskola és tdrsadalom. Dialég Cam-
pus, Budapest—Pécs, 17, 23-40., 73-87.

Christakis, N. A. és Fowler, J. H. (2010): Kapcsolatok haléjaban.
Typotex Kiadd, Budapest.

Coleman, J. S. (1968/2003): Iskolai teljesitmény és verseny-
struktura. In: Meleg Cs. (szerk.) Iskola és tarsadalom. Dia-
I6g Campus, Budapest—Pécs, 159-172.

Csermely Péter és mtsai (2009): Hogyan kizdik le a valsagokat
a bioldgiai halézatok, és mit tanulhatunk téluk? Magyar
Tudomadny, 11, 1381-1389.



Douglas, J. W. B. (1969/2003): A tanuldk képességek szerinti
elosztasa. In: Meleg Cs. (szerk.) Iskola és tarsadalom. Dia-
I6g Campus, Budapest—Pécs, 147-158.

Durkheim, E. (1922/1980): Nevelés és szocioldgia, Tankonyv-
kiadd, Budapest.

Ferge Zsuzsa (1972/2003): A tarsadalmi struktlra és az is-
kolarendszer kozotti néhdny Osszefliggés. In: Meleg Cs.
(szerk.) Iskola és tdrsadalom. Dialég Campus, Budapest—
Pécs, 207-231.

Forray R. Katalin (2009): Az id6 fogsagatdl szabadon. In: Pusz-
tai G. és Rébay M. (szerk.) Kié az oktatdskutatds? Csoko-
nai Kiadd, Debrecen, 46-53.

Gamoran, A., Secada, W. G. és Marratt, C. B. (2000): The
Organizational Context of Teaching and Learning:
Changing Theoretical Perspectives. In: Hallinan, M. T.
(szerk.) Handbook of the Sociology of Education, Kluwer,
37-64.

Gazso Ferenc (1982/2003): Az esélyegyenl6tlenségek és az is-
kola. In: Meleg Cs. (szerk.) Iskola és tdrsadalom. Dialég
Campus, Budapest—Pécs, 233-244.

Hedges, L. V. és Schneider, B. (2005, szerk.): The Social Or-
ganization of Schooling. SAGE Publications. http://
gz.com/377742/this-school-in-norway-abandoned-
teaching-subjects-40-years-ago (2015. 04. 28.)

Kolosi Tamas (1987): Tagolt tarsadalom. Gondolat, Budapest.

Kozma Tamas (1998/2003): Szabadsag vagy igazsag? In: Meleg
Cs. (szerk.) Iskola és tdrsadalom. Dialég Campus, Buda-
pest—Pécs, 459-477.

Lawton, D. (1968/1974): Tdarsadalmi osztdly, nyelv és oktatds.
Gondolat, Budapest.

Meleg Csilla (1991/2003): Egészségérték és intézményes befo-
lydsolds. In: Meleg Cs. (szerk.) Iskola és tdrsadalom. Dia-
I6g Campus, Budapest—Pécs, 349-359.

Meleg Csilla (2002): Iskolai egészségnevelés: a feladat ujrafogal-
mazasa. Magyar Pedagdgia, 1., 11-29.

Meleg Csilla (2003, szerk.): Iskola és tarsadalom. Dialég Cam-
pus, Budapest—Pécs.

Meleg Csilla (2006): Az iskola idéarcai. Dialég Campus, Buda-
pest—Pécs.



Meleg Csilla (2009): IdGorientacidk és esélykilonbségek. In:
Pusztai G. és Rébay M. (szerk.) Kié az oktatdskutatds?
Csokonai Kiadd, Debrecen, 32—46.

Meleg Csilla (2012a): A bizalom haldjaban — tarsadalmi néz6-
pontok. JURA, 18. évf. 1., 72-77.

Meleg Csilla (2012b): Az id6 szovetében — szabadon. In: Orsés A.
és Trend| F. (szerk.) Utjelz6k. Pécsi Tudoményegyetem BTK,
Pécs, 178-187.

Meleg Csilla (2013): Pedagdgiai probléma — szervezeti valasz.
Az egészségnevelés példdja. Educatio, II. 213-223.

Mollenhauer, K. (1969/2003): Szocializacié és iskolai ered-
mény. In: Meleg Cs. (szerk.) Iskola és tdrsadalom. Dialdg
Campus, Budapest—Pécs, 129-146.

Pap Maria és Pléh Csaba (1972/2003): A szocialis helyzet és a
beszéd Gsszefliggései az iskolaskor kezdetén. In: Meleg Cs.
(szerk.) Iskola és tdrsadalom. Dialég Campus, Budapest—
Pécs, 327-336.

Pusztai Gabriella (2009): A tdrsadalmi téke és az iskola. Uj
Mandatum Konyvkiadd, Budapest.

Rébert Péter (1991/2003): Egyenlétlen esélyek az iskolai kép-
zésben — Az iskolai esélyek valtozdsa az 1980-as évek vé-
géig. In: Meleg Cs. (szerk.) Iskola és tdrsadalom. Dialog
Campus, Budapest—Pécs, 245-274.

Schultz, T. W. (1961/1983): Beruhdzds az emberi tékébe. Koz-
gazdasagi és Jogi Konyvkiado, Budapest.

Scott, W. A.(2004): Social Network Analysis. SAGE Publications.

Silverman, D. (1997, szerk.): Qualitative research — Theory,
Method and Practice. SAGE Publications.

Szabd Laszlo Tamas (1988/2003): A ,rejtett tanterv”. In: Meleg
Cs. (szerk.) Iskola és tdrsadalom. Dialég Campus, Buda-
pest—Pécs, 337-347.

Szabolcs Eva (2001): Kvalitativ kutatdsi metodoldgia a pedagé-
gidban. MUszaki Kényvkiadd, Budapest.

Veenhoven, R. (2007): Quality-of-Life Research. In: Bryant, C.
D. és Peck, D. L. (szerk.) 21st Century Sociology. A Refer-
ence Handbook. SAGE Publications, Vol. 2., 54-63.

Wagenaar, Th. C. (2007): The Sociology of Education. In: Bryant,
C. D. és Peck, D. L. (szerk.) 21st Century Sociology. A Refer-
ence Handbook. SAGE Publications, Vol. 1. 311-318.



Weber, M. (1934/1982): A protestdns etika és a kapitalizmus
szelleme: Valldsszocioldgiai irdsok. Gondolat Kiadd, Bu-
dapest.

Westlund, 1. (2007): Reconstructed task orientation and local
time governance in compulsory schools: the Swedish case.
British Journal of Sociology of Education, 28., 783—796.

Zimbardo, P. és Boyd, J. (2012): Id6paradoxon. HVG Kiadd Zrt.,
Budapest.






BIGAZZI SARA

Tudas és kontextus:
a szocialis reprezentacio elmélete

A kislany még csak négyéves volt, emlékei bizo-
nydra 0sszemosddtak, s az anyja, hogy tudatositsa
benne a kiiszobon all6 véltozast, odavitte a szoges-
drét keritéshez, és messzirl megmutatta neki a
szerelvényt.

—Nem is Oriilsz? Ez a vonat visz haza.

— Es akkor ott mi lesz?

— Akkor otthon lesziink.

— Mi az, hogy otthon? — kérdezte a gyerek.

— Ahol ezel6tt laktunk.

- Es ott mivan?

— Emlékszel még a mackddra? Taldn a babaid
is megvannak még.

— Anyu — kérdezte a gyerek. — Otthon is van-
nak 6rok?

— Ott nincsenek.

— Akkor — kérdezte a kislany —onnan meg
lehet majd szokni?

Orkény Istvdn: Az Otthon

A kovetkez6kben szeretném bemutatni azt a metaelméleti
keretet, ami egyszerre magyarazza a kulturdlis kiilonbségeket
a gondolkodasban, a tudas alkotasanak esszencialisan tarsas
jellegét és tarsadalmi funkciojat, és igy, e kbnyv szempontja-
bdl, a nevelés teljesitményéhez és mindségéhez hozzajaruld
irdnyvonalak beazonositasanak pszicholdgiai perspektivajat
nyujtja. Majdnem mindig dgy gondolkodunk, érvellink, ku-
tatunk, oktatunk, nevellink, hogy sajat magunk elvarasait,
értelmezéseit, motivacioit vetitjik a masikra, viselkedésiink,



interakcidink targyara. Ez a fejezet mint elméleti keret, annak
a pszicholdgiai perspektivanak agyaz meg, amely lehetévé te-
szi, hogy elgondolkodjunk nemcsak mdas emberek, gyerekek,
felnSttek perspektivdjardl, annak miértjeirél, hanem a sajat
magunkérol is és e két perspektiva kozotti lehet6ségek feltér-
képezésérdl egyarant. Egy emberek kozotti helyzet kimenete,
mint mondjuk a nevelés, oktatas helyzeteié, nem a helyzet
objektiv jellegzetességeinek eredménye, hanem a helyzetben
direkt és indirekt résztvevé emberek perspektivainak taldlko-
zasa és egymasra hatdsanak fuggvénye. Az itt bemutatdsra
kerulS elméleti keret azt emeli ki, hogy ezek a perspektivak
mennyire kontextusba agyazott, csoporttagsagokhoz, iden-
titdsokhoz kothetd tartalmak mentén szervezédnek, és hogy
ezek a tartalmak funkcionalisak az 6ket alkalmazdk szdmdra.
E pszicholdgiai értelmezés nélkiil barmilyen beavatkozas haté-
konysaga csak részleges lehet.

Bevezetés

A vildgot egy szemlivegen keresztiil nézziik, mdsképp nem
Iathatjuk. Vannak élesebb és kevésbé élesebb szemiivegek,
amelyek tébbet vagy kevesebbet mutatnak a vilagbdl, amit
néziink. Ezek a szemiivegek hozzdnk nének, észrevétlenek, al-
kalmazkodnak ahhoz, amilyenek vagyunk, és ahonnan néziink.
Néha rdérziink arra, hogy homdlyos a kép, nem mutat min-
dent, amit ldtni szeretnénk, ilyenkor megprobdljuk lecserélni.
Néha mdsok akarnak rdnk eréltetni egy mdsik szemiiveget,
de tudjuk, hogy nem dll jol, esetleg nem is arra néziink, nem
azt akarjuk latni, nem a mi szemiivegiink. Néha lecseréljiik a
szemiivegeinket ujakra, amelyek tébbet és jobban megmutat-
jdk azt, amit néziink. Ez a szemliveg a vélekedéseink, a tudd-
sunk, a reprezentdcidink mdtrixa. Egyszerre hatdrozza meg kik
vagyunk, hol, és abbdl a pontbdl épp merre néziink, mit Idtunk
és azzal mit kezdhetiink.

A szocialis reprezentacié elmélete viszonylag Uj paradigma
a pszicholdgidaban. A hatvanas években sziiletett — egy masik
elmélettel, Henri Tajfel szocidlis identitdas elméletével egyitt
részben vélaszként — egy individualizalo, f6leg az egyéni md-



kodésmaodra, az egyéni psziché altalanosithaté folyamataira
Osszpontositd, a 1930-as évek 6ta uralkodd leginkabb amerikai
szocialpszicholdgiara, ami véleményem szerint, a tudomany-
politikdban megjelend hatalmi viszonyok eredményeképpen a
mai napig a szocialpszicholodgia és a pszicholdgia tudomanya-
nak f6aramlatat képezi.

Ez a f6 dramlat, mas néven social cognition, olyan fogal-
makkal operal, mint attitlid, sztereotipia, elGitélet, attribucid
(oktulajdonitas), de e fogalmak vizsgalatandl egy tarsadalmi
vakuumban bemért kisérleti paradigmaval (Id. Tajfel kritika-
ja, 1981) az egyének pszicholdgiai folyamatait vizsgalja, leva-
lasztva a folyamatot a tartalomrdl, amin dolgoznak, kiragadva
6ket kontextusukbdl. Célja egy idealizalt altalanositas, a vilag-
ban él6 minden egyénre jellemz8 pszicholdgiai és tarsas fo-
lyamatok beazonositasa. Szerepeljen itt példaként az egysze-
rliség kedvéért az az allitas, miszerint a frusztrdcio agressziot
eredményez.

Ugyanakkor az altaldnositas mitosza helyett a tdrsadalom-
tudomdnyok egy masik célja lehetne egy emberi, tarsas, tar-
sadalmi esemény, viselkedés bejdslasa; egy ilyen megkozelités
dinamikajaban és kontextusahoz igazitva kell, hogy értelmezze
a jelenségeket, viselkedést, véleményeket. Azért, hogy el6re
jelezzen, bejésoljon, ajanlasokat és irdnyvonalakat hatarozzon
meg és igy kihasson mint tudomany a tarsadalmi valdsagra.
Ebbdl a perspektivabdl tehat a tudas alkotasa és a tarsadalmi
kontextus kozotti 6sszefonddas megértése elsédleges. Atfor-
ditva a fenti példankra, ahhoz, hogy az az allitas, miszerint a
frusztrdcio agressziot sziil bejésolhatd legyen, tudnunk kell,
hogy egy adott kézegben milyen feltételek eredményeznek
frusztraciot, és mi mindsil agresszionak. Ezek a tartalmak, pél-
dankban a frusztraciét eredményezé feltételek és az agressziv
viselkedés min@sitése az agresszid megjelenésének bejosola-
sahoz alapvet6en sziikségesek. Tartalom (tudas) és forma (a
pszicholdgiai folyamat, viselkedés, egyéni vagy csoportos egy-
arant) egyazon érme két oldala. Vagy masképp, ha valaki hisz
abban, hogy a boszorkanyok léteznek, eszerint fog gondolkod-
ni, éIni és cselekedni. De kezdjlik az elejérdl.



A szocialis reprezentacio

A reprezentdcid egy folyamat, a tudas alkotasanak folyama-
ta, ami altal a vildagunkat képez6 anyagi dolgoknak, absztrakt
fogalmaknak és masoknak értelmet tulajdonitunk. Jelentés-
sel, tartalommal ruhdazzuk fel a vildgunkat képezd dolgokat és
embereket. Ebben a folyamatban beazonositunk, elneveziink,
mogottes tartalmakat tulajdonitunk, mas dolgokhoz viszonyi-
tunk. A kévetkez6kben a szocialis reprezentaciot, tudast, véle-
ményt egymas szinonimaiként fogom kezelni. A tartalmakra,
jelentésekre utald szavak ezek, amelyek elvalaszthatatlanok
azoktdl az emberektdl, akik megalkotjak. Az objektum és a
szubjektum egymas viszonyuldsaban létezik.

A valdsag szamunkra csak kdzvetetten tapasztalhato, mivel
barmilyen 4j, konkrét vagy absztrakt targyat csak a mar sza-
munkra meglévé jelentéseken keresztil észlelhetiink és értel-
mezhetink.

Keépzeljiik el, hogy sétalunk egy erdében és leesik az égbdl
egy tdrgy. Elsé reakcionk, hogy megijediink és elfutunk. Ha
van benniink elég bdtorsdg, visszamerészkediink. Ott fekszik
eléttiink ez a dolog, és nem tudjuk, mi az. Es akkor nem te-
hetiink mdst, elkezdjiik értelmezni, jelentéssel ruhdzzuk fel.
Tessziik ezt ugy, hogy a fejlinkben ésszehasonlitiuk a mdr meg-
lévé dolgokrdl alkotott tuddsunkkal, mihez hasonlit, miben és
miben nem.

igy, a legszemélyesebb és legintimebb tapasztalds is tarsas
jellegd, mivel jelentésének konstrudlasaban 6sszehasonlitjuk,
megkiilonboztetjik a tarsasan konstrudlt és a mindennapok-
ban hasznalt ,régi” kategdriakkal, vagyis az érzelmeinkkel 6sz-
szefonddott mar |étezd tuddsunkkal.

Minden tudds tartalmaz kognitiv elemeket és érzelmeket
egyardnt. Szétvdlasztdsuk lehetetlen, mivel veliink vald viszo-
nyuldsukban jon létre jelentésiik. Minél fontosabb szamunkra
valami, él6 vagy élettelen, tarsadalmi tdrgy, anndl jobban ér-
zelmekkel telitve jon létre a réla alkotott tuddsunk. Ezért van
az példaul, hogy elbitéletes embereknek, hidba adunk infor-
mdciokat az dltaluk gylilolt emberekrél, csoportokrol, azokat
nem fogjak tudni beépiteni mdr meglévé tuddsukba. Az dltaluk
képviselt tudds e csoportokrdl identitdsukkal Gsszefiiggésben



létezik. Minél fontosabb szdmukra az adott csoport, anndl teli-
tettebb lesz érzelmileg tuddsuk, és anndl nehezebb lesz a mar
meglévé tuddsukkal ellentétes informdcidkat befogadniuk.

Tuddsunk mélyen gyodkerezik abban a tarsadalmi kontex-
tusban, amelyben létrejon, fennmarad, eltlnik vagy atalakul.
Az a tarsadalmi valdsag, amelyben egy reprezentacio, egy tu-
das létrejon, rétegzettségén, kapcsolati haldin és torténelmi
keretein keresztil, jelzi a reprezentdcio korlatait és lehetséges
véltozasait. A tarsas/tarsadalmi tér igy egyszerre objektiv és
szubjektiv. Objektiv, mert dinamikajaban térténelmi, politikai
és gazdasagi elemeket, hatalmi viszonyokat zar magaba, ame-
lyek az egyének és csoportok gondolkodasanak, viselkedésé-
nek, interakcidjanak, ujitdsanak és megbrzésének lehetdségeit
korlatozzak és csokkentik. A lehetséges reprezentaciok és su-
lyaik egy adott tarsadalmi kontextusban létezé (hatalmi) viszo-
nyok szimbolikus harcainak eredményei (Jovchelovitch, 1996).
Néhany csoportnak tdbb lehetésége van sajat verzidjanak ki-
nyilvanitasara és terjesztésére, mint masoknak. Ebbdl a szem-
pontbdl a tarsas/tarsadalmi tér — intézményesitett hatarok és
korlatok tere.

Ez az els6 olyan pszicholdgiai elmélet, amelyik szamol a ha-
talommal. A nagyobb hatalommal biré csoportok befolydsko-
re nagyobb, tébb kommunikdcids csatorndt érnek el, vagy azo-
kat képesek sajdt maguk szamdra kiépiteni, mdsok szdmdra
korlatozni, igy nagyobb beleszoldsuk van abba, mit gondolunk
a vildgrdl. Tébb lehetdségiik van sajdat véleményiik, tuddsuk,
reprezentdcidik elterjesztésére.

A sajtészabadsdg, az 6ndllé vélemény, a szabad informd-
ciodramlds azért is fontos szlogenek, mert lehetévé teszik mds,
uj vagy épp kisebbségben lévék tuddsdhoz valo hozzdférést és
igy egy nagyobb meritést a lehetséges értelmezések kdzott.

Ezek a hatarok nem abszolutak, mivel a tarsas/tarsadal-
mi tér szubjektiv is, ahol Uj lehetGségek szilethetnek, intéz-
ményesitett hatarokat lehet meghaladni és Ujakat feldllitani
(Jovchelovitch, 1996). A reprezentaciok masokkal torté-
né egyeztetését és lehetséges valtozasat a kommunikacid
dialogikus és dialektikus karaktere teszi lehetévé (Markova,
2000). A reprezentacié dinamikussaga a kontextusban bet6l-
tott funkcidjatdl fligg. Egy Uj gondolat, tudds csak akkor képes



relevanssa valni, ha azt az abban a tarsadalmi, gazdasagi, tor-
ténelmi kozegben é16 emberek képesek beépiteni életiikbe.

Jé példa rd, hogy mindig is vannak és voltak olyan tuddsok,
irék, kélték, akik alkotdsait évtizedekkel vagy évszdzadokkal
haldluk utdn ismertek vagy fogadtak el. Gondolatisdaguk, ujito
megkézelitéseik tul messze dlitak még az akkori korszellem-
tél és a hatalom dltal képviselt tuddstdl. Gondoljunk példdul
Giordano Brundra, akit eretneknek kidltottak ki, majd tanai-
ért élve elégettek. Tanai, tobbek kézétt, hogy a Féld forog a
Nap kériil, hogy a tavoli csillagok akdr mds napok is lehetnek,
az univerzum pedig végtelen, szembement a katolikus egyhdz
dltal képviselt tuddssal, miszerint a Féld és az ember kériil
forog minden, a Féld, amit Isten teremtett, dll az univerzum
kézépén.

Ugyanakkor egy reprezentdcié addig mikodik, amig feldl
nem irja egy olyan Uj reprezentdcid, amely jobban és Ossze-
flggéseiben tdbb részét értelmezi szdmunkra egy jelenségnek
(Wagner, 1998), de egy tarsadalmi targy régi és az Uj reprezen-
tacidja egyitt is élhetnek, ha a tarsadalmi kontextusban betdl-
tott funkcidik nem helyettesitik, hanem kiegészitik egymast.

Nekem a macska, leginkdbb Schrédinger macskdja az
egyetemen. Az amelyikrél nem lehet tudni, hogy él-e vagy hal,
amig fel nem nyitjuk a dobozt. Szoktam rdla beszélni, amikor
modszertandrdn a kutato kutatdsra gyakorolt hatdsdt fejtege-
tem. Aztan van, amikor hazafele dtmegy eléttem egy mdsik
macska, lesem, milyen a szine, tuddsomat, ilyenkor az olasz
identitdsom aktivdlja, a fekete macska, jobbrdl balra szeren-
csétlenséget hoz. Gyorsan csurit mutatok, ahogy ezt a babo-
nds olaszok is teszik.

A szociadlis reprezentacio funkcioi

A szocidlis reprezentacidk a tuddsra vonatkoznak: az ismeret-
lent ismerGssé formaljak, a régi és az Uj kozotti atmenetet biz-
tositjak, a valtozasokat funkcionalitdsukban magyardzzak.

A szocialis reprezentacidk Gsszetett funkcidit Bonardi és
Roussiau (1999) 6sszegzik konyviikben. ElsGsorban informativ
funkciordl beszélhetlink: a reprezentaciok megmutatjak, ma-



gyarazzak és értelmezik a valdsagot, segitik a valdsagra iranyu-
16 konkrét és koherens viselkedések |étrejottét.

Ugyanazok a jelentéskonstrukcidk az alapjai a kommunika-
ciénak és a szocidlis interakcidnak. Irdnyito funkcidjuk altal ori-
entdljak mind az egyéneket, mind a csoportokat a tarsadalmi
szokasok és a mindennapi élet diskurzusai felé. Elfogadott és
normativ viselkedésformakat irnak elé. Dinamikajukban meg-
hatarozzak a tarsadalmi szokasok lehetséges valtozasait.

Pdr éve tértént. Az olasz hirado az esti hirek végén be-
mondta, hogy a Genf-Roma részecskegyorsitoban egy OPERA
nevdi kisérlet soran a neutrind nevii részecskék meghaladtdk a
fénysebességet. Ezt a hirt tovabbi kommentdr kévette: ,Ha ez
a kisérlet valdsnak bizonyul, megddl a fizika egyik alaptérvé-
nye, el kell gondolkodnunk az idé létezésérél és az ok-okozati
viszonyokrdl, lehet, hogy valdjaban egyszerre tébb dimen-
ziéban éliink, nincs id6, ok és okozat, és mindenki mdshogy
észleli a kériilétte lévé vildgot.” Aztdn vége lett a hiradonak.
Elgondolkodtam azon, mit érezhet most az, aki végighallgatta
ezeket a hireket. Mennyire képes megkérdGjelezni sajdt létét?
Mennyire vagyunk képesek hirtelen mdsképp mdiikédni, mint
ahogy eddig egy hir hallatdn? Mennyire lehet egyik pillanatrol
a mdsikra ujrairni reprezentdcidinkat arrdl, hogy mondjuk, ha
vacsora utdn elmosogatok, annak igenis van kévetkezménye,
tisztdk lesznek a tanyérok, amibél a csaldd a hiradd alatt a
spagettit ette.

Minden csoportnak megvannak a sajat tarsadalmi szoka-
sai. A reprezentdcidk identitdsfunkcidja a csoport kohézidja-
nak terminusaiban értelmezhetd, amely kélcsénésen fligg a
tagok kozos és hasonld valésagértelmezésétél. Minél nagyobb
a tagok kozotti konszenzus arrdl, hogyan értelmezzék a valdsa-
got, annal nagyobb lesz a csoport kohézidja; ugyanakkor minél
nagyobb a csoport kohézidja, annal nagyobb lesz annak valo-
szinlsége, hogy tagjai hasonldképpen értelmezik a valdsagot.

Amikor emberek egy halmazdt szegregdljuk, ilyen-olyan
okok miatt elkiilénitjiik magunktdl, e csoport tagjai magukra
maradnak, érzik a hatdrokat és nincs mds lehetdségiik, mint
egymadsra szamitani. Amikor nincs kiut, az emberek e halmazon
beliil kélcsénésen fliggenek egymdstol. A halmaz lassan cso-
porttd vdlik, ahogy a benne lévék tagjaiva valnak, bevonddnak



a csoport létébe, megérzik ezt az egymdsra utaltsagot. Minél
erdsebb a csoport kérbehatdroldsa, anndl kevesebb informd-
ciohoz jutnak kiviilrél, amit beépithetnének sajat vildgukba,
anndl kevesebbet tudnak a kinti tartalmakrdl, anndl nagyobb a
lehetésége, hogy sajat reprezentdcioik mdsképp képezik le azt
az egyébkeént is mdsmilyen valésdgot, amiben élnek.

Amikor egy Pécs vdros szélén Iévé szegregdatumban élé
gyerekeket megkérdeztem arrdl, mi szeretnének lenni majd
felnétt korukban, egyik gyerek se tudott oddig dimodni, hogy
akadr fizikus, csillagdsz vagy kézgazddsz is lehetne, és nem
azért, mert a képességeik hidnyoztak volna hozza.

Az, hogy hogyan gondolkodunk, meghatarozza, kik is va-
gyunk. Az, hogy kik vagyunk, befolyasolja, hogyan gondolko-
dunk. Az egyik oldalrdl a reprezentacidk mint a kollektiv tudas
produktumai lehet6vé teszik, hogy kulonbséget tegylink egy
kontextusban é16 kiilonbdz6 csoportok kozott. A masik oldal-
rél mind a személyes, mind a szocidlis identitast kdzvetitik sza-
munkra, igy az egyének és a csoportok dnmagukat igazoljak,
hataraikat jelzik.

A reprezentaciok magyardzé funkciéja meghatdrozza a
tarsadalmi élet mindennapi viselkedéseinek és szokdsainak
lehetséges okait és magyarazatait. Egy szocialis reprezentdcid
vizsgalataban elsGdlegessé valik, hogy megértsiik az egyének
kapcsolatainak természetét, az adoptalt tarsadalmi szokdsokat
és a csoportokban és csoportok kdzotti viszonyok magyaraza-
tat (Bonardi és Roussiau, 1999).

Mennyire befolydsolja azt, hogyan gondolkodunk a mun-
kardl, ha azokat a napokat, amikor nem dolgozunk, szabad-
sdgnak nevezziik a magyar nyelvben? Ha Magyarorszdgra
nyitott és befogadd tdrsadalomként gondolunk, mennyire fér
bele a kisebbségek és mdssdgok megvetése ebbe a képbe? Es
ha biiszkék vagyunk magyarsdgunkra és ugy gondoljuk, hogy
a térténelem sordn mdsok dldozatai voltunk, mennyire érez-
hetjiik magunkat sértve és e sérelemtél felhatalmazva arra,
hogy mdsokat, akiktél fenyegetve érezziik magunkat, persze
erdénk fliggvényében, elnyomjunk?

A szocialis reprezentaciok alapvetd funkcidja tehat az Gj-
jal, ismeretlennel és igy veszélyessel valé kollektiv megkiizdés
(Moscovici, 1973). Wagner és mtsai (2002) ezt a mindennapi



élet szimbolikus megkiizdésével integraljak. Hipotézisik sze-
rint nemcsak a dolgok Uj és ismeretlen oldala motivélja az em-
bereket a tuddsra, a jelentéstulajdonitdsra, hanem a minden-
napi diskurzusban valé részvétel is. Minél jobban foglalkoztat
egy csoportot valami, tagjai annal hajlamosabbak lesznek az
informacié beszerzésére, az adott dologrél valé tudas elmé-
lyitésére. Egy szocidlis reprezentacié kialakuldsaban nagyon
fontos az altala betdlthet6 funkciok mennyisége.

Ha a kérnyezetemben mindenki a Tronok Harcdrdl beszél,
nyilvénvald, hogy el fogom olvasni, meg fogom nézni a soro-
zatot, de legaldbb is valami gyors infot szerzek, hogy tudjam,
mirél is van szo kériiléttem.

A szociadlis reprezentacio folyamatai

Két folyamat mentén jon létre a szocidlis reprezentdcid
(Moscovici, 1984): a targyiasitas és a lehorgonyzas mentén,
amelyek egyszerre mutatnak ra a reprezentacidk kialakulasa-
nak egyéni, pszichikus munkajdra és a kultura (ki)alakuldsara,
azaz a csoportok sajatos valdsagértelmezésére.

A lehorgonyzds folyamata

A lehorgonyzds folyamataban az ujnak, ismeretlennek, zavaré-
nak tartott entitdsokat a mar ismert reprezentdciok rendszeré-
be integraljuk, mikézben jelentésiik létrejon (Moscovici, 1984).
A mar létez6 rendszer értékkel telitett kategodriak és jelentések
haldja (Abric, 1996; Doise és mtsai, 1999; Spini és Doise, 1998).
ElGszor lehorgonyozzuk a mar meglévé reprezentacidink kdzé
ezt az Uj és ismeretlen dolgot. Hasonldsagok és kiilonbségek
mentén feltérképezziik a helyét e rendszerben, meghatarozzuk
kapcsolatait a mar kialakult reprezentacidinkkal. Ebben a fo-
lyamatban az egész reprezentdcios hald Ujraszervezddik. A le-
horgonyzas folyamata két egymassal kolcsdnos viszonyban allé
alfolyamat eredménye: a megnevezésé és az osztdlyozdsé.

A megnevezés folyamatdban a szdmunkra ismeretlen en-
titdst névvel latjuk el. A név nemcsak egy cimke, amellyel a
megnevezett dolog identifikdlhatd, hanem a nyelvi kategdriak-



ban betd6ltott pozicidjat jeldli, meghatarozza a targy mds rep-
rezentacidkkal valé viszonyat.

A néger, nigger szavak, nemcsak a fekete bérszint jelentet-
ték, hanem egy alsébbrend(inek, megvetettnek tekintett em-
bercsoportot jeldltek. Ezt a megnevezést felvdltotta a fekete
(black). A csoportok kézti kiilbnbség még mindig a bérszinre, a
bioldégiai mdssdgra helyezte a hangsulyt. Az afroamerikai poli-
tikailag fellilrél bevezetett terminus e bioldgiai kiilbnbségtételt
és mégottes jelentéseit ugy probdlta feliilirni, hogy a csopor-
tokat kulturdlis eredetiik (afro-, dzsiai, eurdpai stb.) és k6z6s
identitasuk (mind amerikaiak vagyunk) mentén hatdrozta
meg. Az afroamerikai megnevezés bevezetése nemcsak kisebb
eléitéletességet eredményezett, hanem a csoportrdl valo véle-
kedést tartalmdban vdltoztatta meg (Philogene, 1994).

Az osztdlyozds folyamata alatt az ismeretlen targyat 6sz-
szehasonlitjuk mar |étez6 kategoridk prototipusaival. Ebben
az esetben vagy dltaldnositunk vagy partikularizalunk. Amikor
altalanositunk, csokkentjik a prototipusok és az ismeretlen
targy kozotti tavolsagot, nem a kilonbségeket, hanem azokat
a dimenzidkat részesitjik el6nyben, amelyek a hasonldsagot
hatarozzak meg. A partikularizacié folyamata alatt a figyelem
a massagra, a kilonbségekre iranyul, azokat az 6sszehasonli-
tasi dimenzidkat részesitjik tehat elényben, amelyek lehetévé
teszik az ismeretlen dolog megkllénboztetését a mar létez6
kategoridk prototipusaitdl (Moscovici, 1984).

Vegyiink egy nagyon egyszer(i példdt. Amikor azt probdljuk
elmondani mdsoknak, mi az a moussaka, a kévetkezd leirdst
haszndlhatjuk: a gérégék egy népi étele, olyan, mint ndlunk
a rakott krumpli (dltaldnositds), csak a tojds helyett padlizsan
van, a tejfél helyett dardlt hus (partikularizdlds). Amikor vala-
mi ismeretlennel taldlkozunk, kategdridk mentén vald lehor-
gonyzdsdt gyakran az ,,olyan, mint” és az ,abban mds, hogy”
szavak segitségével tessziik.

Doise (1992) harom kiilonb6z6 lehorgonyzasi folyamatot
kiilonboztet meg. A pszicholdgiai lehorgonyzas a reprezenta-
ciot az altalanos hiedelmek és értékek kozé vetiti, azaz konkrét
vélekedésekhez altalanos tuddsformdkat rendel. A szocioldgiai
lehorgonyzas egyesiti a reprezentdciot egy tarsadalmi csoport-
tal. A pszichoszocidlis lehorgonyzds a tarsadalmi dinamikakra



és a szociokognitiv mikodésre épll, ilyenkor a reprezentacio
szabdlyozdsa az egyén identitdsanak dinamikaitdl figg.

A tdrgyiasitds folyamata

A targyiasitas alatt az absztrakt fogalmak konkrét targyakka
alakulnak. Az egyén egy tarsadalmi targy reprezentacidjanak
folyamata alatt valaszthat a tarsadalmi térben elérhet6 infor-
maciok kozil, el6nyben részesit néhanyat és figyelmen kivil
hagyhat masokat. Ezeket aszerint szelektdlja, mennyire is-
mer@sek és konkrétak. Ezek az informacidk elGsegitik a targy
materializalodasat, és ennek kovetkeztében, akkor is, ha le-
egyszeruUsitik, az adott targy megértését, fontosak lesznek az
egyén szamara és a ,figurativ mag” részeivé valnak.

A figurativ magban” taldlhatjuk meg a reprezentacio
esszencialis elemeit (Abric, 1984; 2001). A targyiasitas vég-
eredménye pedig egy kép, metafora vagy figura, amely az (j
jelenséget képviseli és ett6l kezdve referenciakeretet nyujt a
beérkezd U informaciok integralasanal. A targyiasitas elemei-
nek kivalasztasa nem véletlenszer(i, hanem a tarsadalmi hova-
tartozas sajatossagaval kapcsolatban torténik. Nem az abszo-
|Gt igazsagra és a pontossagra torekszik, hanem a hihet6ségre
(Wagner és mtsai, 1999). Billig szerint (1988) mig a lehorgony-
zas egy altalanos folyamat, a targyiasitds sajatos, nem minden
reprezentacional jon létre. Moscovici (Moscovici és Hewstone,
1983:112) a targyiasitds alfolyamataiként az dbrdzoldst, a
megszemeélyesitést és az ontologizdldst hatarozta meg. Az ab-
razolas folyamata alatt az absztrakt fogalom egy metaforikus
képpé szervezédik (a kreativitds példdul egy vulkdni kitérés
képében), a megszemélyesités folyamata alatt a fogalomhoz
egy hires személyiség képe tarsul (a pszichoanalizist gyakran
Freud képével azonositjuk), mig az ontologizalas alatt a foga-
lom valdssa valik, fizikai tulajdonsagokkal ruhazodik fel (az agy
mint egy adatokat feldolgozd komputer). A targyiasitott foga-
lom a mindennapi diskurzus részeként régziil.

A lehorgonyzds és a targyiasitas folyamatait a reprezenta-
cié naturalizaldsa koveti (Moscovici, 1981; Philogene, 1994). A
naturalizacio folyamata alatt a targyiasitott reprezentdcio képe
kognitiv sémabdl konkrét valdsaggd, tarsadalmi kategdriava va-



lik, és el kezdi szabalyozni a konkrét torténéseket. A tuddst el
kezdjiik haszndlni, mint szemliveget a valdsdg értelmezésében.

A szocialis reprezentacio strukturaja

A szocidlis reprezentdciok strukturalista megkozelitése az Aix-
en-Provence-i iskola nevéhez fliz6dik (Abric, 1993, 1994a;
1994b; Flament, 1994, Guimelli, 1994; Moliner, 1995). A francia
szerzGk egy kett6s rendszer miikodéséhez kapcsoljak a szocialis
reprezentaciok szervez6dését. A mélyre nyuld torténelmi és tar-
sadalmi gyokerekkel rendelkez kozponti rendszer vagy figura-
tiv mag a reprezentacio kollektiv alapjait képezi; ez a reprezen-
tacié legjobban konszenzualis része, homogén az egész csoport
szamara. A rugalmas periferikus rendszer az egyéni kiilonbsége-
ket és a kontextusbeli valtozasokat tiikrozi; lehetévé teszi, hogy
a reprezentdcio alkalmazkodjon a kiils6é kontextusbeli valtoza-
sokhoz, olyan informacidkat épit magaba, amelyek tiikrozik a
kontextualis valtozdsokat vagy az egyéni kiilonbségeket ebben a
tudasban, mégis még nem annyira jelent&sek, hogy a reprezen-
tacié egésze megvaltozzon. A tarsadalmi heterogeneitast tehat
ezek a tartalmi kiilonbségek tikrozik. A periferikus rendszer a
konkrét valdsag és a reprezentacié magja kozti felllet.

1. dbra. A szocidlis reprezentdcio strukturdja
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Abric (1994a) a figurativ mag elemeinek normativ, a periferi-
kus rendszer elemeinek funkcionalis karakterét emeli ki. Mig
egy elem normativitas foka az egész tarsadalmi csoport kollek-
tiv értékeitdl figg, funkcionalitdsa az egyén tdrsas cselekvése-
it6l, a mindennapi életben valo részvételétdl.

A kozponti rendszer vagy figurativ mag harom funkciét télt
be: stabilizal, mivel a konszenzualis részt tartalmazza stabili-
tast és koherenciat nyujt a reprezentacionak; alkot, megszab-
ja a reprezentdcio tartalmat és a lehetséges valtozasokat; és
szervez, mivel meghatdrozza a reprezentacié elemeinek le-
hetséges kapcsolatait. Flament idézve ,a kbzponti mag nem
egy egyszer( szervez6 elv, hanem egy struktura (a szé szoros
értelmében), ami az egész reprezentacionak jelentést tulajdo-
nit, beleértve a valtozasra hajlamos elemeket is” (1994:104). A
kdzponti mag elemeinek sajatossagat mennyiségi (a konszen-
zus mértékétdl fuggb kvantitativ hangsulyossdg) és mingségi
(az elem szlikségességétdl fiiggs kvalitativ kovetelmény) mu-
tatokkal lehet meghatarozni.

A periferikus rendszernek ugyszintén harom funkciéja van:
konkretizdl, szabdlyoz és lehet6vé teszi az egyéni vdltozatos-
sdgot. Leforditja a kézponti mag elemeit viselkedéssorra, a
kontingens kiilsé helyzethez adaptalja a mag sajatossagait, igy
a kilsé hatasoktol megvédi a mag jelentGségét, és teret ad az
egyéni tapasztalas és az egyén sajat élményének reprezentdci-
Oba vald integralasara.

Ebben a megkozelitésben minden szocialis reprezentacio
rendelkezik id6ben és a kilsé nyomasra rezisztens elemekkel.
Ezek az elemek adjak meg a reprezentacio folyamatossagat és
konzisztencidjat. Ugyanakkor a periferikus elemek atalakulhat-
nak a tarsadalmi kommunikacié soran, tikrozve igy a tarsas
terek variabilitasat és kiilonbségeit. A strukturalista megkdze-
lités a reprezentdcidk atalakuldasanak lehetGségét a tarsadalmi
szokasok és cselekvések atalakulasaban latja. Flament szerint
(1994) egy reprezentacio atalakuldsa attél fligg, mennyire ész-
leljuk visszafordithatdnak az Uj szokasok és cselekvések altal
|étrejott helyzetet. Ha a csoport ideiglenesnek, bizonytalannak
és visszafordithatdnak észleli a helyzetet, és abban a hitben él,
hogy visszatérnek a régi szokasok és tarsadalmi cselekvések,
csak a reprezentacio periferikus elemei fognak megvaltozni.



Ha az Uj helyzetet a csoport visszafordithatatlannak értékeli,
a régeikkel ellenkezé Uj szokdsok sokkal mélyebb atalakulast
fognak el6idézni, akdr a reprezentdcié magja is érintetté val-
hat. Abric a reprezentacié harom lehetséges atalakulasat fel-
tételezi: a rezisztens dtalakuldsban a régiekkel ellentmondd Uj
szokasokat magdba szivja a védekez6 mechanizmusként m-
kodé periferikus rendszer. Ebben az esetben, Flament szerint
(1994) a periferikus elemek kdzott ismeretlen sémak is jelent-
kezhetnek, amelyek emlékeztetnek az elfogadottra, jelzik az
idegen elemeket, megjelolik a kett6 kozotti ellentmonddsokat
és megprobaljak ezeket racionalizalni. A progressziv dtalakulds
esetében az Uj szokdsok nem allnak teljes ellentmondasban a
régiekkel. A valtozas lassan jon létre, a kdzponti mag oszto-
dasa nélkil. Az Uj szokdsok altal aktivalt sémak folyamatosan
integraldodnak a régi elemek kozé, miel6tt végleg felvaltanak
Gket. A brutdlis dtalakulds sordn az Uj szokdsok kétségbe von-
jak a reprezentacidé kdzponti magjanak jelentéségét. Ezekben
az esetekben — ha az Uj szokdsok fontossa valnak, fennmarad-
nak és egy visszafordithatatlan helyzetet idéznek el6 — a koz-
ponti mag teljes és direkt atalakulasa megy végbe.

Az elmélet torténelmi hattere

Moscovici 1961-ben prezentalta La Psychanalyse, son image
et son public (A pszichoanalizis, képe és kozonsége) cimdl dok-
tori tézisét, melyben a pszichoanalizis leképz&dését vizsgalta a
francia tarsadalomban: hogyan és milyen atalakuldson keresz-
tdl keriltek a kdztudatba a pszichoanalitikus elmélet fogalmai
és gondolatai, és a kiilonb6z6 ideoldgiai hattérrel rendelkezd
kommunikacids rendszerek, adott esetben az Ujsagok, hogyan
kozvetitették ezeket a jelentésbeli transzformacidkat.

A kutatds elsé részében Moscovici a parizsi lakossag repre-
zentativ mintajan a pszichoanalizissel kapcsolatos tudasukrol és
attitGdjikrél végzett felmérést. Eredményei kimutattak, hogy
annak ellenére, hogy az 6tvenes évek végére a pszichoanalizis
jelent6sen behatolt a francia mindennapi életbe, ezeknek a
tudasformdknak sajatos szervezddései jelentkeztek az embe-
reknél és az elmélet nem minden aspektusat olelték fel (Laszlo,



2005). A mindennapi tudas részeivé valtak olyan fogalmak, mint
a tudatalatti, a represszio, a terdpia és a komplexusok, mig mas
fogalmak, mint példaul a libido és a szexualitas nem.

Moscovici a vizsgdlat masodik részében a pszichoanali-
zisr6l 1952 és 1956 kozott harom kulonbozé Gjsagtipusban
megjelent cikkeket vetette tartalomelemzés ala: a (1) nagy
példanyszamban megjelend népszerl ujsagok, (2) a katoli-
kus ujsagok és (3) a kommunista lapok cikkeit. Eredményként
azt kapta, hogy a kiilonb6z6 lapok kiilonbdz6 kommunikaci-
Os stilusokat alkalmaznak, attél fiiggéen, mennyire képesek a
pszichoanalizis elméleti kereteit sajat ideoldgiai felfogasukba
integralni. A népszer( lapok a diffuzié kommunikativ stilusa-
val éltek, a pszichoanalizisrél kilénb6z6, nem Osszehangolt
és gyakran ellentmondd informdacidkat kozoltek, egyszerre
hasznaltak az ironiat, a komoly informacidatadast és a kritikus
szemlélet eszkozeit. A katolikus Ujsagok masképp kommuni-
kaltak. Voltak olyan tudasegységek, amelyek beleillettek sajat
ideoldgiai rendszeriikbe, példaul a spiritualizmus vagy a gyo-
nassal parhuzamba hozhaté terapias ulés, ugyanakkor azokrol
az elemekrél nem irtak, amelyek sajat gondolati rendszerikbe
nem illeszkedtek, mint a libidd vagy a szexualitas. Ezt a fajta
kommunikacids stilust Moscovici propagdcionak nevezte el.
Végil a kommunista lapok — individualista megkozelitése mi-
att — a pszichoanalizis elméletét szembeallitottak a sajatjukkal.
A pszichoanalizisrdl sz6l6 cikkek tehat az elmélet kritikajara
éplltek, ellenvéleményként fogalmazdédtak meg, a réluk szold
kommunikacié a propaganda stilusaval élt.

Moscovici szerint a kiilonb6z6 kommunikacios stilusok, a
diffuzid, propagacié és propaganda a vélemény, az attit(id és
a sztereotipia sajatos tuddsformdit hoztak létre (Moscovici,
1961). A vélemény egy pro és kontra felsorakoztatasara épulé
tudas, az attitlid egy identitdshoz kothet6 explicit viszonyulas
a tudds targydhoz, végil a sztereotipia a relevans masikrdl al-
kotott sematikus tudas. Moscovici tézise nemcsak a tarsadal-
mi kontextust kototte dssze a tudas szervezddésével, hanem a
tudas szervez6dését is a kommunikacidval.
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Ebben a mar klasszikusnak tekintett tanulmanyban Moscovici
az egész tudomanyos vildgban interdiszciplinaris szinten el-
terjedt és elismert szocialis reprezentacié elmélet alapkoveit
rakta le.

Jovchelovitch (2002) szerint Moscovici tanulmanyaval egy
a 20. szazad elején sziiletett tudomanyos vitaban foglalt allast,
melynek targya a tudas és a tarsadalmi kontextus kodzotti kap-
csolat volt, és az, hogy ez a kapcsolat miként alakitja a tudas ra-
cionalitasat. Moscovici a reprezentacids mez8 sokszinliségérdl
kapott eredményének értelmezésében a ,kognitiv polifazia”
fogalmat hasznalta, mellyel azt prébalta megmagyarazni, mi-
ként élnek egyiitt egyszerre kilénb6z6, gyakran 6ssze se han-
golhatd tuddsok egy egyénben vagy egy csoportban. Hipotézi-
se szerint ezek a dinamikusan egytt létez6 tuddsmodalitasok
az egyén és tdrsadalmi kontextusa kozotti tobbfajta sajatos
kapcsolatnak felelnek meg. igy ezek az egyszerre létezs tudés-
formak kiilénb6z6 funkcidkat toltenek be.

Minden Uj gondolat egy régi Ujragondolasa és meghalada-
sa. gy ahhoz, hogy megértsiik, miként jarult hozza Moscovici
a tudas és a kontextus kapcsolatarol szélé tudomanyos vita-
hoz, fontosnak tartom, hogy kitekintslink azokra az elméleti
megfontoldsokra, amelyekre munkaja épiilt: a szocioldgia te-
riletén Durkheim kollektiv reprezentacio fogalmara, az antro-
poldgia terlletén Lévy-Bruhl primitiv és civilizalt gondolkodas
magyarazatara és Piaget és Vigotszkij a tuddas tarsadalmi ter-
mészetével kapcsolatos pszicholdgiai megkozelitéseire.

Moscovici elméleti megfontoldsaiban Durkheim kollektiv
és egyéni reprezentacio fogalmaibdl indul ki. Durkheim sze-
rint (1898) az egyéni reprezentaciok a pszicholdgia, a kollektiv
reprezentdciok a szocioldgia targyat kell, hogy alkossak, mivel
a ,tarsadalmi tények” nem magyardazhatéak a pszicholdgia
keretein belll. Ahogy az egyéni reprezentaciok flggetlenek
az ,idegi kdzpontok allapotatdl”, ugy a kollektiv reprezentdci-



Ok is fuggetlenek az egyénektdl. Az egyéni tudaton kivil all-
nak, és nem az egyének, hanem azok csoportjai hozzak létre.
Durkheim szamara, a kollektiv reprezentaciok kollektivek, mert
a kollektivitas hozza Gket létre, a kollektivitas a targyuk és egy
adott kollektivitds egyénei szdmara kozosek és homogének. A
kollektiv reprezentaciok egy tarsadalmi valdsagot képeznek,
melybe kiilonb6z6 intellektualis formdk tartoznak, mint a val-
las, a moral, a jog, a mitosz és a tudomany. Farr szerint (1998)
Durkheim, azdltal, hogy kilonbséget tesz egyéni és kollektiv
reprezentacido kozott, Wundt egyéni és szocidlpszicholdgia
(Volkerpsychologie) felosztasat idézi, melyben e masodik cél-
ja a kollektiv tapasztalasok, mint a nyelv, a mitosz, a vallas, a
magia és hasonlé jelenségek tanulmanyozasa, amelyeket nem
lehet az egyéni tudat szintjén megmagyarazni.

Moscovici a kollektiv reprezentacié fogalmat felcseréli a
szocialis reprezentacio fogalmara. A szocialis nemcsak megne-
vezésbeli kilonbség, hanem azoknak a f6 elméleti reflexidk-
nak a hangsulyozasa, amelyek megkilonboztetik a durkheimi
reprezentacio fogalmatdl. A reprezentacid szocialis karaktere
egyszerre torli el (a) az egyéni és a kollektiv szint kozti kiilonb-
séget, (b) mutat ra kommunikacidba adgyazottsagara és igy di-
namikus jellegére, (3) illetve a kiilonb6z6 dimenzidk mentén
|étezd tarsadalmi rétegz6désre (gazdasagi, etnikai stb.). Ez a
rétegz6dés a hovatartozas és identifikacio pszicholdgiai folya-
matait eredményezi, amelyek mentén a reprezentaciok (tu-
dastartalmak) toredezettsége és/vagy a konszenzus mingsége
érheté utol.

Moscovici (1988) a reprezentdciok tarsas karakterére utal-
va hegemonikus, emancipdlt és polemikus reprezentacidkrol
beszél. E tipusok kozotti kilonbség a kollektiv és szocidlis rep-
rezentacié kozotti fogalmi atmenetet hangsulyozza. A szerz6
hegemonikus reprezentdciok alatt olyan reprezentaciokat ért,
amelyek jelentése er6sen konszenzualis, kbzos egy adott cso-
port (pl. nemzet, tdrsadalmi osztaly stb.) minden tagja szama-
ra. Ez a tipusa a reprezentacidknak — a durkheimi reprezenta-
ciékhoz hasonldan — minden szimbolikus és affektiv cselekvést
irdnyit, egységes és kényszerit6, jelentésének stabilitasat és
homogeneitasat tikrozve. Ezzel ellentétben, az emancipdlt
reprezentdciok egy kontextusban él6 tobbé-kevéshé érintkezd



csoportok kiilonb6z6 reprezentacidi. A kiilénbség a csoportok
szamadra elérhet6 Uj informdacidok mennyiségétdl és minGségé-
t6l, a lehetséges kommunikacids csatornak hozzaférésétdl és
hasznalatatdl fugg, és attdél, mennyire fontos és funkcionalis
az adott reprezentdcio a kilénb6z6 csoportok szamara. Ezek
a reprezentaciok tobbé-kevésbé flggetlenek egymastdl, in-
kabb kiegészitik egymast, mivel a csoportok kozott elcserélt
és megosztott kiilonb6z6 értelmezésekbdl és szimbdlumokbal
jonnek létre. Végll a polemikus reprezentdcidk egy tarsadalmi
konfliktusra épilnek. Csoportok kozotti antagonisztikus kap-
csolatokhoz tartoznak, Iényegik egymas kblcsonos kizardsa.
Ertelmezésik a konfliktushelyzethez és a csoportok kozotti
harchoz kotddik, valds vagy elképzelt dialdgusban fejez6dnek
ki. Az eltéré tudasok itt a kiilénb6z6 csoportidentitasok kdzott
konfliktusbdl eredeztethetéek. Ha te ,,A” csoportba tartozol,
én meg ,B” csoportba, és a két csoport kdzott antagonizmus
vagy konfliktus (akkor is, ha csak szimbolikus konfliktus) van,
akkor ha te arrdl a dologrél ezt gondolod, én biztos, hogy mast
fogok gondolni.

Lévy-Bruhl (1910/1985) is foglalkozik a kollektiv reprezen-
tacio fogalmaval. Szerinte egy tdrsadalomban megtalalhato
dominans reprezentdcidok az egyének szamara kényszeritd
jellegliek, mivel meghatarozzak azt a referenciakeretet, amit
az egyénnek hasznalnia kell, hogy magérdl gondolkozzon és
kifejezze érzelmeit. Kiilonb6z6 tdrsadalmakban kiilonboz6
kollektiv reprezentdcidk jonnek létre, igy minden mentalitds
tipusnak megfeleltethet6 egy tarsadalomtipus — sajat intéz-
ményeivel és szokasaival. Lévy-Bruhl (1975) az emberi tarsa-
dalmak két prototipusat kilonbozteti meg sematikusan: a pri-
mitiv és a civilizalt tarsadalmat, melyeket kiilonb6z6 emberi
gondolkodas jellemez. A primitiv gondolkodas nem értékelés,
hanem min&ségében mas mikdodésmaod; természetfeletti ele-
meket kdvet, gyakran inkoherens, az ellentmondas elvét nem
ismeri, mig a civilizalt gondolkodas koherens és racionalis, az
ellentmondds és a logikai gondolkodas elveire épil. Moscovici
szerint (1998) Lévy-Bruhl ezen elméleti konstrukcidja a rep-
rezentaciok affektiv és intellektudlis strukturait szabadabban
hagyja és — akkoriban radikalis feltevés — a gondolkodas kultu-
ralis formainak nem altalanosithatdsagat feltételezi.



Piaget a huszas években (1926) a fejl6déslélektan kerete-
in belll Ujraértelmezi Lévy-Bruhl primitiv és civilizalt gondol-
kodas fogalmat, azzal a céllal, hogy megmagyarazza, miként
valik a primitiv gondolkodas tudomanyossa. Munkdjaban a
figyelem a reprezentacié kollektiv karakterérél dinamikaja-
ra irdnyul. Piaget szamara a kisgyerekek gondolkodasa a na-
gyokhoz képest nem alacsonyabb rend(i, hanem egyszerten
csak mas. A gyerekek és a feln6ttek vildga kozti kilonbséget
a reprezentaciok teszik lehet6vé: a tarsadalmi részvétel, az in-
terakcidkban leosztott szerepek minGségi kilonbségei a gon-
dolkodds min&ségi kulonbségeit tikrozik vissza, mig a repre-
zentacid tartalma egyéni marad. Piaget érvelése szerint, ahogy
a primitiv gondolkoddasban, ugy a gyermeki gondolkodasban is
a gondolkodasi folyamatoknak és a kérnyezet aspektusainak
fuzidi nyilvanulnak meg. Piaget elméletében is (1972) tehdt a
szocialis interakciok elsédleges szerepet jatszanak a logika ki-
alakuldsaban; amit vizsgalni kell, hogy milyen tipusu interakci-
6k milyen tipusu logikat generalnak. J6 példa ra az a vizsgalat,
melyben a szerz$ azt tanulmanyozta, hogy a kooperacié és a
kényszerités szocidlis interakciéi milyen gondolkodastipusokat
hoznak létre (Piaget, 1972, id. Jovchelovitch, 2002, id. Pléh,
1996). Moscovici szerint Piaget elmélete a reprezentacio pszi-
chikus oldalanak sajatossdagaival foglalkozik.

Ahogy Piaget tanulmdnyaiban azzal foglalkozik, hogy a
tarsadalom hogyan plazmalja a gyermek logikai strukturait,
Vigosztkij azt vizsgdlja, ahogy kulonboz6 tipusu kapcsolatok
kiilénb®z6 tudasformakhoz vezetnek. A hiszas években Uzbe-
gisztan és Kirgizisztan parasztjaival folytatott kulturkozi vizsga-
latokban Vigotszkij és tanitvanya, Lurija (Vigotszkij és Lurija,
1993; Lurija, 1979) ugyanarra a kovetkeztetésre jutottak: a
tudds és a mentalitds mélyen gyokereznek sajat tarsadalmi
kontextusukban.

Jovchelovitch (2002) ramutat arra, hogy ezek az elmé-
letek ugyan elfogadjdk azt az elgondoldst, miszerint a tudds
szervez6dése a tarsadalmi kontextustdl fligg, és igy elisme-
rik a kilonb6z6 tudasformak létezését, kiilonboznek abban,
hogy hogyan magyarazzédk e tudasformdk kozti kilonbséget,
azaz milyen kritériumok mentén hasonlitjak 6ssze Gket és mi
alapjan dontik el, hogy egy gondolati szervez&dés felsébb vagy



alsébb rend(i. Tobbé-kevésbé explicit méddon mind a négy el-
méleti megkdzelitésben a szerz6k a fejlédéssel magyarazzak e
kiilonbséget; azt felételezik, hogy egy tradicidktol mentes és
az érvelésre alapozott tarsadalmi élet teszi lehet6vé a racio-
nalitds legmagasabb fokat és a vildg mélyebb szintli megérté-
sét. Lévy-Bruhl az egyetlen, aki szdmara a logika egy rugalmas
kategoria, és igy a kilonboz6 |étez6 logikdk nem az egyetlen
és helyes logika fejletlen allapotai, hanem minden tudasforma
egy 6nmagdban m{kodé tudds. Tobbek kozott a szerz6 azt is
megfogalmazza, hogy ezek a kiilonb6z6 logikak nem zarjak ki
egymast a priori és nem feltétlendl helyettesitik egymast, mi-
vel egyszerre tobb funkciét is betdlthetnek.

Vigotszkij egyetért Lévy-Bruhl azon dllitasaival, melyek szerint
a tudas transzformacidja nem folyamatos, egy adott tarsadalmi
kontextusban egyszerre kilonb6z6 tudastartalmak létezhetnek,
és hogy megértsik ezeket a kiilonb6z6 tartalmakat, sziikséglink
van kontextusukban tanulmanyozni az altaluk betoéltott funk-
cidkkal egyutt (Vigotszkij és Lurija, 1993). Moscovici kognitiv
polifdzia fogalma ennek az elgondolasnak a kifejtése, ramutat
arra a tényre, hogy nemcsak a térsadalmi helyzetek és tudasti-
pusok kozotti kapcsolatot sziikséges vizsgalni, hanem ezeknek a
tudastartalmaknak az atalakulasat és egyidejl fennallasat is.

A szocidlis reprezentacio dinamikaja:
kommunikacié és konszenzus

A szocialis reprezentacid mint metaelmélet feloldani latszik
az egyénrdl és a tarsadalomrol sz6l6 évezredes vitat — kolcso-
nos kapcsolatot teremtve a kettd kozott. Az elmélet szerint az
egyén pszicholdgiai folyamatai elvdlaszthatatlanok tudasanak
tartalmatdl, azaz reprezentdciditdl. Ugyanakkor ezek a tartal-
mak a kommunikacion és az interakcidn keresztil a tarsadalmi
kontextusban jonnek létre, szervez6dnek és maradnak fenn.
Ebben az interszubjektiv térben egyén és tarsadalom kolcso-
nosen hatnak egymdsra. Mig a tarsadalom mar létez§ jelen-
téseket kindl, kotelezve az egyént azok hasznalatdra, az egyén
megkérddjelezésiikkel valtozdsokat indithat be ezekben a ko-
konstrudlt, masokkal kozosen |étrehozott tartalmakban.



Ahogy bardtainkkal, csalddtagjainkkal, munkatdrsainkkal
elvitatkozunk a politikdn vagy egy nemrég olvasott kényv tar-
talmdn vagy azon, mit ért a mdsik szerelmen, szereteten, mun-
kdn, hdborun, szegénységen, vagy hogyan is értelmezziik azt
a jelenetet, amit tegnap ldttunk az utcdn, a tévében vagy épp
veliink tértént — ezek azok a helyzetek, amelyekben tetten ér-
heté a kéz6s tudds alkotdsa, a szocidlis konstrukcio. A sok idét
egylitt t6lté bardti k6z6sségek; az egy nyelvet beszélé emberek
csoportja, akik ugyanazokat a téveé- és radiomiisorokat nézik,
hallgatjak és ugyanazokon a hiraddkon keresztiili figyelik a vi-
ldgot; a szegregdlt k6z6sségek, ahol szoros egymdsrautaltsdg-
ban egyiitt élnek az emberek; a cyberspace adatblivészeinek
kézissége — ezek azok a rétegek, csoportok, amelyek k6z6sen
haszndlt kommunikdcios sikjaikon keresztiil hasonlé tartal-
makrdl gondolkoznak el, azokat megvitatjdk, tdgitjdk vagy
szlikitik a mégéttes tartalmakat, és ezdltal egyre mélyebb,
bdr soha se teljes konszenzusban gondolkodnak fogalmakral,
absztrakt és konkrét targyakrdl, emberekrél és azok csoportja-
irél. Hasonloan szemlélik a vildgot.

A reprezentdcidk tartalmdnak (néha tudatos, explicit, buj-
tatott, lathatatlan, nem megfogalmazott, nem intenciondlis)
konszenzusra torekvé kdzos alkotdsa (egymds valamilyen mér-
tékld megértése) egymdsnak feszils informacidegységek, ér-
vek és ellenérvek, szempontok Gitkbztetése mentén torténik. A
konfliktusra és fesziltségre alapozott kommunikacié dialekti-
kus és dialogikus karaktere teszi lehet6vé ezeknek a tartalmak-
nak a ki- és atalakuldsat (Markova, 2000). Markova Bakhtin
(1981) dialogikus fogalmdra hivatkozik, aki szerint a dialogikus
egy kozosség hangjainak polifénidjaban rejlik, melynek cél-
ja nem egymas kiegészitése, hanem, ellenkezbleg, a massag
folytonossaganak megerGsitése. Ugyanakkor fontos kiemelni,
hogy a szocidlis reprezentacidk kommunikacidja nemcsak azok
atalakuldsat teszi lehetévé, hanem terjedését és megosztasat.
A tobbé-kevésbé megosztott tartalmak, a konszenzus mértéke
csokkenti az interakcidk bizonytalansagat (Moscovici, 1981).

A dialogizmus létrejottének feltétele a teljes konszenzus
hidnya. A dialogikus tudds mdsok gondolatai, értelmezései
felé irdnyul. Azokkal 6sszefliggésben fogalmazddik meg, kiegé-
szitve, elmélyitve, részben vagy egészben vitatva, értelmezve,



atértelmezve, sajat sémakba illesztve. Minden jel, szoveg, m-
vészeti alkotds, zenei darab, koherens és komplex torténelmi
értelmezés, tudomanyos mii 6nmagdba zar dialogikus jelleg-
zetességeket: masok elméje és gondolatai felé irdnyul. Az em-
beri dialégus a vilagfelfogas dialektikajat magyarazza.

A hegeli dialektika szerint minden éI6 jelenség egy bels6
fesziiltséggel rendelkezik, egymasnak ellentmonddsos eleme-
ket hordoz. A szocidlis reprezentacié elmélete ezeket a repre-
zentacidkat atszové alapvet6 fesziltségparokat themata-nak
nevezi, mint példaul a férfi-ndi, kicsi-nagy, érzelmi-gondolati
stb. Az elme dialektikus mUikodését generdld ellentétpdrokat
a természetben és a tdrsadalmi valésagban egyarant megta-
lalhatjuk, ezek koré szervez6dnek az interakcidink, a kommu-
nikaciénk, a dialdgus, ezekre a mar meglévé fesziiltségparokra
épll a valtozas lehetGsége is.

Ahogy Moscovici bemutatatta pszichoanalizisrél sz616 ku-
tatasaban, a kilonb6z6 kommunikacids sikok a tartalmakat
masképp kozvetitik szdamunkra. A kommunikacié és a tudas
egymassal valo és egymastdl elvdlaszthatatlan 6sszefonddasat
jol dbrazolja az ordlis kulturak kommunikaciéjanak elemzé-
se, taldn azért, mert tavolabb van t6liink és igy messzebbrdl
szemlélhetjuk.

Az ordlis kulturdkban a f6 érzékszerv a szem helyett a fiil,
az emlékezés a legfontosabb pszicholdgiai folyamat, a gondo-
lat helyzetfiiggd, a gondolat szubsztancidjat a k6zmonddsok
és maximdk kommunikdcios sikjai kézvetitik a legjobban. A
kommunikdcidban elsédlegessé vdlik a ritmusossdg és a pro-
zaisdg, a kompetitiv stilus, ami lehet6vé teszi az érzelmi telits-
dést és az ismétlések dradatdt. A kommunikdcio befogaddsa
enfatikus és a részvételre kételez (Ong, 1986; McLuhan, 1976).
Az igy kézvetitett tudds homeosztatikus, azt zdrja magdba,
aminek itt és most, a jelenben fontos és értelme van.

Lévy-Strauss szerint (1962) azokban a kulturdkban szile-
tett meg az irds, amelyekben gazdasagi és tarsadalmi valtoza-
sok miatt sziikség volt az informacio kihelyezésére. A szerzé
kiilonbséget tesz hideg és meleg kultlurak kozott, a kilonbség
a gazdasagi és/vagy tarsadalmi atalakulds felismerése és az
arra adott reakcié vagy épp ellenkez6leg a kultira és az em-
lékezet lefagyasztdsa, a fenyegetettségre adott valaszreakcio-



ként. Eszerint nemcsak a tartalmak, a szocialis reprezentaciok,
hanem a kommunikdcids sikok haszndlata is tarsadalmi funkci-
6jukhoz kothetd.

Potter és Litton (1985) az elmélet kritikusaiként eufemiz-
musnak definialjak a csoporthatarok és a konszenzualis tudas
adott emberek kozt megosztott reprezentacidkat. Azt az el-
méleti allitast kritizaljak, miszerint a csoportok kdzotti kiilonb-
ségeket az eltérd reprezentacidk tikrozik, mig a csoportok
csoportokként identifikalhatdak, mert eltérd reprezentacioik
vannak. A szerz6k szerint ez az 6rdogi kor a nem kidolgozott
konszenzus fogalmdbdl ered, azt nem igazolja. Szerintik nem
lehet a reprezentaciokat esszencidjukban a tarsadalmi csopor-
tokhoz kotni, inkdbb a nyelvben utolérhetd értelmezési reper-
todrokrdl beszélhetiink. Bellelli szerint (1994) viszont a repre-
zentaciok szocidlis/tarsadalmi csoportokhoz kotott karakterét
vélemények egyhangusagaként kezelni korlatolt gondolkodas-
hoz vezet, mivel a reprezentacié fogalma igy csak a gyakorisag
és az elterjedés folyamataira redukdlédna. Mikézben vannak
olyan helyzetek, amikor kiilénb6z6 csoportok hasonld tudas-
sal rendelkeznek egy adott dologrdl, vagy egy csoporton belil
is nagy a valtozatossag egy reprezentdcid tekintetében, vagy
ugyanaz az egyén kilonboz6 reprezentacidkat aktivdl mas-
mas helyzetekben, ahogy azt a fentebb leirt kognitiv polifazia
fogalmaval korvonalaztuk (Fraser, 1994; Mugny és Carugati,
1989, Potter és Litton, 1985).

A csoportokat mint érzelmileg telitett kommunikacids ha-
I6kat hatarolhatjuk koril, amelyek lehet6évé teszi a jelentések
konszenzudlis megosztdsat. S6t, azok a jelentések valnak majd
a kommunikacio targyava e csoporton belil, amelyek fontosak
a csoport tagjai szdmara és még nem alakult ki egy tobbé-ke-
vésbé kozos értelmezés az adott jelenségrél. Minden ember
egyszerre tobb csoport és tarsadalmi kategoria tagja is, és ez
az Osszetett és t6bbszords hovatartozas hatarozza meg sajat
nézeteit. igy annak flggvényében, hogy egy adott tarsadalmi
helyzetben mely identitds aktivalodik erételjesebben, megha-
tarozza, hogy az adott tarsadalmi targyrdl alkotott, nem feltét-
lenlil koherensen 6sszehangolt tudasunk mely elemei aktiva-
I6dnak. S6t, minden tarsadalmi helyzet alkuhelyzet is, egyez-
tetést és kiilonb6z6 tudasok valamekkora Osszehangolasat



igényli. Minél jobban érzelemmel telitett egy csoporttagsag,
annal jobban fog kihatni egy egyén életére, anndl fontosabb
lesz az egyén szdmara a csoport szamdra koz0s reprezentaciok
elfogaddsa, sajatként vald képviselete.

Wagner és Hayes szerint (2005) a konszenzus mértéke
funkcionalis jellegl, mivel a tdrsadalmi csoportok koordinalt
interakcidok mentén szilarditjdk meg 6nmagukat. Egy tarsadal-
mi tér résztvevGi példaul széles mértékben osztjak az interak-
cidk szervez6dését, ami lehet6vé teszi szamukra a csoport és
intézményei strukturajanak megerGsitését. Minden tarsadal-
mi csoportnak szamolnia kell a lehetséges eltérésekkel, igy a
konszenzus soha nem lesz teljes, hanem funkcionalis. Ming-
sége és mennyisége a tagok sajat csoportjuk dinamikajaba és
szabalyaiba vetett hitének fiiggvénye. igy a statisztikai eljara-
sokban kapott variancia nem ’bias’-ként, hibaként, értelme-
zend6, hanem a tarsadalmi rendszerben megjelend vélemény-
kiilonbségek és heterogenitas visszatikrozédése. A tarsadalmi
valtozdsok pedig ott érhetdek utol, ahol nagy a lehetséges vé-
lemények variabilitasa.

Szociadlis reprezentacio és identitas

A fent leirtak szerint észlelhetnénk magunkat mint egy a tér és
idé koordindtdjaban elhelyezett pont. A pont lehorgonyzdsa te-
szi lehetévé, hogy a vildg, benne sajat magunk észlelhetévé, va-
I6ssd, érthetévé vdljon 6nmagunk szémdra. Atforditva, a tdrsa-
dalmi kontextus és térténelmi dimenzié meghatdrozdsa nyujtja
azokat a mentdlis és tdrsadalmi eszkbzéket, amelyek filterezik
szdmunkra a valésdgot. Mert a valdsdg egy kézvetett valdsdg,
a koordindtdban megjelené pontok szempontokkd, referencia-
pontokkd vdlnak barmilyen kognitiv, érzelmi vagy viselkedésbeli
folyamatndl; az észlelésbeli kiilénbségektdl a fizikai és tarsadal-
mi targyak minimdlis vagy komplexebb kategorizdciojan keresz-
til a haszndlt érték- és normarendszerekig.

Onmagunk szabadsaga a tarsadalmi rendszerbe gydke-
rezett szerepek kreativ elsajatitasaban és idével Uj szerepek
megalkotdsaban rejlik. Identitadsunk egy empirikus folyamat
id6ben folytonos valtozasaiban jon létre és alakul at. Ugyan-



akkor identitdsunk nem redukdlhaté azokra a belsévé tett
szerepekre, amelyeket a mindennapi életben atélt komplex
tarsadalmi interakcidk mentén sajatitunk el. Az identitds nem
egy ,valami”, ami az ember tulajdona, nem is egy ,targy”, még
ha kilonleges is, ami elveszthetd, megtalalhatd, masoknak
adhatd vagy orokolhetd. Az identitds egy folyamat, pillanatrdl
pillanatra a kiils6 és a bels6 kozti egyeztetésre épiil, a leginti-
mebb elemeitd| a legkollektivebbekig (Erés, 2001). Onmagunk
reprezentacidja tehat a Masik reprezentacidjaval Gsszeflig-
gésben létezik. Tartalommal ruhazva fel a Masikat, egy toré-
keny hatart épitlink dnmagunk és az 6nmagunkon kivili kozé.
Létrehozva olyan tarsadalmi egységeket, mint mi, ti vagy 6k,
meghatarozzuk az identifikaciés folyamatok mentén |étrejott
kategoridk minGségét, funkcidit és kiilonvalasztasi kritériuma-
it. A tarsadalmi kategoriak kozti kilonbségtétel kritériumainak
kivalasztasa folytonos hatalmi harcok szimbolikus targya.

Osszegzés

Ez az elmélet lehet6vé teszi, hogy megértsiik azt, ahogy em-
berek — gyerekek, fiatalok, feln6ttek egyarant — viszonyulnak a
vilagukban taldlhaté dolgokhoz. Csak akkor tudunk barhogyan
is hatni rajuk, ha alapbdl elfogadjuk és elismerjik e tudasu-
kat, és megértjuk miértjét. Mdasokra gyakorolt hatasunk annak
fliggvénye, mennyire tudjuk az altalunk képviselt ,ujat” ugy
atadni, elmondani, kommunikalni, hogy az a sajatjukka valjon,
életlikben értelmet nyerjen, valéban magukénak tudjak és ké-
pesek legyenek alkalmazni mindennapjaikban.
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KOZMA TAMAS

Az oktatdsi rendszer szocioldgidja

Ez a fejezet a nevelésszocioldgia és az oktatdsi rendszer viszo-
nyarol szol. Ez a kapcsolat rendszerint kimarad a hagyomanyos
nevelésszocioldgidkbdl. A nevelésszocioldgia ugyanis hagyo-
manyosan informalis és formalis nevelésrdl (tanulasroél, szoci-
alizaciordl) beszél; és ,formalison” a nevelés (tanulas, szociali-
zacid) minden szervezett keretét érti. E szervezett keretek kozt
(is) megy végbe a nevelés (tanulds, szocializacié), amelyet a
nevelésszocioldgia vizsgal. A nevelésszocioldgia szempontjabol
nem fontos, hogy a nevelés szervezett keretei hogyan, miképp
szervez6dtek meg és milyen szervezeti sajatossagokat mutat-
nak. Ezért a nevelésszociolégia szdmara fontosabb az iskola,
mint az oktatasi rendszer, amelybe az iskola beleilleszkedik.
Ezért szoktdk a nevelésszocioldgusok megkerilni az oktatasi
rendszer problémait.

Az alabbiakban pétolni igyeksziink ezt a hidnyt. Beve-
zet6ben bemutatjuk, hogyan hatdrozza meg az iskolat mint
szervezetet az a nagyrendszer, amelybe beletartozik (oktatasi
rendszer). Majd attekintjik az oktatasi rendszerek két alapti-
pusat (eurdpai vagy kontinentdlis — és angolszdsz vagy atlanti),
Osszefoglalasként pedig arra mutatunk ra, hogyan valtozik az
iskola keretei kozt foly6 szocializacié (formalis nevelés) asze-
rint, hogy maga az iskola milyen tipusu oktatdsi rendszerbe
tartozik.

Ez a fejezet két kordbbi tankdnyviink szovege alapjan iré-
dott. A formalis nevelés szociologiaja megtaldlhatd a Beveze-
tés a nevelésszocioldgidba c. tankdnyvben, az oktatasi rend-
szerek alaptipusait pedig Az dsszehasonlité neveléstudomdny
alapjai c. konyviinkb8l emeltiik at.



Az oktatdsi rendszer szociolégidja

A kovetkezd részben a nevelésszocioldgia és az oktatdsi rend-
szerek kapcsolatdrdl lesz sz6. Réviden bemutatjuk, mit értiink
,nevelésszocioldgian”, és ennek a szakszocioldgianak (vagy
neveléstudomanyi hatarteriletnek) mi a kutatési terilete.
Majd osszefliggést keresiink a nevelésszocioldgia és az oktata-
si rendszer kozott. Végil 6sszefoglaljuk az oktatasi rendszerek
szocioldgiajanak legfontosabb irdnyait.

A nevelés szocioldgidja

A nevelésszocioldgia a nevelést mint tdrsadalmi tevékenysé-
get fogja fol. A nevelést egyetemes emberi tevékenységnek
mutatja be, amely végigkiséri az emberiség fejl6dését kezde-
tekt6l egészen napjainkig; és az ember fejl6dését a bolcs6tol
a koporsoig. A nevelésszocioldgus szerint a nevelés az embe-
ri létet meghatarozo tevékenység, amelynek révén az egyén
a kozosség tagjava valik, mikdzben kialakul az egyénisége; a
tarsadalom fonnmarad azéltal, hogy Ujabb és Ujabb tagokat
vesz fol; a nemzedékek atorokitik egymasnak tudasukat, mert
enélkil minden generacié Ujra kezdhetné az emberré valas
hosszu utjat.

Erre az alapvet§ emberi tevékenységre — a nevelésre — kii-
|onféle tarsadalomtudomanyok kiilonféle elnevezéseket hasz-
nalnak. A pedagdgusnak az a természetes, ha az iskolai (vagy
iskolan kivili pl. csaladi) nevelésre gondol. A néprajzosnak,
kulturantropolégusnak a ,,szocializacié” jut minderrdl az eszé-
be. A szervezetkutatok és kozosségfejleszték (andragdgusok,
feln6ttképzék) a ,tarsadalmi tanulasra” gondolnak. Ezekben
az a kozos, hogy a ,,nevelést” tagan hasznaljak, spontan folya-
matnak fogjak fol, és egyéni/kozosségi életiink minden mozza-
natdban folfedezik.

A nevelésszocioldgia azokat a tarsadalmi kereteket (egytt-
teseket, agenseket) vizsgalja, amelyek kozott az igy folfogott
nevelés végbemegy. Ezek az emberi egylttélések legvaltozato-
sabb egylittesei lehetnek a csalddtdl a bardti kdozosségeken at
a szervezett tanitastdl a munkahelyi csoportokig. Informalis-
nak szoktdk — ebben az 6sszefliggésben — nevezni azokat a tar-



sadalmi egyltteseket, amelyek spontan, alulrél szervez6dnek
meg (csalad, életkori csoportok); formalisnak pedig azokat,
amelyek szervezett keretet nyujtanak a legkiilonfélébb nevel6-
désnek/tanulasnak/szocializacidnak. (llyenek a legkulonfélébb
iskoldk és munkahelyek, de ilyenek az életlinket korllvevé és
behaldzd egyéb szervezetek is, mint pl. a bolt, az Gzem, a kor-
haz, a tlizoltésag vagy a katasztréfavédelem.)

Nevelésszocioldgia és oktatdsi rendszer

A folsoroltak kozil a nevelésszociologiat hagyomanyosan az is-
kola érdekli a leginkabb. Az iskolaval kapcsolatban azt vizsgalja,
hogy a nevelés/spontan vagy tarsadalmi tanulds/szocializacio
hogyan megy végbe benne. (Tehat nem a tanitdsi-tanulasi fo-
lyamatot vizsgalja, hanem példaul azt, hogy a pedagdgiai folya-
matokat hogyan befolydsoljak, mddositjak, valtoztatjdk meg a
spontan, nem tervezett szocializacids folyamatok.) Az ezzel kap-
csolatos vizsgalatok — amelyek mintegy hetven-nyolcvan évre
tekintenek vissza a nevelésszocioldgia torténetében (Margaret
Mead) — egyértelmUen kimutattak, hogy az iskola nem egyma-
gaban hat a benne tanuldkra, hanem a tanuldk kulturajan ke-
resztil. Ezt a kulturat a fiatalok magukkal hozzak az iskolan kivili
vilagbal; ezzel a kulturaval kell megiitkdznie az iskoldanak, amikor
a tanitas-tanulasi folyamatot menedzselni prébalja.

Ezért a nevelésszocioldgus szdmara az iskola nem zart
vilag, hanem nyilt szervezet, amelybe mind a fiatalok, mind
pedig tanitoik, tanaraik magukkal hozzak a helyi tdrsadalom
vilagat (kultdrdjat, azaz intézményeit, viselkedési mintait, vala-
mint értékeit és szankcidit). A nevelésszociolégusok altalaban
azt hangsulyozzak, hogy az iskola, amelyet megvizsgalnak, az
6t korilvevé tarsadalom része, és csak a helyi tarsadalom szer-
vezeteként értheté meg.

Kevesebbet hangsulyozzak, hogy az iskola nem csak a helyi
tarsadalom része, hanem egy hivatali nagyszervezet mégpedig
az iskolarendszer része! is. Ezek a térben is kiilonb6z6képpen
helyezkednek el: kis telepiiléseken csak alapiskolak vannak,
nagyobb telepiiléseken magasabb fokuak is. Elhelyezkedésiik
visszahat a telepulések varosiasoddsara Azaz, az iskolarend-
szernek térszervezd hatasa van.



Az iskolarendszert és annak iranyitasat egyitt oktatdsi
rendszernek szoktdk nevezni. Az oktatasi rendszer tehat ma-
gaban foglalja az iskoldak egymds utanjat, valamint az azokat
fenntarto, iranyitd, finanszirozé hatdsagokat. Az, hogy milyen
oktatasi rendszerbe illeszkedik a kornyék iskolaja, meghata-
rozza azt is, hogyan illeszkedik a helyi tarsadalomba. Ugy il-
leszkedik bele — nyiltabb vagy zartabb szervezetként — ahogy
az oktatasi rendszer hagyomanyosan azt meghatarozza. igy
befolydsolja — tavolrdl, de nagyon is érezhet6en — az oktatasi
rendszer maga is az iskolaban folyé spontan szocializaciods fo-
lyamatokat.

Az oktatasi rendszer szociolégidja

Az ,oktatdsi rendszer” — ahogyan ezt itt roviden leirtuk — a
18-19. szazad fejleménye (els6sorban Eurdpaban), és a tarsa-
dalomkutatok figyelmét a 20. szazad elsé felében keltette fol.

— A kodzgazdaszok azt vizsgaltdk, hogyan jarul hozzd ,az okta-
tas” (vagyis hogy részt vesziink-e az oktatasi rendszerben)
a gazdasagi fejl6déshez, illetve az egyén gazdasagi teljesit-
ményéhez és boldoguldsahoz. Az ezzel kapcsolatos nézete-
ket az oktatas-gazdasagtan kézikdnyvei foglaljak 6ssze.

— A tdrsadalmi struktura és mobilitds kutatdi szerint a tarsa-
dalmi ,szerkezet” kialakulasahoz, a tarsadalmi szerkezet-
ben (struktiraban) vald egyéni elhelyezkedéshez, az abban
torténd helyvéltoztatashoz (mobilitas) a legfontosabb az
egyének és csoportok oktatdsi eredményessége. A tarsa-
dalmi struktura és az oktatdsi rendszer kdlcsénhatasainak
kutatdsa az oktatasszocioldgia legfontosabb terepe.

— Az oktatasi rendszer mint torténeti-tarsadalmi fejlemény —
mint ,tarsadalmi szervezet” — az oktataskutatas kézismert
targya. A 20. szdzad harmadik harmadaban kilénosen az
oktatasi rendszer expanzidjanak (kiterjedésének) kutatdsa
valt fontossda. (Margaret Archer).

— Az oktatasi rendszer ,térszervezd hatasat” a tarsadalom-
foldrajz (szocialokoldgia, oktatasdkoldgia) vizsgalja. Kimu-
tattak a telepuléshierarchia és az oktatds szerkezete kozotti



Osszefliggéseket; valamint az oktatasi rendszer hatasat a
demografiai folyamatokra. (Az oktatdsfoldrajz maig érvé-
nyes kézikdnyvét Peter Meusburger irta.)

Mi a kovetkez6kben az oktatasi rendszerek két alaptipusat (eu-
répai vagy kontinentdlis, illetve angolszasz vagy atlanti) mutat-
juk be. Azt keresstik, hogy az iskolai spontan nevel6dés/tarsa-
dalmi tanulas/szocializacié mennyire valtozik az egyik vagy a
masik alaptipusban.

A kontinentalis rendszer
A kontinentadlis rendszer kialakuldsa

A felvildgosodds hatdsa. A felvildgosodds hatdsara az abszo-
lat uralkoddk politikdja fokozatosan telitédott az alattvaldk
,folvildgositasanak” szandékaval és kiilonb6z6 ,,népjobbitd”,
,népboldogitd” politikdkkal. A 18. szazad mdasodik felében a
francia felvildgosodas legkiemelked6bb képvisel6i nemcsak a
Nagy Enciklopédiat irtak — benniik a felvildgosodas jellegzetes
allasfoglalasait és itéleteit is —, hanem kiilonb6z86 nevelésigyi
reformtervezeteket is. Ez utdbbiakat sokszor abszolut uralko-
dok (Maria Terézia, Nagy Katalin), illetve abszolut hatalomgya-
korldsi helyzetbe kerilt hatalmi csoportok (pl. a lengyel szejm)
folkérésére.

A francia forradalom hatdsa. A francia forradalom széttor-
te az abszolutizmus nyujtotta (oktatas)politikai kereteket, és
Uj teret teremtett a tarsadalomnak nemcsak a megjobbitasa-
ra, hanem a megvdltoztatdsara is. Hatdsa mintegy szaz évre —
egészen az elsd vildghaborut kovet6 szocialista forradalmakig
— befolyasolta az eurdpai értelmiség tarsadalompolitikai isme-
reteit, attitlidjeit és értékvilagat. A francia forradalom (tulaj-
donképpen minden valamire valé forradalom) teremtett olyan
tabula rasa-t (tiszta lapot), amelyen Uj alapra lehetett helyezni
az egész kozosségre vonatkozd oktatast is.

A napdleoni korszak hatdsa. A kontinentalis rendszer el6z-
ményei Napodleonig vezethetdk vissza. A modern (polgari) al-
lam kozoktatasat — akarcsak pl. a kotelez6 katonai szolgdlatot



stb. — Napdleon idején torvényesitették. Az oktatds torvénye-
sitett rendszerét, amely része volt a francia politikai allam ki-
alakitdsanak — a napdleoni haboruk exportaltak. Eurépanak
azokon a részein, amelyek Napdleon befolyasa alatt szerve-
z6dtek Gjja (rendszerint dltala kinevezett vagy megerdGsitett
uralkoddkkal), atvették és polgari atalakulasuk alapjava tették
a napodleoni kodifikdlt jogot, és kialakitottak a francia mintaju
oktatdsi rendszert.

A napoleoni ,folszabaditas” lendiilete azonban a német
allamok és tartomanyok hatdran megtort. Eurdpa kozépsé és
keleti felében a napdleoni reformok mar nem (nem csupan)
fegyverrel jottek el, hanem a helyi reformerékre tamaszkod-
va is. Kdzép-, illetve Kelet-Eurépdban ezért a francia oktatasi
rendszer hatasai kdzvetve, attételesen érvényesiltek. A felvi-
lagosodas, a forradalom és a napdleoni kihivas eredménye-
képpen ezekben az orszagokban a francia oktatasi rendszer
reakcidjaként szlilettek meg az oktatdsi rendszerek.

A rendszer meghatdrozéja: a klasszikus kézépiskola

Jellemzék. A klasszikus kdzépiskolat — barmilyen néven szer-
vez6dott is meg és barmely nemzeti oktatdsi rendszer részét
képezte — alapvet6en meghataroztak a kdvetkezdk.

— Nem a didkokat tanitottak benne, hanem a tantargyakat. A
tantargyak a tudomany mindenkori allasa szerinti osztalyo-
zast kovették; a tantargyak a kor tudomanyainak kicsinyi-
tett masai voltak.

— Az intézményszervezés alapja a tantargyak felosztasa volt.
Az egész intézmény annak megfelelGen szervez6dott, hogy
hol, mikor kellett az egyes targyakat a fiataloknak megta-
nitani. A klasszikus kozépiskola tantargyrendszere képezte
az alapjat a kozépszint(i oktatds mds intézménytipusainak
csakugy, mint a tanarképzésnek — sét az iskolaépitésnek is.

— Zardvizsga. A klasszikus koézépiskolai tanulmanyokat tGnne-
pélyes és tudomanyos zardvizsga zarta le. Ez a vizsga volt
a legszigorubb és a legjelent6sebb az egész oktatdsi rend-
szerben (nem szamitva most ide a felsGoktatdsban szerez-
het6 diplomakat és fokozatokat). Ez a vizsga a felsGoktatds



,bizottsagi vizsgdit” utdnozta. Bizottsag elstt kellett leten-
ni, a bizottsagot a fenntartdk jelolték ki. Maga a vizsga is
inkdbb egyetemire, semmint mai értelemben vett iskolai
vizsgara hasonlitott. Tantargyi alapu volt, altalaban irdsos
és szobeli részekbdl allt. Az Gnnepélyes és szigoru vizsga
eredményeképpen egyfajta kbzépiskolai diplomat (érettsé-
gi bizonyitvany stb.) kapott a fiatal. Ez a vizsga egyetemi to-
vabbtanulasra, illetve a kdzalkalmazotti létre jogositott fol.

Célja. A klasszikus kozépiskola célja, hogy az allamigazgatasnak
kozhivatalnoki réteget képezzen, ezen keresztil pedig mintegy
kifejezze a nemzetallamot — s6t, hozzajaruljon annak kialaku-
lasahoz.

Professzionalis allamigazgatas. A klasszikus kozépiskola
alakitotta ki az ,,allam tamaszait”, vagyis az adminisztrato-
rokat (francia) vagy birokratakat (német). A kozigazgatds
professzionalizdléddsaval és megszervezésével egyre tobb
hivatdsos kozhivatalnokra volt szlikség. A klasszikus kozép-
iskola tulajdonképpen ennek a hivatalnokrétegnek a kiala-
kitdsat és professzionalizalddasat szolgalta.

Nemzetdllami identitas. A fontiek kovetkeztében a klasszi-
kus kozépiskola a 19. szazad masodik felére az Eurdpa-szer-
te kialakuld nemzetéllamok identitasanak kifejezGjévé valt.
Mert:

e benne késziiltek fol allamigazgatdsi szereplikre az
allam ,,jévend6 tdmaszai”, a blirokratak,

e hivatalossa tette, mivelte és terjesztette az addig
jobbdra csak a torvényhozadsban hasznalatos nem-
zeti (hivatalos) nyelvet,

o kialakitotta, terjesztette és egységesitette a nem-
zetallami torténelmet (a kor politikatudomanyat),

e hozzdjarult az igazgatds, a kdzlekedés és a hirkozlés
kdzpontositdsahoz,

e megalapozta a nemzetallami szabvanyositasokat stb.

Funkcioi. A klasszikus kozépiskola — a felsoroltak mellett — tovab-
bi tdrsadalmi hatasokkal (funkcidkkal) is jart. A legfontosabbak:



A kozalkalmazotti kbzéposztaly megteremtése. A klasszikus
kozépiskola megszervezése hozzajarult ahhoz, hogy a konti-
nentdlis Eurépaban a tarsadalmak ,kozéposztalyai” lényegé-
ben koztisztvisel6kbdl és kdzalkalmazottakbdl formalddjanak
ki. (Az angolszdsz vilagban ez masként alakult; a koztisztvi-
selGi réteg sokkal szlikebb maradt, a tarsadalmak kdzéposz-
talyai pedig masokbal, féként a polgarsaghdl tevédtek ki.) A
kozalkalmazotti Iét mint életforma és mint gazdasagi bizton-
sag folértékel6dott; a munkasmozgalmak egyik 6 célkitlizé-
se lett, és a 20. szazadi Eurdpaban kialakult partallamokban,
ahol a gazdasagot allamositottak, altalanos létformava valt.
A tarsadalmi mobilitds csatornaja. A klasszikus kozépiskola
egyuttal egy foglalkozas intézményévé is valt. Ebben a mi-
néségében a vertikalis (tobblépcsds) tarsadalmi mobilitas
egyik legfontosabb csatornaja is lett azokban a tarsadal-
makban, amelyekben a kozalkalmazotti lét valt a kozéposz-
taly létformajava.

Az oktatdsi rendszer meghatarozdja. A kontinentalis rend-
szerben ez a klasszikus kozépiskola fejezte ki az oktatdsi
rendszer ,,szellemét”, vagyis ehhez az intézménytipushoz iga-
zodott a tobbi iskolatipus is. Ennek az a magyarazata, hogy
mind a szUl6k, mint a tanarok, mind a fenntartok a klasszikus
kozépiskolat tekintették a (koz)oktatds csucsanak, ennek ko-
vetkeztében ennek a jellemzGihez igyekeztek igazodni.

A rendszer szerkezete

A klasszikus kozépiskola hatarozta meg az egész rendszer
,szerkezetét”. Ez azt jelenti, hogy minden mas intézményti-
pust a klasszikus kézépiskoldahoz viszonyitottak, ehhez kapcsol-
tak hozza. Azt vizsgaltdk, hogy az alapfoku oktatas, a felséfoku
oktatas vagy mas kdzépiskola-tipusok hogyan vezetnek a klasz-
szikus kozépiskolahoz vagy hogyan viszonyulnak hozza.

K6z6s vondsok. Az eurdpai rendszerek szerkezetét néhany

fontos, kdz6s vonas jellemzi. Ezek a kovetkez6k.

Harmas tagoltsag. Az eurdpai iskolarendszerek harom szint-
bdél alinak: elsé szint (vagy alapfokd oktatas), masodik szint
(kozépfoku oktatas) és harmadik szint (fels6foku oktatas).



Szelektivitds. E ,szintek” kozt az 4tmenet eredetileg nem
folyamatos volt, hanem szelektiv. Az alacsonyabb szintrél
a magasabbra kilonféle vizsgakkal valasztottak ki azokat,
akik tovdbb tanulhattak. Ezek a valogatd vizsgak arra szol-
galtak, hogy egy-egy tanuldi korosztdly (az egy évben szi-
letettek) kozul csak a kivalasztottak (,legjobbak”, ,rater-
mettek”, ,tehetségesek” stb.) jussanak tovabb.
,Tobbcsatornas” haladas. A legtébb nemzeti rendszerben
a tovabbtanulas szamara tébb intézménytipus alakult ki
egymassal mintegy ,parhuzamosan”. Ez f6ként a masodik
szinten (kdzépfokon) vélt jellemzévé. Azért alakultak ki kii-
16nb6z6 tovabbtanulasi utak, hogy azokat is bent tartsak
az iskolarendszerben, akiket nem vettek f6l a klasszikus ko-
zépiskolaba.

A vélasztds koréve. Az eurdpai rendszerek szerkezetét min-
denhol jellemzi, hogy a tanuldknak hany éves korukban kell
valasztaniuk tovdbbtanulast, illetve j6vend6 palyat. Ezek az
elsé valasztasok eredetileg 10-12 éves korban kévetkeztek
be aszerint, hogy egy-egy orszagban mikor kezdtek a gye-
rekek iskolaba jarni.

Eltéréd tipusok. A fenti szerkezeti vondsok minden eurdpai ok-
tatdsi rendszert jellemeznek. A rendszerek valtozasakor, at-
alakitasakor éppen ezek a szerkezeti jellemzdk valtoznak meg
latvanyosan. E szerkezeti jellemzdk szerint az eurdpai oktatasi
rendszereknek két tipusat kilonboztetik meg. Ezek: a francia
és a német tipus.

A francia tipus. A francia tipus jellegzetessége, hogy intéz-
ménytipusai hdrom évfolyamosak (vagy a hdrom tébbszo-
rosei). A szakképzés és az altaldnos képzés is az oktatasi
rendszeren belll szervez6dik. A bakkalaureatus nagy je-
lentdségl, szelektiv hatdsu vizsga, amely a tanuld sorsat is
meghatarozhatja. Egyes intézménytipusok ma (2015) mar
nem csak harom évfolyamosak. Ennek az az oka, hogy el6-
készit6 vagy potlé évfolyamokat csatoltak hozza. Ezt rend-
szerint az elnevezések is sugalljak.

A német tipus. A német tipusu oktatasi rendszer szerkezete
eredetileg négy évfolyamokbdl allt (a négyes osztdst még



mindig fol lehet ismerni rajta). A német tipusban a valasztas
igen korai — ezt a kozépfoku oktatds kiilonféle egységesitésé-
vel prébaltak késébb enyhiteni. A szakképzés alapvetéen az
oktatdsi rendszeren kivil zajlik. A parhuzamos (szak)képzés
a felsGoktatasban is kovethetd, egészen maig (2015). (Meg-
jegyezzik itt, hogy nem Németorszagnak van rendszere, ha-
nem az egyes német tartomanyoknak; ez az dsszefoglalas
megkisérli ezek Iényeges vondasait dsszesUriteni.)

A masodik vildghaborut kovetéen a kontinentalis rendszer
szerkezetét sok eurdpai orszagban atalakitottdk. Egybeszer-
vezték az alapfoku oktatdst a kézépfoku oktatas also tagoza-
taval (altalanos vagy alapiskola), hogy megsziintessék vagy ké-
s6bbre toljak az alapfok és a kozépfok kozti atmenet korévét.
Az 1970-es évek oktatasi reformjaiban a klasszikus kozépisko-
1abol egységes, szakképzési programokat is tartalmazdé (poli-
technikai) kozépiskoldkat szerveztek. Az Eurdpai Unié 2004-es
bévitésétdl kezdve a Brisszeli Bizottsag (az Unié kormanya)
egyre hatarozottabban torekszik a tagdllamok oktatdsi rend-
szereinek egyfajta ,egységesitésére”. Bar ezeket a reformokat
ugy népszerdsitik, mint a kontinentalis rendszer megsziinteté-
sét, valdjaban csupan maddositottak a kontinentalis rendszer
szerkezetét. A rendszer szerkezete alapjaiban madig (2015) nem
valtozott meg, csupan modosult.

Tartalom

A tandr. A kontinentalis rendszer haromosztatu és ,tobbcsa-
tornas”. Ebbdl kovetkeznek az alabbiak.

— A tanarok (pedagoégusok) képzése kiilon-kilon intézmé-
nyekben tortént mas-mds oktatdsi szinteknek, illetve a
,tobbcsatornas” kozépfoku oktatasnak megfeleléen. Az
alapfokra (és azt megel6z6en) eredetileg kozépiskolakban
képeztek tanitdkat és dvénbket. E kozépfoku oktatasi in-
tézmények a 20. szazad kozepén lettek felséfokiakkd. igy a
fels6oktatas részei, de rendszerint nem egyetemiek még a
20. szazad végén sem. A klasszikus kozépiskolak professzo-
rait egyetemen képezték (nem mindig kovetelve meg t6-



lik a teljes egyetemi tanulmanyokat). A leend6 egyetemi
tanaroknak viszont tudomanyos fokozattal (doktoratus),
magantanari vizsgaval stb. kellett rendelkeznitik.

Az oktatasi rendszer mas-mas szintjén tanité pedagogusok
tarsadalmi pozicidja is kiilonb6z6 volt; mas és mas tarsa-
dalmi rétegbe tartoztak, rendszerint végzettségik szerint.
(A klasszikus kdzépiskola tanarai — a rendszer ,,tdmaszai” és
az oktatdsi rendszer ,,modelljei” — hagyomanyosan a kozal-
kalmazotti kozéposztaly tagjai voltak.)

A tanarok érdekképviselete kamarai, nem pedig szakszer-
vezeti jellegl. Ez is azt fejezte ki, hogy a tanarok (és a pe-
dagogusok) nem a munkdsosztaly tagjai, hanem a kozép-
rétegeké. Esetiikben a szakmai-tudomdnyos szervezkedés
volt az elfogadhatd, akdrcsak a koztisztviselSk és kozalkal-
mazottak kdrében.

A tanterv. A kontinentalis rendszerben a tantervnek is sajatos
jelentése alakult ki. Ez magyardzza a sokszor elkeseredett szak-
mai-tudomanyos vitakat akoril, hogy milyennek kell lennie a
,jo tantervnek”. A kontinentdlis rendszer tantervét altalanos-
sagban a kovetkezG6k jellemezték.

Kozponti tanterv. A tantervet nem a 20. szazad diktatorikus
allamaiban koézpontositottdk (vo. pl. ,sztdlini tanterv”). A
kdzponti tanterv a kontinentalis rendszer ,logikajahoz” tar-
tozik. A kdzpontban kdrvonalazott tananyag megtanitasa
volt a kontinentalis rendszer legfontosabb feladata. Ezért
kellett a tantervnek alapvet&en kdzpontinak lennie.
Egységes tanterv. Ez a helyzet a kdzponti tantervbél kévet-
kezik. Egy kozponti tantervnek csak akkor van értelme, ha
egységes, legaldbbis iskolatipusonként. Az eltéré variacio-
kat is kozpontilag és egységesen tervezik meg és ajanljak.
A tanterv mint sillabusz. A kdzponti és egységes tanterv
a tandrok szamdra készil, és a tanitasi anyag felsorolasat
tartalmazza (a ,sillabusz” szd listat, felsoroldst, vazlatot
jelent). Tehat nem pszichikus képességeket vagy elérendé
készségeket stb. tartalmaz, hanem a tanitasi anyag tartal-
mat, kdtelezé témait. A tanterv nem a didkok munkaterve,
hanem a tandroké.



A tankényv. Az egységes kdzponti tanterv meghatarozza a tan-
konyvek jellegét, természetét, s6t kiadasat és forgalmazasat
is. A kontinentalis rendszer ,logikaja” szerint a tankdnyvet az
aldbbiak jellemzik.

A tankonyv tudomanyos kiadvany, a tudomanyos konyvek
kozott a helye. (Egyetemi, esetleg gimnaziumi tankonyv-
ként — kilonosen ha az adott nyelvet viszonylag kevesen
beszélik, tudomanyos miiveket hasznalnak. Es forditva: a
tudomdnyos koényvkiadas és a tankonyvkiadads nagymér-
tékben atfedik egymast.)

A tankonyv a tantervben folsorolt tananyag foglalata. Ezért
van az, hogy a tanar a tankdnyvet tanitja; a tankényv egy-
ben a tanar ,kézikényve” is (tehat nem a diakot munkalta-
t6 koényv, amelyet fejleszteni, kiegésziteni lehet).

A tankonyv hivatalos jellegl kiadvany. Ez azt jelenti, hogy
hivatalosan hagyjak jova, engedélyezik; az engedélyezési
eljards rendszerint kormanyzati szinten (oktatasi miniszté-
riumok) torténik. Csak az engedélyezett tankényv mindsil
tankonyvnek, miutdn hivatalosan bizonyitottdk, hogy tar-
talma egybevag a tantervvel.

Mint hivatalos jelleg(i kiadvanyt, a tankonyvet az allam adja
ki; rendszerint kdzponti kiaddja segitségével. Nem minden
nemzeti rendszerben m(ikodik persze kézponti allami tan-
kényvkiado, kiilonosen az 1980-as évek ota (Eurdpa keleti
felében az 1989/90-es fordulat 6ta). A tankonyvek engedé-
lyezési eljarasa annal fontosabb, mennél nagyobb a privat
tankonyvkiadas szerepe a nemzeti oktatdsi rendszerekben.

A vizsga. A kontinentdlis rendszer szerkezete tobbszintes és
szelektiv. Ennek kdvetkeztében a kontinentalis rendszerben a
vizsgak egyik funkciodja, hogy kivalasszanak (szelektaljanak), a
masik célja pedig, hogy lezarjanak, befejezzenek.

A vizsgak szimbolikus jellege. A kontinentdlis rendszerben
a vizsganak szimbolikus jelent6sége van. Nemcsak szkeb-
ben szakmai jelentéseket tulajdonitanak neki (a tananyag
ismerete, a készségek gyakorlasa, a teljesitmények Ossze-
mérése stb.), hanem tagabban oktataspolitikai, s6t tarsa-



dalmi jelentéseket is. A vizsgak oktatdspolitikai jelentése
a kivalasztas és a tovabbjuttatds a rendszeren belil (vagy
kizaras a rendszerbdl). A vizsgak tarsadalmi jelentése: fel-
vétel abba a tarsadalmi csoportba, amelybe az iskola el-
végzése révén keriilhetilink.

— A vizsgak tarsadalmi funkcidja. Ennek kovetkeztében a
kontinentalis rendszer legfontosabb vizsgdi egyben a tar-
sadalmi mozgasokat, folyamatokat, s6t a tarsadalmi atala-
kuldsokat is meghatarozhatjak. Minthogy a vizsgak révén
kertlhet az egyén lejjebb vagy foljebb a képzeletbeli tarsa-
dalmi ranglétran, a vizsgaknak tarsadalmi szelekcids szere-
pe is van. Ha valtoztatjuk Gket, egyben fontos tarsadalmi
szelekcids mechnizmuson is valtoztatunk.

Irdnyitds

Iskolaalapitds. A kontinentalis rendszer ,logikaja” szerint az
iskola az allamé (nem pedig a helyi kozosségé, az egymassal
szovetkezd szlSké vagy kiilonb6z6 piaci vallalkozasoké). Ez
még akkor is igaz, ha minden eurdpai rendszerben vannak 6n-
kormanyzati, alapitvanyi és mds nem kormanyzati iskolak (a
nem kormanyzati szervezetek oktataspolitikai részvételérdl Id.
a vonatkozé fejezetet). Mindez nem valtoztat azon a toérténeti
gyoker fejleményen, hogy Eurdpaban az iskolat az uralkodo —
vagy el6dje, az egyhaz — alapitotta.

Finanszirozds. A kontinentdlis rendszer intézményeit — az
elmondottak kovetkeztében — az allamkincstar tartja fonn, fi-
nanszirozza. A kontinentdlis rendszer ,,logikajabdl” adéddan az
iskoldk allami intézmények, kovetkezésképpen a koltségvetés
tartja el 6ket.

Igazgatds. Ugyancsak a kontinentdlis rendszerek ,logika-
ja”, hogy az iskolak iranyitasa az allamigazgatas egyik részét
képezi. Sulya, fontossaga és helye az allamigazgatason belil
természetesen eltéré lehet. Ezek a kiilonbdzdségek azonban
nem érintik a rendszer ,,logikajat”, azt, hogy az oktatasigazga-
tds nem 6nalld, hanem mintegy leképezi, tikrozi az adott al-
lam igazgatasi rendszerét. Az oktatasigazgatas minden eurdpai
allamban a kdzponti szakigazgatds egyik fontos szektora.



Az atlanti rendszer
Gydkerek

Eurdpa — felvilagosodds nélkiil. Az atlanti rendszer a , felvilago-
sodas nélkili” (vagy felvildgosodas el6tti) eurdpai oktatas vo-
nasait mutatja. A felvildgosodas (a felvilagosult abszolutizmus)
el6tti oktatasi rendszer a nyugati egyhaz oktatdsi rendszerén
alapult. A rendszer jellemzéi a kbvetkezék voltak.

— A puspokok székhelyén fels6foku oktatdsi intézmények
mikodtek. Ezek az intézmények az egyhaz ,kdderutanpot-
lasat” voltak hivatva szolgalni.

— A puspoki székhelyeken miikédé intézményekhez csillag-
szerlen kapcsolddtak az alséfoku iskolak. Ezeknek az volt a
szereplk, hogy el6készitsenek a fels6foku tanulmanyokra.
Egy-egy fels6foku intézmény és partikuldi egyuttesen ké-
peztek egységet.

— Ezek az ,oktatasi rendszerek” nem voltak egymasnak ala-folé
rendelve, hanem egymassal csupdan haldzatot alkottak. A fo-
|érendelt intézmény az egyetem volt (Parizs, Bologna stb.).

Reformdcid és népoktatds. Az egyhazi oktatasi rendszer elsé-
sorban a papi-szerzetesi utanpaotlast biztositotta. A hivek ,ok-
tatdsa” a templomban tortént (tébbek kozt az istentiszteleti
alkalmakon). Az eurdpai reformacioé a 16. szadzadban gyokere-
sen valtoztatott ezen.

— Az istentisztelet kbzéppontjaba — az egyhazi felsGoktatds
mintdjdra — a Biblia olvasasat és magyardazatat éllitotta (ige-
hirdetés; a lelkészek az akadémiai talarjukat vagy paldstju-
kat viselték),

— bibliamagyarazatuk megértéséhez szikséges volt, hogy
mindenki olvasni tudja a Bibliat,

— avallasi gyllekezetek Ujjaszervezéséhez pedig az egyiittes
olvasas, imadkozas és éneklés valt sziilkségessé (Uj, a nép-
énekek dallamain alapulé egyhazi énekekkel),

— mindezt lehet6vé tette a kor nagy talalmanya, a konyv-
nyomtatas.



Ezért a reformacié mintegy ,alaépitette”, eléje szervezte az
egyhdztol orokolt oktatdsi rendszernek a népoktatdst. A pro-
testans népoktatas valt a felvilagosodas el6tti Eurdpa oktatasi
rendszerének az alapjava, amelyre az egyhaztél orokolt par-
tikuldk és akadémiak ,épultek ra”. Ez az az oktatdsi rendszer,
amelyet az atlanti térségben (nyomokban bar) mais [athatunk.

A kozosség iskoldja

Kialakuldsa. A ,koz0sség iskolaja” — vagyis a helyi intézmény,
amelyet a kdzosség tagjai alapitanak, épitenek, tartanak fonn
és iranyitanak — csakugyan igy keletkezett, legalabbis Uj-Angli-
aban, ahova a puritdn bevandorldk érkeztek a Mayflower ha-
jon (1647). KereskedGszokas szerint mar a hajon megkotették
a maguk szerz6dését, amelyet kdzos imaval pecsételtek meg,
és amely aztan az Uj-angliai puritanok alapszerz6désévé is valt
egészen a fliggetlenségi haboruig. Az elsé puritan telepesek
allamaiban (pl. Massachusetts) a kdzosségek iskoldi mind a
mai napig 6nallék és autondmak. Akarcsak a puritan valla-
si gyllekezetek, azt a fliggetlenséget jelképezik és testesitik
meg, amelyet a puritdn bevandorldék biztositottak maguknak,
amikor az angol kiraly és az anglikdn egyhaz el6l az Atlanti-
Ocedanra és az amerikai gyarmatokra menekiiltek. A , kdzosség
iskoldja” ezért az atlanti rendszer egyik szimbdéluma.

Funkcidi. A kdzdsség iskoldjat azért alapitottak, hogy a gye-
rekeket és fiatalokat a kozOsség tagjava tegyék vele, dltala.
Ezért

— atanitds anyagdt meghatarozta vagy alaposan atszinezte a
kozdsség kulturdja (ismeretei, mintai, értékei és normai),

— etelepes kozosségek fizikai munkabdl, a természet megho-
ditdsabol éltek; iskolaik is gyakorlatorientaltak voltak,

— az Ujonnan érkezetteket, letelepedni szandékozdkat vagy
a helyi lakosokat (indidnok) csak akkor voltak hajlanddk
befogadni, ha elfogadtak a kbzosség kulturdjat; a kozosség
iskoldja volt a kozosségi ,,olvaszto tégely”.

Szerkezete. Hidba keressilik az amerikai oktatasi rendszer szer-
kezetét — vagy akar Nagy-Britanniaét —, ilyent nem talalunk. Az



atlanti rendszer egyik jellegzetessége, hogy a rendszer ,szer-
kezetét” — ahogyan azt eurdpai szokds szerint varnank — nem
tartjak szdmon. Ez adddik abbdl a hagyomanybdl, hogy az at-
lanti rendszer ,,alulrél” épil fol és valik rendszerré (egy vagy
tobb rendszerré, egyetlen orszagon beliil).

A kontinentdlis rendszer szerkezete |ényegében az igaz-
gatds rendszerét turkozi. Az iskolatipusok ugy rendel6dnek
egymas ala és folé, ahogyan a hivatali szervezetben szokas (az
alséfoku oktatas utan a kozépfoku kovetkezik, azt a fels6foku
oktatas koveti). A kontinentdlis rendszer szerkezetét az okta-
tasigazgatas, azt pedig a kozigazgatds (allamigazgatds) tart-
ja Ossze. Az atlanti rendszernek nincs ilyen Gsszetarté ereje,
minthogy alulrdl, az egykori kbzosségek intézményei alapjan
alakult ki, nem pedig feltlrél, az egykori uralkodé udvarabdl.
Mi tartja akkor mégis Ossze az egyes iskoldkat? Mitdl valik
rendszerré a rendszer? A vdlasz a tanuldk haladasi utjaban
rejlik, amelyet az iskolai ,fokozatok” (mindsitések, szintek,
rangok) szegélyeznek. Egy-egy intézménybe csak akkor lehet
beiratkozni, ha valamilyen fokozatot (vagy legalabbis egy el&irt
teszteredményt) mar megszerzett a palyazé. Az atlanti rend-
szert az egymas utan koévetkez6 fokozatok tartjak 6ssze és szer-
vezik rendszerré.

Bar az atlanti rendszernek nincs ,szerkezete” — amit gra-
fikusan szokas dabrazolni minden eurdpai nemzeti oktatdsi
rendszerben —, az egymastdl eredetileg eltéré helyi-teriileti
rendszerek itt is fokozatosan szabvanyosodtak. A fokozatos
szabvanyosodasnak ez a folyamata az atlanti rendszert is egy
tobbé-kevésbé egységeseds rendszer iranyaba fejleszti. A par-
huzamosan kialakult rendszerek tehat fejlédéseik eredménye-
képp lassan szintén egységesednek. Az egységesiilés e lassu
folyamata azonban nem jelenik meg az oktataspolitika és az
oktatasi jog szintjén. Az atlanti rendszer jelszava maig egyér-
telmien az, hogy az oktatds mindig a szovetségre |épsSk sajat
igye, amelyben elvileg nincs helye a kdzponti beavatkozasnak.

Ki mit tanit?

Mit tanitanak? A tananyag kivalasztasat és a tanterv megter-
vezését az atlanti rendszerben a kévetkez6k jellemzik.



A tananyag helyi kérdés. A kbzosség iskoldjaban a tananyag
kivalasztasaban is a kozosség tagjai — rendszerint képvise-
16ik Utjan — dontenek. Eltéréen a kontinentdlis rendszertdl
—ahol a tanitds anyaga végsé6 soron tudomanyos kérdés —,
az atlanti iskola tananyaga politikai tGgy: a koz6sség jogko-
rébe tartozé dontés.

Szlikségletek és kompetencidk. A tanitas anyaga jelentGs
részben arra szolgal, hogy a kozosségbe vezessen be. Ezért
az atlanti rendszerben a kompetencidkra (készségekre, ké-
pességekre) sokkal nagyobb hangsuly esett — kezdettél fog-
va —, mint a kontinentalis rendszerekben. Az iskola a gya-
korlati élet laboratériuma, ezért tanitasanak legfontosabb
mozzanata az életre torténd felkészités.

Curriculum. A kontinentdlis rendszer tantervi sillabuszaival
szemben a kdzosségi iskola tananyagat curriculum tipusu
tantervek jellemzik (curriculum: versenyfutas, palyafutas).
A curriculum tipusu tanterv nem a pedagdgus szdmara tar-
talmaz elGirasokat, hanem a tanulé szamdra mutatja mega
tanulni valot (az iskolai ,palyafutdsat”). Arra szolgal, hogy a
tanuld teljesithesse iskolai palyafutasat, amiben a pedagé-
gus tdmogatja 6t. A pedagdgus értékeli a tanuldt, a tanuld
pedig elnyerheti a tovabblépéshez szlikséges fokozatat.

Tankényv. A tanitds anyaganak masfajta meghatdrozasa befo-
lydsolja és atalakitja a tankonyveket is.

A tankonyv mint munkaeszkoz. A kontinentalis tankdnyv
egyfajta szakkdnyv, tudomdnyos teljesitmény (népszerd
tudomdnyos munka). Ezek a tankdnyvek a pedagdgusnak
irédtak. Az a tankdnyv, amely a fiatalt abban segiti, hogy
végigfussa az iskolai palyajat, elsésorban a fiataloknak iré-
dik. Természetesen tartalmaz ismereteket is — de legaldbb
ilyen fontos a munkaltaté jellege. Ennek kovetkeztében a
tankonyvek munkaeszk6zzé, munkaltatd anyagga, segéd-
anyaggd alakulnak at. Ezt az atalakulast jelent6sen befolya-
solja az IKT (informdcids és kommunikaciés technoldgia)
megjelenése (virtualis osztalytermek stb.).

A tankodnyv mint aru. A kontinentalis tankényvet hagyoma-
nyosan az allam adja ki, engedélyezi, terjeszti, szponzoralja



stb. Ezzel szemben az atlanti rendszerben a tankdnyv el-
s@sorban aru. Sikerét a kelendGsége, a sokszori kiadas, a
gyors atfutds stb. hatarozza meg.

Ki tanit? Az elmondottak atformaltak a tanitok szerepét és ma-
gatartasat is az atlanti rendszerben.

A helyi kozosség alkalmazottja. Szemben a kontinentalis
rendszerbdl ismert , professzor” tipusu pedagégussal, a
tanitd az atlanti rendszerben a helyi (terileti) kozosség
alkalmazottja. Fliiggelmi viszonyai hasonlitanak a kdzosség
mas alkalmazottjanak viszonyaihoz (mint amilyen a helyi
rendér, a koztisztasagi alkalmazott és igy tovabb).
Oktatasuigyi szakmunkds. Az atlanti rendszerben a fiatal
ugy valik pedagodgussd, hogy felsGoktatdsi palyafutasa
soran alapképzettséget (bakkalaureusi fokozat, B.A, B.Sc)
szerez valamilyen tudomanybdl, aztan pedig, ha vallal-
kozik ra, pedagdgussa képezik ki (bizonyitvanyt, esetleg
egyetemi fokozatot kap). E diploma utdni kiképzéseknek
kiilon szinhelylik van (school of education). Ezt a képzést
konzekutivnak (egymadst kdvetének) nevezik, mivel a szak-
mai-tudomdnyos képzés a mddszertani-technikaitél elva-
lasztva torténik. A konzekutiv pedagogusképzést gyakran
kiképzésnek (teacher training) is hivjak, hangsulyozva en-
nek a képzésnek a szigoru gyakorlati orientaltsagat.
Professzionalizalddas. Az atlanti rendszerben dolgozd pe-
dagogusok egyik f6 torekvése, hogy az , oktatasigyi szak-
munkas” (vagy szakalkalmazott) statusabdl atléphessen a
professzionalizaltsag statusaba. (Professzionak nevezik az
atlanti felsGoktatasban az értelmiségi hivatasokat, mint
pl. jogasz, orvos, mérndk, kbzgazddsz stb.) A pedagdgusok
egyik fontos torekvése, hogy az 6 foglalkozasuk is értelmi-
ségi hivatdssa valhasson.

Erdekvédelem. Mint az oktatasiigy szakmunkdsai (szak-
alkalmazottjai), a pedagdgusok az atlanti rendszerben
ugyanugy védik az érdekeiket, mint mas szakmunkdasok
(szakalkalmazottak). Erdekvédelmi szervezetiik a pedagd-
gus-szakszervezet (mint valamennyi szakszervezetnek, a
pedagdgusok szervezeteinek is kiilénb6z6 iranyzatai van-



nak, a legnagyobb angol és amerikai szakszervezeti tomo-
riilésekhez igazodva).

Kié az iskola?

Iskolaszék. Az atlanti rendszerben az intézményeket nem a
kormanyzat iranyitja, hanem vdlasztott oktataspolitikai tes-
tuletek, az iskolaszékek. Ezek helyi vagy regionalis testiletek,
amelyeket a helyi (regionalis) képvisel§ testiiletek mintajara,
azokkal egyltt valasztanak meg a torvényhatdsagi valasztasok
soran. Jogkoriikbe néhany iskola vagy egy-egy egész teriileti
iskolai haldzat (teriileti iskolarendszer) tartozhat. Az iskolaszé-
kek az iskola legf6bb iranyitoi.

Ellenérzés. Az iskolakban folyd tartalmi munkdat Anglidban
,Ofelsége tanfeliigyelSje” és annak a hivatala ellenérzi. Ofel-
sége tanfelliigyel6je a kormanyzattdl fuggetlen hivatalnok,
akit az uralkodd kozvetlenil nevez ki. Kis létszamu, magasan
kvalifikalt és nagy hatalmu szervezete fogja 0ssze a , k6z0sségi
iskoldkban” folyd tartalmi munkat. Vizsgalatai alapjan ,okta-
taspolitikai iranyelveket” javasol az uralkoddnak, illetve a kor-
manyzatnak.

—  Uj menedzserizmus. Az 1980-as évektl kezdve az oktatas
irdnyitasaban is jelentkezett az ,Uj menedzserizmus”. Az
oktatasiranyito szervezetek munkajaban is megjelentek a
Lteljesitménymutatdk” és az azok alapjan torténd vezetés.
A vallalatiranyitasbdl atvett elnevezések és eljarasok (mi-
néségbiztositas, mindségmenedzsment stb.) bekeriltek az
oktataspolitikdba és a neveléstudomanyba is.

— Tesztkdzpontok. Amerikdban természetesen nincs ,6fel-
sége felligyel6je” (az amerikai angol gyarmatosok mar a
Flggetlenségi Nyilatkozat el6tt igyekeztek kibujni az angol
udvar kdzponti szerveinek odatelepitése aldl). Az iskolai
keruleteket (school district) szuperintendensek irdnyitjak.
Az emlitett teljesitménymutatdkat szovetségi adatgydjté-
sekkel helyettesitik, illetve kovetkeztetik ki. Ezért kozponti
fontossaguak az egy-egy egyetemre telepitett szovetségi
teszthivatalok (pl. a tanuldk teljesitményméréséhez, amely
a felvételek egyik feltétele).



— Birésagok. A hivatali oktatasiranyitas (btrokratikus koor-
dinacidé) hianyaban folértékel6dik a jogi ellen6rzés. Ezt a
kiilonb6z6 szintl birdsagok végzik azokkal az itéletekkel,
amelyeket oktatasligyi kérdésekben hoznak. A vélasztott
oktataspolitikai testliletek hatdrozatai ugyanis birdsag
el6tt megtamadhatdk és a birdsagon sziletett itéletek hi-
vatkozasul szolgalnak mas hasonld tgyekben is.

— Elszdmoltathatdsag. A helyi és teriileti oktatasiranyitasi
testlletek id6rél id6re beszamoltatjdk az irdnyitasuk ald
tartozé intézményeket. Ezek az atvilagitasok és elszamol-
tatdsok jelentik a , kozosségi kontrollt” az iskolak folott.

— Finanszirozds. Az iranyitds masik fontos eszkoze — biirokra-
tikus koordinacié hijan — az oktatas finanszirozasa. Az okta-
tas finanszirozdsa all szamos érdekkiizdelem kézpontjaban
a ,kozosségi iskola” koril. Az oktatas finanszirozasa a he-
lyi adoékbdl szarmazik, azok elkilonilt része. A szovetségi
allam az oktatasligyi kéltségvetéshez programok finanszi-
rozasaval jarul hozzd; ezzel befolyasolja az oktatdspoliti-
ka szereplGinak viselkedését, feladatvdllalasait. A valddi
koltségek a helyi oktatdsligyi hatdsag és az allam kozott
oszlanak meg ugy, hogy a pedagdgusok fizetését az allam
biztositja.

Iskolakérzetek. A finanszirozas intézményekre, illetve tanuldk-
ra lebonthatd. Ennek a révén ugy lehet az intézményeket (is-
kolai keruleteiket) iranyitani, hogy valamilyen aranyban oszt-
jak szét az 0sszegeket koztlk. Ezért az iskolakorzetbe tartozas
rendkivil fontos irdnyitasi és finanszirozasi kérdéssé valt. Csak
abba az iskolaba lehet jarni, amelynek kérzetében a tanuld és
szlilei laknak, mert az intézményeket ennek alapjan fogja a ha-
tdsag finanszirozni.

Iskolai szocializdcio és oktatdsi rendszer

Az iskoldban folyd spontdn tanuldsokat (szocializacio, nevel6-
dés) nem csak a helyi tdrsadalom hatarozza meg, amelyben a
szervezet m(ikddik. Meghatdrozza az az irdnyitasi rendszer is,
amelynek részeként magat az iskolat fonntartjak és iranyitjak.



A kontinentalis rendszerben az iranyitds altalaban kézpon-
tositottabb és hivatalosabb (birokratikusabb). Ebben a
rendszerben az iskola egy hivatali rendszer részévé valik. A
benne folyo tevékenységeket — a szocializacids és spontan
tanulasi folyamatokat is — befolydsolja a szervezet novekvé
zartsaga. Ezért az iskolai szocializacio rejtettebbé, lathatat-
lanabba valik (legalabb is kivilrél, mind a fonntartd, mind
pedig a folhasznalok szdmara).

Az atlanti rendszerben az irdnyitas decentralizaltabb és
részben piaci 6szténzéket haszndl. Az atlanti rendszerben
m(ikodd szervezet — akar akarja, akdr nem — a helyi tar-
sadalomra nyitottabb. A benne zajlé spontan folyamatok
ezért hamarabb valnak nyilvanosakka. Nehezebb a szer-
vezeten belll tartani és menedzselni 6ket, kitettebb a fol-
hasznaldknak és a (helyi) fenntartéknak.

Ezek persze csupan nagyon altaldnos kovetkeztetések. Az isko-
lakban folyé spontan folyamatok rendkiviil valtozatosak. Csak
akkor érthetjik meg 6ket, ha az iskola mindkét kotottségét fi-
gyelembe vessziik: fligg6ségét székhelyének tarsadalmatdl, il-
letve attél, hogy milyen oktatdsi rendszerbe tartozik. Ez ennek
a nevelésszocioldgiai attekintésnek a legfontosabb tanulsaga.

Jegyzetek

Nagyszervezeten a bonyolult szervezeteket értjiik, amelyek hie-
rarchikusan éptlnek fol, bonyolult célok és érdekek kotik 6ssze
a benne mi(ikodG6ket. Iskolarendszernek nevezziik az egymas
utdn kovetkezd szintl és tipusu iskoldkat, amelyeket el kell vé-
gezni a gyereknek ahhoz, hogy tovabbtanulhasson.
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BORECZKY AGNES

Csaladkutatasok nevelésszociologiai
nézépontbadl

Nevelésszocioldgiai néz6pontbdl a csaldd mint tarsadalmi in-
tézmény, mint a szocializacid els6dleges szinhelye fontos. Az,
hogy miként hatarozzuk meg a csalad fogalmat, hogy miként
fogalmazzuk meg a csaldd és a tarsadalmi kdrnyezet viszonyat,
hogy mennyire vessziik komolyan a csaladi formak és a szoci-
alizacids rendszerek tarsadalmi-kulturalis sokféleségét, vagyis
hogy miként gondolkodunk a csaladrél, és hogy mindez milyen
gyakorlati kovetkezményekkel jar az iskola és a csalad kapcso-
lata, valamint a tandri munka szempontjabdl, eddig szinte tel-
jesen kimaradt a nevelésszocioldgiai diskurzusokbal.

Ebben a fejezetben ezért arra toreksziink, hogy bemutas-
suk a csaladfelfogds valtozasait és azok hatasat a szocializacié
kontextusdnak és elemeinek teoretizalasara. Kiilonos figyelmet
szentellink a nuklearis csalad® elméleteinek, mert Ggy véljuk,
hogy a pedagdgiai gyakorlatban a nukledris csaladforma ideali-
zaldsa és tulaltalanositasa hordozza a legtobb kockazatot.

Bevezetés

A csaldd mindenkinek mast jelent. Van, akinek kozvetlen
hozzatartozoit, a szileit és testvéreit, masnak velik egyitt a
nagyszilGket, esetleg a tdgabb rokonsag egyes tagjait is. De a
csalad jelentése térben és id6ben is valtozd: mast jelentett és
jelent koronként, foldrajzi régiénként, tdrsadalmanként, tarsa-
dalmi csoportonként/kulturanként, és eltérd definicidval dol-



goznak a kilonb6z6 tudomanyagak is, mint pl. a szocioldgia, a
statisztika vagy a néprajztudomany.

A csaldd szocioldgiai megkdzelitésben olyan tarsadalmi
intézmény, amely a generacidk kozti folytonossag megterem-
tésével szamos, a tarsadalom mikddéséhez és az egyén bol-
doguldsahoz elengedhetetlen tudast, tapasztalatot, mintat,
érték- és szerepkészletet stb. kozvetit és hagyomanyoz. Mas
megfogalmazasban azt is mondhatjuk, hogy az egyén vilag-
rél alkotott képe jelentés mértékben egy, a csaladtagok altal
kozvetitett és bels6vé tett (internalizalt/interiorizalt) valdsag,
melyet a kés6bbi hatdsok, egyéni tapasztalatok atszineznek
vagy at is irhatnak, s6t meg is kérdGjelezhetnek, de amelynek
hatasat semmiképpen sem érvénytelenitik. Altalanosabb érte-
lemben ezt nevezzik primér (elsédleges) szocializacionak, és
ez az, amiért a nevelésszocioldgia a csaladdal, a csalad szere-
pével foglalkozik.

A csaldd mai, szocioldgiai fogalmat Andorka Rudolf (2006)
szerint az jellemzi, hogy kiscsoport, melynek tagjait hdzassdgi
vagy vérségi (ritkabban orokbefogaddssal létrejott) kapcsolat
koti 6ssze. A kiscsoport jelleg kiilonbozteti meg a néprajz ta-
gabb csalddfogalmatdl?, a hazassagi-vérségi kapcsolat pedig a
nem szikségképpen rokoni szalakkal egymashoz f(iz6d6 em-
berek alkotta haztartastol® (egyes torténeti iskoldk megneve-
zésében a haznéptdl). A fenti meghatdrozashoz hozzatehetjik,
hogy a csalad egy, a tdrsadalommal folyamatos kdlcsonhatas-
ban m(ikodsé rendszer, mely mint valamennyi rendszer hata-
rokkal és sajatos mikodéssel rendelkezik, s melynek részei
(tagjai) is allandé hatast gyakorolnak egymadsra.

Fedjen barmit is a csaladfogalom, az emberi egylttélési
formak minden korban és mindenhol nagy valtozatossagot
mutatnak. Mindig voltak egyedilallok, mindig voltak egyszi-
I6s csaladok, mindig voltak kis és nagy, két- és tobbgeneracios
csaladok. Ugyanakkor a tarsadalmi valtozasok hatdst gyakorol-
nak 1. az eltér6 egylttélési formakhoz vald viszonyra, és en-
nek kovetkeztében a megnevezésekre, 2. az egyes egyittélési
formak gyakorisagara, illetve arra, hogy 3. dominanssa valik és
egyben normativizaldodik-e pl. a szul6kbdl és gyerekekbdl alld
kiscsaldd, vagy éppen ellenkezéleg, gyengiilnek a csaladfelfo-
gast homogenizald tarsadalmi elvarasok.



J6l ismert a sokszor szdnakozassal, néha gunnyal emlege-
tett agglegény, oreglegény vagy vénkisasszony kifejezés. Ma
mar valamennyi irodalmiasnak hangzik, helyettik gyakran ép-
penséggel ellenkezd elGjellel a szinglit hasznaljuk. lIrodalombol
ismertek azok a torténetek, amelyek haboruk, betegségek stb.
miatt megozvegyiilt, majd Ujrahazasodd anyakrol-apakrol szol-
nak, s veluk sajnalatra méltd arvakrol, és/majd tébbnyire go-
nosz mostohakrdl és mostohatestvérekrdl. Az egyik hazastars
haldla kovetkeztében kialakulé csalddot ma is részvét ovezi.
Ez azonban nem valtoztat azon, hogy az egyszilGs csaladokat
altalaban dramaian csonka vagy (kevésbé durvan) téredék csa-
lddnak nevezik, az Ujrahazasodott szil6kbdl és gyerekeikbdl
allo uj egységet pedig mostoha, helyredllitott, kompozit, mo-
zaik, illetve patchwork csaladnak. Mig el6bbi mindkét forma-
jaban negativ, illetve pejorativ tartalmu értéktelitett fogalom,
egyfajta minGsités, utdbbiak (a mostoha csalad kivételével)
szemantikailag inkdbb semleges vagy pozitiv, az esztétikumot
sem kizard, komplexebb tartalomra utalnak.

Az egyUttélési (csaldd- és haztartdsszerkezeti) formakat*
nagyon sok tényezs befolyasolja. A nagyobb és a helyi (lokalis)
tarsadalom hatdsa mellett szerepet jatszik a csaldd gazdasa-
gi-tarsadalmi helyzete és bedgyazottsaga is, de valtozik, hogy
kivel élink egyiitt az egyéni és a csaladi élet szakaszai szerint
is. (Hareven, 1978, 2000).

A nagyobb tdrsadalom, nevezetesen az eltéré tarsadalom-
fejlédés hatasat illusztraljak a torténetileg eltérd egylttélési
mintazatok. Hajnal (1983) példaul a hdztartdsokon belil el-
kiilonit egy eurdpai (észak)nyugati modellt, amelynek alapjat
mar az ipari forradalmat, vagyis a 18—19. szdzadot megel6z6-
en az id&sebb korban kotott hazassag és dontéen a nuklearis
csaladforma jellemezte. A magyar csalddtorténeti kutatasok
(Andorka és Farago, 1984; Andorka, 2001) azt bizonyitjak,
hogy Kelet-K6zép-Eurdpa koztes régid volt: a tdbbgeneracios
,nhagycsaldd” gyakoribb volt, mint Nyugaton, de ritkdbb, mint
Kelet-Eurépdban.

A modernizdciohoz kapcsolddd tdrsadalmi vdltozdsok és
egyuttélési formak alakuldsat® elemzi Tomka Béla (2000) Csa-
ladfejl6dés a 20. szazadi Magyarorszagon és Nyugat-Eurépa-
ban cimd kényvében®, a lokdlis mintak és a csalddciklusok ha-



tasat egy 2001 és 2004 kozott folytatott hazai kutatds eredmé-
nyei példazzak (Boreczky és mtsai, 2007). Ezek szerint a vidéki
és a varosi csaldadok szerkezete még néhany évvel ezel6tt is
jelent6sen kiilonbozott egymastdl. A kiterjedt csalad leggya-
koribb a falusiak, legritkdbb a budapestiek csaladjaiban volt.
A hazassagkotéskor sok fiatal szileivel egyiitt maradva vagy
szlileihez visszakoltozve kezdi kozos életét, de a telepilési kii-
I6nbségek ekkor sem veszitenek jelentGségiikbél: anyjukkal,
testvéreikkel legtobben a falusiak, legkevesebben a budapes-
tiek kozul maradnak egyiitt.

A nukledris csaldd a politikai-ideoldgiai vitak visszatérg té-
maja, normdvd a 19. szazadban lett, normativitdsa azonban
az egyuttélési formdk pluralizalédasaval, a hazassag nélkuli
egyuttélések elfogaddsaval és a heteroszexudlis kapcsola-
tok egyediili létjogosultsaganak megkérdGjelezésével erdsen
meggyengiilt.

A maihoz sok szempontbdl hasonlé csaladkép a felvilago-
sodas idején kristalyosodott ki, és azzal parhuzamosan az in-
dividualizacio feler6sodésével problematizdlédott. Ennek elle-
nére a 19. szdzad folyaman a polgdri, viktorianusnak vagy bie-
dermeiernek nevezett csalddideal alapvetd szerephez jutott.
Ez, a ma hagyomdnyosnak tekintett csaldd mereven kijeldlte
a nemek, valamint a felnéttek és a gyerekek kozotti hatdrokat,
tovabba szilard elvarasokat tdamasztva alakitotta az erkdlcsot,
az értékeket, a vallasos hitet, a kotelezettségeket és elkotele-
z6déseket. A sziil6k azt gondoltadk, hogy felelsek gyerekeik
jollétének biztositasaért, ez azonban elsGsorban az iskolazta-
tas iranti felelGsségérzetet jelentette (Berger és Berger, 1983).

Jéllehet a 19 szizad végére a polgari csaladidedl veszitett
erejébdl’, a Il. vilaghaboru utan talakult formaban ugyan, de
hosszu évtizedekre Ujra normava lett. Parsons (1955) szerint a
rokonsagrol, a rokoni kotelékekrdl levalt nukledris csaldd a mo-
dern ipari tarsadalmak, a foldrajzilag és tarsadalmilag is mozgas-
képes személyiség kialakulasanak alapja. A premodern tarsadal-
mak rokonsagi rendszeréhez képest a kiscsalad kevesebb funkci-
oval rendelkezik. Talcott Parsons két alapfunkciét tulajdonit neki,
a primér szocializdciot és a feln6tt személyiség stabilizaciojat,
mely utébbi részint a hazastarsak, illetve a csalad fesziiltségoldo,
fesziiltséglevezetd interakcidin keresztil valésul meg.



A funkcionalista felfogdsban a csalad egymast kiegészité
szerepeivel a tarsadalom kicsi és erGsen differencialt alrend-
szere, mely maga is alrendszerekbdl all, és interakciok révén
kapcsolddik a tarsadalom tébbi alrendszeréhez, példaul a gaz-
dasagi, oktatasi, vallasi, egészségligyi stb. intézményekhez,
melyek kordbbi funkcidinak egy részét is ellatjak.

Parsons elméletében a csalad kozvetit kapocs az egyén és
a tarsadalom kozott. A sziilGi szerepeket a professzionalizalédas,
és akar a nagyobb tarsadalmat, sajatos munkamegosztas jellem-
zi: az apa a munkavallalashoz sziikséges instrumentdlis, az anya
az otthonteremtéshez, torédéshez, a gondoskodashoz, gyerek-
neveléshez sziikséges expressziv (érzelmi) szerep megtestesits-
je. A gyerekek igy az elsGdleges szocializacié sordn hatékony, a
nagyobb tdrsadalom altal feltételezett (mai kifejezéssel tarsa-
dalmilag megkonstrudlt) nemi szerepeket sajatitanak el®.

A nukledris csaldd sikertdrténetébe a hatvanas években
disszonans hangok keveredtek, a norma erodalddni kezdett,
majd maga is kérdésessé valt, mi tobb, a keményebb megfo-
galmazasok egyenesen a fehér elnyomas vagy az egyenlétlen-
ségek atorokitésének egyik eszkozeként jelenitették meg. A
hatvanas évek 6nmagaban sem szelid kalicka és borton meta-
fordit a hetvenes évekre felerGsitette a feminista kritika, mely
szerint a csalad patriarchdlis elnyomé intézmény, mely a néket
haziasszony szerepre kényszeriti, korlatozza szabadsagukat és
munkavallalasi lehetGségeiket, és kérdésessé valt a csalad tisz-
tan heterondm felfogdsa is. A posztmodern alldspontokban a
csaladtipusok sokfélesége, az egyének érték- és identitasva-
lasztdsdnak szabadsaga, a narrativak egyéni és csaladi identi-
tast teremtd ereje kerilt elGtérbe.

A csalad funkcidi és a szocializacio

Szamba vehetnénk a csaldd szamos funkciéjat, igy pl. a repro-
dukcids, gazdasagi, érzelmi, iranyité-ellenérzd, statuskijelols,
gondozo stb. funkcidt®, mivel azonban mind szorosan Gssze-
fligg a tagabban értelmezett szocializacidval, s6t, tébb része
annak, ez utdbbira koncentralunk. Allitdsunk azon a tényen
alapul, hogy a csaldd igen 6sszetett, személyek kozotti rend-



szer és mikodési mechanizmusai hatastalanok maradnanak,
ha véltozékonysaga mellett nem biztositand a stabilitast, ha a
személyek kozti viszonyokat nem sz6nék at érzelmek, ha nem
lennének szabalyok és azok betartasat senki sem ellenérizné
vagy (és ez ugyan az egyenl6tlenségek tarsadalmi atorokitése,
illetve a tarsadalmi mobilitas szempontjabol valamivel proble-
matikusabb), nem jatszana meghatarozo szerepet a gyerekek
életpalyajanak, tarsadalmi statushelyzetének az alakuldsaban.

Anthony Giddens megfogalmazasaban a szocializacio ,az a
folyamat, amelynek soran a tehetetlen csecsemé fokozatosan
Ontudattal bird és értelmes személyiséggé valik, aki feltalalja
magat abban a kultiraban, amelybe belesziletett.® A fiatalok
szocializacidja a tarsadalmi reprodukcié altaldnosabb jelensé-
gét is erGsiti, azt a folyamatot, amelyben |étrejon a tarsadalom
id6beli strukturalis folytonossaga.” (Giddens, 2008:134-135)
Mds néz6pontbdl Ggy is fogalmazhatunk, hogy a szocializacié
soran a fontos személyekkel (szignifikdns mdsikkal) valé azono-
sulds és az dltaldnos mdsikon (generalizdlt mdsikon) keresztiil
a kiils6 valdsagot sajat belsé valdsagunkka alakitjuk, mikozben
értelemszer(ien a vilaghoz vald viszonyuldsunk is formalodik
(Mead, 1973; Berger és Luckmann, 1998). A hivatkozott né-
zetek azt sugalljak, hogy a szocializaciét nem lehet a normak
és értékek tanuldsdra, a hagyomanyok, szokdsok, szabalyok és
cselekvésmodok stb. atorokitésére szlkiteni.'* Mar csak azért
sem, mert a csalad a maga bonyolult rendszerével és folyama-
tos interakcidinak sokasagaval sziinteleniil hat minden tagjdra.

A csalddfelfogashoz és a csaladszerkezethez hasonldan a
szocializacios folyamat is eltér6é kortlmények kozott zajlik és
eltérd jellegzetességekkel bir a kiilonb6z6 tarsadalmakban,
tarsadalmi/etnikai csoportokban, kultirdkban. A példakért
nem kell messzire menniink, elég, ha meghallgatjuk nagyszi-
leink gyermek- és ifjukorardl szolo torténeteket, és Gsszeha-
sonlitjuk a sajatunkkal, hogy érzékeljiik a szocializacié és a tar-
sadalmi-kulturdlis kilonbségek 6sszefliggését. Utdbbirdl nem
is igen valaszthato le, mert minden kultiranak megvan(nak) a
maga sajatos szocializacids rendszere vagy rendszere(i), me-
lyek nagyon sok elembdl tevédnek 6ssze. llyen pl. megszamlal-
hatatlan direkt vagy indirekt értékmozzanatot kdzvetit6 csala-
di hierarchia, a tekintélyi rendszer és személyek, a szerepek, a



szabdlyok, a kontroll, a nyelv és a kommunikacid, a konfliktus-
megoldas stb., de ilyen maga a csalad nagysaga és szerkezete
is. Mar csak ezért is féloldalasak azok a szocializaciés elméle-
tek, melyek (els6sorban a kézéposztalybeli) nuklearis csalad
normalizalédasat tdmogatva évtizedeken at annak szocializa-
cids sajatossagait foglaltdk keretbe, és minden mas csaladti-
pust, minden mas szocializaciés format marginalizaltak, elma-
radottnak tekintettek vagy a gyerekek iskolai elémenetele és
késébbi palydja szempontjabdl hatranyos helyzetlinek ming-
sitettek. J6 példa erre, hogy szdmos kutatas a sz(ilGi attitlidok,
a szilGi kontroll, az érzelmek, a bevonddas és a gyerek visel-
kedése kozti 6sszefliggések feltardsara iranyult, a nagyszil6k
vagy a rokonsdg mas tagjainak lehetséges szerepe ebbdl a
szempontbdl fel sem merdlt. De utalhatunk a rétegspecifikus
szocializacids kutatasokra vagy az iskolai eredményességet a
tanuldk csalddjanak szociotkondmiai statusaval magyardzo
megannyi vizsgalatra, mely a csalad tarsadalmi statusat évtize-
deken keresztul kizardlag az apa iskolai végzettsége/foglalko-
zasa alapjan értelmezte. S6t, akar Bernsteinre is (lasd a Neve-
|ésszocioldgiai problémakorok és nézépontok c. fejezetet), aki
az iskolai teljesitmények, illetve az esélyek kiilonbségét a csa-
ladban tanult nyelvvel/kommunikéciés kédrendszerrel hozta
Osszefliggésbe, azt pedig a csalddszerkezet rétegspecifikus
voltaval. A kétféle kddrendszer elsajatitasat kétféle csaladti-
pus mikodéséhez rendelte, a munkdsosztdlybeli poziciondlis,
pozicionalis csaladban a szerepek mereven elkilénilnek egy-
mastél nem, életkor és a csaladban betoltott pozicid szerint,
vagyis mindenkinek kijel6lt szerepe van. A személyorientaci-
6ju csalddban a szerepek felcserélédhetnek, ehhez azonban
a szerepek és feladatok folyamatos egyeztetésére van sziik-
ség, ami pedig azt feltételezi, hogy a csaladtagoknak meg kell
fogalmazniuk sajat helyzetliket, személyes sziikségleteiket.
Bernstein a pozicionalis csaladok esetében a nagysziil&kkel-
rokonokkal valé gyakoribb érintkezésrdl ir, a kbzéposztalybeli,
azaz az iskolai eredményesség szempontjabdl sikeresebb gye-
rekek csaladjat viszont egyértelmUen nuklearis csaladként irja
le. Ezzel azt implikalja, hogy részint a csaladszerkezeten és a
szerepeken keresztiil torténik az egyenl6tlen tarsadalmi esé-



lyek atorokitése, valamint, hogy a magasabb status eléréséhez
szlikséges iskolai versenyben a poziciondlis csaladban felnévé
munkasosztdlybeli gyerek eleve hatrannyal, a személyorientalt
(kis)csaldadban nevelkedd kdzéposztalybeli gyerek pedig el6ny-
nyel indul.

Korabbi és mai csaladelméletek

Az 1960-as, 1970-es évek csaladtorténeti-csaladszociologiai
kutatasaiban két nagyobb, egymassal csak kevéssé érintkez6
vonulat valt meghatarozova. Peter Laslett nyoman a csalad- és
haztartdsnagysag torténeti alakulasanak kiterjedt vizsgalata
alkotta az egyik vonulatot, a masik, Anderson kifejezésével
,érzelmi” iranyzatnak (sentiments approach) Aries munkassa-
ga lett a kiindulépontja, aki a csaladfogalomra, a csalad és a
kiilsé6 vilag kozti kapcsolatra, illetve a csaladi élet belsé atala-
kuldsdra vonatkozo kutatasok sokasagat inditotta el.

A diskurzus a patriarchalis nagycsaldd és a konjugdlis csa-
Iad alapl haztartas®? torténeti dominancidja és atalakulasa, a
nukledris kiscsaldd univerzalitasa, illetve az idealizalt hagyo-
manyos csaladi élet realitasa korul folyt, az érzelmekre vonat-
kozd kutatdsok kézéppontjaban pedig az érzelmek hianya, a
ridegség, illetve az intimitds torténetisége Aallt.

Bar Laslett csalad- és haztartasrekonstrukcidi'® utdn alapos
érvek széltak amellett, hogy a kiscsaldd nem csupan az iparo-
sodds és a modernizacioé csaldadszervezeti formaja, a hetvenes
évekig — nem utolsésorban Parsonsra alapozva — a nukledris
csaldd és a modernitds 1ényegében rokonfogalmakként szere-
peltek.

Csalad és haztartds

Laslett cafolta azt az elterjedt nézetet, mely szerint, az ipari
forradalom el6tt uralkodd csaladforma a kiterjesztett csa-
lad volt, de vitatta azt is, hogy a nuklearis csalad elterjedése
az iparosodas, a modernizacio kovetkezménye lenne, mivel
Anglidban mar joval kordbban, a 17. szazadtdl a leggyakoribb
csaladforma volt. Laslett gondolatai vilagszerte visszhangra és



kovetGkre talaltak (Armstrong, 1972; Goode, 1972; Greven,
1972; Hammel, 1972; Nakane, 1972; Wall, 1972; Andorka és
Faragd, 1984; Andorka, 2001), végil is a nuklearis csalad uni-
verzalitdsanak Uj tudomanyos paradigmajahoz vezettek*.

Ugyanebben az id6szakban a csaladra és a rokonsagra vo-
natkozéan nem egy torténész, tarsadalomtorténész, szociolo-
gus egymashoz hasonld kovetkeztetésre jutott, nevezetesen
arra, hogy a csalad a modernizacié soran nem valt elszigetelt
egységgé, hogy az iparosodas, a varosiasodas és az individua-
lizdcié nem idegenitette el szlikségképpen a rokonsagtdl, hogy
a tagabb csaldd a ,modern id6kben” is fontos szerepet jatszik
még akkor is, ha a kiilénb6z6 generaciok nem élnek egyiitt, és
a csalad és a rokonsag funkcidja folyamatos valtozasban van.

A kulon haztartasban és nem egy helyen é16 csalad és ro-
konsag kapcsolatdnak leirdsara szdmos Uj fogalom sziiletett.
Anderson (1971) a funkciondlis interakcio fogalmat hasznalta.
Litwak a mddositott kiterjesztett csaldd fogalmat vezette be.
Szerinte a nuklearis csalddok kilén laktak egymastdl, de ak-
tivan egylttm(kodtek azokban a helyzetekben, melyekben
csaladi vagy intézményi segitségre volt sziikség. Hasonldképp
— valamivel késébb ugyan, de — Cressy a nem egyiitt él6 ro-
konsagon belil megkiilonboztette az aktiv és hasznos rokoni
kételékeket (Cressy 1986), Levi (1990) pedig a valddi és a fiktiv
rokonsdg gondolatat, illetve funkcidjat.

A nukledris csaldd alapu haztartasokra vonatkozé koncep-
cidk érvényességét kozvetlenil kérdGjelezte meg Ruggles, aki
szerint Amerikdban és Anglidban is a huszadik szazad el6tt a
nagycsaladon belll az Un. torzscsalad (stem family sytem)®
volt a jellemz6 (Ruggles, 1987, 1994). A tébbféle minta egy-
idejl |étezését bizonyitotta Gillis, mikor az udvarlasi és hazas-
sagi szokdsok regionadlis sokféleségérdl irt, illetve arrdl, hogy
maga a hdzassag is a nagyobb rokonsag fontossagat erdsiti
meg (Gillis, 1985).

A kulonboz6 régidkra, orszagokra és id6szakokra vonatko-
20, a csalad egyidejl sokféleségének tényét bizonyitd torténeti
és szocioldgiai kutatasok, a kiscsalad univerzalitdsanak és mi-
toszanak problematizalasa ellenére, az a nézet, hogy a nuk-
ledris csalad egyszerre oka és kovetkezménye az iparosodas-
nak, a vdrosiasoddsnak és az individualizacionak, igy tehat a



modernizacidénak (és mint ilyen a szocializacié szempontjabol
a legel6nyosebb csaladszerkezeti forma), tovdbbra is erésen
tartotta magat.

Az 1980-as, 1990-es évekre felersodd kritikai megko-
zelitések végil is tobb ponton megkérddjelezték a nuklearis
csaladra, illetve az egyszerU haztartasokra épulé modell kiter-
jesztését minden tarsadalomra (Anderson, 1995; Mitterauer,
1992), és végil megingattdk a nuklearis kiscsaldd szocioldgiai
mitoszat is. Az attorést jol reprezentalja a Blackwell Companion
to the Sociology of Families (2004) cimU gy(jteményes kotet.
A bevezetGben a szerkeszt6k ezt irjak: ,Senki sem olvashatja
el a kotetet ugy, hogy nem vesz tudomast a csaldd valtozasa-
rél és nem tudatositja az egyre valtozatosabb csalddformakat.
Valéjaban, maga a cim, a Csaladok szocioldgiaja szandékosan
kertli a nagybet(s Csalad statikus és univerzdlis fogalmat. A
cim elismeri a csaladformdk pluralitasat, és implikalja a csalad
formalddasanak és felbomlasanak idébeli dinamikajat (Scott,
Treas és Richards, 2004, xvii.).

A kotet szerz6i szamdra mind a csalad sokfélesége, mind
komplexitasa evidencia. A vita a csaladszerkezetrél és a csa-
lad funkcioirdl (a csaldad hanyatlasat is beleértve) természe-
tesen nem ért véget, de azok a kutatdsok, amelyek a térben
és id6ben egymast mellett létezd csaladtipusok és a rokonsag
tovabbéld funkcidinak elméleteire épiltek, végil utat tortek
maguknak és polgarjogot nyertek a féaramu tarsadalomtu-
domanyi gondolkoddsban. Mi tébb, a kritikai megkozelitések
mintha rendszerbe is szervez6dnének.

A csaladi intimitas-érzelmek

A kutatasok — a csaladszerkezeti irdanytdl jobbara elktlondlt —
masik aga, a torténeti szocioldgia vagy tarsadalomtorténet, a
mentalitds, illetve a gyerekkortorténeten beliil a csaladi élet
atalakuldsat vizsgalta. A leghevesebb vitat Aries hires konyve,
a Gyermek csaldd, haldl gerjesztette, ez a csaladi élet alapvo-
nasainak allanddsaga, illetve torténetisége, tovdbba a sziil6k
gyermekeik irdnti kozonye, és ezzel 6sszefliggésben az egyes
korszakok gyerekképe koril folyt (Aries, 1987; Pollock, 1983;



Shahar, 1990. Hasonloképp a csalad- és haztartasszerkezeti
kutatasokhoz, a problémat itt is részben Aries tételeinek tul-
altalanositasa, dogmatikus értelmezése, nem egyszer félre-
értése okozta. A hazasparok kozotti intimitas, a kozony és a
szUil6i szeretet korili ellentmondasos kutatdsi eredmények
utan (Badinter, 1999; Pollock, 1983; Shahar, 1990; Péter, szerk.
1996; Szabolcs, 1995; Pukanszky, 2001) a vitdk lecsendesltek.
Madra nyilvanvaldéva valt, hogy tobbféle minta is létezhet egy-
massal parhuzamosan, hogy pl. a negativ és a pozitiv gyerek-
kép egy id6ben és folyamatosan is |étez6 hagyomany, a gyer-
mekkel kapcsolatos alapvetéen kilonb6z6 megkdzelitések
(blinGsség — artatlansag, tisztasag stb), a kozony és a térédés
(szigor, fegyelmezés-bensGséges szeretet), a korai felnétté
valds, illetve a gyermekkor tarsadalmi realitdsa nem zarjak ki
egymast.

Uj irényok a csaldd és a szocializdcio kutatdsdban

A kutatasi irdnyokban az 1980-as évek végén bekdvetkezett
fordulat a csaladkutatdsokat sem hagyta érintetlendl. A csa-
|ad és a tarsadalmi kdrnyezet kozotti tobbiranyu és tobbszintd
viszonyt, a csaldd 6sszetett belsd vilagat, miikodésének rejtet-
tebb mintazatait nem lehetett mar egy tudomanyag konvencidi
és fogalomrendszere szerint értelmezni. Az Ujabb kutatdsok igy
nemcsak szétfeszitik, at is Iépik az egyes tudomanyteriletek
hatarait, és sajatos médon 6tvozik tobbek kdzott a demografiat
és/vagy a tarsadalomtorténetet a szocidlpszicholdgiaval, ant-
ropoldgiaval vagy a narrativ pszicholdgiat a szocioldgiaval. Az
elméletekben és a fogalmakban vissza-visszatér6 szoképz6 lett
a kapcsolatokra utald , inter-...” kifejezés (interdiszciplinaritas,
intergenerdcios csalad, intergeneracids én).

Az Ujabb kutatdsok Uj megyvilagitasba helyezték a moder-
nitds és a tradicidé viszonyat, kitagitottak a csaladi rendszer, a
szocializacio értelmezési korét és olyan Ujabb teruleteket kap-
csoltak hozza, mint a globalizacié és a lokalitds, az identitas, a
mintazatok orokitése és valtozasa, ugyanakkor segitségikkel
lathatéva lettek a csalddon beliili folyamatok, az egyéni fej-
I6dés és a narrativak f6bb témait szervezé tagabb kulturahoz
valé kotddés osszefliggései is. Valamennyi kutatdsi irdny Uj



vagy atértelmezett felfogast sugall, és a csalad tarsadalmi-
kulturalis bedgyazottsaga, kils6-bels6 kapcsolatrendszere, az
interakcidk tartalma és min6sége, a csaladi narrativak, a csa-
ladtorténet irdnydba finomitja, illetve irja at a csalad- és a szo-
cializacids elIméleteket.

Az eltérd csalddmodellek és mintdzatok szinkronitdsa ké-
pezi a pszicholdgus Kagitcibasi (2003) tarsadalomtorténeti-
mentalitastorténeti-szocioldgiai és pszicholdgiai elemek-
re épulé csaldad- és szocializacios modelljét. A nyugati
prototipikusnak tartott csaladtipust az individualitas és a
modernitas ethoszdbdl eredezteti, ennek kritikdjaként a csa-
lad tarsadalmi és pszicholdgiai jellemzéit is figyelembe véve
harom modellt dolgozott ki, mind kiilonb6z6 tarsadalmi-
gazdasagi-kulturalis kontextusban m(ikéddé csalddi rendszer.
A csalddon belili kélcsénés fliggdség hagyomdnyos tarsadal-
makban jellemzd és individualitast hangsulyozo fiiggetlenség
tipikus modelljei mellett megnevez egy harmadikat is, a ké/-
csénds érzelmi fliigg6ség modelljét, utdbbit egyben a valtozas
és kulturak kozti kozeledés modelljének is tekinti.

Duke (2005) a csalad adaptacidjara haté legfontosabb té-
nyez6ket figyelembe véve az amerikai Emory Kézpont MARIAL
(Myth and Ritual in American Life) interdiszciplindris (teolo-
gia, antropoldgia, szocioldgia, pszicholdgia stb.) vizsgalatainak
egyik zarétanulmanyaban a kovetkez6 modellt allitotta fel:

1. dbra. A csaldd reflektivitdsanak integrativ modellje

N — N —N> N> Csaladi narrativ
II ﬂ ﬁ ﬁ ,folyam”
V—» — v —v > Csalddi viselkedés
ﬁ ,folyam”
Csaladi helyzet
,folyam”

A csaladi reflektivitas forrasai

Hit, mitoszok, torténetek, kultura, koz6sség, pszicholdgiai tényezdk, csalddtorténet, hely, gazdasagi
tényez6k stb.



Duke szerint a ,csaldadok kozott kilonbségek vannak abban,
hogy az egymast kovetd helyzetek aradatdra folyamatosan
milyen vélaszokat adnak. Egyesek formalis és széles kdrben al-
kalmazott megoldasokat valasztanak, masok egyéni ritualékat.
Egyesek pszicholdgiai intra- és interperszonalis eszkdzdkhoz
nyulnak, megint masok a kozosséghez fordulnak tamogata-
sért. ...a csaladi narrativak maguk is segithetik a csalddokat az
élethez valé alkalmazkodasban.” (Duke, 2005:2-22.)

Edgar (2004) pl. a globalizdlt vildg, a k6zGsség és az egyén
kozti viszonyrendszerbe helyezve a csalddot, azt allitja, hogy
annak alapveté kézvetité (mediator) szerepe van. Edgar szerint
a csalad a novekv6 szamu varosi népesség kornyezetében is
elosztja a rendelkezésére all6 forrasokat, Ujraépiti a tarsadalmi
t6ke felhalmozdsahoz és atorokitéséhez sziikséges kapcsolato-
kat. Crow és Maclean (2004) a globalizacid, az individualizacié
és korabbindl nagyobb mobilitas ellenére ugyancsak a csala-
dok és a helyi kozosségek kozotti kapcsolat jelentéségét emeli
ki, egyrészt arra hivatkozva, hogy a foldrajzi tdvolsag nem sziik-
ségképpen akadalyozza a csalddi-rokoni kapcsolatok fenntar-
tasat, masrészt, hogy kutatdsi eredményeik szerint a csalddok
nem is torekszenek a teljes fliggetlenségre, s tovabbra is pozi-
tivan értékelik a lokalis kozosséghez tartozast.

A lokalitas és a tébbgenerdcios csaladi hatasrendszer
egyuttes jelent6ségét konceptualizalva Gjabb-régi értelmezési
teriletet jelolnek ki azok a csaladtorténeti kutatasok, melyek
az egyéni életutat, az egyén életében bekovetkezett valtoza-
sokat a csaladi rendszeren beliil, illetve a csalad és a lokalitas
egylttesében értelmezik (Bertaux és Thompson, 1997).

Demografia és szocialpszicholdgia kapcsolodik 0Ossze
Mabry, Giarusso és Bengston (2004) elméletében. Kutatdsa-
ikban a szerz6k a generdciok kozotti kapcsolatok vizsgalatat
helyezik a kozéppontba, a megvaltozott helyzetre utalva pedig
az intergenerdcios csalddok fogalmat hasznaljak. A megval-
tozott helyzet, az egyre hosszabb életkor és az alacsony gye-
rekszam, mely a csaladok valtozd szerkezetében is tlikrozédik,
de a demografiai tényeken tul részben abbdl is ered, hogy a
valasok utan alakulé mozaik csaladok Uj rokonsagi viszonyokat
eredményeznek (tdbb apa-anya, nagyszild stb.). Eredményeik
szerint, bar mind a generacidk kozotti kapcsolatok szerkezete,



mind az interakcidk megvaltoztak az elmult évszazad soran, je-
lentéséglik a 21. szdzad elejére inkabb nd, mint csékken, mert
a csalad tovabbra is a tarsas élet alapintézménye, az egyének
jollétének, a gyerekek és 6regek irdanti gondoskoddasnak, toré-
désnek az elsédleges forrasa. A kapcsolatok leirdsara egy hat-
dimenzidju szolidaritas modellt hasznaltak, és ebbdl 6t dimen-
zidban realizal6do interakciokat talalva, arra a kbvetkeztetésre
jutottak, hogy Amerikaban a felnétt gyerekek tobb mint 6tven
szazalékdnak ,,szorosra kotott” kapcsolatai vannak a sziileivel.
A csaladon beliili szolidaritds, a generaciok kozti kapcsolatok
reciprok rendszere kiterjedt kutatdsi terlletté valt.

Taldn nem kell kiilén hangsulyozni, hogy az Gjraértelme-
zett kapcsolatrendszerek és rokonsagi halézatok a szocializa-
ciés szinterek, valamint szamos eleme (értékek, interakcidk,
identitasok stb.) szamadra Uj keretet teremtenek. Ha ugyanis a
gyerekek (akar csak az egyik szll6vel) olyan csaladban élnek,
melyben tébbé-kevéshé rendszeres interakcidk és tranzakcidk
vannak a rokonsagon belil, hatasukat a szocializacidra, kilo-
nosen az elsédleges szocializacidra nem lehet figyelmen kivil
hagyni'®. A generacidk kozotti kélcsonos segitségnyljtas soran
a nagyszil6k vagy mas rokonok a gyerekek életének részévé
valnak, és forditva, a gyerekek jutnak szerephez nagyszileik
vagy mas rokonaik életében'’. A szocializdcié szemszogébdl
mindez azt jelenti, hogy a gyerekek a sziileiké mellett mas
élettapasztalatokkal, élményekkel, értékekkel és mintakkal
is taldlkoznak, a szignifikdns mdsik multjanak valdsagat mint
alternativ realitdst pedig beépitik. Adott élethelyzetben ez
belsé konfliktushoz vezetne, a kiilénb6z6 valdsagokat tehat
Osszhangba kell hozni egymdssal, azaz szinkronizalni kell. A
szinkronizacié kulcsfogalom az idészocioldgiai megkozelitések
perspektivajabdl is, amennyiben a szocializacié egyik alapvet6
funkcidja az, hogy az egyén képessé valjon a kiilonb6z6 idSk
szinkronizdaldsdra, harmonizacidjara (Hall, 1983; Meleg, 2006).

A narrativ vizsgalatok kordbban lathatatlan teriletekre
irdnyitottak a figyelmet. A rutinok és ritualék megfigyelésén
keresztil feltartdk, hogy a csalddi beszélgetések miként befo-
lydsoljak a gyerekek szociabilitdsdt és adaptivitdsdt, mikdzben
rdmutattak a csalddi és a nemi szerepek megvaldsitasaban és
athagyomanyozdasaban, a beszélgetésekben valé részvételben,



valamint a napi és a multban tortént események témadiban
megjelend kulturalis kiilénbségekre (Blum-Kulka, 1997; Fiese,
2006).

Pratt és Fiese (2004) a torténetmondas harom funkcié-
jat kiilonbozteti meg: magat a mesélést, melyen keresztil a
gyerekek maguk is elbeszél6vé valnak, a térténetek tartalmadt,
azokat az Gzeneteket, amelyeket kdzvetitenek és azt a szere-
pet, amit a személyes identitds kialakitdsaban jatszanak. A
torténetek az egyéni és a csaladi élet kiilonb6z6 szakaszaiban
mas-mas funkcidval birnak és id6k soran maguk is valtoznak.
Nemcsak kozvetit6k az egyén és a csalad altal belakott vilag
kozott (az egyén a csalddi percepcio lencséin keresztil latja a
vilagot), leckét adnak a moralitasrdl, a sikerekrél és vesztesé-
gekrél, kovetendd és elkeriilend6 utakrdl, és mivel az identitas
alapjat képezik, erésitik a csaladi kohézidt is.

Az énfejlédés és a csalddi interakciok Osszefliggését ele-
mezve a mai kutatdsok egy része a személyes torténetet és
identitast a csaladi torténetekbe, illetve a szlil6k torténetei-
be flizve kitagitotta az én értelmezési tartomdnyat. Fivush,
Bohanek és Duke kutatdsi eredményei azt bizonyitjak, hogy a
sajat csaldd torténetének ismerete befolyasolja az 6nbecsi-
lést, 5nmagunk jobb megértéséhez és jolléthez vezet. Ugy ti-
nik, hogy a személyes mult és a csaladtorténetben elfoglalt hely
altal egyarant definidlt intergenerdcios én (intergenerational
self) védé6faktorként mikodve noveli a rezilienciat kés6bb is,
amikor a gyerekek mar felnéttek. , A csaladtérténetek elmon-
dasan és megosztdsan keresztll a gyerekek az el6z6 genera-
ciékhoz kot6dve érzékelik sajat énjiket. Azaltal, hogy az em-
ber lehorgonyozza magat a csaladtorténetbe, biztonsagérzete
tdmad és érzékeli a helyet, mindez pedig segiti az 6nbizalom
és az énkompetencia kialakuldsat.” (Fivush, Bohanek és Duke,
2005:9) Egy korabbi narrativakutatas sordn az is kidertlt, hogy
azok a gyerekek, akik olyan csalddokban nének fel, amelyek-
ben nyiltan és kovetkezetesen beszélnek a mult kritikus, érzel-
mileg megterhel6 eseményeirél, jobban meg tudnak birkdzni
a sajat helyzetiikkel is (Fivush, Bohanek és Robertson, 2004).

Az ismertetett kutatasok — egy-két kivétellel — nem nagyon
érintették meg a hazai csalddkutatdsokat. Kivételt képez egy-
egy olyan 6nmagaban all6 munka, mint példaul H. Sas Judit



Szubjektiv térténelem vagy Somlai Péter Husz év c. kdnyve,
mindkett6 a csaldd szimbolikus vildgdnak értelmezéséhez
kozelit (Sas, 1995; Somlai, 2001). Es ritka kivétel Losonczi Ag-
nes kdnyve, a Sorsba fordult térténelem (Losonczi, 2005) is.
Losonczi — akdar Sas Judit — hosszabb tavon vizsgdlja a torté-
nelmi események, tarsadalmi traumadk hatdsat a csaladokra,
a csalad tagjainak palyajara, és mikozben azokat a nagyobb
csaladi rendszerbe illeszti, a kapcsolédd torténetek, megélt-
tovabborokitett és elhallgatott mult segitségével szintén a
csalad szimbolikus funkciéi felé nyit. ,, Az életlt-interjuk s csa-
ladtorténetek a torténelem egy darabjat adtak. (...) A huszadik
szazad ,Uthengere” — minden meghatdrozé eseménye — at-
ment ezeken a csalddokon is. Az is kiderillt mindezekbdl, hogy
hanyféleképpen torténik is a torténelem. (...) A sorsok valto-
zandosagat az életutak sokszoros toredezettsége mutatta, a
generaciok kozott és egy generacion belll is tapasztalhattuk a
folyamat megtdrésének, a lesillyedés és emelkedés dinamika-
jat.” (Losonczi, 2005:13., 16.).

A szimbolikus csalad

Mint lattuk, az utdbbi két évtizedben kitdgult a szocializa-
ci6 fogalma és értelmezési kerete, a csaladfelfogasok Uj je-
lentésekkel gazdagodtak A megnevezésekben azonban az
intergeneraciés csalad fogalmat kivéve mindez nem nagyon
tikroz6dott, és jollehet sok kutatas érintett szimbolikus tar-
tomanyokat, a szimbolikus vilag egyik elmélet centrumaba
sem kerlt. Alapvet6 valtozast John Gillis amerikai torténész
munkassdga hozott, felfogasaban a szimbolikus csaldd az, ami
a narrativaknak jelentést kdlcsondz, mikdzben magat a szim-
bolikus csaladot részben a narrativak [pl. csaladi mitoszok,
(eredet)torténetek stb.] teremtik meg. Gillis szerint kétféle
csaladunk van, az egyikkel nap mint nap egyutt éliink, a masik
pedig az, ami éltet benniinket. (Gillis, 1996a). ElGbbi a roko-
ni kapcsolatban all6 egylttél6 csaladot fedi, a masik pedig a
szimbolikus csalad?®, amely — tobbek koz6tt — az identitas ala-
kitdsdban jatszik jelentds szerepet.

A szimbolikus csaldad mentdlis konstrukcio: az eltavozott,
az él6 és a még meg sem sziiletett csalddtagokat is magaba



foglalja. Ezek a szereplSk benépesitik az emlékezetet, atjarjak
gondolatainkat egyrészt a torténeteken keresztiil, amelyekben
kiilonb6z6 helyzetekben és szerepekben bukkannak el§, mas-
részt a ritusok, a csaladi események, videdk és csaladi albu-
mok stb. altal reprezentalt és kodzvetitett konstrudlt csalddkeé-
pen at elvégzik a szimbolikus munkat. A szimbolikus csaldd igy
nemcsak nagyobb a fizikai csaladnal, id6ben messze tulnyulik
a sajat életlinkon, és 6sszekoti a generacidkat, a multat, a je-
lent és a jovét.

A csaldd, illetve az el6dok altal is kozvetitett, hely-, hely-
zet- és dnmeghatarozast alakitd csalddkép tehat nem azonos
(Gillis, 1996a). A tagabb csalad a tdvolsagok és szeparaltsag
kovetkeztében szimbolikus csalddként miikodve olyan allando-
an valtozd csaldadképet kozvetit, mely a megjelenitett életpa-
lydkon, életmddokon, mintakon at a tarsadalmi kornyezetre,
a csaladi és az egyéni jellegzetességekre egyarant reflektald
bonyolult rendszert hoz létre. Ebben a csaladi térténetekbdl
is megujuld tudason és a mitoszokon tul, térben és id6ben is
kiterjesztett szocializdcios funkciok valésulnak meg. A szimbo-
likus csalad ekképpen egy olyan tarsadalmi-féldrajzi térben és
id6ben kiterjesztett rendszer, mely kitagitja sz(ikos féldrajzi- fi-
zikai létlinket, mikézben hatart és iranyt szab cselekedeteink-
nek, valasztasainknak (Boreczky, 2004, 2007).

Mindez azért torténhet igy, mert a szimbolikus csalad a
tarsadalom tér- és idGstrukturdjan belil sajat helyet foglal
el: az egymast kovet6 generacidk kijeldlik azt a teret és id6t,
amelyben életpalyak fonddnak egybe, s amelyben generacidk
(moddositott és korrigalt) csaladi mintdi mintazatokat alkotnak.
Eképpen maga a rendszer valaszthato cselekvési alternativakat
kindl, a valasztasban mind az elmondott, mind az elhallgatott
torténeteknek fontos résziik van. Az elmondott torténetek kéz-
vetitlk, az egyes generdaciok tapasztalatait adjak at a kdvetkez6
generdacioknak. Mi tdbb, olyan altalanositasokat is kozvetite-
nek, amelyek a multban tortént és az aktualis események, vala-
mint a csalad és a ,torténelem” kozotti interakciok egyeztetése
és generalizaldsa sordn formalddtak, és amelyek sok esetben
sajatos csaladi logikaban 6sszegz6dnek. A rendszer és hatdrai
allanddan valtoznak, az emlékezet, a szinkronizacio, az egyes
csaladtagok percepcidi, az Ujszilottek és a csalddba kerdlt G



tagok egyarant alakitjak. De azért is, mert a csaladnak folyama-
tosan reflektdlnia és valaszolnia kell a tarsadalmi-gazdasagi kor-
nyezet véltozasaira. Mégis, amig az alkalmazkoddson keresztil
a rendszer maga is valtozik, elég erds ahhoz, hogy ellenalljon a
kiils6 kényszereknek és atszlirje azokat.

Gillis elméletét tovabbfejlesztve Boreczky (2008) a szim-
bolikus csaldd mikodését-funkcidit tobbféleképpen és tobb
szinten értelmezi. Ezek a kovetkez6k:

— fontos személyek, szignifikdns masok,

— csaladi innepek, szokasok, ritusok, vakacidk, albumok, do-
kumentumok (pl. levelezések, napldk) stb.,

— mitoszok, eredettorténetek, torténetek-epizdédok,

— acsaladi rendszer egésze.

A fontos személyekkel, szignifikdns mdsokkal valé azonosulas
révén az altaluk interiorizalt valdsagok, illetve az altaluk koz-
vetitett valdsagértelmezések alkotjdk a szimbolikus csalad
elsd szintjét. A szignifikdns masok kozvetitésével nagyon sok-
féle valdsagnak lesziink részesei, és egyes élethelyzetekben
pl. nagyobb dontések el6tt a tdgabb rokonsagi mintak szerepe
is sokkal fontosabb, mint gondolnank. A sokszor rejt6zkodg,
latencidban maradd mintdk mozgdsithatnak és mozgédsitha-
tok. ,Az emlékeinkben masok mintdit hordozzuk magunkban”
— irja Kenneth J. Gergen a The Saturated Self c. m(ivében.
,Ha a feltételek kedvezéek, a mintakat cselekvésbe forditjuk.
Mindegyikliink a mdsik (the other) lesz, annak a reprezentansa
vagy helyettesit8je. Altalanosabban fogalmazva, ... énjeinket
novekvé mértékben masok népesitik be.” (Gergen, 1991:71)

A mdsodik szint a csaladi egyittléteké, melyek a kvalitativ
csaladi id6*° (Gillis, 1996b) intenzitasaval egylitt az 6sszetar-
tozast tudatositjak, az dsszetartozas érzését erdsitik. Ezekhez
tarsulnak a csaladi élet dokumentumai (esklvdi fényképek,
videdk, nyaralasok, utazdsok, iskolai ballagas, diplomaosztas
stb. sordn készilt felvételek, albumok), melyek mar egy meg-
szerkesztett csaladkép egyes szakaszait rogzitik és orokitik at
a kovetkez6 nemzedékre, s amelyek ugyanakkor az emlékezet
mikodését is kondiciondlva ismételten szoros mentalis és ér-
zelmi kotelékbe vonjdk a csalad tagjait.



A harmadik, igen kiterjedt szint a torténetek szintje. A ge-
nerdciok kozotti kommunikacidban megjelend emlékezeti idé
és tér altalaban 3-4 nemzedéknyi, a torténetek tér és id6 szer-
kezetében, forduldpontjain, de a legegyszer(ibb epizddokban
is sajatos értékek kozvetitédnek. Minden csalad szdmos torté-
netet Griz, a csaladi mitoszok ,h6s6ktél” és feketebaranyoktol
népesek, de vannak eredet-, helytallas- és hliségtorténetek,
sikertorténetek, karriertorténetek, alkoholistatorténetek, on-
gyilkostorténetek stb., melyek a fontos személyeken keresz-
tll megélt valdsagokkal egyitt egymdsba is szovGdve sajatos
csaladi valdsagga és értékvilagga allnak 6ssze.?® Ez utdbbi az
Osszetartozas-tudat mellett, illetve azon keresztil az elvaraso-
kat, és a tliréshatarokat jelzi a felnovekvs generacid szamara.
A torténetek tehat egyfeldl kanalizdlnak, masfeldl hatérkijel6-
16 funkciojuk van.

A csalddi narrativa(k)ban nyiltan, gyakran azonban laten-
sen — vagy rejtetten —sokrétegli és sokszinii valésag akkumu-
lalédik. A mult-jelen-jové egylittesében szerkesztett, Ujra- és
Ujramondott torténetek bels6vé tétele révén a legfiatalabb
generacidkban ontudatlanul is kialakul a térténelem és a sze-
mélyes lét alapdimenzidihoz (pl. folytonossag-valtozas, sza-
badsag-determinacié, hagyomanyG6rzés-hagyomanyteremtés,
autondémia-figglségi helyzet-kiszolgaltatottsag, reflektivitds-
reflektalatlansag) vald altaldnosabb viszony. A csalad ugyanis,
akar torekszik ra, akdr nem, még a legegyszer(bb epizédok
felidézésével is atadja sajat, a mindennapok és a torténelem
eseményeire, folyamataira reflektald, azokbdl dltaldnositott
logikdjat.

A negyedik szint a tagabb csaldd és a rokonsag altal rep-
rezentalt, életpalyakkal-eldgazasokkal szabdalt — torténetileg
és szinkronitasdban egyarant |étez6 — csalddi rendszer egésze,
melynek hatasat bar szamos empirikus adat bizonyitja (szak-
ma- és foglalkozasvalasztdsok ismétlédése, megszakadt palyak
tobb generacioval kés6bb torténd folytatéddsa akar a nem
vérszerinti csaladi dgon is, a koltozések és a parvalasztasok
mintdzata stb.) a mélylélektan fogalmi rendszerében nagyon is
jol, az eddigi kutatasok alapjan a bonyolult kdzvetitések miatt
szociologikusan csak részben és még mindig csak hipotetiku-
san értelmezhetd.



A szimbolikus csalad tehat egy tobbrétegli k6zvetitd rend-
szer, melynek egyik legfontosabb funkcidja az adaptdcio els-
segitése. (A csalad mint intézmény nem egyszeru tikorfelllet,
atszUiri és sajat logikdjaba illeszti a torténeti-tarsadalmi valto-
zasokat, mikozben maga is folyamatosan alakul és alkalmazko-
dik a szintén allanddan atalakuldsban lévé tarsadalmi kérnye-
zethez?!, mikézben, hogy mint csaldd fennmaradjon, szamos
értéket, szokdst, nyelvi format, torténetet stb. hagyomanyoz.
A kapcsolat a napi események, a megélt valdsag és a generali-
zalt csaladi vilag kozt tobb-, a kiilsé vilag és a csalad kdzott pe-
dig kétiranyu. A rendszerben ugyanakkor a csaldd napi élete,
a csaladtagok élményei és a szimbolikus tartomany egymasra
rétegz6dnek.)

A csalad adaptivitasat legerGteljesebben a szimbolikus
csaladrendszer kiterjedése és flexibilitdsa befolydsolja. A két
tényez6 Gsszefligg egymassal. A tdgasabb rendszer nagyobb
valészinliséggel tobb kévetésre és valasztasra alkalmas min-
tat integral, ez a csalddi egységek és az egyének adaptivitasat
noveli. A kisebb kiterjedési csalad gyakran rugalmatlan és me-
rev, abban az értelemben, hogy nem rendelkezik a megujulas-
hoz sziikséges elégséges eréforrdssal.

Csaladfak és csaladnarrativak
a pedagogiai gyakorlatban

A pedagdgia gyakorlatban az el6z6kben vazlatosan ismertetett
csaldadelméleti hattér a legaldbb haromgeneracids csalddfdk
felvétele és elemzése, illetve a csalddnarrativdk révén hasz-
nosithato.?

A csaladfak

A tobbgeneracids adatokat tartalmazé csaladfarol sok min-
den leolvashatd. A pedagdgus a csalddszerkezetre és a gye-
rekszam alakuldsara vonatkozé adatokon, a hazassagokon, a
lakhelyeken, a foglalkozasok és iskolazottsag alakuldsan, va-
lamint a nemi szerepeken keresztiil példaul képet alkothat a
csaladi stratégiakrol. Arrdl, hogy a csaladon belil dthagyoma-



nyozottan milyen mdédon torténik a tarsadalmi hely, a tarsa-
dalmi status megteremtése, illetve megérzése, és hogy ebben
milyen szerepmintak 6rokitédnek. Arrdl, hogy a csaladi rend-
szerben hol vannak fordulatok, hogy mennyire rugalmas vagy
rugalmatlan, miként képes vagy képtelen az alkalmazkodashoz
szlikséges Uj boldogulasi lehet&ségek integralasara, illetve mi-
lyen forrasok allnak rendelkezésére, milyen mintdkat tud moz-
gositani az Uj helyzetekhez valé alkalmazkodashoz.

Az elmult évtizedek nagyon sok csaladban dramai fordu-
latot hoztak. A tarsadalmi valtozasok kdvetkeztében minden
csaladnak Ujra kellett definidlnia a sajat helyét, ami gyakran
identitasvesztéssel, de legaldbbis szamos konfliktussal jart. Az
ipari korzetek at- és leépiilése példaul szdmos kordbban intéz-
ményesiilt életstratégiat érvénytelenitett, tobbek kozott a tra-
dicionalis és a falusi hattérrel rendelkez8 varosi ipari munka-
sokét, és azokét a falusi csaladokét, amelyek tagjai korabban a
helyi tsz-ben, illetve tsz-lizemben dolgoztak vagy a kozeli varos
valamelyik ipari Iétesitményébe ingaztak, mikdzben a nagyobb
csalad kozosen a haztdji foldet miivelte, kertészkedett és alla-
tokat tartott. Utébbiak lanyaikat eladénak, fodrasznak, esetleg
tanarnak szantak, fiaik szakmat tanultak.

A hetvenes—nyolcvanas években értékké, a boldogulas
és az érvényesiilés személyes utjava, egyben identitasképzé
elemmé vald, a nagytarsadalmi legitimacio altal is erdsitett va-
rosi és falusi munkdslét mara elenyészett. A munkanélkiliség,
az alkalmi munkak, az el- vagy a falura valé (vissza)koltozés,
esetleg a falusi Onellatasra valo visszaallas nehéz kérdéseket
vet fel. Milyen valasztasokat hiv életre a nyilvanvald kényszer-
helyzet? Lehetséges, hogy nagyszll6i generaciok — egy idére
elfelejtett, de a sziil6k altal még megélt és kisgyerekkorbdl is-
merGs vidéki szegényeinek a hangja szdl vissza? Az a szegény-
ségben fogant vagy és elképzelés, hogy ha mas nem is, leg-
alabb ennivald legyen. Elég ennyi a gyerekek jovSjéhez? Es mi
lesz azoknak a gyerekeivel, akik az egykori panelvilag és a gya-
rak sz(ikos, de élhet6nek megélt valdsagabdl a kényszerl do-
logtalansdgba keriiltek? Mi lesz azokkal, akik a tarsadalmi tér
novelésének hagyomanyos maddjat, a nagycsaladot, a tdgabb
csaladbol pedig az egyre kevésbé élhetd, mert egyre kevéshé
relevans munkashagyomdanyt kapjak 6rokdl, hisz a tébbgene-



raciés csaladi rendszer nem igen kinal szamunkra tébb mintat
és azon keresztlil tobb valasztasi lehetGséget? Mi lesz azokkal
a gyerekekkel, akiknek valamelyik szilGje kulfoldon dolgozik
ugyan, de a kényszer szlilte migraciobdl a negativ éiményeket,
a kiszolgaltatottsagot és a megalazottsagot hagyomdnyozza
gyerekeire? Milesz azokkal a gyerekekkel, akik tagabb csalddja
zsakutcaba keriilt? Képes-e a pedagdgus segiteni, hogy a gye-
rekek életpalyaja jobban alakuljon, mint szlleiké, nagyszilei-
ké, és ha igen, hogyan?

Ezek azok a kérdések, amikkel a pedagdgusok is szembe-
siilnének, ha mintegy mikroszkopikusan betekintenének a
csaladi rendszerbe és annak torténeti dinamikajaba. Es ezek
azok, melyek fel sem meriilnek a csaladi rendszer ismerete
nélkil. Ha azonban a mai iskolas gyerekek tamogatasahoz
mégis a csalad torténetének alapvonala lenne a kiindulépont,
a pedagdgiai stratégiat annak tudataban kellene kidolgozni,
hogy a csalad zart vagy nyitott rendszert alkot. A tanarok tevé-
kenysége arra iranyulna, hogy a csaladi palyak ismeretében és
azokra épllve segitenének megfogalmazni a gyerekek szdmara
kinalkozd lehet6ségeket, illetve segitenének a zarvanyozédoé
vagy zdrvanyozodott rendszerek felnyitdsdban, a lehetséges
életpalyak ujragondolasaban. Ahhoz, hogy az egyes csaladok
torténete, a csalddi rendszerek miikodése, a benniik rejlé tar-
talékokkal és korlatokkal egyiitt vilagossa valjon, a tobbgene-
raciés rendszerek strukturajat, a benniik zajlé szervez6déseket
és a valtozasok iranyat is figyelembe véve Ujra kell értelmezni a
hatranyos helyzetet is. Talan ez lehetne az Ut a tdbbgeneracios
determinaciodk leklizdése felé. Taldn igy at lehetne irni a funk-
cionalitasukat vesztett stratégiakat, és megszabaditani a legfi-
atalabb generacidkat az atérokitett mozgasképtelenségtél.

A csaladi narrativak

Mig a csaladfak a csaldd életének tényeit rogzitik, a torténe-
tek tébbek kozt a szerepl6khoz és eseményekhez kot6dd ér-
zelmeket, a rajuk rakodd viszonyuldsokat, nézeteket, értéke-
ket, az események kapcsolatat értelmez6 ditaldnositdsokat
tartalmazzak, a mitoszok pedig inkdbb a csaldd identitdsardl,
eredetérdl, vagyairdl stb. arulkodnak. A torténetek ,abban is



segitségiinkre lehetnek, hogy feltarjuk, miként segitik vagy ga-
toljak egymas mobilitasat férfiak és ndk, sziil6k és gyerekek, ...
hogy megismerjik a fennmaradt stratégiakat, az elmulasztott
lehet&ségeket, az almokat és a csalddasokat, azt, amin ke-
resztul az egyén szakmai érvényestlése/ pélyaja megvaldsul”
(Thompson 1997:35). Ez utébbi mondat kézvetlen pedagdgiai
vonatkozdasu Uzenet. De a tanarok szamara valamennyi forras
kimerithetetlen, mert a csaladi és csaladtorténeteken?® ke-
resztlil kozvetitett valésagok az elmesélt torténelem atszemé-
lyesitett részletei egyfel6l tampontokat nyujtanak az alkalmaz-
kodas megélt perspektivdinak (vagy éppen jovétlenségének),
masfel6l a csaladi vilag egészének rekonstrudldsdhoz.

A csaladi mitoszok, narrativak, illetve a megkonstrudlt csa-
ladtorténet mind egyéni, mind osztalyszinten felhaszndalhatdk.
A fontos személyek mintdul szolgalhatnak, er6t adhatnak, a
torténetek pedig erdsithetik a tanuldk identitdsat és motiva-
ciéjat, orientalhatjak az iskola- és a palyavalasztast, illetve a
tandar szdmara érthet6vé tesznek szamos olyan tanuldi reakci-
6t, melyet kordbban tulegyszerUsitett vagy esetleg félreértel-
mezett. KozOsségi szinten az iskola érvényesitési lehetGséget,
nyilvanossdgot biztosithat a kiilonb6z6 kulturakban gyokerezé
szocialis és individualis vildagok szdmara. Lehetdséget teremt-
het arra, hogy megszerkesztett vildgan belil a kiilonbz6 tar-
sadalmi és etnikai csoportok szerint is mas-mas csaladokban,
mas-mas torténetek kozt felndvék egymas vildgat megismer-
jék, megértsék, és tovabb folytassak. Ismer&sebben fogalmaz-
va alkalmat teremthet az ,,iskolai tudas” és a tanuldk , otthon-
rél hozott”, a multtdél ugyancsak elvalaszthatatlan el6zetes tu-
ddsa kozotti 6sszhang megteremtésére.

Jegyzetek

1 A nuklearis csalad sztil6kbdl és gyerekeikbél all6 csalad.

2 A néprajz a csaladhoz szamitja pl. a csaladdal egyutt él6 nagy-
szll6ket, egyéb rokonokat vagy a nem egydtt é16, de szoros kap-
csolatot fenntarto csaladtagokat is.

3 A haztartas fogalma a koz6s gazdalkodashoz, k6zos életvitelhez,
a szlikségletek kozos kielégitéséhez kotddik.

4 A csalddok és haztartdsok formainak/tipusainak leirdsara na-



gyon sokfajta osztalyozasi rendszer |étezik. Beszélhetlink egy-,
két- és tobbgeneracids csaladokrdl, egyszer(i és Osszetett (tébb
csalddmagot tartalmazd) haztartasokrdl (a csaladmag legtobb
esetben a nuklearis csaldddal azonos fogalmat takar). A statisz-
tika a hazaspar (élettdrs), a hazaspar (élettars) gyerekkel és az
egy szul6 gyerekkel kategdridkat hasznalja. Peter Laslett (1972)
széles korlien alkalmazott haztartas-tipologiaja a kovetkezé: 1.
nukledris csaladi haztartasok, 2. kiterjesztett csalddi haztarta-
sok (ezekben a nuklearis csaladon kivil mas rokon is él, leggyak-
rabban az egyik nagyszUl6 vagy a sziil6k még nem hazas testvé-
re), 3. tobb csalddmagbal all6 haztartasok, 4. olyan haztartasok,
melynek egyetlen tagjai koziil senki sem tartozik ugyanahhoz a
csalddmaghoz, 5. egyszemélyes haztartasok.

A csaladvaltozasok sosem egyiranyldak, de az Osszefoglaldan
modernizacidnak tekintett folyamatok atalakitottak a gazdasag,
a tarsadalom szerkezetét, a telepiilésszerkezetet stb. A nuklea-
ris csalad térnyerése és a tobbgeneracids nagycsaladok vissza-
szoruldsanak tendenciai részben innen erednek.

Példaként alljon itt néhany adat: 1949-ben a szll6kon és gyere-
keiken kivil a haztartasok 17%-ban élt mas hozzatartozé vagy
,idegen” , ugyanez 1990-ben 9,2 % volt. A tobb csaldadmagbdl
(azaz tobb nukledris csaladbdl) allé haztartasok aranya 1949-t6l
1990-ig 7%-rdl 2,6%-ra csokkent, az egyszemélyes haztartasoké
viszont 10%-rél 24,3%-ra n6tt (Tomka, 2000:125).

A kritika egyrészt a csalad atomizalt voltara, masrészt az indivi-
dualizacids torekvések és a csaladi hagyomanyok-kotelékek kdz-
ti fesziltségre iranyult. Ez utobbi valamivel késébb egy ujfajta,
egymassal folyamatos interakcidban 1évé személyek altal meg-
jelenitett csalddképben fogalmazdédott meg (Burgess, 1926).
A kritikakkal egyidejlleg lathatéva véltak a kiilonbségek pl. a
vidéki és varosi vagy a tobbségi és kisebbségi csaladok kozott
is, ez megbontotta az addigi polgarcsalad (az angol nyelv(i szak-
irodalomban tobbnyire kdzéposztalybeli csalad)-munkascsalad
kettGsségét, és a csaladkép differencidlédasahoz vezetett.
Parsons elméletét nagyon sok iranybdl érték kritikak, a tarsa-
dalmi intézmények, strukturak kényszerit6 ereje sokak szdmara
tulzottan deterministanak is tetszett. Ennek ellenére munkassa-
ga a csaladrdl vald gondolkodds nagyon fontos dllomasa, mert
az atorokitett vagy elGirt statussal az egyén altal megszerzett
statust allitja szembe.

Afelsorolds nem teljes. Nagyon sokféle kategoria létezik, Murdock
(1949) a szexualitassal, a reprodukcidval, a gazdasaggal és a ne-
veléssel 6sszefliggd funkcidkat kiilonboztet meg, Andorka (2006)
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a termelési, fogyasztasi, szocializacids és a felnéttek pszichés vé-

delmét biztosito (vO. Parsons) funkcidkat emliti. Bodonyi, Busi és

Vizely (2006) tobb szerz6 alapjan a kovetkezé csaladfunkcidkkal

dolgozik: bioldgiai funkcidk, gazdasagi funkcid, az érzelmeket

kielégit6é csaladi funkcid, a tarsadalmi status meghatarozasa, a

betegek ellatasa és az oregekrdl valé gondoskodas, a kulturalis

igény felkeltése-a szabadidé irdnyitdsa, a csalddtagok életének
iranyitdsa és ellenGrzése, a csaldd mint tamogatd rendszer

A mai migracios folyamatok alapjan hozzaflizhetjiik azt is, hogy

a szocializacids folyamat sordn az egyénnek interkulturdlis-, de

a kulturavaltashoz szlikséges készségeket is el kell sajatitania.

Igen Gsszetett hatasrendszert jelenit meg Bronfenbrenner (1986)

Okologiai elmélete. Ebben az egyén szocializacidjara a kdvetkezd,

egymassal is kapcsolatban all6 6t rendszer gyakorol hatast:

— a mikrorendszer szintje (microsystem — az egyént kdzvetlenl
befolyasold kornyezet és az ebben realizdl6do csaladi, szom-
szédsagi, barati stb. személyes kapcsolatok);

— a mezorendszer (mesosystem — az egyén mikrorendszerei pl.
a csalad és az iskola kozotti kapcsolat);

— az exorendszer (exosytem — az egyént kdzvetve befolydsolo
kllsé kornyezet pl. sziil6k munkahelye, kapcsolathaldja, to-
megkommunikacié stb.);

— a makrorendszer (macrosystem — az adott tarsadalomra-kul-
turara jellemz& domindans nézetek, értékek stb.) és

— a kronorendszer (chronosystem — az id6beli valtozasok szint-
je).

A nuklearis csaldd szinonimajaként is hasznaljak, jéllehet jelen-

tésében a hazastarsi kapcsolat hangsulyosabb. Egy vagy két ge-

neracio alkotja, jellemz&en a sziil6k és gyerekeik.

Louis Henry és Pierre Goubert francia torténészek torténeti-de-

mografiai modszerét alkalmazva, illetve kiterjesztve Laslett és a

Cambridge Groupnak nevezett csoport kutatdi torténeti doku-

mentumokbdl rekonstrualtdk a csaldd- és haztartasszerkezetet.

Egy kései kilencvenes évekbeli hozzaszélasaban Laslett a kdvet-

kez6képpen Osszegzi a modernitds és a nukledris csalddokrdl

sz0l6 vitdkkal kapcsolatos véleményét: ,Minden mai, a vilag
barmely tajan létez6 gyakorlat vagy intézmény modern, t(injon
barmennyire régiesnek vagy elavultnak, mert a torténész sza-
mara a modernség a dolgok id&beliségét jelenti. igy az 1993-as
indiai vagy kinai hazassagok, amelyeket a sziil6k hoztak Ossze,
éppoly ,modernek”, mint az amerikai vagy svéd szerelmi hazas-
sagok...” (Laslett, 1995:5). Ugyanebben az irdsaban a nuklearis
csaladdal és az ipari tdrsadalommal kapcsolatban Laslett azt
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allitja, hogy a keleti csalddszervez6dések nemhogy nem ellen-
tétesek az ipari tarsadalmakkal, hanem még jobban is alkalmaz-
kodnak hozzdjuk, mint a nyugat-eurdpaiak (Laslett, 1995).
Altalaban olyan tébbgeneracids csalad, amelyben az egyik gye-
rek (gyakran a legidGsebb fil) hazassaga és gyerekei sziiletése
utdn is egyltt marad a szileivel.

Bengston egy korabbi irdsara hivatkozva Mabry, Giarusso és
Bengston a nagyszilSk ndvekvs szerepét hangstlyozzak. igy
példaul a nagyszil6knek nagyon erds kompenzacids szereplik
lehet a valasok esetén, csokkenthetik a felbomlott csalad okozta
kockazatokat (Mabry, Giarusso és Bengston, 2004).

Egy 2001 és 2004 kozo6tt folyd csalddkutatas eredményei szerint
az 573 megkérdezett kdzlil 172 azt valaszolta, hogy a nagysziil6k
a szlk csalddhoz tartoznak, akar egyitt élnek velik, akar nem
(Boreczky és mtsai, 2007).

A szimbolikus csalddértelmezések a csaladi intézmény felbom-
|asat, a csalad valsagat hangsulyozé nézetekkel szemben jelen-
tek meg. Teljesen Uj kontextust teremtenek, amikor az Uj csalad-
funkciokat részint a hagyomanyos vallasi-telepulési-foglalkozasi
kozosségek felbomldsi folyamatdba illesztve, mintegy azok
szimbolikus munkdjanak atvételére alapozva fogalmazzak meg.
A Making Time for Family c. (1996b) tanulmanyaban Gillis ir ar-
rél, hogy, bar pl. a 19. szdzadi, ma hagyomanyosnak nevezett
csaldd tobb id6t toltott egyltt egy helyen, az id6 nagy részében
mindenki dolgozott, vagyis az id6 és az egyuttlét els6dlegesen
nem a csaladtagok kozotti kapcsolat, szeretet, torédés stb. kife-
jezésének keretét alkotta. Ennél fogva az id6t 6Gnmagdban nem
lehet automatikusan a csaladi Gsszetartozds, egymas iranti fi-
gyelem stb. mérészamanak tekinteni. Mi tobb, Gillis szerint a
mai csaldd, bar ritkdbban és kevesebbet talalkozik, ezeket az
alkalmakat arra haszndlja, hogy er@sitse a kapcsolatokat, az
Osszetartozas élményét (pl. beszélgetések, vasarnapi ebédek,
Unnepek, utazasok stb.). Ezt nevezi Gillis kvalitativ id6nek.
Természetesen vannak olyan (szegény vagy szétszorodott stb.
csaladok) esetek, amikor a csaladban nincs 6sszefliggé torténet.
(A szakirodalombdl ismert, hogy a csaladtorténet elterjedése a
polgarosodashoz, a csaladon belili polgarosodasi folyamatok-
hoz kotédik). De epizddok mindeniitt vannak, és ha nem is alkot-
nak teljes valdsagértelmezést, 6nmagukban is jelentés értékiiek.
A csalddi valtozasok nem jentik, hogy a csalddon belil minden
folyamatosan véltozik, mert szamos dolog valtozatlanul vagy kis
madositdssal orokitédik.

Joggal felvethet8, hogy a mai kérilmények kozott miként van



egy pedagdgusnak csalddfak készitésére és csalddi interjukra
ideje és lehet&sége. Mar csak azért is, mert a csalddlatogatds az
utobbi években egyaltaldn nem dltalanos gyakorlat. Az is felhoz-
hatd, hogy a pedagdgusok nem rendelkeznek az ilyenfajta te-
vékenységhez sziikséges szaktudassal. Mindennek ellenére, ha
komolyan gondolkodunk azon, hogy miként lehetne valtoztatni
sokak esélytelenségén, komolyan fontoléra kellene venniink
egy, az Egyesiilt Allamokban mar bevalt mddszernek a beveze-
tését, a tanarok felkészitését, antropoldgusok és pszicholégu-
sok bevonasat, illetve a csaladlatogatasok visszaallitdsat.

23 A csaladi torténetek barmilyen kisebb torténetek-epizodok le-
hetnek, a csaladtorténet viszont altaldban a csaldd generalizalt
logikdja alapjan egybeflizott tobbgeneracios torténet.
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PUSZTAI GABRIELLA

T6keelméletek az oktataskutatasban

Alapfogalmak

T6ke. A nevelésszociolodgiai kutatasok a kozgazdasagtudomany-
t6l adaptaltak a téke fogalmat. A kbzgazdasagi gondolkodasnak
évszazadok 6ta egyik kdzponti fogalma a téke, melyet ereden-
d6en profittermelésre és 6nmaga reprodukdldsara alkalmas,
a gazdasagba befektethetd targyi (fold, munkaeszkozok stb.)
vagy pénzbeli eszkozként hatdroztak meg, de a kbzgazdasagtu-
domany klasszikusai is hamar arra a kovetkeztetésre jutottak,
hogy maga az ember (szellemi javaival, képzettségével, munka-
erejével, hasznosithaté informacidival) is felfoghatd t6keként.
Példaul az emberi t6ke kifejezés els6 emlitése az angol William
Pettytdl szdrmazik, aki 1676-ban a haborus anyagi veszteségek
mellett az emberveszteség értékét is igyekezett meghatarozni
(Lengyel és Szantd, 1998), majd a 18-19. szdzad szamos ne-
ves tuddsa kovette példajat a fogalomhaszndlatban, s mara
szamos (elsé hallasra taldn meglepdnek tetsz6) tékefajta kon-
cepciojardl olvashatunk. A t6kefogalom ilyen kiterjesztésével
kapcsolatban sokan ellenérzésiiket fogalmazzak meg, sokszor
erkolcsi alapon (pl. az embert — a rabszolgasag megsz(inése
6ta — nem lehet vagyonnd vagy t6kévé degradalni, hiszen az
csak az emberek javaért létezhet) (Schultz, 1963). Masok ide-
oldgiai, politikai terheltsége miatt kritizaljak hasznalatat, mivel
a gybztes kapitalista vilagrend kulcsfogalmat, egyben kézponti
értékét emeli piedesztalra, s azt a latszatot kelti, hogy tulajdon-
képpen mindenki téketulajdonos (Sik, 2012). A kritikak harma-
dik vonulata a kozgazdasagi (anyagi) t6kefogalommal szemben
ennek pontatlansagat, mérésre valé alkalmatlansagat emeli
ki, Iényegében felesleges gazdasagi metaforanak tartja (Bruce,



1993), s a ,kozgazdasagtan imperializmusaként” karhoztatjak
a kozgazdasagi szemlélet és fogalomkészlet atvitelét mas tudo-
manyok terlleteire (Cserne, 2000). Mindezen — sok tekintet-
ben elgondolkoztatd — észrevétel mellett leszogezhetjiik, hogy
a 20. szazad masodik fele 6ta a t6keelméletek megkerilhetet-
lenek a nevelésszocioldgia szamara is (Pusztai, 2009). A t&ke-
fogalom népszerliségéhez hozzdjarult, hogy az ezen a néven
Osszefoglalt tényez8k dsszehasonlithatokkd valnak a kovetkezd
szempontok alapjan: atalakitoképesség (a javakat milyen mas
javakka alakitjak), konvertdlhatdsdg (milyen koénnyen kon-
vertalhatdk mas t6kefajtakka), allanddsag (mikoédésik sordn
megtartjak-e eredeti dllapotukat), elveszithet&ség, elidegenit-
het&ség, rugalmassag és helyettesithetdség (az altaluk el&allit-
haté javak sokfélék, illetve mas t6kékkel kombindlhatdk), rom-
Iékonysag (a hasznalat soran milyen kénnyen mennek tonkre),
illetve megbizhatdsag (mennyire biztos a megfeleld mikodé-
stik) (Robinson, Schmid és Siles, 2002).

Emberi téke (human capital). Az emberben megtestesiild,
részben velesziiletett, de nagyobbrészt szerzett fizikai és szel-
lemi készségek, képességek, ismeretek, tulajdonsagok dsszes-
sége, melyek befektethet6 er6forrasként jelennek meg sza-
mara, ezaltal novelik termel6képességét, ,piaci értékét”. Ezen
keresztil hat egyéni életének minGségére, anyagi és szocialis
helyzetének valtozasara, de tarsadalmi hasznot is termel. Ere-
detileg a korai és a klasszikus kdzgazdasagtan képvisel6i altal
hasznalt fogalom, tudomanyos paradigmava az 1960-as évek-
t6l valt, els6sorban Schultz, Minzer és Becker munkassaga ré-
vén. Nem egyenld a tudastékével, amely azonban fontos része
az emberi t6kének, emiatt kilondsen kiemelt az emberi t6ke
elmélet az oktatdsokologiai kutatasok szamara. Kdzvetlen gaz-
dasagi megtériilésén kivil externalis haszna révén is jelent6s
tarsadalmi hatast gyakorol (lasd spillover hatas). Az emberi
t6ke fogalma megjelenik Coleman terminoldgidjaban is, ndla
azonban lényegében Bourdieu kulturdlis téke (lasd ott) fogal-
maval egyenértékd.

Képzelberd-tbke: Becker altal hasznalt fogalom, mely szerint
a jelenben hozott déntések jelent8s részben attdl fuggnek,



hogyan képzeli el az egyén annak jovébeli hatdsait. A szerz6
szerint az alacsonyabban iskoldzott egyének e tékefajta hi-
anydban alulértékelik a jovébe vald befektetetésik varhatd
hosszu tdvu hasznossagat, ezért értékpreferencidikban inkabb
jelenkézpontuak, mig a magasabb iskolazottsag egyutt jar a
nagyobb jov6tudatossaggal. (Ld. kulturalis téke.) Vizsgaljak
ebbdl a szempontbdl pl. az egészségtudatossag és az iskola-
zottsag Osszefliggését vagy a tanulasba, képzésbe vald befek-
tetés megitélését a jov6tervek kialakitasaban.

Tovagylirlizé hatds (spillover effect). Eredetileg kozgazdasag-
tudomadnyi kifejezés, amely azt a folyamatot jel6li, melynek
sordn az egyik gazdasagi szektorban végrehajtott beruhazas
vagy integrdcio (altaldban pozitiv) tovagy(ir(iz6 hatast gyakorol
a gazdasag mas szektoraira is. A fogalom kiemelten szerepel
az emberi t6ke elméletben, ahol az emberi t6ke beruhazas
externalis hatasaként targyaljak. Az egyén szintjén pl. az is-
koldzottsag novekedésével parhuzamosan az egészségtudato-
sabb életmaddra, a szocidlisan és kulturdlisan gazdagabb életre
valé torekvésként figyelhet6 meg. Az egyéni hasznon tul még
jelent6sebb oszthatatlan tarsadalmi haszna (pl. regionalis ha-
tasként a magasabban képzett dolgozdk tomeges migracidja
megvaltoztathatja egy telepiilés arculatdt vagy egy tdrsada-
lomban az iskolazottsag jelentés novekedését dsszefliggésbe
hozhatjuk a munkanélkiiliség és a blinozés csdkkenésével, a
demokratikus értékrend, a nyitottabb gondolkodas, az altala-
nos tajékozottsdg novekedésével. E hatdsra hivatkozva, az ok-
tatds kvazi kozjészag jellegét hangsulyozva érvel szamos szak-
ember az oktatas allami finanszirozdsa mellett.

Gazdasdgi téke. A kbzgazdasag-tudomany egyik alapfogalma,
az alapvetd termelési tényez6k egyikeként a gazdasagba be-
fektetethet6 javak gy(jt6fogalma, mely dltal a termelési folya-
matban értéktébblet hozhatd Iétre, vagyis haszon, nyereség
keletkezhet. A gazdasagi tGkével valo ellatottsag kiilondsen a
modern tarsadalmakban az egyik legfontosabb statusmutato.
A tarsadalomtudomanyi t6keelméletekben Bourdieu a ,koz-
vetlenlil pénzzé konvertdlhatd” t6két nevezi igy, s a tdrsadal-
mi struktura reprodukcidjanak leghatékonyabb eszkozét latja



benne, dominans tékeformdnak tekinti, mert mindenfajta
t6ke elosztdsa elsGsorban a gazdasagi t6kével vald egyenl6t-
len rendelkezésben gyokerezik. Coleman a gazdasagi helyett

fizikai vagy targyi t6kérdl ir, s nézete szerint leginkabb a tarsa-
dalmi téke valthatd 4t humdn tékévé.

Habitus. A reprodukcids elmélet a tarsadalmi egyenlGtlen-
ségek atorokitésének legalapvet6bb dimenzidjanak tartja. A
habitus a tarsadalmi strukturaban valo elhelyezkedés nyoman
megélt tapasztalatok és mindennapi gyakorlat (a csalddi ne-
velési gyakorlat) sordn bevésddott elézetes beallitddasok, el-
varasok, értékek dsszessége, melyek az egyén objektiv koril-
ményeivel 6sszhangban vannak, s biztositjak, hogy kdzvetlen
megfelelés legyen a sajat jovére vonatkozd anticipdcid és a
valészinlleg bekovetkez6 palyafutasa kozott. Ennek segitségé-
vel megvaldsul az objektiv helyzethez valé alkalmazkodas, az
esélyek objektiv egyértelmUségként valo érzékelése, ami pél-
daul a tovabbtanulasi aspiracidkat (terveket) is determinalja.

Kapcsolati t6ke. Részben a tarsadalmi téke (Iasd ott) szinoni-
majaként, részben alternativdjaként hasznalt fogalom. Sok ku-
tatd aluldefinidltnak vagy tul altaldnosnak tartja a tarsadalmi
t6két, illetve kozgazdasagilag nem mérhetének, ezért annak
egy lényegi vonasat, az egyének vagy csoportok kozti kap-
csolatot kiemelve, a kapcsolati vagy a haldzati téke kifejezést
preferalja, f6leg a gazdasagszocioldgidban és a kdzgazdasag-
tudomdnyban. E megkdzelitések elsGsorban az instrumentalis
és haszonszerzés céljabdl létesitett kapcsolati eréforrdsokra
fokuszalnak, melyek a kapcsolathalén kiviiliek kizsakmanyola-
sara teszik alkalmassa birtokosukat, mikozben a szamitasmen-
tességen és szimpatian alapulé kapcsolatokra koncentrald
szerz6k inkdbb ragaszkodnak a tarsadalmi téke elnevezéshez.
Bourdieu e fogalmat lekotelezettségi t6kének is nevezi (lasd
szimbolikus téke).

Kulturdlis téke. Bourdieu az emberi t6ke (lasd ott) elméleté-
nek tovdbbgondoldsdval, illetve azzal vitatkozva alkotta meg
a fogalmat. Az egyén kulturalis t6kéjének szerinte harom 6sz-
szetev@je van: az inkorporalt kulturalis t6ke az egyén belsé-



vé tett, tartos készségek formajaban elsajatitott személyiség-
része, habitusa (nyelvhasznalat, izlés, viselkedés, ismeretek
stb.), melyet részben a csaladi, részben az iskolai szocializacio-
ban hosszu id6 alatt sajatit el. Az objektivalt kulturalis t6ke az
altala birtokolt kulturalis javak 6sszessége (kényvek, mialkota-
sok, hangszerek, szdmitastechnikai eszk6zok stb.), de a kultdra
ezen anyagi horddzdit az egyén csak inkorporalt t6kéje szerint
képes hasznositani. Az intézményesiilt kulturalis t6ke a kul-
turalis kompetenciak targyiasult bizonyitéka (bizonyitvanyok,
diplomdk, nyelvvizsgdk, tudomanyos fokozatok, cimek stb.),
mely ,tulajdonosdnak tartds és jogilag garantalt konvencio-
nalis értéket kdlcsondz”. A kulturdlis tékével vald rendelkezés
szerinte a tarsadalmi egyenlGtlenségek altal determinalt, illet-
ve azok egyik fenntartdja, tovabborokitdje.

Szimbolikus téke. Bourdieu altal leirt t6kefajta, melyet tekin-
télyt6kének illetve lekotelezettségi t6kének is nevez. Birtokla-
sa tdrsadalmi statust biztosit az egyén szamdra, meghatdrozza
tarsadalmi pozicidjat, kulturdlis elismertségét, altalanos presz-
tizsét, hitelképességét. Alapja a gazdasagi téke és az objektiv
hatalmi pozicid, illetve annak masok altal ,legitimként észlelt
és elismert formaja”, mely segit a hatalmi viszonyok fenntar-
tasaban. A hagyomdnyos tarsadalmakban szimbolikus tékét
biztosit pl. a cim, a csaldd rangja, az életkor és tapasztalat, a
nemzedékek soran a csaladban felhalmozddott tekintély, be-
csulet. A modern tarsadalmakban az egyén altal mozgdsitha-
té kapcsolatok haldjanak kiterjedtségétdl, valamint annak a
t6kének a nagysagatol fligg, melyet a vele kapcsolatban allok
birtokolnak, igy a tarsadalmi egyenl6tlenségek fenntartdsanak
egyik eszkoze.

Kapcsolathdldzati elemzés (networkanalizis). A 20. szazad elsé
felében a szocialpszicholdgidbdl elinduld vizsgalati modszer,
mely eredetileg a mikrokdzdsségek tarsas viszonyainak feltér-
képezését célozta, alkalmazasa mara a nagyobb kodzdsségek
tarsadalmi kapcsolataira, illetve magdra a tarsadalmi struk-
turara is kiterjedt. Haszndlhaté a tdrsadalmi t6ke strukturalis
dimenzidjanak (a haldzatok szerkezete, a kapcsolatok mennyi-
ségi vonasai, a kapcsolathalok kézotti hatarvonalak), illetve az



egyes szerepl6k kapcsolatrendszerének feltarasara, az egyén
helyzetének meghatarozasara a networkon beliil. A kapcsolat-
halo szereplGit csomdpontoknak nevezik (lasd pl. hid-szerep),
a hatdrvonalak az a priori networkok esetében (pl. egy iskolai
osztaly) valdsagosak, de lehetnek a kutato altal aggregaltak is,
vizsgalhato egy specialis kapcsolattipus (pl. baratsag) vagy egy
egyén, illetve csoport 0sszes kapcsolattipusa egyarant.

Erds és gyenge kitések. A tarsadalmi t6ke elmélethez kapcso-
16d6, Granovetter altal bevezetett fogalompar, melyben a kap-
csolatok erejét az 6sszesen beléjiuk fektetett id6, érzelem és
intimitas szerint osztalyozza és értékeli. Erds kotés a szoros és
tobbfunkcids (multiplex) csaladi vagy barati kapcsolat, gyen-
ge kotés a lazabb, egyfunkcioju (uniplex) ismerdsi. Vitakérdés
a két kapcsolattipus hasznanak megitélése: Coleman az erGs
kotéseknek tulajdonit nagyobb szerepet (lasd closure), masok
(pl. Granovetter vagy Lin) szerint a kizardlagos er6s kotések
korladtozott mennyiségiik és hatdtavolsaguk miatt elszigetelt-
séget, ezaltal hatranyos helyzetet teremtenek az egyén sza-
mara, mig a gyenge kotések nagy tarsadalmi tavolsagok athi-
daldsara képesek, mikdzben ritkabb strlségl kapcsolathalot
képeznek. Az un. hid-szerepben lev6 egyének a tarsadalmat
haldzatok végtelen haldzatdva teszik, 0sszekotik a haldzatokat
és dramoltatjdk a friss informacidkat (lasd 6sszetarté és 6ssze-
k6t6 [bonding és bridging] kapcsolatok).

Osszetarté és dsszekotd kapcsolatok. Putnam kapcsolathaléza-
ti vizsgalataiban Osszetartdé (bonding) és 6sszekotd (bridging)
kapcsolatokat kilonboztet meg. ElGbbi a kisebb kdzdsségek
kohézidjat biztositja, utdbbi a haldzatok kozotti dtfogd kotések
kialakitasara vonatkozik. A kett6é nem all ellentétben egymas-
sal, a bonding kotések létesitésének képessége el6rejelezheti
a bridging kotések kialakitdsara vonatkozd hajlandésagot is.
Burt modellje szerint a hdlézatok interakcidkban realizaldd-
nak, bennik eréforrasok (koztik informdacidk) dramlanak.
Ezek jobban terjednek a csoportokon belil (bonding kapcso-
latokban), mint a csoportok kozott, de kulcsszereplévé azok a
hid-szerepl6k vélnak, akik kozvetit6ként képesek a halézatok
hatarain kialakuld strukturalis hézagok athidalasara (bridging



kapcsolatok létesitésére). Vitakérdés, hogy a hid-szerepl6 csak
egyéni hasznot konyvelhet-e el, vagy spillover hatasként (lasd
ott) a bizalomsugar és a kooperaciés normak minden csoport-
tagra kiterjednek-e.

Closure. Zart, erGs kotésekre alapozott kapcsolathdlézati for-
ma. Coleman szerint a tdrsas kapcsolatok kézll tarsadalmitd-
ke-termel& képességiiket tekintve az inkabb mikroszintd, zart
korre korlatozodo kontaktusok a legel6nydsebbek, melyekben
a kapcsolathalé minden egyes tagja ismeri az 0sszes tobbit, a
kdzds normakra alapozottsag véd a devidns viselkedés ellen, a
kodlcsdnos bizalom pedig tobbletteljesitményre, a kdzjoért vald
lemondasra és jotékonysagra 6sztonzi a tagokat. A legkomple-
xebb struktura az intergeneracids closure, amelyben az egy-
massal kapcsolatban levs sziil6k, tanarok és a gyerekek csa-
ladon kivili kapcsolataikkal zart strukturat alkotnak. Kutatdk
kiilonésen gyermek- és ifjukorban tartjdk fontosnak az ilyen
tipusu iskolai kapcsolatrendszerbe tartozast, amely hatékony
normadtadast tesz lehetévé, valamint spillover hatasaval a
mas tipusu t6keformakkal kevésbé ellatott tagok szamara is
elényoket biztosit.

Tarsadalmi téke. A fogalom 20. szazad eleji nevelésszocioldgiai
felbukkandsa utan az 1980-as években Bourdieu és Coleman is
konceptualizalta, de az utédbbi munkdssaga nyoman valt a tar-
sadalomtudomanyi elmélet alapjava, s az ezredforduld 6ta sza-
mos szakszocioldgia alkalmazza. A tarsadalmi t6ke a személy-
kozi viszonyokban olt testet, Bourdieu megfogalmazasaban a
tarsadalmi kotelezettségekbdl vagy kapcsolatokbol fakad”,
de 6 kisebb jelent&séget tulajdonit neki, mint a gazdasagi és a
kulturdlis t6kének, ellentétben Colemannel, aki szerint e t6ke-
fajta valthato at leginkabb human tékévé, s képes az egyéb t6-
kehianyok pétlasara. Az él6 kapcsolatok termelik Ujja, alapjat
a k6z6s normak, az egymas irdnti bizalom, a kélcsénos csere
képezi. Tartalmi dimenziéjdban a kézos tudasrendszer és elko-
telezettség dominal, strukturalis dimenzidjaban a kapcsolatok
mennyiségi és mindségi vonasaival jellemezhetd. A tarsadalmi
t6ke elméletben szamos kérdés még nyitott: a fogalom pon-
tos definicidja (Iasd kapcsolati téke), a kiilonb6z6 kézosség-



és kapcsolattipusok elényei és hatranyai (lasd closure, erés és
gyenge kotések, bonding és bridging kapcsolatok), az elmélet
alkalmazhatdsaga, a tarsadalmi t6ke hatékonysaga, funkcidja.

Valldsi téke. A tarsadalmi téke klasszikusai (Bourdieu, Coleman,
Putnam) kiemelten vizsgaltak a valldsossag és a vallasi kdzos-
ségek t6ketermel6 szerepét, s a valldsi t6két a tarsadalmi
téke (lasd ott) egy specialis fajtajanak tekintették. lannacone
felosztdsa szerint a vallasi human téke ismeretekbdl (valldsi
oktatasi t6ke), a tanitasokhoz és ritualékhoz vald viszonybol
(vallasi kulturalis t6ke), valamint a tobbi egyhaztaghoz valé
kapcsolatbdl (vallasi tarsadalmi t6ke) tevédik Ossze. Finke |é-
nyegében az els kett6t a vallds személyes vonatkozasaként
spiritudlis tokének nevezi, a harmadikat tarsadalmi t6kének.
A valldsos gyakorlat e felfogasban részben termel6tevékeny-
ség (id6-, pénz- és munkabefektetéssel), részben vallasi javak
fogyasztasa (hit, szeretet, elégedettség, bizalom stb.). Minél
nagyobb mennyiségben felhalmozott vallasi t6kével rendelke-
zik egy egyén, annal inkabb tartdzkodik attél megvalni (mas
felekezetre térni, migralni).

Elméletek, alapvetd kutatasok
Az emberi téke elmélete

Mint a fentiekben lathato, az ember t6keként vald felfogasa
tobb mint haromszaz éves gondolat (Kiker 1966), s értékének
meghatarozdsakor hamar fény deriilt az iskoldzottsaggal, kép-
zettséggel vald szoros Osszefliggésére. Leggyakrabban Adam
Smith alapvetd m(ivét, A nemzetek gazdagsagat idézik ennek
megvildgitasdra: ,Kéltséges uj gépet azért dllitunk lzembe,
mert azt vdrjuk, hogy kiilénleges munkdjaval, amit teljes el-
avuldsdig végez, nemcsak megtériti nekiink a raforditott tékét,
hanem ezen feliil még meghozza legaldbbis a szokdsos pro-
fitot. llyen kéltséges géphez hasonlithatjuk az olyan embert,
aki sok munkdt és idét dldoz, hogy kitanuljon valami kiilénle-
ges készséget és szaktuddst igényl6 mesterséget. Azt vdrjuk,
hogy a munka, amit megtanult, az egyszerii munkabérén feliil



megtériti a tanuldsra forditott Gsszes kéltséget, és ezen fellil
meghozza egy, a kéltségbsszeggel egyenld nagysdgu tékének
legaldbbis a szokdsos profitjdt. Teszi pedig mindezt megfele-
16 id6n beliil, tekintettel az emberi élet nagyon is bizonytalan
tartamdra, szemben a gépek sokkal biztosabban meghatd-
rozhato élettartamdval. Ezen az elven alapszik a szakképzett
munka és a tanulatlan munka bére kézétti kiilénbség.” (Smith,
1992:110).

Az 1960-as években harom, egymassal parhuzamosan
publikald, a chicagdi iskoldhoz két6d6 amerikai szerzd, The-
odore Schultz (1963), Jacob Mincer (1970) és Gary Becker
(1964) mivei nyoman alakult tudomanyos elméletté az em-
beri téke gondolata. Ujszer(isége abban ragadhaté meg, hogy
szamos — addig az ember fogyasztdsi kiadasaként értelmezett
tevékenységet — racionalis dontés soran kalkulalt beruhazas-
ként értelmezett, s6t megprdbalta az ezeket Gsszegszerlien
meghatérozni'.

E beruhazasok leginkdbb az oktatds, szakképzés, kutatas,
egészségligy és a migracid, munkaer6-vandorlas teriletén fi-
gyelhet6k meg, melyek egy része valdban csupan kiadasként
értelmezhetd, de amennyiben az ember termelGképességét s
ezaltal piaci értékét novelik, hozamot termelnek az egyén sza-
mara, vagyis valéjdban az emberi t6kébe valé befektetésnek
mindsiilnek. Ezeknek a befektetéseknek a kozvetlen pénzbeli
haszna kllénb6z6 végzettségliek életkereseti gorbéinek Osz-
szehasonlitasaval szemléltethetd (az alacsonyabb végzettségi
ember hamarabb all munkdba, igy hamarabb keletkezik jove-
delme, am ennek mértéke elmarad a késGbb munkaba allo,
de magasabb jovedelmet realizalé egyénétdl, akinek kereseti
gorbéje meredekebben emelkedik). Ha egyéni racionalis dén-
tésnek tekintjik a tovabbtanuldsi, képzettségnovelési szan-
dékokat, akkor ezek csak addig a pontig ,érik meg”, amig a
beruhdzds diszkontalt (aktudlis értéken elszdmolt) hozama
meghaladja a diszkontdlt koltségeket. Ennek a pontnak a meg-
hatarozdsa azonban igen bizonytalan, fliigg az egyén élettar-
tamatdl, értelmi, tanuldsi és perspektivaalkotd képességeitdl
(képzelGers-t6kéjétdl), illetve rajta kivil allo tényez6ktdl, mint
pl. a (jelen és jov6beli) gazdasagi helyzett6l?. Az erre vonatko-
z6 szamitasok megbizhatatlansagahoz hozzajarul, hogy a nem



kozvetlenil pénzben kifejezhetd tényezbkkel is be kellene von-
ni a haszonmaximalizalast célzé mérlegelésbe: llyenek a jobb
munkakorilmények, a nagyobb munkapiaci rugalmassag, a
technikai valtozasokhoz valé nagyobb alkalmazkoddképesség,
az életkilatdsok javuldsa, a kulturdlis nivd novekedése, maga-
sabb presztizs, el6nyosebb tarsadalmi kapcsolatok elérése,
vagyis a kulturalis és tarsadalmi t6kendvekmények (Harbison
és Myers, 1966).

Ezek az externalis (kiilsGdleges) hatdsok nemcsak az egyén
(illetve csaladtagjaik) szintjén ragadhatdk meg, jelentkeznek
egy vallalatnal, amely tovabbképzésekkel igyekszik ndvelni
dolgozdinak emberi t6kéjét (igy sajat értékét), egy telepiilé-
sen, régidban, amely megprobal ebbél a szempontbdl jovedel-
mezGbb populaciét magahoz vonzani, de a tarsadalom egésze
szamdra is el6nyosek. Spillover hatasként hozzajarulnak egy
orszag gazdasagi és tarsadalmi fejl6déséhez, mely visszahat
az egyénre, annak er&forrasait gazdagitja vagy szegényiti. igy
a népesség iskolazottsaga és egészségligyi allapota kvazi kdz-
joszagnak (de legaldbbis vegyes joszagnak) tekinthetd (Varga,
1998). Az oktatas szintjeinek és mértékének allami tamogata-
sa a kozosségi és az egyéni megtérilés nehéz elhatarolhato-
saga miatt valik vitakérdéssé. A nevelésszocioldgia az oktata-
si koltség-haszon szamitdsok Osszegszerl meghatdrozasaval
(valamint ezek elméleti és mddszertani problémaival®) nem
foglalkozik, hanem elsGsorban a tanulmanyi karriert tdmogato
sokszin(i er6forras-egyiittes tényezGinek azonositasara torek-
szik, és a hatdsuk — minél teljesebb nevelési-oktatasi kontex-
tus figyelembevételével torténd — 6sszehasonlitasara vonat-
kozdan végez elemzéseket.

Az emberi t6ke elméletet elsGsorban azért birdljak, mert
arra az el6feltevésre épit, hogy az egyének oktatasi magatar-
tasa kizardlag gazdasagi logikat kovet, s a kulturalis tényez6-
ket nem veszi figyelembe. igy példaul az elmélet egyes alkal-
mazoi abba a tévedésbe esnek, hogy a tanuldk, a sziilék, az
intézmények magatartdsa teljes egészében oOnérdekkovets
individuumok raciondlis haszonmaximalizalasi torekvéseként
interpretalhatd. igy egydimenzids és alulszocializalt ember-
képpel dolgoznak, s a befektetésrél és a megtériilésrél alko-
tott felfogas értékpreferencidkon nyugvd természete vagy ko-



z6sségi dimenzidi lényegében értelmezhetetlenek maradnak
szamukra. A nevelésszocioldgiai kutatdsok szamolnak azzal,
hogy az individuumok racionalitasa korlatozott, a lehetGségek-
rél alkotott vélekedések formalédasakor az egyénnek jobbara
nem all rendelkezésére a megfelel6 mennyiségl és minGségi
informacid, ezért akarva, nem akarva beérik a szamukra elég
jonak tlnd alternativa valasztasaval, azaz a korlatozott racio-
nalitdssal (Elster, 1997). Emellett a nevelésszocioldgiai szemlé-
letmadd el6tt nem marad rejtve, hogy a beruhazaskor hasznalt
informacidkat, a hasznossdagrol alkotott eléfeltevéseket a kul-
tura, a tarsadalmi kontextusba valé bedgyazottsag alapvetGen
befolydsolja. A tanulmanyi beruhdzasokkal kapcsolatos racio-
nalis valasztas tételének elfogadasa mellett Raymond Boudon
hangsulyozza, hogy az insrumentalis (6nérdekkovetd, célelvii)
racionalitds mellett a dontési mechanizmusokban része van az
un. axioldgiai racionalitasnak is, amelyben a befektetéshez és
a megtériléshez kapcsolddo kalkulacidk a cselekvd altal ezek-
hez rendelt értékeld itélet szerint médosulnak (Boudon 2003).

A kulturdlis téke és a reprodukcios elmélet

A kulturalis t6ke elméletként emlegetett tedria szerint az indi-
viduumok messze nem racionalis cselekvék, hanem tarsadal-
mi osztalyuk képviselGi, akik osztalyhelyzetiikben gyokerezé
mechanikus reakcidkat adnak az oktatdsuk soran. Az ebbdl
a tételbdl kiinduld, konfliktuselméleti paradigmaban mozgd
nevelésszocioldgiai koncepcidk a tarsadalmat elsGsorban az
egyes tarsadalmi érdekcsoportok egymas elleni szakadatlan
kiizdelmének terepeként értelmezik, melyben a tét a javak,
a tdrsadalmi pozicidk megszerzése, megtartdsa. A marxista
elmélet és fogalomkészlet hatdsa alatt alkotdk szerint ez a
harc leginkdbb az egymdssal szemben all6 osztalyok (osztaly-
frakcidk, rétegek) kozott folyik, melyek kozott az er6forrasok
(t6kék) egyenl6tlenil oszlanak meg. Az el6ny6sebb gazdasagi
helyzet( csoportok képesek kumuldlni (egymasra halmozni) a
tobbi tékefajtat is, s igy reprodukdlni hatalmi helyzetiiket. A
tarsadalmi pozicié megtartasanak és megerdsitésének ezt a
torvényszerlségét metaforikusan Maté-effektusként* emle-
getik, a tudomanyos elnevezése pedig reprodukcios elmélet.



Az elmélet legnagyobb hatasu képviselGje a francia Pierre
Bourdieu, aki az 1970-80-as években alkotta meg atfogo el-
méletét, melyben hdrom f6 t6kefajtaként a gazdasagi, kultura-
lis és a tarsadalmi t6két nevezte meg.

A 20. szazadi Karl Marx altal is haszndlt munkaérték-elmé-
letet idéz6 t6ke meghatdrozasa szerint ,,a téke vagy anyagi for-
maban, vagy elsajatitott, inkorporalt formdban felhalmozott
munka”, a profit termelésének, illetve 6nmaga reprodukcioja-
nak eszkdze, melynek birtokldsaval ,lehetévé valik a tarsadal-
mi energia targyiasult vagy él6 munka formajaban vald elsa-
jatitdsa is” (Bourdieu 1978:155). A tarsadalmi strukturat alap-
vetéen vertikalis hierarchidban (ala-folérendeltség szerint)
vizsgalja, s azokat a tényez6ket azonositja, amelyek az egyén
helyét kijelolik a tarsadalom szerkezetében. Bourdieu Max
Weber tanitvanyaként azt vallja, hogy a strukturald erék tobb
dimenzidban m(ikédnek. A legfontosabb ezek kozil a kdzgaz-
dasagi tékefogalommal megegyez6, , kdzvetlenil pénzzé kon-
vertalhatd” (Bourdieu 1978:158) gazdasagi t6ke helymegha-
tarozd szerepe. A f6ként a csalddban athagyomanyozédd, de
a 20. szazadban egyre inkdbb az oktatasi intézményrendszer
piacan elérhet6 végzettségekkel meghatarozhatd kulturalis
t6ke a masodik f6 strukturaalkotd tényez6. A harmadik pedig
a ,tarsadalmi kotelezettségekbdl vagy kapcsolatokbdl fakadd
tarsadalmi t6ke” egyenlGtlen elosztdsa révén all elS (Bourdieu
1978:158). A modern vilag dominans t6keformajanak a gaz-
dasagi t6két tartja, de a t6kék atvalthatosaga (konverzidja) és
OsszegzGdése eredményezi végsd soron azokat az egyértelmd
és tartds viszonyokat, melyekben az érdekkovetd, versengd
egyének osztalyuk reprezentansaként viselkednek (egyéni ha-
bitusuk az osztalyhabitusuk altal determinalt), hogy t6kéiket
atorokithessék utddaikra.

A gazdasagi t6ke kulturdlis t6kére valé tomeges konvertala-
sa a modernizacid kihivasara adott valasz. Az iskolai siker a csa-
ladi kulturalis t6kebefektetés fliggvénye, akar muveltség, ele-
gans nyelvhasznalat vagy kifinomult magatartas (inkorporalt
kulturalis t6ke), akar birtokolt kulturalis javak (objektivalt
kulturalis t6ke), akar kulonbodz6 szintl iskolai végzettség (in-
tézményesdlt kulturalis t6ke) formdjaban all rendelkezésre. Az
objektivalt kuturalis t6ke anyagi természeténél fogva atruhaz-



hato, azonban inkorporalt kulturalis t6ke sziikséges a rendelte-
tésszerl haszndlatdhoz. Az el6zetesen felhalmozott kulturalis
t6ke mértéke oly mddon is meghatdrozza a tanulmanyi beru-
hazasi stratégidkat, hogy a tarsadalmi osztalyoknak specialis
habitustipusaik alakulnak ki, amelyek tobbek kdzott a jovével
és a munkavégzéssel, iskolaval kapcsolatos tartds beallitoda-
sokbdl allnak.

Az elmélet kulonos figyelmet fordit a t6kefajtak kozotti at-
véltasra, mivel tékével rendelkez6k stratégidi arra vonatkoznak,
hogy megérizzék és noveljék tékéiket. A kilonbozs tékefajtak
kozotti egylttjaras lényeges megnyilvanuldsa, hogy a magas
gazdasagi és kulturalis t6keellatottsag hasonld helyzetliekkel
valé kapcsolattartast von maga utdn, s ez a kapcsolati téke a
szivességek és lekotelezettségek révén tud a gazdasagi t6ke
gyarapitdsahoz hozzdjarulni. Arra a kérdésre, hogy az alap-
vetben gazdasagi t6két kozpontba helyez6 elméletben mi az
oktatas szerepe, a t6kekonverzidval kapcsolatos stratégiak idG-
beli valtozasa ad valaszt, hiszen a modernizacié egyik kdzponti
mozzanataként értelmezi az oktatds tOmegessé valdsat is. A
Max Weber dltal is elemzett, szakértelemre alapozott modern
gazdasagi szervezetekben a diplomakkal szavatolt kulturalis
t6ke vildgos pozicidkijel6l6 tényezévé valt, s ez megvaltoztatta
a fels6é kozéposztaly reprodukcios stratégidjat. Ennek eredmé-
nyeképpen a vagyonok tulajdonosai javaik egy részét oktatasi
beruhdzasokra kezdték atvaltani. A gazdasagi t6kével rendel-
kez6 csalddok sarjai aztan jo nevl intézményekben, keresett
szakokon szerzett végzettségik, tarsadalmi Osszekottetéseik,
az ezek presztizsére épil6 szimbolikus t6kéjik révén jol fizetett
allasokra és gyorsabb karrierre esélyesek, igy torténik a kultu-
ralis t6ke rekonverzidja (visszavaltasa) gazdasagi t6kévé.

Aziskolarendszer az el6ny0s helyzet( tarsadalmi osztalyok,
osztalyfrakciok hatékony eszkoze arra a célra, hogy legitimal-
jak a kulturdlis t6ke Ujratermel&désének folyamatat, hiszen
a kulturalist6ke-ellatottsag egyenlGtlen tarsadalmi eloszldsa
nemcsak megmagyardzza a tanulmanyi siker osztalykilonbsé-
geit, hanem a tanuldk iskolai karrierjével kapcsolatban valé-
szinlinek érzékelt kilatasok elfogaddsara 6sztonzi az egyént és
a csaladot. A jobban kommunikdalé, a magaskultira vildgaban
kénnyed, s a helyzethez ill6 otthonossaggal viselkedd, tobb



hattérismerettel és ismeretszerzési eszkozzel, rutinnal ren-
delkez6, az iskolarendszer és az intézmények vilagdban job-
ban eligazodni képes egyének behozhatatlan iskolai elényére
figyelmeztet az elmélet. Az iskolarendszer ugyanis ebben a
modellben egyértelmlen a tarsadalmi egyenl6tlenségek el-
fogadtatasat és besulykoldsat szolgdld intézmény. Az iskola a
t6kékben gazdag osztalyok t6kebefektetési stratégidjanak esz-
koze. A tanarok feladata az egyes csoportok szdmara nagyon
tavoli, dm tarsadalmilag és az oktatdsi intézmények vilagaban
dominans kulturaelsajatitas eréltetése. Az iskolarendszerben
zajlé kommunikaciét hatalmi viszonyok hatjak at, a feltorek-
v6 és az alsébb osztalyok képviselGinek a kivald mindsitésekre
valé esélye torvényszerlien csekély.

A tdrsadalmi téke mint hatranykompenzadlo tényezé

A tarsadalmi t6ke ma hasznalatos kifejezése egy 20. szdzad ele-
ji amerikai oktatdsszervez6 s egyben oktataskutaté (Hanifan
1916) tollabdl sziiletett, aki az iskola tarsadalmat kérilvevd az
egy helyen él6 emberek és csaladok kozotti baratsagokon, kol-
cs6nos szimpatian alapuld kapcsolattartassal onalldan létezé
tényez6ként szamolt. Jelent&ségét abban latta, hogy a kozos-
séghez vald tartozas javitja az iskola hatékonysagat, s ennek
révén megoldhatja az individualizdlédds, az atomizalddas,
valamint a vilaghaboru okozta altaldnos bizalomvesztés és a
bevandorldk integracidjanak problémait®.

A tarsadalmi t6ke 6nall6 elmélete a kordbbi szérvanyos el6-
forduldsokat kovetéen az 1980-as években jelent meg James
Coleman (Coleman és Hoffer 1987; Coleman 1988, 1990),
amerikai nevelésszociolégus munkassaga nyoman. Ezzel par-
huzamosan alkotta meg Pierre Bourdieu a maga kapcsolati
t6ke fogalmat, mely kéré nem szervezett koherens elméletet.
Mivel még a szakirodalom is gyakran dsszekeveri a két koncep-
ciot, az aldbbiakban 6sszehasonlitjuk Gket.

Coleman az emberi t6ke elmélet, a racionalis cselekvés-
elmélet és a csereelmélet szintézisére torekedett, szemben
a marxi és weberi el6zményeket kdvet6 Bourdieu-vel. Mig
Bourdieu az osztalyhelyzete kényszereinek mechanikusan en-
gedelmeskedé egyénnel szdmol, Coleman elméletének alapja



az egyéniszinten jelentkezd szikségletek kielégitésére iranyuld
szandékos cselekvés. Coleman nem a tarsadalmi osztalyokbdl,
osztalyfrakciokbdl allé tarsadalomszerkezetet tartja a meg-
hatarozénak, mint Bourdieu, hanem felhivja a figyelmet egy
masik struktlrdra, amelyet az egyének kapcsolatai alkotnak,
s a tdrsadalmat keresztiilmetszve atszovik a tarsadalmi oszta-
lyok, osztalyfrakciok hatarait. Coleman elmélete a racionalis,
célkit(iz6 cselekvés alapelvének elfogaddsa mellett a konkrét
tarsadalmi kornyezet kontextusanak szerepét és modositd ha-
tasat is hangsulyozza, hiszen az egyéni sziikségletkielégitésre
irdnyuld folyamatok a kornyezetben realizalédnak. Ezzel nem-
csak az egyéni cselekvésre, hanem a tarsadalmi struktura for-
malddasara is magyarazatot kivant adni. Az iskolai folyamatok
(a tanuldk iskolavalasztasa, illetve teljesitménye), véleménye
szerint nemcsak a vertikalis tarsadalmi strukturaban elfoglalt
helyzet és az individudlis valasztdsok eredménye, hanem a
konkrét tarsadalmi kapcsolatok egyéni dontésekre gyakorolt
hatasa. O is harom tSkefajtat kiilonit el: a fizikai (materidlis,
gazdasagi), az emberi (lasd fentebb) és a tarsadalmi tékét, s
ez utébbinak meghatarozo jelent&séget tulajdonit. Ezt a tarsa-
dalmi csere rendszerében egymassal egylttm(ikodd cselekvék
kapcsolatainak tulajdonsagaként értelmezi (Coleman, 1990).
A viszonyrendszert nem konfliktuselméleti megkdzelitésben
targyalja, hanem koélcsonos hatdsgyakorlasként, a tarsadalmi
t6ke nala nem a kizsakmanyolds eszkoze.

Coleman Bourdieu-nél kevesebbet foglalkozik a kapcsolat-
halo kiépulésével. Mikdzben Bourdieu nagy hangsulyt helyez
az un. intézményesitési ritusok® leirasara, Coleman az élg,
mikodd kapcsolatok jelent6ségét hangsulyozza. A koncepcid
szerint a taldlkozasok egy minimalis mennyisége sziikséges
ahhoz, hogy éljen a bizalom, m(kddjenek a csoportnormak,
lehet6ség legyen a szankcidkra, vagyis a tarsadalmi t6ke kifejt-
hesse hatdsat. A kapcsolattartasnak mind a formalis, szerveze-
ti keretek kozott 1étrejovs, mind az informalis valtozatait effek-
tivnek tartja. Leginkabb a funkcionalis k6zosségek, a csaldd, a
lakékornyezeti kozosségek, az 6nkéntes csoportok és a vallasi
kozosségek felelnek meg az altala leirtaknak, s empirikus kuta-
tasaiban is azokat az oktatdsi intézményeket tapasztalta haté-
konyabbaknak, amelyek képesek magukba integralni vagy lét-



rehozni a tanuldk szerves kdzosségeit. Bourdieu-nél az egyén
osztalyhelyzete altal determinalt érdekkdvets, Colemannél a
kapcsolati struktura hatdsara formalddik a célkévetd cselek-
vése. Bourdieu-nél a tudatos befektetési stratégiak eredmé-
nye a kapcsolati er6forrdsokhoz valé hozzaférés, Colemannél
a tdrsas haldzatokat nem kifejezetten abbdl a célbdl hozzak
|étre, hogy tarsadalmi t6két termeljenek vellk, ezek mas funk-
ciét betolté kapcsolathaldk (pl. karitativ szervezet, valldsi ko-
z6sség), s mintegy melléktermékként jelenik meg bennik a
tarsadalmi t6ke, ezért a befektetés-megtérilés viszonyok un.
externalitdsok. Igaz, hogy a kapcsolatok nem jarnak kdzvetlen
haszonnal, viszont az errél valé lemondas a jovében tdbb pro-
fitot eredményez, amikor a kapcsolattartasra forditott, latszo-
lag elfecsérelt er6forrasok megtérilnek. Bourdieu koncepci-
djaban a halézatokon beliil is hierarchikus egyenlétlenségek’
uralkodnak, Coleman viszont azt hangsulyozza, hogy a struktu-
rahoz tartozdk szamara elérhetévé valik mindaz, ami individu-
alisan nem szerezhetd meg. Ha az egyén kilép a strukturabdl,
kart okozhat a tébbieknek (mivel ezzel megszakitja az infor-
macio, a bizalom és a tdrsadalmi kontroll lancolatat), de egy-
szersmind 6nmaganak is. Coleman elismeri a csoporton belili
helyzetkiilonbségeket, de kiemeli a zart kapcsolathaléban jol
mikodd, az 6nz6 tevékenységet szankciondald, az onérdeket
hattérbe szoritd normakat. Nala elsGsorban a kapcsolati struk-
tura jellemzéi (stabilitasa, zartsaga, strlisége, normakhoz valo
viszonya) képeznek értéket, s a leggazdagabb tékeforrasnak a
kapcsolathalé kohézidjat tartja, amikor egy egyén baratai egy-
massal is szoros kapcsolatban vannak (closure).

Nemzetkozi trendek, hazai interpretacidk

A kutatdi mhelyekbdl kikeruls tékefogalmak kozil néhany
az oktatas nemzetkozi és hazai szakért6i mihelyeiben is nagy
sikert aratott. Az emberi t6ke fogalma a hatvanas—hetvenes
években népszer(ivé valt az angolszdsz szakirodalomban, majd
az ezredforduld 6ta tobbé-kevéshé leegyszer(sitett koncepci-
djat elGszeretettel hasznaljdk az oktatdst a gazdasagi fejlédés
tikrében vizsgald nemzetkozi szervezetek (pl. az OECD) arra



hivatkozva, hogy a globalizalt tuddsgazdasagban a képzett
munkaeré értéke dinamikusan ng, s az egyes orszagok, korma-
nyok teljesit6képességét Gsszehasonlitjak abbdl a szempont-
bdl, hogy hol mit értek el az emberi t6ke novelésében (Keeley,
2007). A nemzetkozi 6sszehasonlitasok hosszu ideig az okta-
tasi rendszer egy-egy szintjét elérék vagy elvégz6k aranyaval
operacionalizaltdk az emberi t6ke fogalmat, majd a kézoktatds-
bol kilépbk képességmérésének és nemzetkozi 6sszehasonlita-
sanak gyakorlata kielégitette a kritikusokat (Jones és Porrafke
2014), s elinditottdk azt a konceptualizaciés folyamatot, amely
jelenleg a felsGoktatasban megszerzett végzettség mogott alld
képességek Osszetételét és mérési lehetGségeit elemzi (Heuser,
1997, Tremblay és mtsai, 2012). Hazai viszonylatban az emberi
t6kekoncepcié makrogazdasagi statisztikdkon tulmutatd, neve-
|ésszocioldgiai szempontbdl értékes, Ujszerl alkalmazasa a ge-
neraciok kozotti emberit6ke-dramlds gondolatanak felvetése,
a gyermekvallalds és gyermeknevelés, s6t a gyermeket vallald
nék tanuldasdnak emberit6ke-beruhdzasként vald értelmezése
(Gal, 2003; Engler 2007). Az iskolai sikeresség magyarazatat
keres6 empirikus elemzésében Bukodi (1999) finomitotta a fo-
galmat, mikor megkulonboztette a foglalkozasi pozicidhoz ko-
t6d6 képzettségként és a formalis iskolai végzettségi szintként
operacionalizalt emberi t6két, valamint a téke felhalmozasa-
nak nemenként eltér6 vonasait.

A kulturdlis t6ke elmélet teljes elméleti gazdagsagaban
még ma sem széles kdrben ismert az angolszdsz oktatdsszo-
cioldgiai irodalomban, azonban a kulturdlis t6ke tarsadalmi
statust atorokité hatasardl bonyolult statisztikai elemzések
szlilettek (DiMaggio, 1982; De Graaf, 1986, 1989; Ganzeboom
és mtsai, 1990). Magyarorszagon a kulturalis t6ke tarsadalom-
filozéfiai szempontbdl megalapozott koncepcidjanak recepcié-
ja Ferge Zsuzsa és munkatdrsai kozvetitésével (Ferge és Haber,
1974) tortént meg, empirikus vizsgalatai pedig arra hivtak fel
a figyelmet, hogy az egyenl@ségelvli szocialista iskolarend-
szerben is tovabb él az alacsony status reprodukcidja (Ferge,
1972; Gazso, 1976; Kozma, 1981). Hazai viszonylatban Rébert
Péter 1986-0s munkaja végezte el Bourdieu t6kekoncepcio-
janak els6 alapos operacionalizalasat, s a magyar oktatasku-
taték immaron harmadik nemzedéke foglalkozik az iskoldzas



és a tarsadalmi mobilitds 0sszefliggéseinek a reprodukcids el-
méleten nyugvé magyarazatmodelljeivel — szdmos empirikus
adatelemzésen ellenérizve a koncepcié tételeit kezdetben a
kozoktatasban, késébb a felsGoktatdsban vizsgalddva (Andor
és Liskd, 2000; Robert, 1986; Liskd és Fehérvari, 1998; Blas-
ko, 1999; Fényes és Verdes, 1999; Robert, 2000). Az ujabb
hazai elemzések az elmélet mélyrétegeib6l meritve az id6vel
kapcsolatos prediszpozicidk, valamint a szabadid&s és munka-
végzési habitus tanuldi, hallgatodi kiilonbségeinek elemzésével
mutattak rd az elmélet eddig kimeritetlen rétegeire (Meleg,
2006; Bocsi, 2013, 2015).

A tarsadalmi t6ke elmélet f6ként Putnam kdzrem(ikodésé-
vel szintén a nemzetkozi szakértGi korok érdeklédésébe keriilt,
majd erdsen leegyszer(sitett vdltozata popularizalédott (Or-
ban és Szantd, 2005), emellett a gyakran Bourdieu kapcsolati
t6kére vonatkozo gondolataival 6sszekeverve targyaljak, ezért
fontos |épés volt visszanyulni az elméletalkotd eredeti neve-
lésszocioldgiai koncepciéjahoz (Pusztai, 2009). A Coleman-
hipotézist, mely szerint a tdrsadalmi t6kének a tarsadalmi sta-
tus reprodukcids determinizmusait kompenzald hatadsa van, a
nemzetkozi kutatdk sora ellendrizte (Carbonaro, 1998, 1999;
Sampson, 1999; Corten és Dronkers, 2006). Hazai viszonylat-
ban felekezeti kozépiskoldsok vizsgalatakor el&szor Pusztai
Gabriella erésitette meg (Pusztai, 2004), majd a szektorkozi
Osszehasonlitas nyoman azt allapitotta meg, hogy ez a mecha-
nizmus iskolafenntarté szektortdl fliggetlenil is érvényesil
(Pusztai, 2009). A felsGoktatasi intézmények hallgatoi fejlédés-
hez val6é hozzajarulasa utan kutatva az elmélet felsGoktatasi
alkalmazasara kerdlt sor a hallgatdk intézményi bedgyazdda-
sanak hatdsdaval foglalkozd nemzetkézi vitdkhoz torténdé hoz-
zaszolasként (Pusztai, 2011, 2015). A colemani tarsadalmi t6ke
elmélet alkalmazasanak lehet6ségeit kiillondsen a nem-tradi-
cionadlis tanuldi, hallgatdi csoportok iskolai eredményessége
(Pusztai, 2003; Bacskai, 2015) valamint az dnkéntes kozosségi
tagsdgra épil6 nevelési-oktatasi formak hasonlé hatdsa kap-
csan kindl tovabbi lehetGségeket (Bognar, 2012; Pusztai 2012;
Kovdcs, 2015).
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Jegyzetek

Leghamarabb Mincer (1958) készitette el un. egyszerd
modelljét, melyet késGbb mddositott (kiterjesztett mo-
dell), de Becker (1962) is megkisérelte egyenletbe foglal-
ni elgondolasat, s nyomukban szamos kézgazdasz szerzd.
Ezek miatt az emberi t6kébe vald beruhazas kockazata és
bizonytalansaga jéval nagyobb a fizikai t6keberuhazaso-
kénal (Varga, 1998).

Magyarul j6 6sszefoglaldja ennek Varga, 1998.

A metafora egy evangéliumi kijelentésen alapul: ,, Akinek
van, annak még adnak, hogy bGségesen legyen neki, de
akinek nincs, attdl még azt is elveszik, amije van.” (Mt.
13.12.)

Mestere, Dewey az iskola koz6sségi nevelési funkciojat
hangsulyozta, amely athidalhatja a tarsadalmi térésvo-
nalakat. A tarsadalmat olyan szovetségként értelmezte,
amelyben az egymassal lokdlis kapcsolatban allé egyének
az oktatdsi intézmények altal formalt kozosségekben a
demokraciat veszélyeztet6 makroszintl folyamatokkal
szemben is hatni tudnak.

A tdrsadalmi t6ke Ujratermeléséhez sziikséges az id6 és
a pénz folyamatos befektetése (pl. korutazasok, vada-
szatok, balok, exkluziv kulturdlis és sportrendezvények,
klubok, el6kelé lakonegyedekben lakas és elit iskolak
latogatasa stb.), melyek révén létrejon a ,beavatottsag”
szubjektiv érzéseken vagy jogi garancidkon alapulva. A
csoport hatarai zartak, az Uj tagok belépése akar veszé-
lyeztetheti is a csoportot.

Minél nagyobb a kapcsolati t6kébe befektetett gazdasagi
t6ke, annal nagyobb annak jovedelme, s igy a legnagyobb
,t6kebefektet6k” Osszpontosithatjdk a csoport Osszes
tarsadalmi t6kéjét, a csoport képviselGi, delegaltjai le-
hetnek. Ez azt a lehetGséget is magaban hordja, hogy a
reprezentacioval és delegacidval felruhdzott személyek
hatalmukat akar a csoport ellen is fordithatjak, melyet
Bourdieu a tarsadalmi téke célelidegenedésének nevez.
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TORGYIK JUDIT

Multikulturalizmus, interkulturdlis nevelés

Napjaink tarsadalmai mind komplexebb rendszerek, egyre bo-
nyolultabb szisztémak mentén irhatdk le. A hétkdznapi és a
szakmai élet szintjén egyarant névekvé mértékd a kilonboz8
népek, népcsoportok érintkezése, a sajat, megszokott kultu-
ranktdl eltérd kultarakkal (normdakkal, értékekkel, szokasok-
kal, hagyomanyokkal, nyelvekkel, viselkedési formakkal stb.)
valé taldlkozas esélyének gyakorisaga. A tarsadalmi sokféleség
megtapasztaldsa a gyermekek kérében is mindennapos jelen-
ségnek szamit. A fejezet bemutatja a multikulturdlis nevelés
kialakulasanak hatterét, fogalmat, lehetséges értelmezési ke-
reteit és fontosabb vizsgalati teriileteit.

A multikulturalis/interkulturalis nevelés
tarsadalmi, torténeti hattere

A multikulturdlis/interkulturélis nevelés megjelenése tobb
egymassal parhuzamosan hato, kilénb6z6 tarsadalmi folya-
mat egylittes eredménye. Ezek egyike a nyugat-eurdpai tarsa-
dalmak multikulturalissa valdsa, amely térténetileg a masodik
vilaghaboru utani gazdasagi fellendilés id6szakdra vezethe-
t6 vissza. A gyarmatbirodalmak felbomldsa utdn, az 1950-es
évektdl kezdve, az egykori gyarmatokrol mind tobben kerestek
Uj otthont maguknak a volt anyaorszagban (pl. Nagy-Britanni-
aban, Franciaorszagban, Hollandiaban, Belgiumban). Masrészt
a nyugat-eurdpai orszagok gazdasagi fejlédéséhez nagy sziik-
ség volt a kelet erejére, ezért kulféldi munkasokat toboroztak
a vildghabord utani Gjjaépitéshez. Az 1960-as években egyre



tobb vendégmunkas érkezett, akik kezdetben csak ideigle-
nesen, késébb azonban tartdsan, végleg maradni kivantak a
befogadd orszagban. Csalddtagjaik, gyermekeik fokozatosan
csatlakoztak hozzajuk, telepedtek at az uj orszagba. A nem-
zetkodzi migracid sordn a szegénység, a munkanélkiliség, a val-
saghelyzet ,,nyomé hatasnak” (push effects) szamit, mig ,huzé
hatasu” a tanulas és a kedvez6 elhelyezkedés lehetGsége, a
magasabb jovedelem, a jobb megélhetés esélye (pull effects).
Mind tébben koltdztek a jobb élet reményében a fejletlenebb
keleti orszagokbdl a fejlett nyugatra, valamint a déli allamok-
bol északra. A nyolcvanas években a kordbban kivandorlonak
szamitd orszadgok (pl. Olaszorszdg, Spanyolorszag) is kezdtek
etnikai szempontbdl atalakulni, s az Eurépan kiviili, f6leg afri-
kai migransok szdmara mindinkdbb célorszagga valni (Kardos
és Rado, 1999). A masodik vilaghaboru utani migraciés folya-
matok nem csak a gazdasagot, hanem a tdrsadalmat, annak
alrendszereit, koztiik az oktatasugyet is valtozasra késztették
(Luchtenberg, 2004). Az eltéré kulturak tudomanyos megis-
merésének kifejezett igénye a népesség mozgasanak ergsodé-
sével kerilt egyre inkdbb el6térbe a neveléstudomanyban is.
A migracié kérdése a kozép- és kelet-eurdpai orszagokat is
érinti, ezekben az orszagokban is jelen vannak a bevandorlék,
azonban aranyukat tekintve joval alacsonyabb szdmban, mint
a nyugat-eurdpai orszagokban. Hazank és a toébbi volt szocialis-
ta orszag joval inkabb tranzitorszag, mint célorszag a migran-
sok szdmdra. Mindemellett azonban Kdzép- és Kelet-Eurdpa
orszagai sem tekinthet6k monokulturalisnak, tekintve, hogy az
itt él6 népek, népcsoportok térténelme ugyancsak évszazadok
Ota Osszefonddik mas népek életével, térténetével, befogada-
saval, az Gshonos kisebbségek jelenlétével. Eurépa-szerte ha-
tarokon atnyuldan szamos nemzetiség és etnikai kisebbség él
évszazadok ota egytt. Az elsé vilaghaboru utan a torténelmi
hatarok valtozdsai nyoman az anyaorszag hatdrain kivil rekedt
csoportok szamara anyanyelvik, kulturajuk megérzése, apola-
sa jelent kihivast (Luciak, 2004). K6zép- és Kelet-Eurdpa orsza-
gaiban a nemzetiségek, etnikai kisebbségek helyzetével valo
foglalkozas az 1989-90-es rendszervaltas utani id6szakban
kerult az érdekldés elGterébe, kiilondsen a ciganysag hely-
zete valt az altaldnos tarsadalmi diskurzusok részévé (Forray,



2013; Liégeois, 2002, 2009). A rendszervaltassal mindinkabb
felszinre keriiltek a kisebbségeket érint6, eddig kibeszéletlen
kérdések, s mind lathatobba valtak a hianyok és sziikségletek,
majd a volt szocialista orszagok oktatastigyében is fokozatosan
helyet kapott a tobbi kisebbségi csoportra valé odafigyelés,
tarsadalmi sokféleséggel kapcsolatos diskurzus és reflexid.

A multikulturalis/interkulturalis nevelés eurépai megeré-
sodését tovabbi szempontok is befolyasoltak, ezek egyike az
Eurdpai Unidhoz kéthetd, amely fejlédése soran az 1980-as
évek ota fokozatosan Uj gondolatokkal bdvitette a multikul-
turalizmus eszméjét. Az Unié mint gazdasagi, tarsadalmi ko-
z6sség szamtalan kulturdlis hagyomanyra épilé nemzet szo-
vetsége, amely a humanizmust és a tarsadalmi kohéziét kozos
eurdpai célnak tartja. Az Eurdpai Uinidban kiemelt jelentGsé-
get kap a demokratikus értékek, az eurdpai kultura és a nyelvi,
kulturalis sokféleség megé6rzésének gondolata. Megjelent az
,eurdpai identitas” formaldsanak igénye, és az oktatasban, az
uniés dokumentumokban helyet kapott az,, eurdpai dimenzié”
eszméje. ,Az oktatds egyik feladata, hogy megismertessen az
eurdpai és multikulturalis demokratikus értékekkel, és szamos
kiilonb6z6 eurdpai kulturaval. (...) Az oktatdsnak paneurdpai
szemléleten kell alapulnia, hogy minden polgar felismerje a
nemzeti sajatossdgok mogodtt meghuzdadd, eurdpai civilizacio-
ban rejl§ értékeket.” (Alldsfoglalds az oktatds eurdpai dimen-
ziéjardl késziilt Z6ld Kényvrél, 1994:98).

Mindezzel pdrhuzamosan a multikulturdlis/interkultura-
lis nevelés fejl6dését a globalizacio jelensége tovabbi szem-
pontokkal bévitette. A globalizacié ugyancsak néveli a multi-
kulturalitds jelenségét. A globalizacié révén az aruk, a munka,
a tudas nemzetkozi aramldsa gyorsabba valt. Az infokommuni-
kacids technoldgidk és a kozlekedés fejlédése, olcso elérhetd-
sége foldrajzi helytdl fuggetlenil 6sztonzi az egyének kozotti U]
kapcsolatok megteremtését, néveli a lehetséges taldlkozasok
szamat a didkok szintjén is (pl. social media) (Watson, 2004).
A tavoli tajak elérése, a kdzépréteg korében a kilfoldi utaza-
sok altalanossa valdsa, az uniés mobilitdsi programok mind
tobb tanuld szamara adnak alkalmat az eltéré orszagokkal,
kulturakkal, népek tagjaival valé kapcsolat személyes megélé-
sére. Ami azonban még ennél is fontosabb, hogy a globaliza-



ci6 kovetkeztében a munkahelyek vildgaban is nagyobb esély
van mas kulturahoz tartozé — eltéré szokasokkal, viselkedési
formakkal, nyelvvel bir6 emberekkel egyiitt dolgozni, mint
barmikor kordbban (Schields, 2013). A 21. szdzadban azok az
orszagok képesek sikeresen fejl6dni, amelyek a kotelez6 isko-
lazas évei alatt felkészitik allampolgaraikat a sokszind, globalis
tarsadalomban valé boldoguldsra, azaz felruhazzak 6ket olyan
tudassal, képességekkel és attitlidokkel, amelyek a modern vi-
lagban, nemzetkdzi kdrnyezetben vald sikeres élethez sziiksé-
gesek.

A 2001. szeptember 11-ei terrortamadas 6ta a multikul-
turalizmus vilagszerte Uj kihivasokkal néz szembe. Ez az ese-
mény és tovabbi terrorcselekmények mindinkabb felhivjak a
figyelmet a marginalis helyzetben |évé tarsadalmi csoportok
szlikségleteinek értelmezésére, elemzésére, s egyuttal még
hangsulyosabba vélt a globalis egymdsra utaltsag vildgaban az
interkulturalis és az allampolgari kompetencidk fejlesztése, a
tarsadalmi kohézid er&sitése.

2004 utan az Eurdpai Unidé bévitésének folyamata ujabb
lendiiletet adott a népmozgdsoknak, a munkavallaldas meg-
kénnyitése az Ujonnan csatlakozott orszdgokban Uj migracios
hulldmot inditott el. Mig a régi tagallamok kedvelt bevandorlé
orszagnak szamitanak, addig az Uj orszagok joval inkabb ki-
vandorlé orszagok kozé tartoznak. Ezt a folyamatot a 2008-
ban kitort gazdasagi vilagvalsag tovabb erdsitette. A hirtelen
munkanélkilivé valt, hiteleikkel kiizd6 csaladok tomegei az 4]
tagallamokbdl a régi unids tagdllamokban és az észak-ame-
rikai allamokban kerestek megolddst és megélhetést. Sokan
csaladdal, gyermekkel egyiitt vandoroltak ki, masok gyereke-
iket csaladtagokra hatra hagyva indultak dtnak. Mindemellett
a nemzetkdzi migraciét — az unién belll és hatarain kivdl is
— napjainkban tovdbbi tarsadalmi jelenségek, konfliktushely-
zetek mozgatjak, amelyek az uj tagallamokat is érintik — a ki-
vandorlds utan nalunk is megjelent a bevandorlas, és az ezzel
valé foglalkozas az oktatasligyet sem hagyja érintetlendl.



A multikulturdlis/interkulturalis nevelés
fogalma és jelentése

Noha a nyugat-eurdpai tarsadalmak iskolarendszerei kezdet-
ben nem szenteltek kilénosebb figyelmet a migransok gyer-
mekeinek, a kés6bbiekben azonban a tarsadalmi valtozdsok
hatdsaival az oktatasban is szembe kellett nézni. A moderni-
zacio feler6sodése megujuldst hozott a neveléstudomanyban,
tekintve, hogy a tarsadalmi, nyelvi, gazdasagi és kulturalis sok-
féleség nagyban befolyasolja a tanulds kérilményeit és esé-
lyeit, s jelent@s hatdssal van az iskola vildgara is (Gogolin és
Kriiger-Potratz, 2010).

llyen viszonyok kozott jott 1étre a multikulturdlis/interkul-
turdlis nevelés, amely ma mar a nevelés 6nalld terileteként
értelmezhet6. Kezdetben egy-egy csoportra koncentralt — el-
sésorban a migransokra, nyelvi és etnikai kisebbségekre, a
késébbiekben azonban a tarsadalmi sokféleség valamennyi
aspektusanak nevelési, oktatasi vonatkozasa fokozatosan a
pedagogiai diskurzusok részévé valt. A multikulturdlis/in-
terkulturdlis nevelés célja, hogy a tdrsadalomban jelen Iévé,
az iskoldra hatd nyelvi, etnikai, kulturdlis, valldsi, szocidlis,
nemi, foldrajzi, képességbeli kiilbnbségekre az iskolarendszer
adekvdtan reagdljon, s megfelelé pedagdgiai vdlaszt adjon.
Feladata, hogy a felnévekvé generdciok olyan ismeretekkel,
képességekkel és attitlidbkkel rendelkezzenek, amelyek hozzd-
jdrulnak a sokszin( tdrsadalomban vald sikeres és eredményes
élethez (Gogolin és Krliger-Potratz, 2010). Célja szerint mind
a tébbségi, mind pedig a kisebbségi didkok személyiségének
formdldsdt, az oktatdsban, nevelésben az egyenlé esélyek biz-
tositdsadt szolgdlja (Banks, 2011).

A neveléstudomanyi szakirodalomban nemzetkozi szinten
egyarant talalkozhatunk mind az interkulturalis, mind a mul-
tikulturdlis nevelés fogalmaval. Az észak-amerikai (amerikai
egyesilt allamokbeli, kanadai) tovabba Eurépaban a holland,
valamint a brit terminolégia a multikulturdlis nevelés fogalmat
hasznalja, mig mds eurdpai orszagok (pl. Németorszag, Auszt-
ria, Franciaorszag) inkabb az interkulturalis kifejezést része-
sitik elényben (Gogolin és Kriiger-Potratz, 2010). Hazankban
mindkét fogalom hasznalatos a neveléstudomanyi szakiroda-



lomban (v6. Forray, 2013; Gordon Gydri szerk. 2014; Torgyik
és Karlovitz, 2006), s alapvetéen elfogadhatjuk, hogy egy-
mas szinonimajanak tekintheték. Allemann-Ghionda (2011)
hangsulyozza, hogy az interkulturalis nevelés kifejezésben az
Linter-” el6tag az interaktiv megkozelitést érzékelteti, mig a
multikulturalis kifejezésben a ,,multi-” elGtag a kulturak sokfé-
leségre utal, amelyek ugyanazon foldrajzi tertileten élnek vagy
amelyeknek tagjait ugyanabban az intézményben oktatjak.
GyUjt6fogalomrdl van szé, amely szamos kiilénb6z86 nevelés-
tudomadnyi és interdiszciplinaris elméletet, megkdzelitést és
intézményi gyakorlatot rejt magaban.

A multikulturalizmus jelensége nem csupan a neveléstudo-
manyra van hatdssal, hanem szdmos human- és tarsadalomtu-
domanyi terlletet és szakmat érint, koztiik a szocidlpszicholo-
gia, a kulturalis pszicholdgia, a kdzgazdasagtan, az egészség-
igy, a szocialis munka stb. terén ugyancsak Uj szempontokat
hozott. Megfigyelhet6 ebben a vonatkozasban az interdiszcip-
lindris kutatasok végzése, kiilonbdz6 tudomanydagak kolcson-
hatasanak erételjes érvényesiilése.

A multikulturalis/interkulturalis
nevelés megkozelitései

A multikulturalis/interkulturalis nevelés szamos szempont
mentén kozelithet6 meg. A kovetkez6kben bemutatdsra kerilé
szempontok néhany lényeges kérdésre vilagitanak ra, azonban
érdemes figyelembe venni, hogy a fejl6dés és a tarsadalmi hat-
tér valtozasai hatasara Ujabb és Ujabb teriletekkel béviilnek.
A multikulturdlis/interkulturélis nevelés torténeti genezise
szorosan Osszekapcsolddott az emberi jogi és a gyermekjogi
tudatossag tarsadalmi, politikai meger6sodésével. Ehhez ve-
zetd elsd lépés az 1948-ban elfogadott Emberi Jogok Egyete-
mes Nyilatkozata volt, amely kimondja, hogy a nevelésnek az
emberi jogok tiszteletben tartasaval kell térténnie, elGsegitve
a turelmet, a baratsagot és a népek, nemzetek, csoportok ko-
z6tti kolcsonos megértést. A vildghaboru tanulsagai, illetve a
tovabbi nemzetkozi konfliktusok megel&zése az emberi jogok
meger@sitését célozta. A késGbbiekben tovabbi nemzetko-



zi megadllapoddsok, egyezmények, nyilatkozatok, deklardci-
Ok egészitették ki a fentieket, kimondva a nyelv, a kultura, a
sokféleség Grzésének, dpoldsanak jogdt és lehetfségét, Osz-
tonozve mindezek oktatasligyi tdmogatasat. Az 1960-as évek
amerikai polgarjogi mozgalma ugyancsak az egyenld jogok és a
megkiilonbodztetés megsziintetésének elérését szorgalmazta,
a tarsadalmi igazsagossag érdekében a kirekesztett csoportok
— afroamerikaiak és mas kisebbségek szamara. Ez a folyamat
hatast gyakorolt az eurdpai tarsadalmi reformokra, koztik az
oktatds vdltozasaira is.

Az emberi jogok egyetemlegesek, minden embert meg-
illetnek, igy mindenkinek joga van a tanulashoz, a megfelel6
oktatasban vald részvételhez. Az emberjogi aktivistak a szoli-
daritast, a tdrsadalmi kohézid erdsitésének fontossagat hang-
sulyoztdk Nyugat-Eurdpaban is, amikor az iskola és az oktatas
felel6sségét emelték ki a migransok oktatdsdanak megfelel
megszervezésében az 1960-as években. Kés6bb az emberjogi
mozgalomnak a multikulturélis/interkulturalis nevelés vonat-
kozasaban az allampolgari kompetenciak fejlesztésben lett
meghatarozé szerepe (pl. tarsadalmi, torténelmi események
tobb szempontu megismertetése, a hatalom mozgatérugé-
inak megértetése, a diszkriminacié tilalma stb.) (Batelaan és
Coomans, 2008; Forray, 2013; Kozma, 2012).

Az 1960-as és az 1970-es években, a multikulturdlis/inter-
kulturalis nevelés fejlédésének kezdetén a teoretikusok és az
iskolai gyakorlat szintjén dolgozdék alapvetéen deficit elmélet-
bdl indultak ki, azaz a migransokra, a kisebbségek tagjaira ugy
tekintettek az intézményes nevelésben mint deprivalt, valami-
lyen hiannyal, hatrannyal rendelkezé tanuléra (Banks, 2011,
Forray, 2013). Abbdl feltételezték, hogy a kisebbségi gyere-
kek kevésbé ismerik az orszag nyelvét, kulturajat, marginalis
helyzetben vannak. Ily médon munkajuk soran alapvetéen a
hatranyok kompenzdldséara, a hianyok pétlasara helyezték a
hangsulyt. Ekkor még a gyerekek kulturalis jellemzgivel kevés-
bé térédtek, a migrans tanuldk iskolai gondjaira elsésorban
szocialis problémaként tekintettek. Mikdzben a kisebbségi ta-
nulék hattere igen valtozatos, oktatasszocioldgiai tény, hogy a
didkok tanulmanyi el6menetelére jelentds hatdst gyakorol a
csalad szociookondmiai helyzete, a szegénység, a sziil6k jove-



delme, a nyelvtudas milyensége. Ez az elképzelés alapvetGen
szocidlpedagdgiai, csaldd- és gyermekvédelmi torekvésekkel,
a hatranyos helyzet, a veszélyeztetettség, az esélyegyenlGség
kérdésének altalanos hangsulyozasaval kapcsolédott dssze. A
hidanyokra fokuszalva a kisebbségi tanuldk és szileik szdmara
a segitségnyujtas legkllonbozébb formait szervezték meg, a
beilleszkedés el&segitése érdekében: kompenzacids progra-
mokat, kiilondrakat, délutani foglalkozasokat nyujtottak, meg-
szervezték a nyelvoktatdst, asszisztenseket és mas segitd sze-
mélyeket biztositottak a gyerekek és a pedagdgusok szamara,
a szUl6k tamogatdsat is elérték, a felnSttek képzését ugyan-
csak szamos orszaghan megszervezték.

A multikulturdlis/interkulturdlis nevelés nyelvi megké-
zelitése a nyelvtudas hianyossagaira reagalt. Megjelentek a
nyelvtanuldssal kapcsolatos kutatdsok, tovabbd a pedagdgiai
gyakorlataban Iényeges szemponttd valt a kisebbségi tanuldk
és sziileik idegen nyelvi kompetencidinak fejlesztése, mely a
tarsadalmi beilleszkedést, a jobb iskolai eredmények elérését
Osztonozte. Kezdetben lgy vélték, a nyelvi hidnyossagok meg-
oldasa az iskolai sikerességet biztositani fogja, a késébbiekben
azonban rdjottek, hogy a nyelvi fejlesztés szlikséges, de Gnma-
gaban nem elégséges az eredményes iskolai részvételhez, illet-
ve a tarsadalmi integraciéhoz. A befogadd orszagok tobbféle
modon tamogattak az Uj orszag nyelvének megtanulasat: két-
nyelv(i programokat szerveztek, intenziv kurzusokat hirdettek,
tandran kivili fejlesztési lehetdségeket nyujtottak, a sziil6knek
kétnyelv( tajékoztatd anyagokat készitettek, iskolai rendezvé-
nyeken tolmacsokat biztositottak (A bevdndorlok gyermekei-
nek integrdcidja..., 2008). Masutt a migransok anyanyelvének
megtartasat szintén tamogattak (pl. Svédorszagban). Az okta-
taskutatok vizsgdlni kezdték, hogy mi jellemzi a nyelvi szoci-
alizaciot, a nyelvelsajatitas folyamatat tobbnyelv(i kérnyezet-
ben. A kapcsolddd nyelvpedagdgiai kutatasok a nyelvvaltas,
a nyelvvesztés, a kétnyelvl, tobbnyelvi iskolai programok,
jol mikodd gyakorlatok jellegzetességeinek megismertetését
ugyancsak célozzak.

Az 1980-as évekre a nyugat-eurdpai kdzoktatdsban a mig-
rans tanuldk jelenléte mindinkabb elfogadottd valt. Az osztaly-
termekben fokozatosan megjelent a migrdns tanuldk kulturad-



jdra vald tudatos odafigyelés, az elfogadds, integrdlds, majd
az inkluzivitds. A migrans gyerekek tomeges, hosszabb idejd
jelenléte nyoman a szakemberek belattak, hogy el kell fogadni-
uk a tarsadalmi valtozasok iskolai hatasait, s szlikségessé valik
ennek intézményes, adekvat pedagdgiai kezelése is. Kezdet-
ben mindossze egy-egy projektnap, projekthét formajaban,
alkalmi rendezvényeken foglalkoztak a bevandorldk kulturdlis
sajatossagaival, linnepeivel, szokdsaival, hagyomanyaival, il-
letve az iskolai faliujsagokon adtak helyet a kiilfoldi didkok vi-
laganak. Kés6bb azonban a kérdés feldolgozdsa nemcsak egy-
egy napra szoritkozott, hanem a tankonyvekbe, a tantervbe is
mind jobban bevonult. Fokozatosan eljutottak oda, hogy nem
csupdn a gyerekektél vartak el az iskola rendjéhez, szabalyai-
hoz valé alkalmazkodast, hanem a szemléletvaltas részeként,
az iskolak m(ikédésiik soran maguk is alkalmazkodtak a didkok
kulturalis vonasaihoz, vilagdhoz. Figyelembe vették és elfogad-
tak annak sajatos jellemzGit (pl. az eltéré étkezési szokdsokat a
menzan, a hianyzdsok mérlegelésekor az adott vallasra jellem-
z6 Unnepnapokat, illetve az egyes tevékenységek — koztiik a
testnevelés — szervezése soran a kulturalis igényeket stb.). En-
nek mértéke — mit engednek, mit tiltanak — azonban orszagon-
ként a nyitottsag mértékétdl fliggben valtozott (A bevdndor-
16k gyermekeinek integrdcidja..., 2008). Mindekdzben a nyu-
gat-eurdpai pedagdgusképzés ugyancsak atalakult, elindultak
azok a képzések és tovabbképzések, amelyek felkészitették a
tanarokat a migransokkal valé foglalkozdsra. Szakdolgozatok,
doktori munkak, konyvek, szakcikkek sziilettek a témadban, s
egyre inkdbb intézményes helyet kért magdnak a neveléstu-
domanyon belil e kérdés tanulmdanyozasa (Gogolin és Kriiger-
Potratz, 2010).

A multikulturdlis/interkulturélis nevelés fejl6désének ko-
vetkez6 dllomasa a tarsadalomban jelen l1évé sokféleség reflexi-
dja, a sokféleség megértése, elfogaddsa, a multiperspektivikus
szemléletmaod feler6sodése (Banks, 2011). A multikulturalis/
interkulturdlis nevelés kezdetben az oktatdsi rendszerben
megjelend etnikai kiilonbségek megismerésére és megértésé-
re fokuszalt, késGbbiekben azonban, a fogalom egyre tdgabb
értelmezést nyert. Napjainkban, a tarsadalomban jelen lévé
sokféleség — koztiik az etnikai, nyelvi, szocidlis, vallasi, nemi,



életkori, foldrajzi, képességbeli stb. — neveléstudomanyi vo-
natkozasait vizsgalja. 1d6kézben nem csupan a migransok,
hanem a kisebbségek mas csoportjai, koztiik a specialis ne-
velési sziikségletekkel rendelkez6k, a tehetségesek, a vallasi
kisebbségek, a kiilonb6z6 nemek stb. pedagdgiai vonatkozasai
ugyancsak mindinkabb figyelmet kapott az oktatasiigy tudo-
manyos kutatasaban (Kozma, 2012) és gyakorlati vildgaban.
A haladé szellemiségl kutatdk, oktatdk, civilek azt kivantak,
hogy mar ne egyszerlien migransokrdl, kilféldiekrél beszél-
jenek, hanem egyre szélesebb értelemben figyeljenek a didk-
sag jellemzdire, igényeire, sziikségleteire. A tébbi kisebbség is
hallatta hangjat, s az oktatasligy demokratizalédasa jegyében
mind professziondlisabba valt a tanuldkkal valé foglalkozas,
szamos vizsgalat eredményeként az interkulturdlis pedagdgia
rengeteget fejl6dott. A kezdeti, kényszer(i fogadas mostanra
befogaddssa, inkluzidva valtozott, azaz 6ssztarsadalmi, illetve
eurdpai unids szinten jelentkezik a sokféleség elfogadasa s a
vele valo szakszerii pedagdgiai foglalkozds.

A fenti folyamatok megjelenése hazdnkban és a tobbi volt
szocialista orszagban a rendszervaltas utdn valt érzékelhet6vé.
Mostanra hazdnkban is megjelentek a migransok, a veliik valé
foglalkozas ugyancsak nevelésszocioldgiai kutatdsok targyat
képezi (lasd Feischmidt és Nyiri szerk., 2006), mikézben no6-
vekvé tudatossag figyelhet6 meg a tdbbi kisebbségi csoport —
koztlk pl. a specialis sziikségletekkel rendelkez6k — fejlesztése
terén is. Az unidhoz vald csatlakozas hazankban is elhozta az
oktatas eurdpai dimenzidjaval, az interkulturalis kompetenci-
akkal valo foglalkozast, s kdzben a globalizacié hatasai is elér-
ték Magyarorszagot. A befogadd tarsadalom, az inkluziv iskola
elérése Eurdpa kozép és keleti felén is kozliggyé valt.

A kovetkez6kben — a teljesség igénye nélkil — a multikul-
turalis/interkulturdlis nevelés néhany, parhuzamosan futé 6
kutatasi terliletét mutatjuk be hazai és nemzetkozi szinten.

A tanulé iskolai sikerességének/teljesitményének vizsgdlata
A multikulturalis/interkulturalis neveléshez kapcsol6dd kuta-

tasok gyakran Osszekapcsolddnak a kisebbségi didkok iskolai
teljesitményének vizsgalataval, azzal a kérdéssel, hogy milyen



tényez6k befolyasoljak a jé tanulmanyi eredményeket. Ennek
hatterében alapvetéen a jobb iskolai eredmények elérése,
tdmogatasanak igénye, tovabba a lemorzsolddas aranyainak
csokkentése all. Mind az egyén, mind a tarsadalom kozos ér-
deke, hogy valamennyi tanuld — fliggetleniil egyéni és kultu-
ralis jellemzGikt6l — képes legyen a tankotelezettség évei alatt
olyan kompetenciakra szert tenni, amelyekkel felnéttként fog-
lalkoztathatdva valik, s megallja a helyét a munkaerGpiacon.

Marcelo és Carola Sudrez-Orozco (2011) hangsulyozzak,
hogy a kisebbségi diakok igen valtozatos kérnyezetbdl érkez-
nek, kilénboznek nyelviik, vallasuk, tudasuk, iskolazottsaguk,
szarmazasi orszaguk, teljesitményik tekintetében, vannak
kozottik kifejezetten sikeres tanuldk, ugyanakkor lemaraddk
is. Vizsgdlataik szerint a j6 iskolai eredményeket a kisebbségi
didkok kozott tobb tényezd egyiittesen befolyasolja. igy 1) a
szil6k iskolai végzettsége és a tanulas értéke a csaladban; 2) a
csalad szocialis, gazdasagi helyzete; 3) a tarsas tdmogatas mér-
téke (csaladi, rokoni, tagabb kozosségi, barati, iskolai, mento-
ri); 4) a tanuld nyelvtudasanak milyensége; 5) motivaltsaga, el-
kotelezettsége a tanulds, az iskola, az intézményi kapcsolatok
irdnt, tovdbba 6) az iskolai oktatas minGsége, jellege (integralt
vagy szegregalt oktatds), a pedagogusok elvarasai. Székelyi és
mtsai (2005) sikeres életpdlyat befutott cigany felnGttek ko-
rében vizsgalddva arra a megdllapitasra jutottak, hogy a siker
elérésében igen nagy szerepe volt gyermekkorban a tamogaté
pedagdgusoknak, kilondsen, ha a csaladi kornyezetben nem
volt tdmogatd személy, tovabba azok a gyerekek tudtak legin-
kabb integralddni, akiknek a baratai kozott a szomszédsagban,
az iskoldban a tobbségi gyermekek jelen voltak. Mindemellett
a megkérdezett személyek eredményeihez nagyban hozzdja-
rult pozitiv énképlik, 6nbizalmuk, 6Gnmagukba vetett hituk.

A kisebbségi gyerekek iskolai sikerességének vizsgala-
ta magaban foglalja a tovabbtanulasi ardnyok, statisztikdk, a
szakképzésben az érettségit add iskolakban és a felsoktatas-
ban valé részvétel és eredményesség kutatasat is (Gogolin és
Kriger-Potratz, 2010). Az utdbbi években nemzetkézi szinten
a PISA-felméréssel kapcsolatban (lasd Papp, 2014) figyelhe-
t6 meg a kisebbségi és a tobbségi tanuldk teljesitményének
kvantitativ 6sszehasonlitasa, a siker hattértényezbinek, oka-



inak kutatasa. A rezilienciavizsgdlatok arra keresik a valaszt,
hogy mi befolyasolja a nehézségekkel valé megkilizdést, mi-
lyen tényezbk teszik ellendllova, edzetté az egyént, illetve az
iskoldt a jo eredmény elérésében, a boldogulasban.

Az interkulturdlis nevelés mint az identitds
és az életut vizsgdlata

A multikulturalis/interkulturalis nevelés empirikus kutatdi
korében az 1980-as évektl megtaldljuk az egyéni élettorté-
netek, a szocializacié soran szubjektiven megélt életvilagok
tudomadnyos igényl( feltarasara vald torekvést. Itt kaptak he-
lyet a biogrdfiai (életut-) kutatdsok, amelyek a kisebbségi
helyzetben [évs egyén életére, illetve annak egyes szakaszaira,
eseményeire fokuszalnak, narraciok révén ismerik meg gyer-
mekkorat, iskolai élményeit, vizsgaljak iskolan kivili tanulasi
mintazatait, kapcsolatrendszerét, visszaemlékezéseit. A peda-
gbgiai és az andragdgiai életutkutatasok szamos ponton gaz-
dagitjdk az interkulturdlis nevelést, a neveléstudomanyi meg-
ismerést. A biografiai kutatas kvalitativ médszerekkel dolgozik,
Onéletrajzokra, személyes beszamoldkra, szubjektiven megélt
élethelyzetek, kapcsolati mintak feltarasara, feldolgozasara, az
identitaskonstrukciok megismerésére koncentrdl. A kutatdk
elemzik az egyéni tanulastorténeteket, bemutatjak az egyén
altal megélt gyermekkort a kiilonbo6z6 kulturakban és élethe-
lyetekben, illetve a sokféle tarsadalmi jellemzé fliggvényében.
Sajat életrajzi beszdmolé alapjan vizsgéljak az identitdst, en-
nek részeként az iskolazas folyamatat gyerekek, felnGttek és
kamaszok személyes torténetei alapjan (Renner, 2006; Delory-
Momberger, 2007). A személyes és szakmai életut vizsgalata
torténhet példaul migrans, nemzetiségi, etnikai, vallasi ki-
sebbséghez tartozo, tehetséges személyek, specidlis nevelési
szlikségletl gyerekek esetében, n6k és férfiak kdrében (pl. ta-
nuldstorténet, iskolai szocializacio, identitas megélése), egyé-
ni vagy fokuszcsoportos interjuk, megfigyelések, terepmunka,
naplok, képek, fotok, maganjellegli dokumentumok megisme-
rése Utjan. Mindezek azt mutatjak, hogy a szocializaciés folya-
mat soran az identitas alakuldsa, formalédasa messzemenden
komplex, az egyén oldalardl szubjektiven megkonstrualt, ér-



zelmekkel atsz6tt folyamat. Phillion (2002) narrativ multikul-
turalizmusnak nevezi az egyén mindennapi tapasztalatainak
megértésére, megismerésére torekvést, melynek kdzéppont-
jaban az emberi |étezés sokfélesége all, és amely szituatiy,
reflektiv és személyiség-kdzpontu jegyeivel viszonylag Uj pers-
pektivakat hoz az interkulturdlis tapasztalatok vizsgalatahoz, a
gyermekek megismeréséhez a neveléstudomanyba.

A multikulturalis/interkulturdlis nevelés kutatdi kozott az
énkép, az 6nbizalom, az identitds vizsgdlata kedvelt témakor.
Nem mellékes, hogy a pozitiv énképpel, dnbizalommal ren-
delkez6 didkok sikeresebben veszik az iskolai akadalyokat,
kdnnyebben megkizdenek feladataikkal. Az 6nmagunkba
vetett hit, a pozitiv énkép fejleszthetd, formalhatd, s ebben
a folyamatban kilén6sen nagy szerep jut a kulsé tukroknek,
a szll6knek, a pedagdgusoknak és a kortars csoportoknak. A
kikozositésnek, csufolasnak, az elbitéleteknek és sztereotipi-
aknak kitett didkok hamarabb feladjdk a kiizdelmet, mint azok
a didkok, akik tanulmanyaik soran rendre pozitiv visszajelzése-
ket kapnak. Az énkép, a személyiség értékeinek megerdsitése
hozzajarul a jo iskolai eredmények eléréséhez, a tanulmanyi
sikerekhez, a tanuldas megszerettetéséhez. A kordbbi deficit-
orientacio helyébe a progressziv szellemiségi interkulturdlis
nevelésben az erGsségekre vald 6sszpontositas, a személyiség
pozitivumainak tudatos elismerése, a , képes vagy ra” orientd-
cio |épett. Valamennyi embernek vannak értékes tulajdonsa-
gai. A pedagdgusok pozitiv visszajelzései, fejlesztd értékelése
tovabbi lendiletet adnak, tdmaszt nydjtanak a tanulashoz és a
leendé munkdhoz. (Gay, 2000; K. Nagy, 2012)

A multikulturdlis/interkulturdlis nevelés
mint kompetenciafejlesztés

A multikulturalis/interkulturalis nevelés a kompetenciafejlesz-
tés feladataként is jelentkezik. Az iskolanak abban kell segitenie
didkjait, hogy kibontakoztathassak képességeiket, s felnéttként
is megfelel6en megalljak helyiiket a sokszin( tarsadalomban. A
vonatkozé kutatasok és elméleti munkak arra fékuszalnak, hogy
milyen tudas, képességek és attitlidok szlikségesek a tobbségi
és a kisebbségi tanuldk szamara a multikulturdlis kérnyezetben



vald sikeres élethez. E tekintetben személykézi, interkulturdlis
és szocidlis kompetencidk fejlesztésérdl beszéliink, amelyek ma
mar koz0s, eurdpai szinten elfogadott kulcskompetencidanak
szamitanak (vO. NAT). A nyitottsdg, rugalmassdag, tolerancia,
mas kulturak irdnti érdekl6dés, a megismerés igénye, megfe-
lel6 nyelvtudas, empatia, j6 kommunikacids és konfliktusmeg-
oldé képesség, onreflexio, egylittm(ikddési képesség stb. mind
olyan kompetenciak, amelyek a pozitiv személykozi kapcsolatok
kialakitasat szolgaljak. Alakitasuk a szocidlis tanulds részét ké-
pezi (Auerheimer, 2007a, 2007b; Laufrauchi, 2002), amelynek
tdmogatasa az oktatasi rendszer minden szintjén jelentkezik. Az
egymast megismerd, egymassal érintkez6 egyének kdlcsondsen
hatdssal vannak egymas életvilagdra, személyiségére, gondolko-
dasara és magatartasara. Szamos vizsgdlati eredmény mutatja,
hogy az interkulturalis kompetenciak fejlesztése pozitiv hatassal
van az elfogadasra, az elGitéletes, sztereotip magatartasformak
csokkentésére (Allport, 1977; Aronson, 2009), mellyel elérhet6
a masik ember irdnti idegenkedés olddsa, ndvelhetd a toleran-
cia, az elfogadas, hosszabb tavon megerdsithet6 a befogadd,
inkluziv tarsadalom. A kognitiv szférat és az érzelmeket egyiit-
tesen megérintve, az aktiv részvételre alapozva feloldhatdk a
masik iranti félelmek, szorongasok, tévhitek.

Mdsrészt az interkulturdlis tanulas egyuttal nagyban hoz-
zajarul az dllampolgdri kompetencidk formalasahoz is. Az isko-
la feladata, hogy a didkok kritikus gondolkoddsat, vitakészsé-
gét, igazsadgérzetét, embertarsai irdnti szolidaritasat, a demok-
ratikus tarsadalomban az aktiv dllampolgari |éthez sziikséges
viselkedésformakat fejlessze (Kozma, 2012). Megismertesse,
tudatositsa az emberi létezés sokféleségét, annak értékeit,
tarsadalmi, etikai vonatkozdsait, mar a tankotelezettség évei
alatt er@sitse a szocialis kohézidt, a demokracia miikodésé-
nek megértése céljabdl gyakoroltassa a felelGsségvallalast,
a dontéshozdsban, a kozosségi tevékenységformakban vald
hatékony részvételt (pl. didk-onkormanyzati munka, 6nalléan
kivitelezett kozosségi feladatok, tarsadalmi események tobb
szempontu elemzése, értékelése).

Mara mar rendelkezésre dllinak azok a didaktikai médszerek
és tevékenységi formak, amelyek révén kialakithato és hatéko-
nyan fejleszthet6 egymas megismerése, megértése (Sielert és



mtsai, 2009). Ide tartoznak a szitudcios és szerepjatékok, vitak,
beszélgetések, megbeszélések, filmvetitések, projektmunkak,
terepgyakorlatok, a kisebbségi csoport tagjaival valo koézvetlen
talalkozasi alkalmak és kozosen végzett tevékenységek s a ko-
rikben végzett empirikus vizsgdlatok (interjuk, megfigyelések,
esettanulmanyok stb.), melyek sajat élményl tanuldsra, koz-
vetlen tapasztalatszerzésre, értelmezésre, onreflexiora adnak
alkalmat (Allport, 1977). A kérnyezetiinkben fellelhet6 sokféle-
ség tudatositasa elgondolkodtat és minGségileg Uj szintre eme-
li az emberi viszonyokat. Az interkulturalis és az allampolgari
kompetencidk fejlesztése sordn a kooperativ technikdk (Aratd
és Varga, 2008; K. Nagy, 2012), interakcidra, parbeszédre épiilé
csoportmdodszerek alkalmazasa arra mutat rd, hogy a kdlcsonos
fliggbségen alapuld, heterogén csoportban végzett feladatok
jotékonyan hatnak az iskolai tarsas kapcsolatok alakuldsara, a
kiilénb6z6 sajatossdgokkal rendelkezd tanuldk beilleszkedésé-
re, az elfogadas, az empatia mértékének javuldsara (Aronson,
2009), s nem utolsé sorban hozzajarulnak a kisebbségi tanuldk
tanulmanyi eredményeinek néveléséhez is.

A multikulturdlis/interkulturdlis nevelés mint az iskolai,
osztdlytermi gyakorlat vizsgdlata

A multikulturdlis nevelés osztalytermi vizsgdlata ugyancsak
széles kor(. A kutatok jorészt arra keresik a valaszt, hogy mi-
lyen pedagdgiai sajatossagok jellemzik a mindennapokban a
sokféleséget értékként elfogadd iskolat és a jo tanart. Mig a
multikulturalis/interkulturalis nevelés kezdetben egy-egy cso-
portnak (migransoknak, nyelvi, etnikai kisebbségeknek) kivant
megfeleld iskolat, addig mara a minden gyerek szamdra ha-
tékony, befogado iskola elérése a célja, fliggetlenll a tanuldk
egyes tulajdonsagaitdl, kulturdlis jellemzgit6l. A kapcsolddd
kutatdasok dont6en tandrai megfigyelésekre, esettanulmd-
nyokra, esetleirdsokra épiilnek, tovabba a ,jé gyakorlatok”
objektiven megragadhatd pedagodgiai jellegzetességeinek be-
mutatasara, leirdsara iranyulnak.

Bar az iskolai gyakorlat a mindennapokban kétségkivil
rendkivil valtozatos, mégis kitapinthaté néhany jellegzetes-
ség, amely a minden gyerek szamdra jo iskola sajatja. Levine és



Lezotte (2001) hatékony iskoldkra vonatkozo kutatdsai szerint,
ezek a kovetkez6k: 1) a j6 iskolai légkor, a bizalomra, kdlcso-
nos kommunikaciéra és egylittmiikodésre épllé intézményi
kapcsolatok (pedagdgus, tanuld, sziilg, tovabbi segité szakem-
berek); 2) a tanuldk egyéni sajatossagainak, human szikség-
leteinek, szociokulturalis jellemzGinek figyelembevétele; 3) a
tarsadalmi sokféleséget értékként elfogadd, azt tiikrozé tan-
terv, tananyag; 4) befogadd pedagodgus; 5) a kozos célok érde-
kében elkdtelezett nevelGtestiilet; 6) hatékony iskolaigazgato;
7) valtozatos oktatdsi mddszerek, eszkozok, értékelési formak;
8) a tanulasi lehetGségek kiblvitése, széles tevékenységkindlat
biztositasa.

A tapasztalatok azt mutatjak, hogy a hatékonyan m(ikodé
iskoldk sokat meritettek a reformpedagdgiak altal képviselt
értékekbdl. Alapvetéen humanusak, gyermekbaratok, pozitiv
iskolai klimat alakitanak ki, szélesitik kapcsolataikat, nyitnak
partnereik felé, a szil6kkel és a segit6 szakemberek széles
korével konstruktiv egyuttmikodési formakra torekszenek,
egymast segit6, kollegidlis légkdrben mikodnek. A szll6ket
bevonjak az intézmény munkdjdba, kapcsolati problémak
esetén alternativ utakat keresnek a kooperaciéra. K6zo6s alap-
elviik az egyéni és a kulturalis sajatossagoktol fuggetlendl az
elfogadds, a kirekesztés elkeriilése, a sokféleség értékként
kezelése, a tananyagban, az iskolai mindennapokban sokféle
szempont konstruktiv megjelenitése. Pedagodgusaik szaksze-
ren felkésziltek, befogadd szemlélettel rendelkeznek, magas
elvarasokat allitanak a diakokkal szemben, érzékenyek a ta-
nulék problémainak megolddsa irdnt, 6sztonzik a csoportkozi
kapcsolatokat, a tanulék kompetenciainak fejlesztését. Szak-
szerlen képesek segiteni, a tanuldst tamogatni (Gay, 2002). Fi-
gyelembe veszik és elfogadjak a gyerekek egyéni és kulturalis
jellemzéit, rendszeresen felhasznaljak a didkok tapasztalatait,
élményeit a nevelési folyamat sordn. A tanuld sajatossagait,
kornyezetét figyelembe véve alakitjak az iskola mindennapjait.
Az oktatds sordn sikerélményt adnak, az 6nbizalmat, a pozitiv
énképet és identitast erésitik. Didaktikai médszereikben a val-
tozatossdg, a modern pedagodgia eljarasok alkalmazasa kertil
el6térbe (Bardossy, 2006; Torgyik és Karlovitz, 2006; K. Nagy,
2012), mikozben fejlesztd értékelést alkalmaznak. Holisztikus



szemlélettel dolgoznak, a tanulét annak csaladjaval, tarsadal-
mi, kulturalis kérnyezetével, hatterével egyitt szemlélik. Prog-
ramjaikkal hozzajarulnak a szil6k személyiségfejlédéséhez is.
Tamogatjak az iskoldn kivili tapasztalatszerzést, tanulasi hely-
szinek tovabbi bévitését célozzak.

Az intézményi vizsgalatok kozott talalunk olyanokat is,
amelyek a pedagdgusra fékuszdlnak, kompetencidik, véle-
kedéseik, nézeteik, oktatdsi mddszereik jobb megismerése
céljabdl. Jorészt arra kivancsiak, hogy a sokszin( tarsadalmi
hattérbdl érkez6 diaksaghoz hogyan viszonyulnak, mennyire
elfogaddak, hogyan tanitanak a pedagdgusok, milyen peda-
gbgiai modszertarral rendelkeznek, és hogyan értelmezik és
kezelik munkajukban a diverzitast. Ebben a vonatkozdsban
Gordon Gydri Janos és munkatdrsai (2014) vizsgalddtak, akik
hazai pedagdgusokat kérdeztek ki nézeteikrél, vélekedéseik-
rél. Eredményeik rdmutatnak a gyakorlé tanarok haritasara,
interkulturalis kompetenciaik hianyossagaira.

A multikulturdlis/interkulturdlis nevelés
mint a felséoktatds vizsgdlata

A kozoktatds kutatdsan, elemzésén tul napjainkban mind
tobb szakcikk, kényv jelenik meg a multikulturalis/interkultu-
ralis nevelés felsGoktatasi vonatkozasairdl is (A bevdndorlok
gyermekeinek integrdcidja..., 2008). Vizsgalat targyat képezi
a pedagogusképzés, a leendd pedagogusok szakmai felkészi-
tésének madja, a hatékonysag novelésének elérése, valamint
a gyakorld pedagdgusok kompetencidinak megfeleld fejleszté-
se, s ebben a képzsk feladata és felelgssége. Osszegy(jtotték
azokat a didaktikai modszereket, amelyekkel a szakmai szo-
cializacié soran a hallgatdk j6 eredménnyel készithetSk fel a
sokszin( kornyezetbdl érkezé, a globdlis tarsadalom kihivasai
kozott él6 tanuldkkal vald foglalkozdsra, palyajukra. A képzés
sordn a pedagdgusjeldlt hallgatd maga is kutatdva valik, tan-
oOrai, illetve azon kivili interkulturalis jellegl megfigyeléseket
végez, terepmunkdn vesz részt, interjukat készit, sajat és ma-
sok személyiségére, kulturajara reflektal. Mind az empirikus
vizsgalatokban, mind pedig a témakor szakirodalmaban elmé-
lydl, mikézben kezddként tanitasi gyakorlatot szerez a sokszi-



nl hattérbél érkez6 didksag nevelésében, oktatdsaban is. Az
interkulturalis tanulds a folyamatos onképzésnek és tovabb-
képzésnek ugyancsak része, amelyet szdmos unids 6sztondij
és szakmai tovabbképzés tamogat.

Osszefoglalas és kitekintés

Osszefoglalva a fentieket, a multikulturalis/interkulturalis neve-
|és napjainkra jelentésen meger6s6dott a neveléstudomanyon
beliil, a kezdeti periferikus helyzete megvaltozott, mostanra
mind centralisabb poziciét ért el. Vizsgalt témakorei kiszélesed-
tek, kutatoi egyre tobbet hallatjak hangjukat, mostanra hatas-
sal van mas rokon tudomanyokra, tovdbba nemzetkozi szinten
sziilet6 Osszehasonlitd vizsgalatok egymas fejl6désére is hatdst
gyakorolnak. A teriilet tudomanyos eredményeit 6nallé kiadva-
nyok, folydiratok jelzik, a kutatdi rendszeresen hazai és nemzet-
kozi konferencidkat tartanak, képviselGi az elmult évtizedekben,
felsGoktatasban tanszékeket, intézeti csoportokat, BA és MA
szakokat, tovabbképzéseket hoztak létre. Témakoreihez kacso-
I6dva magyar nyelven az Educatio, a Kisebbségkutatds, a Régio,
a Romoldgia cimU periodikak kdzolnek tudomanyos kutatasokat,
irasokat. Idegen nyelvli nemzetkozi folydiratai kdzott emlitést ér-
demel a Multicultural Education, Journal of Cultural Diversity,
Multicultural Perspectives, Intercultural Education, tovabba al-
kalmanként kapcsolddd szakcikkeket taldlhatunk az Iskolakultu-
ra, a Zeitschrift fiir Pddagogik, tovabba a European Journal of
Education cim( lapokban is. Az interneten a német nyelvi www.
fachportal-paedagogik.de weboldalon vonatkozd szakmai anya-
gok (pl. iskolai projekteket stb.) kozt kereshetnek a témaban
elmélyilni szandékozdk. Szamos idegen nyelv( szakkdnyv és ta-
nulmany érhetd el a multikulturalis/interkulturalis nevelés terén
a legnagyobb hazai kdnyvtarakon keresztll az EBSCO Discovery
Service és az ERIC (www.eric.ed.gov) adatbazisbdl. Az Oktatas-
kutato és Fejleszt6 Intézet, valamint az MTA Tarsadalomtudoma-
nyi Kutatokozpont Kisebbségkutatd Intézete rendszeresen pub-
likal oktatasszocioldgiai, az oktatasiigy sokszinlségéhez kétodé
irasokat, s tart konferencidkat, miihelymunkakat.
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FEHERVARI ANIKO

Tarsadalmi mobilitas és az iskola

Hozzdjarul-e az iskola a tarsadalmi mobilitashoz? Képes-e az
iskola a hatranyok kezelésére? Ilyen és ehhez hasonld kér-
désekkel régota foglalkozik mar az oktataskutatds. Ebben az
irdasban megkiséreljik bemutatni az egyenlGtlenségek és a
tarsadalmi mobilitas oktatasra vonatkozo alapvetd fogalmait,
ismertetjik a téma legfontosabb nemzetkozi és hazai szakiro-
dalmat, ravilagitunk a magyar iskolarendszer elmult két évti-
zedes sajatossagaira, illusztracioként bemutatunk egy olyan
oktatasi programot, amelyben a felfelé irdnyulé mobilitas csa-
torndi tetten érhetdk.

Tarsadalomszerkezet, egyenlotlenségek és iskola

A tarsadalmi mobilitasrél nem beszélhetiink anélkdl, hogy ne
tisztdznank a tarsadalomszerkezet és az egyenlGtlenség fogal-
mat. Arrdl is képet igyeksziink adni, hogy hogyan kapcsolédik
Ossze a tarsadalmi egyenlGtlenség témakore az oktatassal és
milyen meghatarozé elméletek allnak mai gondolkodasmo-
dunk hatterében.

A tarsadalomkutaték mar régota keresik a vdlaszt arra,
hogyan értelmezhet6k a tarsadalom differencidlédasa, a tar-
sadalmi hierarchia, az egyenlétlenségek. Az iparosodas meg-
jelenésével a tarsadalmak legfébb rendezé elvévé, a tarsadal-
mi hierarchigban betéltétt hely legfontosabb ragsoroldsanak
eszk6zévé a munkamegosztds vadlt. Marx szerint a tarsadalom
osztalyokra tagozddik, amelyet a termelSeszk6zokhoz vald vi-
szony hatdroz meg. Weber a gazdasagi dimenzion — amelyet
nemcsak a tulajdonviszonyok, hanem a munkamegosztasban



elfoglalt hely is meghatdroz — tul a tarsadalomszerkezet még
tovabbi két dimenzidjat kilonbozteti meg: a hatalmat és a tar-
sadalmi megbecsiltséget (Weber, 1992).

A tarsadalmi csoportokat a szocioldgia klasszikusai, de a
mai tudomany m(ivelGi is masképp definidljak. Marx osztalyok-
rél, Weber rendekrdl ir. Az osztaly fogalma helyett vagy mellett
a 20. szazad elsé felében Geiger vezeti be a réteg elnevezést.
Geiger azokat az egyéneket sorolta egy tarsadalmi rétegbe,
akik bizonyos mutaték (pl. jovedelem, iskoldzottsag) alapjan
hasonlé helyzetben vannak. Az osztdly megkézelités alapvetd-
en valamilyen elméleti nézépont szerint kiiléniti el a tdrsadal-
mat osztdlyokra (Rébert, 1997), kategdridkban gondolkodik,
amelyek nomindlisak és gradudlisak is lehetnek, vagyis nem
feltétleniil hierarchikus viszonyt jelentenek. A réteg megkéze-
lités ezzel szemben gradudlis jellegli, nem valamilyen elméleti
nézépont jelenti a besorolds alapjat, hanem azok empirikus
vizsgdlatokon alapulnak (Huszar, 2013). Sokan vélik gy, hogy
a tarsadalom fejl6dése maga utdn vonja a nagycsoportok,
osztalyok eltlinését és a csoporthatdrok feloldédasat. Ange-
lusz (2000) és Beck (1992) szerint a modern tdrsadalmakban
mar elmosddnak az osztdlyok és a rétegek kozotti hatarok. A
tarsadalmi egyenl6tlenségek szerkezete a fejlett orszagokban
valtozatlan, ugyanakkor az emberek életfeltételei latvanyosan
megvaltoztak, ezért indokolt egy masfajta csoportositasi mo-
dot vélasztani az eddigiek helyett, s ez az élethelyzet, életsti-
lus. Vannak azonban olyan vélemények is (Esping-Andersen,
1993), amelyek azt hangsulyozzak, hogy az osztalyok nem
tlintek el, csak a tarsadalom véltozott meg. igy a korabbi ipa-
ri tarsadalmakra vonatkozd rendezdelvek (tulajdon, hatalom,
piac) helyett Ujakat kell keresniink, amelyek a posztindusztria-
lis tdrsadalmakat jellemzik (pl. oktatds expanzidja, szolgaltatd
szektor ndvekedése).

De mibdl fakadnak az egyenl6tlenségek? A rétegz6dési
vizsgalatok klasszikusai Davis és Moore (1999) szerint nincs
olyan tarsadalom, amely ne rétegzédne, de az egyes tarsadal-
mak kilonbdznek a rétegz6dés foka és fajtdja szerint. A réteg-
z6dés ugy alakul ki, hogy a tarsadalomban egy szelekciés me-
chanizmuson keresztil minden egyén (teljesitménye, képes-
sége szerint) a szamara megfelel6 helyre keriil, a kiilonb6z6



pozicidkhoz kilénb6z6 jutalmak rendel6dnek (funkcionalista
megkézelités), a tarsadalmi egyenl6tlenség pedig ezekbdl az
eltérd jutalmakbdl ered. A konfliktuselméleti megkézelités sze-
rint az egyenlGtlenségek egyszertien a javakért folytatott harc
soran keletkeznek. Ehhez az irdnyzathoz tartozik példaul a
marxi osztalyelmélet vagy a bourdieu-i t6keelmélet (Bourdieu
1999). Bourdieu szerint a tarsadalom felhalmozott torténe-
lem, a t6kefelhalmozas pedig nemcsak anyagi formdaban |é-
tezik. A gazdasdagi mellett |étezik még kulturalis és tarsadalmi
t6ke is, ahol ez utébbi kettd gazdasagi t6kévé konvertalhato.
Bourdieu tobb muivében is foglalkozik a tarsadalmi egyenlét-
lenségek uUjratermel6désével, és az iskola ebben jatszott sze-
repével (Bourdieu, 1978). Kutatdsi adatai szerint a munkascsa-
ladokbdl szarmazo egyetemi hallgatdk tanulmanyi sikeressége
jelent6sen gyengébb volt a francia egyetemen, mint a polgari
és a magasabb tarsadalmi csoportokbdl szarmazé hallgatdk
esetében (Bourdieu, 1969). Felismeri, hogy nem egyszer(-
en diszfunkcionalis mikodésrél van sz6, hanem a tarsadal-
mi egyenlGtlenségek iskolai egyenlétlenséggé alakulnak at,
amelyek eltérd diplomak, végzettségek révén kiilonb6z6 kar-
riereséllyel parosulnak, igy ismét tarsadalmi egyenl6tlenség-
gé vdlnak. Véleménye szerint az oktatasi rendszernek kett&s
funkcidja van: egyrészt sajat rendszerének, masrészt az adott
tarsadalmi rendszernek a megG6rzése. Ennek megfelel6en az
iskola hozzdjarul az osztalyviszonyok Ujratermelédéséhez, és
mindezt Ugy tudja leplezni, hogy kdzben az iskola az autoném
mikodés latszatat kelti.

A magyar tarsadalom vizsgdlata az elsé vilaghaborutdél az
Otvenes évekig igencsak szegényes. Az els6 emlitésre méltd
elemzés Ferge Zsuzsa (1969) nevéhez kotédik. Tanulmanya az
egyenl8ség mitoszat rombolta szét, mivel megdllapitja, hogy a
szocialista tdrsadalom strukturajaban is vannak olyan csoportok,
amelynek nagyobb az esélylk helyzetiik javitasara, mig masok-
nak kisebb. Kijelenti, hogy akik a tudds és/vagy hatalom maga-
sabb szintjén allnak, jobban tudjak érvényesiteni érdekeiket.

Ferge rétegz6désvizsgdlatdban hét (aktiv) csoportot kilén-
boztet meg munkajuk jellege alapjan.! Ezt a modellt mddosi-
totta Andorka (1982)?%, majd a magyar modellt tobb mas nyu-
gati modellel hasonlitotta 6ssze (Giddens, Bolte, Haller, Blau,



Lipset). Megallapitotta, hogy a modellek mindegyike vissza-
nyulik a Weber-féle munkamegosztas szerinti osztalyfogalom-
hoz, illetve valamennyi modell a tarsadalmi egyenlGtlenségek
mentén tagolja a tarsadalmat. Az elméleti hasonldsagok mel-
lett Andorka azt is megallapitja, hogy a magyar modell igen
hasonlit a kapitalista rétegkategdriakhoz, vagyis nem valdsult
meg a tarsadalmi egyenldség eszménye (Andorka, 1995).

Mig Ferge és Andorka modelljében a foglalkoztatason volt
a hangsuly, addig Kolosi és Utasi modellje szerint a munka-
megosztasban betoltétt pozicid mar kevésbé hatarozza meg
az egyén helyét a tarsadalomban, az csak egyik jellemzgje®.
Kolosi 1987-ben megjelent Tagolt tarsadalom cim( munkaja-
ban az egyenlStlenségek hierarchikus rendszere mentén klasz-
teranalizis modszerével 12 statuscsoportot kilonit el.* Utasi
(1984) szintén a klaszteranalizis modszerét haszndlva alkotja
meg életstiluscsoportjait.> A rendszervaltast kovetéen Kolosi
(2000) kisérletet tesz arra, hogy tesztelje statuscsoportjainak
vdltozasat. A korabbi mddszeréhez hasonlé eszkdzokkel méri
a rendszervaltas utan bekovetkez6 valtozasokat. Megallapitja,
hogy a nyolcvanas években meghatdrozott statuscsoportok
tobbsége a kilencvenes évek végére valtozatlan maradt, bar az
egyenl6tlenségi viszonyok atrendezddésével bizonyos csopor-
tok eltlintek vagy egymasba olvadtak. 2010-ben kozzétett ta-
nulmanya tovabbflzi eddigi tarsadalomszerkezeti kutatasait,
és a négy kiilénb6z6 id6pontban mért vizsgalatai alapjan kozel
harminc év tarsadalomszerkezeti valtozasait irja le egységes
maodszertani elvek alapjan. A tanulmany fontos megallapitdsa
(Kolosi és Keller, 2010), hogy a kétezres években nétt a foglal-
koztatottsdg és a tarsadalmi status® kozotti kapcsolat, illetve
megnGttek a tarsadalmi egyenlStlenségek.

Tarsadalmi mobilitas, esélyegyenlGség, iskola

A modern tdrsadalmakban fontossa valt az az igény, hogy a tar-
sadalmi statuszt ne a csalad vagy sziiletés hatarozza meg, ha-
nem az egyéni teljesitmény. Az iskolaztatdsi esélyek egyenld-
sége a modern ipari tarsadalmak alapeszménye (Hradil, 1995).
Treiman (1970) azt is megallapitja, hogy minél fejlettebb egy



ipari tdrsadalom, a tarsadalmi egyenlGtlenségi rendszerben el-
foglalt helyet annal inkabb az iskolai végzettség hatdrozza meg
és nem a szarmazas. Vagyis modern ipari tarsadalmakban az
iskola a legf6bb mobilitasi csatorna.

Az iskolaztatasi esélyeket vizsgalva mar a két vildghaboru
kozotti oktataskutatok is rdmutattak arra, hogy a kilonbo6z6 tar-
sadalmi osztdlyok eltéré eséllyel keriilnek be bizonyos iskolati-
pusokba, igy pl. a munkasosztaly gyermekei az iskolaskoru tanu-
|6k aranyahoz képest joval alacsonyabb ardnyban keriilnek be a
gimnaziumi képzésekbe (Lawton, 1974). Amellett, hogy az okta-
tasi rendszer nem biztositja az egyenl6 bejutds esélyét, tovabbi
probléma az iskoldban maradas kérdése is, mivel a munkdasosz-
taly kérében magas az iskolaelhagydk aranya. Lauton arrdl is at-
tekintést ad, hogy a lemorzsolédas okai kozott mennyire jatszik
szerepet a kiilonb6z6 tarsadalmi csoportok szubkulturaja.

Az iskolai eredményességet kutatok az oktatdsi esélyek
egyenlGségét a hatékonysag egyik jegyeként definialjak. A leg-
elsé ilyen iranyu vizsgalatot Coleman végezte (1966). Arra a
kiabrandité tényre mutatott ra, hogy az iskolanak nincs sza-
mottevd hatdsa didkjainak eredményeire, arra sokkal inkabb
a szil6k szociobkondmiai statusanak van befolyasa. Az iskolai
valtozok a didkok eredményeinek alig tiz szazalékat magyaraz-
zak. Coleman eredményeit sokan megkérdGjelezték, kilono-
sen azért, mert kevés iskolai valtozét vett figyelembe vizsgala-
ta soran, de azt a tényt, hogy az Egyesiilt Allamokban az iskolai
teljesitmény tarsadalmi hattérhez kotott, késGbb masok is iga-
zoltak (Jencks és mtsai, 1971).

Colemannagyhatasuvizsgalatat negyven évvel kés6bb meg-
ismételte a Wisconsini Egyetem kutatécsoportja (Gamoran és
Long, 2006). Megallapitjak, hogy a hatvanas években az Egye-
stlt Allamok oktatasa faji és etnikai csoportok szerint erésen
szegregdlt volt. 1954-1980 kozott a deszegregacios program
révén csokkent az elkilonilt oktatasban résztvev6k aranya,
ugyanakkor a kilencvenes évektdl ismét emelkedésnek indult,
és ez a visszarendez6dés ma is tart. Az iskolai teljesitményt
elemezve, a kutatdk azt tapasztaltak, hogy a hatvanas évek-
ben a 12. osztdlyos fekete didkok 85%-anak teljesitménye a
fehérek atlaga alatt volt, mara ez a kiilénbség csokkent. Legin-
kabb a nyolcvanas években, a deszegregdcids program idején



tudott tartdsan alacsony maradni a kiildnbség. 2004-ig csok-
kent a kiilénbség a feketék és a fehérek teljesitménye kozott,
azota ismét emelkedik. Az Uj vizsgalat azt is megdllapitja, hogy
a hatvanas évekhez képest nem sokat valtozott a helyzet. Az
amerikai oktatdsban tovabbra is jellemz6 az er@s szegregacio
és a csalddi hatas erds befolyasa az iskolai teljesitményre.

Mig az egyenlétlenségek a tarsadalmi hierarchigban elfog-
lalt helyet fejezik ki, addig a mobilitds az ebben a hierarchid-
ban valo vertikdlis mozgdst, amely lefelé és felfelé is irdnyul-
hat. A tarsadalmi mobilitas folyamatait hihetetlen sokfélesége
és komplexitasa miatt nehéz megragadni. (Bertaux és Thomp-
son, 1997) A folyamat bonyolultsagat mutatja, hogy nem all
rendelkezéslinkre stabil értelmezési keret, hiszen rengeteg
korilmény befolydsolja a mobilitast, mint példaul a nagy gaz-
dasagi, politikai valtozasok, forradalmak, de egyéni vagy csa-
ladi szinten is szamtalan tényez6, igy példaul egy tonkrement
hazassag, hogy csak a legfontosabbakat emlitsuk.

A tarsadalmi mobilitdas fogalmanak megértését segiti elg,
ha a mobilitas kiilénb6z6 iranyai fel6l kozelitiink a témahoz.
Intergenerdcios (nemzedékek k6z6tti) mobilitdsnak nevezziik a
sziil6k statusahoz képesti mozgdst, mig az egyén karrierpdlyd-
jan beliili mozgdst intragenerdcios (nemzedéken beliili) mobili-
tdsnak. Cirkuldris mobilitdsnak tekintjiik, amikor csak bizonyos
egyének cserélnek helyet a tarsadalomban. A tarsadalmi moz-
gasok nagysagara és mélységére utal az egyéni és a kollektiv/
csoportos mobilitds megkulonboztetése, az egyéni mobilitas
gyakorlatilag érintetlendl hagyja a kialakult tarsadalmi viszo-
nyokat, mig a kollektiv mobilitas folyamatosan atalakitja azt.
Vagyis, ha egy tarsadalomban el is fordul egyéni mobilitas,
attél még konzervdlédhatnak a tarsadalmi viszonyok, mivel az
olyan jelentéktelen mértékd, hogy nem bontja meg a tarsa-
dalom szerkezetét. Nagyobb tdrsadalomszerkezeti vadltozdsok
idején (pl. rendszervdltds) strukturdlis mobilitdsrol beszéliink.
Mig egyes iranyzatok a (gazdasag) foglalkozasszerkezeti valto-
zasain keresztil vizsgaltak a tdrsadalmi mobilitast, addig ma-
sok f6ként a politikai berendezkedés tarsadalmi mobilitasra
tett hatdsait elemezték. (Robert, 1986, 1991, 1998)

Lipset és Bendix (1991) azt a kérdést is felvetette, hogy va-
jon a mobilitasnak milyen fokméréi lehetnek, mihez viszonyit-



sunk. A tarsadalmi mobilitast id6dimenzidban vagy Osszeha-
sonlitdsban érdemes elemezni, vagyis egy adott tarsadalmat
vagy valamely korabbi id6szakaihoz, vagy mads orszagokhoz
képest lehet megitélni. Emellett a szerz6k egy harmadik lehe-
t6séget is megemlitenek, az egyenl6 lehetGségek modelljét,
amelyben nem is a mobilitds aranyai az érdekesek, hanem az,
hogy mennyire egyenl6tlenek az ahhoz az Uthoz vezetd lehe-
t6ségek. Az iskola vildga, az oktatas szempontjabdl szamunkra
ez a harmadik elemzési lehetGség a legfontosabb, mivel a ta-
nulasi utak alakulasaban éppen ezeket az egyenl6/egyenlétlen
lehet&ségeket mutatjuk majd be.

A tarsadalmi mobilitas kutatdsanak atyja, Sorokin vélemé-
nye szerint a vertikalis mobilitds minden tarsadalomban jelen
van, melynek tobb intézményes eszkoze is lehet. Az egyhdz
és a hadsereg mellett Sorokin az iskoldt tartja a tdrsadalmi
mobilitds egyik legfontosabb intézményének (Sorokin, 1998).
Megallapitasa szerint az iskola liftként szallitja az utasait, van-
nak olyan tarsadalmak, ahol ez a lift legalulrdl indul, mig akad-
nak olyanok is, amelyekben csak kézbillsé emeletekrél lehet
feljebb jutni, és a legalsé tarsadalmi rétegek el6tt bezarul.
Sorokin kiemeli, hogy az iskola nem csak oktatasi intézmény,
hanem a tarsadalmi pozicié kivalasztasdra is szolgal. A verse-
nyek, vizsgak, rangsorok, minGsitések és buktatdsok arra szol-
galnak, hogy szelektaljak és elosszak az egyéneket majdani tar-
sadalmi pozicidikba. Sorokin szerint, az az egyén, akit az iskola
sz(irGje kirostal, mar kevés eséllyel taldlhat mas mobilitasi csa-
tornat a feljebb jutdsra. A kiilonb6z6 torténelmi korszakokban
mUkddhettek olyan 6nszelekciés mechanizmusok is, melynek
révén az egyén mar el sem jutott az iskolaba. Minél szélesebb
tomegek szamdra tarja ki az iskola a kapuit, anndl inkdbb érvé-
nyesiti szelekcids mechanizmusait. Minél nagyobb egy szinten
az iskolai expanzid, annal magasabb szintre tolddik a szelekci-
6s mechanizmus. (Mare, 1981)

Mobilitaskutatok szerint stabil tdrsadalmakban az inter-
generaciés mobilitds gyakoribb, mint az intrageneracids. Ez
utdbbi mobilitasi forma féként az iskolaztatas kovetkezménye,
vagyis az egyén leginkdbb palyaja elején keriil magasabb osz-
talyhelyzetbe és csak ritkdbban szakmai el6menetele révén.
(Lopraeto és Hazelrigg, 1998) Az iskola és a foglalkoztatasi



status 6sszekapcsolddasanak klasszikus példaja Japan, ahol az
egyes iskolafokok alapvet6en meghatarozzak az egyén késébbi
foglalkozasi hovatartozasat. Az Ujabb kutatasok azt is vizsgdl-
jak, hogy vajon az egyén szdmara mekkora jovedelemi eltérést
okoz a munkapiacon, ha iskoldzottsagi szintje eltér foglalkozasi
statusatdl (Nordin és mtsai, 2010).

Kutatdk azt is megallapitjak, hogy mig az intergenerdcids
mobilitds mintdzatai orszdgok kozotti 6sszehasonlitdsa sta-
bilan mérhet6, addig az intrageneraciés mobilitas kevésbé
OsszevethetG. Ez f6ként az orszagonként valtozd foglalkozasi
szabdlyozassal magyarazhatd (milyen végzettséggel milyen
munkakort lehet ellatni). gy az intrageneraciés mobilitdsban
fontos szerep jut az adott orszag oktatdsi rendszerét jellemzGi
tényez6knek. Minél specializaltabb képzést nyujt az iskola-
rendszer, annal szorosabb lesz a kapcsolat a végzettség és az
osztalyhelyzet kozott, illetve az iskolai végzettség és a foglal-
kozas kozott. (Kurz és Miller, 1998) Németorszagban példaul
a tanoncképzés miatt inkabb érvényesiil a képzettségen ala-
puld mobilitds, mint példaul a szomszédos Franciaorszagban,
ahol a szakmai képzés a kozoktatasi rendszeren kivil zajlik
(Mdller és Shavit, 1998; Dronkers, 2010). A végzettségek és
a foglalkozasok kapcsolatanak intenzitasa id6ben is valtozhat,
igy példaul a magyar oktatasi rendszer a rendszervaltas el6tt
inkdbb a némethez volt hasonlatos, majd egyre inkabb az al-
taldnos képzés térhdditasa volt megfigyelhets, mig az Uj évez-
red els6 évtizedének végén ismét a specializalddas irdanyaba
indult el.

Ganzeboom, Treiman és Ultee (1998) harom generaciéon
keresztil vizsgaltak a tarsadalmi mobilitdst. Kovetkeztetése-
ik kozott fontos megallapitds, hogy a szll6i foglalkozasnal az
iskolai végzettség hatasa erGsebb a foglalkozasi statusra, és
az iskoldzottsag hatdsanak foka fliggetlen a szarmazastdl, vi-
szont az oktatas fontos eszkdze az el6nyok atorokitésének.
A szdrmazads és az iskoldzottsag kutatasahoz kotédik Treiman
elmélete (1970) is. Véleménye szerint a modernizaciods folya-
matok, a gazdasagi-technikai fejl6dés és az oktatds expanzidja
nyitottabb tarsadalomhoz vezet. Treiman kés6bb empirikusan
tesztelte hipotézisét (1989), és igazolta is azt, mivel 21 orszag
Osszehasonlitd vizsgélta alapjan megallapitotta, hogy az ipa-



rosodott orszagokban az egyén foglalkozdsat az iskoldzottsaga
jobban befolyasolja, mint a szdrmazasa.

Az Ujabb mobilitasvizsgalatok a jovedelemegyenlétlensé-
gek alapjan elemzik a mobilitast, és mar a fogalmat is leszlkitik
ezzel, hiszen nem tarsadalmi, hanem gazdasagi mobilitast vizs-
galnak. Aaronson és mtsai (2008) a kiilénb6z6 cenzusok nagy-
mintas adatai alapjan elemzi az amerikai tarsadalom hatvan
évének mobilitasi adatait, 1940 és 2000 kozott. Ebben a vizsga-
latban az oktatas is kiemelt szerepet jatszik. A szerz6 megalla-
pitja, hogy a nyolcvanas évek utan az oktatasnak nagyobb a ha-
tdsa az intergenerdcios mobilitasi rugalmassagra, mint elGtte.
Az intergeneraciés mobilitas id6ben szorosan nyomon koveti
az egyenl6tlenségi trendeket. Ennek valdszinl oka az oktatas
valtozo befolydsa. Az oktatds csak egy részét magyardzza az
intergenerdcios mobilitdsnak, emellett még szdmos mds ténye-
z6 van, melyek feltarasa tovabbi kutatast igényel.

Szintén a jovedelemegyenlGtlenségekre alapozva késziilt
egy kutatas, amely az Egyesiilt Allamok tarsadalmi mobilitdsi
folyamatait vizsgalja. Az elemzés alapjat a személyijovedelem-
add-bevalldsok képezik. Chetty, Hendren, Kline és Saez (2014)
minden 1980 és 1982 kodzott az orszagban sziletett gyerek
jovedelmi helyzetét (az addbevalldsok alapjan) megvizsgdlta
szliletése pillanataban, illetve napjainkban. Az értékek Osz-
szevetése megmutatta, hogy harminc év alatt hova jutottak. A
kutatas eredménye sokkolta az amerikai k6zvéleményt, mivel
a vagyoni eloszlasok alapjan a nyolcvanas években a tarsada-
lom alsé 6todébe megsziilet6 gyerekek csupan nyolc szazaléka
volt képes arra, hogy feln6tt korara a legfelsé 6todbe kerdljon.
A kdzéps6 otodbe sziletett gyerekeknek pedig hisz szazaléka
volt képes feljutni a fels6 6todbe. A kutatdk azt is vizsgaltdk,
hogy milyen valtozéknak van hatdsa a mobilitdsra. Arra a ko-
vetkeztetésre jutottak, hogy 6t faktor hatdsa a legjelentdsebb:
teruleti/lakdéhelyi szegregacio, vagyoni egyenlétlenség, csalad-
szerkezet, tarsadalmi t6ke (k6zosségi, civil élet szervezettsége)
és az iskolarendszer. Ez utébbival kapcsolatban azt mutattak
ki, hogy ahol magasabbak az iskolai tesztpontszamok’, illetve
kisebb a lemorzsolddas, ott nagyobb a mobilitas. Az is fontos
megallapitasuk, hogy mely tényez6knek nincs hatasa a tarsa-
dalmi mobilitasra.



Eurdpaban is készilt egy atfogd mobilitasvizsgalat, amely
1970-2000 kozott 11 orszag tarsadalmi mobilitdsat hasonli-
totta Gssze. Breen (2004) 117 mobilitaskutatas (cenzus, haz-
tartdspanel, egyéb survey jellegli vizsgalatok) adatait hasz-
nalta fel, 0sszegezte, és Gsszehasonlitotta az egyes orszagok
intergeneracidés mobilitasat a vizsgalt harom évtizedben. A ku-
tatds nemcsak az egyes orszagokat hasonlitja 6ssze nyitottsa-
guk (mekkora a mobilitasi lehetdség) alapjan, hanem egyes or-
szagok idGsoros adatait is.® Kiemeli, hogy az egyenl6tlenségek
nem csdkkentek a vizsgdlt idSintervallumban, az iskoldzottsag
tovabbra is fontos mobilitasi csatornat jelent valamennyi eu-
répai tarsadalomban, valamint, hogy az oktatashoz valé hoz-
zaférési esélyek erdteljesen fliggnek a tarsadalmi hattértél. Az
adatok alapjan a felmérésben részt vevs orszdgokat is igye-
kezett Osszehasonlitani. Arra a kovetkeztetésre jutott, hogy
Franciaorszag, Olaszorszag és Németorszag inkabb a rigid, mig
az északi adllamok inkabb a nyitottabb orszagok kozé tartozik.
Magyarorszag is ez utdbbi csoportba sorolhaté. Ugyanakkor
akadnak olyan orszagok is, amelyek a vizsgalat idGintervalluma
alatt valtozadst mutattattak, igy példaul a holland tarsadalom
fokozatosan nyitottd valt az évek soran.

Breen és Jonsson (2005) feltartdk az 6sszes olyan kordbbi
mobilitaskutatdst, amelyben az oktatas valamilyen formaban
szerepet jatszott. Azt tapasztaltdk, hogy ezekben a vizsgala-
tokban két teriletre fokuszélnak a kutatdk: a szarmazas iskolai
végzettségre tett hatdsara, valamint a szarmazas és a foglalkoz-
tatasban betoltott szerep kapcsolatara. Megallapitjak, hogy a
kutatasok egy része a szdrmazas iskolai végzettségre tett hatasat
olyan valtozokkal mérte, mint a sziil6 iskolazottsaga, motivacioi,
mas széval a szll6 szociookondmiai statusat elemezték, ugyan-
akkor van egy masik elemzési eszkoz is, a raciondlis valasztas
modellje. Ez utébbi arrdl szél, hogy vajon az oktatasi dontéseket
(iskolavalasztast, iskolai utat) milyen tényez6k befolyasoljak. Mi
alapjan mérlegel a tanulé és a csaladja a kiilénb6z6 oktatasi utak
sikerességének megitélésekor? Breen ugy latja, hogy manapsag
a mobilitaskutatdsokban az az irdny éled ujja, amelyek az egyé-
ni viselkedést, valasztasokat, dontéseket vizsgdlja. A racionalis
cselekvéselméleti modell Boudon (1974) nevéhez kothetd, aki
szerint az iskolavélasztasban a csalddi hattér kettés hatdsa érvé-



nyesul. Az els6dleges hatast a kulturalis t6ke atorokitése jelenti,
mig a masodlagos akkor érvényesiil, amikor a lehetséges tanuloi
utak kozll a gyerek szamara a legmegfelel6bbet vélasztjak ki.
Lucas (2001) kritizalja ezt a vizsgalati mddszert. Az 6 elem-
zése a tanuldi utakat és az iskolai atmeneteket célozza meg.
Empirikus eredményei azt igazoljak, hogy a csaladi hattér sze-
repe fontos az egyéni célok elérésében és az egyenlGtlenségek
hatékony fenntartasaban, ugyanakkor a dontési modellek vizs-
gdlata helyett a tanuldi utakat és az iskolai d&tmeneteket elemzi.
Azzal érvel, hogy habar az USA-ban altalanossa valt a kozépis-
koldban valé tovabbtanulas (tehat a valasztasokban, dontések-
ben nincs jelent6s kilonbség), a tanuldi utak mégis nagyfoku
lemorzsoléddst mutatnak, és a lemorzsolddas egyértelm(ien
tarsadalmihattér-fliggé. Ennek értelmében az oktatdsi expanzio
onmagdban nem csokkenti az egyenl6tlenségeket. Ugyanerre a
megallapitasra jutott Reay (2006) is az angol oktatdst vizsgalva.
Azt tapasztalta, hogy az oktatasi kiilonbségek novekednek a sze-
gény és a gazdag gyerekek kozott. Amig alapfokon a kiilonbség a
legrosszabb és a legjobb tanuld kozott szlikilt, addig a deprivalt
és a gazdag gyerekek kozott névekedett az elmdlt 6 évben. A
brit mobilitaskutatdsok azt mutatjak, hogy a mai kdzéposztaly-
beli tanuldk 16 éves kor utan 6tven szazalékkal tébben marad-
nak benn az oktatdsban munkdsosztalybeli tarsaikhoz képest.

Tarsadalmi mobilitas és
jovedelmi egyenl6tlenségek

Ez a két téma a kutatasokban gyakran 6sszekapcsolddik. A ku-
tatok legtobbszor arra a kovetkeztetésre jutnak, hogy amelyik
tarsadalomban névekednek az egyenlétlenségek, ott a felfelé
irdnyulé mobilitds besz(ikiil.

Manapsag az egyik legnépszer(ibb jovedelmi egyenlétlen-
ség mérésére alkalmas index, a Gini-index, amely a jovedelem
és a vagyon statisztikai eloszlasainak egyenl6tlenségeit méri.
Nevét Corrado Gini olasz kozgazddaszrdl kapta. A Gini-index
barmely értéket felvehet 0 és 1 kozo6tt; sokszor azonban szaza-
|ékos skaldra szamitjak at. Minél nagyobb az egyenlGtlenség,
annal nagyobb az index értéke (Nemes-Nagy, 2009). Az inde-



xet tobb szupraszervezet is méri, igy az OECD vagy a Vilagbank.
Adataik szerint az elmult évtizedben néttek az egyenl6tlensé-
gek az egész vilagon (Milanovic, 2009; Ferreira és Ravallion,
2009). Arra is rdmutatnak, hogy az abszolut szegénység inkabb
a fejl6d6 orszagok problémadja, mint a fejletteké, illetve hogy
negativ korrelacido mutatkozik az egyenlGtlenség atlagos szint-
je és a fejlettség szintje kozott. Eurdpai 0sszehasonlitdsban a
magyar adatok nem mutatnak kirivd értéket, sem a legegyen-
|6tlenebb (Litvania, Romania, Bulgdria), sem a legegyenlébb
(Szlovénia, Szlovakia, Svédorszag) orszdgok kozé nem tarto-
zunk, bar inkdbb az egyenl6bb alsé harmadaban vagyunk, igy
globdlis szinten is inkdbb az egyenl6bb orszdgok sorat gya-
rapitjuk. (Balazs és Martonfi, 2011; Medgyesi, 2010) Miles
Corak (2013) amerikai kézgazddsz pozitiv 6sszefliggést talalt
az egyenl6tlenségek (Gini-index) és a tarsadalmi mobilitas,
vagyis immobilitds kozott, ebbdl alkotta meg a Nagy Gatsby-
gorbét®. A gbrbe azt mutatja, hogy minél alacsonyabbak az
egyenl6tlenségek, annal alacsonyabb a nemzedékek kozott
immobilitas. Corak 13 orszagot?® vizsgalt meg ily mdédon, és azt
tapasztalta, hogy mig az észak-eurdpai orszdgokat kicsi egyen-
|6tlenség és alacsony immobilitas jellemzi, addig az Egyesiilt
Allamokat, Angliat és Olaszorszagot a legnagyobb mértékd.

Wilkinson és Pickett (2009) az egyenl&tlenségek vizsgalata-
ban a tarsadalom egészségiigyi, szocialis problémait kapcsol-
ta Ossze. Megallapitjak, hogy a jovedelmi egyenlStlenségek
szoros kapcsolatot mutatnak a varhatoé élettartammal, a cse-
csemGhalanddsaggal, a gyilkossagok szamaval, a bebortonzés
mértékével, a tinédzserkori sziilések nagysagaval, a tadrsada-
lom bizalmi indexével, az elhizottsag mértékével, a kilonbo-
z6 mentdlis betegségekkel és nem utolsdé sorban az iskolai
szOvegértés- és a matematika-teszteredményekkel, valamint
a tdrsadalmi mobilitdssal. A felsorolt elemeket 6nalldan is
vizsgaltak, illetve ezekbdl egy koz0s indexet is |étrehoztak. A
korrelacids értékek az egyenl6tlenségek és a mobilitas kozott
a legnagyobbak. Azokban az orszagokban, ahol nagyok a jéve-
delmi egyenlGtlenségek, kisebb a tarsadalmi mobilitds esélye.
Megallapitjdk, hogy az észak-eurdpai orszagokban nagyok a
mobilitasi esélyek (Finnorszag, Dania, Svédorszag), mig a skala
masik végén az Egyesiilt Allamok és Nagy-Britannia all.



Hazai kutatdk: egyenl6tlenségek,
mobilitas és iskola

Az egyenl6tlenségek és iskola kapcsolataval foglalkozd ku-
tatdst Magyarorszagon el@szor Ferge Zsuzsa (1980) végzett
1972-ben. Megallapitja, hogy a tanulmanyi eredményekben
erGsen kimutathatd a tarsadalmi meghatarozottsag, tovabba
hogy az altalanos iskolai évek alatt a hatrannyal indulé gyere-
kek hatranya tovabb novekszik. Az els6dleges szelekcids rend-
szert felerGsiti egy masodlagos szelekcio is: az iskola képes-
ségek szerint homogenizalja a tanuldkat. Ferge szerint ebbdl
adddik a hatranyok novekedése az amugy is hatranyos hely-
zettel induld csoportok szamara. Kozma (1975) kényvében az
egyenl6tlenségek tanuldi szempontd megkozelitése mellett az
iskolai hatranyokat is elemzi, bemutatva, hogy az eredmény-
beli kilénbségeket az iskolak kozotti kilonbségek is okozzak
(pl. ellatottsag, pedagdgusok felkésziiltsége).

A hetvenes években mar szamos olyan tanulmany szile-
tett, amely megerGsitette azt, hogy az iskola nem képes le-
kiizdeni a tarsadalmi egyenl6tlenségeket, s6t szelekciés me-
chanizmusai révén (tagozatos osztalyok, kisegit6 osztalyok) a
kedvez6bb helyzetben lévé tarsadalmi csoportok érdekeiket
érvényesiti (Gazso, 1979; Rébert, 1986, 1991; Andor, 2001).

A rendszervaltast kovet6en — bar szamos mélyrehatd valto-
zas tortént az oktatasban — a kutatasok mégis azt bizonyitjak,
hogy a magyar iskolarendszer Ujratermeli az egyenlétlensége-
ket (Berényi és mtsai, 2008; Andor, 2001; Liskdé és Fehérvari
1996, 1998; Fehérvari, 1996). Gazso és Laki (1999) szerint, bar
a szocializmus id&szaka utan nagy tarsadalmi valtozasok zaj-
lottak le, mégis Ujratermel6dnek bizonyos egyenl&tlenségek,
melyek leginkabb a fiatalokat sujtjak az iskolazas, szakmaszer-
zés és munkaba allas terlletein. Gazso is arra a megallapitasra
jut, hogy az iskola nem tud segitséget nyujtani azoknak, akik
tanuldsat hatranyok nehezitik.

A tanuloi teljesitmény és a csaladi hattér kapcsolatat vizs-
galjdk a nemzetkozi (PISA, PIRLS, TIMSS) és a hazai (korabban
Monitoring, ma Orszagos kompetenciamérés) mérések is.
Ezekbdl a mérésekbdl kivilaglik, hogy Magyarorszagon kiilo-
nosen er@s az iskolai teljesitmény és a csaladi hattér kozott



Osszefliggés (PISA 2012..., 2013; Balazsi és Horvath, 2011).
Tovabbi aggasztd tény, hogy az iskola nem csékkenti, hanem
noveli a csaladi hattérbdl fakadd kilonbségeket, és az iskola-
valasztds (az iskoldk kozotti kiilonbségek), a képzési program
kivalasztasa erGsen determinalja az egyén kés6bbi életutjat.

A magyar kutatdsi irdnyok kévették a nemzetkdzi trendeket
mind a jovedelemegyenlGtlenségek, mind a mobilitaskutatdsok
terlletén. Magyarorszagon is torténtek kisérletek a jovede-
lemegyenl6tlenségek elemzésére, bar kevésbé voltak olyan
nagyszabasu vizsgdlatok, mint a fentebb bemutatott amerikai
kutatasok. A fejlett orszagokra vonatkozo vizsgalatok azt mu-
tattdk ki, hogy sok orszagban, igy pl. az Egyesiilt Allamokban
is n6ttek a jovedelemkilonbségek, a gazdagok még gazdagab-
bak lettek, a szegények pedig még szegényebbek. Ugyanezek
a tendencidk figyelhet6k meg Magyarorszagon is. A magyar
helyzetrdl a haztartdspanel-vizsgalatok, illetve a személyijove-
delemadd-bevalldsok szolgdltatnak adatokat. Médszertanilag
mindkett6 korldtozott mértékben hasznosithatd. Mig az elSb-
bi vizsgdlatbdl leggyakrabban a legszegényebb és a leggazda-
gabb csaladok maradnak ki (a vadlaszmegtagaddk aranya itt a
legmagasabb), addig az addbevallasok sem fedik le a teljes
spektrumot, gondoljunk csak a sziirke vagy fekete gazdasagra.
Kovdcs (2011) 1996—-2009 kozotti id6szakra vonatkozdan vizs-
galta a jovedelmi eloszlasokat az addbevallasok alapjan. Elem-
zése azt mutatja, hogy az elmult 20 évben Magyarorszagon is
novekedtek a jovedelemegyenlGtlenségek, és a jovedelmek
koncentracidjaval parhuzamosan novekedett az elszegénye-
dés. Ugyanezt az eredményt mutatjdk a haztartaspanel-vizs-
galatok adatai is, amelyek f6ként a szegénység novekedését
jelzik (Téth, 2010).

A magyar mobilitdsvizsgalatok kozul a hatvanas—hetvenes
években Andorka Rudolf, mig a nyolcvanas évektd6l napjainkig
Rébert Péter vizsgalatait emelhetjlik ki. Kutatasi eredmények
szerint a magyar tarsadalomban a hetvenes évekhez képest a
nyolcvanas években a nemzedékek kozotti mobilitds lelassult,
a kilencvenes évekre pedig mar csokkenés figyelheté meg
(Bukodi, 2001; Rébert és Bukodi, 2004; Rébert 1986, 1991).
Az elemzések arra is ramutattak, hogy a klasszikus vertikalis
mobilitasiranyok elemzésének értelmezésében fontos szere-



pet jatszanak a kiilsé hatasok/kényszerek és az egyén szandé-
kainak elkilonitése is (Kolosi és Rébert, 2004).

A mobilitdskutatasok koézll kiemelheté még Németh (2006)
vizsgalata, aki 1983-as, 1992-es, 2000-es adatfelvételeken
keresztlil elemezte a mobilitas valtozasat és annak hatterét,
azt, hogy az iskolazottsag vagy a szarmazas hat erésebben a
mobilitdsra. Azt tapasztalta, hogy a vizsgalt id6periddusban az
iskolai végzettség lényeges szerepet jatszik az egyén statusel-
érésében, ugyanakkor nem valtozott e hatds er&ssége az évek
sordn. A szdrmazas (az apa foglalkozdsa) ugyancsak erés ha-
tast gyakorol az iskolazottsagra. Nem igazolédott be azonban
az a treimani feltételezés, hogy az iskoldzottsag szarmazastdl
flggetlenll mozog, vagyis Magyarorszagon az iskolazottsagot
a szarmazas jelentdsen befolyasolja.

A magyar mobilitdsvizsgalatokban is kiemelt szerepet ka-
pott az oktatas, a szdrmazas kontra iskolai végzettség mobi-
litasi hatasainak elemzése. Mig a hetvenes—nyolcvanas évek-
ben a kozépfoku oktatas expanzidja, addig a kilencvenes és a
kétezres években a felsGoktatds expanzidja vetette fel azt a
kérdést, hogy az expanzié dnmagaban noveli-e a mobilitasi
esélyeket. Andorka és Simkus (1983) uUgy taldlta, hogy az egy-
séges alapfoku képzés szarmazastdl fliggetlenll, 6nmagaban
novelte az esélyegyenléséget. Ugy vélték, hogy nem az a fo-
lyamat kovetkezett be Magyarorszagon, mint az USA-ban vagy
Anglidban, ahol egyszerlien az egyenl6tlenségek egy oktatdsi
szinttel feljebb tolédtak. A felsGoktatas expanzidja kapcsan
szliletett vizsgalatok azt mutattak ki, hogy az expanzio révén
alacsonyabb statusu tarsadalmi csoportok is bekertilnek a fel-
sGoktatasba (Székelyi és mtsai, 1998). Mas kutatdsok viszont
azt bizonyitottdk, hogy mar a kdzépfoku oktatasban is jelentés
szelekcids, illetve 6nszelekcidés mechanizmus érvényesiil (Liskd
és Fehérvari, 1998; Rdbert, 2000, 2010; Nagy, 2010). Emellett
mas elemzések arra is ramutattak, hogy a képzésbe vald be-
kertlés még nem jelenti a magasabb iskolai végzettség meg-
szerzését (Gazso, 2004), igy az expanzidonak nmagaban nincs
esélykiegyenlit6 hatdsa.

Andor és Liskd (2000) azt vizsgalta, hogy az iskolavalasztas
milyen mobilitasi sajatossagokat mutat. Megallapitjak, hogy
az iskolavélasztast jelentésen determinalja a sziil6 iskolazott-



saga. Az alacsonyan iskoldzott szul6k gyermekeinek fele szak-
iskoldban tanul tovdbb, a masik felének dont6 tobbsége pedig
szakkozépiskoldban. Ugyanakkor a magasan iskolazott szll6k
gyermekei szinte kivétel nélkll érettségit ado képzésben ta-
nulnak tovdbb, azon belil is a gimnaziumi képzést preferaljak.

Sagi (2003) a raciondlis cselekvéselméleti modellt
(Boudon, 1974) alkalmazta a hazai iskolavalasztds-vizsgélata-
ban. Az 1997-es sziilGi és tanuldi vizsgalat azt mutatta, hogy
a szll6k dontd tobbsége legalabb olyan foglalkozasi statust
képzelt el gyermekének, mint sajat maganak, illetve altalaban
egylépcsGs mobilitassal szamoltak. A gyermekek hasonldan
gondolkodnak, az altaluk vagyott foglalkozasi status a szilGi
tervekhez hasonlatos. A szerz6 azt is kiemeli, hogy a vagyott
foglalkozasi csoport és a vagyott kozépiskola kozott szoros a
kapcsolat, viszont a vagyott és a valdszin( iskolavalasztas ko-
z6tt nagy a kilénbség.

Az Arany Janos Program

A fels6oktatds tomegesedésétsl sokan azt vartdk, hogy ezzel
minden tarsadalmi csoport szamdra egyarant névekednek
majd a bejutasi esélyek. Egy 1998-ban végzett atfogo vizsgalat
egy teljes érettségiz6 korosztaly atmenetét vizsgalta a kozép-
fokrdl a felsGoktatasba (Csakd és mtsai, 1998). A teljes korl
adatfelvételben valamennyi szakkozépiskolas és gimnazista
onkitoltés kérdGivet toltott ki még az érettségi vizsga elébtt,
melyben csalddi hatteriiket, iskolai utjukat, tovabbtanulasi
ambicidjukat vizsgdltak a kutatok. A kutatds masodik fazisa-
ban a kérdGives adatokat Osszekapcsoltak a felsGfoku felvé-
teli eredményekkel. igy pontos kép rajzolddott ki arrdl, hogy
kik azok, akik bekeriilnek a felsGoktatasba. A vizsgalat egyik
fontos megallapitasa volt, hogy a szelekci6 mar korabban, a
kozépfokra |épésnél megtorténik. A gimnaziumi képzésbdl na-
gyobb eséllyel keriilnek be a didkok a felsGoktatasba. A kutatas
azt is kimutatta, hogy a kisteleptlésen él6k bekerilési esélyei
joval alacsonyabbak vérosi tarsaikéhoz képest.

Alapvet6en ezek a tények 6sztonozték az akkori oktataspo-
litikat az Arany Janos Program elinditdsara. A program a kistele-



pllésen él6 tehetséges, hatranyos helyzetl tanuldk felsGokta-
tasi esélyeit azzal kivanta novelni, hogy kiemelkedGen teljesitd
kozépiskolakba juttatja be 6ket. Az Arany Janos Tehetséggondo-
z6 Program induldsakor a dontéshozok els6sorban a telepilési
hatranyokkal kiizd6 tanuldk tdmogatdsat tartottak fontosnak.
KésGbb a program célcsoportja kibdviilt, a kistelepiilési hatrany
mellett mas (szocialis) hatranyokat is figyelembe vettek. A prog-
ram célja a tehetséges gyermekek tovabbtanulasanak el6segi-
tése, fels6fokra juttatasa, emellett korszer(i, munkapiacon fon-
tos ismeretek nyujtasa, mint informatika (ECDL vizsga), idegen
nyelv (nyelvvizsga) és autdvezetés (jogositvany).

A 2000-ben induld tehetséggondozd program 2004-ben a
kollégiumi, 2007-ben pedig a kollégiumi szakiskolai programmal
béviilt. Azdta is ez a hdrom program képezi az Arany Janos Prog-
ramokat. A kés6bb induld kollégiumi és kollégiumi szakiskolai
programok célja hasonldan alakult: a kollégiumi program eseté-
ben az érettségi, mig a kollégiumi szakiskolai program esetében
a szakmaszerzés a cél. Vagyis mindharom alprogram iskolazta-
tasi tdmogatast nyujt hatranyos helyzetli csoportok szamara,
lehet6séget adva a csoportos tarsadalmi mobilitasra®.

Magyarorszagon kevés olyan oktatasi program van, amely
évtizedes multtal rendelkezik, ezek k6zott van az Arany Janos
Program. Nem véletlen, hogy a legtobb hatasvizsgalat, prog-
ramértékelés ehhez a programhoz kapcsolédik. A kutatdsok
elemezték a bekeriilési esélyeket, a program célcsoportjait és
azt is, hogy vajon e program nélkil mi tortént volna a tanuldk-
kal (Fehérvari, 2008). Megallapitottak, hogy a program nélkdl
ezek a didkok nem jutottak volna be a tovabbtanulasi esélyt
adé elit gimnaziumokba, valdészinl a szakképzésben folytattak
volna tanulmanyaikat.

A program eredményességére is vonatkoztak mérések. Az
Orszagos kompetenciamérés 2009-es adatsoraiban beazono-
sitasra keriltek a tehetséggondozd program részt vevdi. A 10.
évfolyamos mérés azt mutatta, hogy a programban részt ve-
v6k mindkét teriileten, matematikabdl (560 pont) és szbveg-
értésbdl (574 pont) is jobban teljesitettek, mint az orszagos
atlag (489 és 496 pont). Ez a teljesitmény elmarad ugyan a 6
és 8 évfolyamos gimnaziumok tanuldinak eredményeitdl, de
meghaladja a 4 évfolyamos gimndaziumok atlagpontszamat



matematikdbol és szovegértésbdl is. A 4 évfolyamos gimnazi-
umba jardkkal 6sszehasonlitva azt tapasztaljuk, hogy a tehet-
séggondoz6 programra jard tanuldk korében az elsé alatti és
az els6 képességszinten 4all6 tanuldk aranya joval kevesebb.
Ugyanakkor a legkivalébb szinten mar nincs ilyen eltérés, s6t
a 4 évfolyamos gimnazistak kozott némileg magasabbak az ide
tartozok ardnya (Fehérvari és Széll, 2014).

Egy 2013-as vizsgalat szintén a tanuldi teljesitmény kutat-
ta, az iskolai teljesitményt befolyasold pszicholodgiai sajatossa-
gokat igyekezett felmérni, melynek célcsoportjat a program
tanuldi képezték. Az elemzés megallapitja, hogy a hatranyos
helyzetl tehetséges tanuldk esetében a képességeik jelen-
tik a tanulmanyi eredményességiik legf6bb fedezetét (Pasku,
2013). Ugyanakkor ez csak abban az esetben jelent a hozadé-
kot, ha 6sszekapcsolddik az érdeklédésikkel is.

E vizsgalatok alapjan megallapithatd, hogy az Arany Janos
Program sikeres kisérlet, amely megmutatta, hogy az erGsen
szelektiv és a tarsadalmi esélyegyenl&séget nem tamogatd
iskolarendszerben is lehetséges az esélyteremtés egy néhany
ezer f6t szdamlald csoport szdmara. A tanuldk atestek egy a csa-
ladi szocializaciotol eltérd szocializacion, és olyan ismeretek-
kel vértez6dtek fel, melyek jobb esélyt biztositanak palyajukon
és a munkapiacon. Emellett a kozépiskoldk és a kollégiumok
tandrainak szemlélete is megvaltozott: egyrészt a hatranyos
helyzetl gyerekekrdl alkotott véleményilk pozitivabba valt,
masrészt pedagdgiai kulturdjuk is gazdagodott, melyet mar
nemcsak a hatranyos helyzet( tanuldk oktatasa soran kama-
toztatnak (Fehérvari, 2013).

Osszegzés

A tarsadalmi egyenlétlenségek és a mobilitas nevelésszociol6-
giai kutatdsi irdnyai kozul f6ként azokat emeltiik ki, amelyek az
iskola, az oktatds szerepével is behatdbban foglalkoznak. A tar-
sadalmi egyenl6tlenségek a tarsadalmi hierarchiaban elfoglalt
pozicidk kozotti tdvolsagot jelenitik meg, mig a tarsadalmi mo-
bilitds e pozicidk kozotti mozgds. Mind az egyenl6tlenségek,
mind a mobilitds megitélése viszonyitds kérdése, nincsenek



abszolut mérdszamai, altaldban egy adott tarsadalmon beliil
értelmezhet6k id6ben és térben. Az egyenl6tlenség Ossze is
kapcsolddik a mobilitassal (egyenlétlenségek nélkil mobilitas
sem lenne), hiszen a hozzaférési esély egyenld vagy egyenl6t-
len volta hat a mobilitasi esélyekre is.

A modernkori tarsadalom egyenl&tlenségi viszonyrendszeré-
ben elfoglalt hely alakuldsat az oktatas és a szarmazas egyarant
befolyasolja. Minél fejlettebb egy tarsadalom, a szarmazassal
szemben inkdbb az iskolai végzettség hatdrozza meg a tarsa-
dalmi egyenl6tlenségi rendszerben elfoglalt helyet, mert annal
inkdbb képes az egyéni teljesitmény alapjan szelektalni, haté-
konyan kihasznalva az egyén felkésziltségét, tehetségét. Ennek
megfelel6en az iskola a tdrsadalom legfontosabb mobilitasi
csatorndja. A kérdés csak az, hogy mindenki szdmara azonos-e
az iskoldhoz vald hozzéaférés esélye. Tarsadalmanként és id&sza-
konként is valtozik a valasz, ugyanakkor nincs olyan tarsadalom,
amelyben barki szdmara is egyformak lennének az esélyek.

Torvényszerl, hogy minél szélesebb tomegek szamara
tarja ki az iskola a kapuit, annal inkdbb elGtérbe keriil az is-
kolarendszeren beliili szelekcid, s egy képzési szinten minél
nagyobb az expanzid, annal magasabb szintre tolddik a szelek-
ciés mechanizmus. Ugyanakkor az mar kevésbé torvényszerd,
hogy az expanzié minden tarsadalmi réteg szamara egydtt jar
a hozzaférés esélyeinek novekedésével. Vannak olyan tarsa-
dalmak, ahol empirikusan is igazoltak ezt a tényt, és olyanok is
akadtak, ahol cafoltak.

Azokban az orszagokban, ahol nem igazoltdk teljes mér-
tékben az oktatdsi expanzid esélyndvelS szerepét, altalaban
erésebben befolydsolja a csaladi hattér a tanuléi utat és a tel-
jesitményt. A bekerlési esélyek ugyan ott is novekedtek, de
emellett nagyfoku lemorzsolédast is megfigyeltek, amely leg-
inkabb tarsadalmihattér-fiiggs volt. igy az expanzié mégsem
vezetett a magasabb végzettség eléréséhez.

Magyarorszag is azon orszagok kdzé sorolhatd, ahol a szil6i
hattérnek szamottevé a befolydsa a tanuldi teljesitményre. A
magyar oktatdsi rendszer tovabbi jellegzetessége: a szelektivitas
és a differencidltsag. Ez azt jelenti, hogy az iskolak kozotti tanuldi
teljesitménykilonbségek nagyobbak, mint az iskoldn bellliek, va-
lamint kordn szétvélnak a tanuldi utak, melyek igen sokfélék.



Ezek a sajatossagok nem mai keletliek, gyokerei mar a szo-
cializmus id6szakdban is latens vagy kevésbé latens mddon
jelen voltak, a rendszervaltds kovetGen viszont még inkdbb
kikristalyosodtak és lathatdva valtak.

A képzési utak egyre diverzifikaltabba, vertikalisan tagol-
tabba valtak, és tarsadalmi hattér szerint rendez6dtek. Mivel
a tanuldi teljesitményt a tarsadalmi hattér befolydsolja, igy ez
a rendezd elv egyben a képzési programokat is hierarchiaba
rendezte az eltér6 tanuldi teljesitmények alapjan. Ebben a
rendszerben az egyes tanuléi utak eltérd esélyekkel jarhatdk,
a belépési esélyek tarsadalmihattér-fliggdk.

Kutatasi eredményeink szerint a tarsadalmi hierarchia al-
s6bb rétegei a rendszervaltas ota ujratermel&dnek, az egyéni
mobilitasi esélyeik szinte valtozatlanok. Csoportos mobilitasi
lehet&séget a kilencvenes években kevésbé, mig a kétezres
években kevesek szamara kindlt az oktatasi rendszer. Ezek a
csatorndk a képzés azon szintjein jelentek meg, ahol mar er6-
sebb szelekcids hatds érvényesiil (kozépfoku, fels6foku kép-
z€s). Ezek a lehet&ségek akkor eredményesebbek, ha egyéni
tanuldi tdmogatassal is parosulnak. Egyébként ugyanaz a me-
chanizmus érvényesil, mint amit mar az expanzio esetében
megfigyeltiink, a megnovekedett bekerilési esély még nem
jelenti a végzettség megszerzését. Vagyis ezeknek a csatornak-
nak is a legnagyobb kockazatat a lemorzsolddas jelenti.

Jegyzetek

1 1. vezet( és értelmiségi 2. kdzépszintl szellemi 3. irodai
4. szakmunkas 5. betanitott munkas 6. segédmunkas 7.
mezdgazdasagi fizikai

2 1. fels6vezetSk és magas allami hivatalnokok 2. kbzépve-
zetbk 3. értelmiségiek 4. kozéphivatalnokok 5. kishivatal-
nokok 6. irodai alkalmazott 7. szakmunkds 8. betanitott
munkas 9. segédmunkds 10. mezdgazdasagi munkds

3 Kolosi hat dimenziét kilonit el: foglalkozas, iskolazottsag,
jovedelem, hatalom-érdekérvényesités, anyagi-materia-
lis életstilus, kulturalis életstilus.

4 1. elit 2. varosias felsé 3. falusias felsé 4. falusias jomaodu



munkas 5. varosias jomodu munkas 6. varosias kozépré-
teg 7. jo érdekérvényesits kozép 8. érdekérvényesits alséd
9. j6 anyagi helyzet( falusias alsé 10. varosias alsé 11.
enyhén deprivaltak 12. deprivalt csoportok

5 1. elit 2. intellektudlis orientacioju 3. mintakovet6 4. csa-
ladorientalt 5. targyorientdlt 6. emberi kapcsolatokban
gazdag 7. emberi kapcsolatokban szegény 8. masodik
gazdasagban kompenzald 9. robotold 10. deprivalt

6  Vagyoni helyzet, lakaskorilmények, jévedelem.

7 Az USA-ban 1969 6ta létezik a NAEP teszt (National
Assessment of Educational Progress), amely a tanuldk
teljesitményét méri kiilonb6z4 tantargyi tertleteken.

8 A konyv tartalmaz egy magyar elemzést is: Péter Robert
and Erzsébet Bukodi: Changes in Intergenerational Class
Mobility in Hungary 1973-2000.

9 Az elnevezés ironikus, hiszen Scott Fitzgerald kbnyvében
Gatsby egy reménytelenil szerelmes, szeszcsempészet-
bdl meggazdagodd figura volt.

10 Finnorszadg, Norvégia, Dania, Svédorszag, Németorszag,
Uj-zéland, Kanada, Japan, Ausztrdlia, Franciaorszag,
Olaszorszag, Anglia, Egyesiilt Allamok.

11 Az AJTP 23 iskola és kollégium, valamint 13 6nallo6 kollé-
gium, az AJKP 11 iskola és kollégium, valamint 4 6nallé
kollégium, az AJKPSZ 7 kollégium, valamint 15 iskola és
kollégium bevondasaval mikodik.
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V. GONCZI IBOLYA

A gyermekvédelem és az iskola

Bevezetd gondolatok

A kiilonb6z6 kulturdkban a gyerekek csalddon bellli pozicidja,
értéke folyamatosan véltozik, 4talakul, napjainkban egyre na-
gyobb jelent8séget kap, hazankban kiléndsen. A pozitiv gyer-
mekszemlélet mogott jol kitapinthatd az egyes tudomanyteri-
letek (antropoldgia, l1élektan, pedagdgia) kutatasi eredményei
mentén, valamint a tdrsadalmi, gazdasagi folyamatokban ér-
zékelhetd fejl6dés. Egyuttal elbizonytalanodds is tapasztalhatd
a gyermekek helyzetével, szocializacidjaval, nevelésével kap-
csolatosan, ami 6sszefliggésbe hozhaté magdnak a csalddnak
az Ujradefinidlasdval, megvaltozasaval, megitélésével. Buda
Béla kordbbi irdsaban ezzel 6sszefiiggésben a kovetkez6kép-
pen fogalmazott: ,A csaladdal ugyan mar évtizedek 6ta fog-
lalkoznak kiilénbozd diszciplindk, de ezek nem tudtak még a
csalad lényegét megragadni, a szemléletet fogva tartottdk
az adott korszak relevancidi és el6feltevései, problématudati
megkotottségei. A csaldd mint kommunikacids, emociondlis
és kognitiv viszonyrendszer teljesen mas megkozelitést igé-
nyel, mint a kordbbi csaladlélektané vagy csalddszocioldgiaé.”
(Buda,1994:41) Viltozatlanul fontos a csaldd mint a tarsada-
lom alapegysége, ugyanakkor kiilénb6z8 valsagtliinetek mint
nevelési kudarcok, devianciak, konformitds, értékrendetlen-
ség megjelenése is szembeotls.

Aligha vitathatd, ugyanakkor empirikus vizsgalatokkal ta-
Ian nehezen aldtdamaszthatd, hogy az embernek bevallott vagy
bevallatlan vagya a gyermek utén, patetikusan fogalmazva
az orokkévaldsagra torekvése, Gsid6k 6ta benne munkal. A
gyermek, aki az ember életének Iényegét, értelmét, dromét



hordozza, igazolja, els6sorban 6nmaga kiteljesitését jelenti. A
gyerekek, csaladok életének lancolatan, folytonossagan at iga-
zolddik az 6rok élet és valdsulhat meg a halanddk foldi Iétének
orokkévaldsaga. A hétkéznapok sordn tudatosan vagy észre-
vétlen, de bizonyossaggal atélt, még is oly sokszor nehezen ki-
fejezhet( érzések, amelyek a gyermek fogantatdsanak pillana-
tatdl érvénylenek a sziil6kben, idedlis esetben egyetlen forras-
bol taplalkoznak, a szeretetbdl. A tars, a megszileté gyermek
és az ember 6nmaga iranti szeretetbdl. Abbdl az emdcidbdl,
amely tulajdonképpen az én kiterjesztése sajat és masok fej-
I6désének érdekében mutatkozik meg. Ebben az értelmezés-
ben benne rejlik az onfejlesztés folyamata annak a célnak a
tikrében, hogy igy az ember kdrnyezetében jelenlévik is fej-
I6dnek, és felfedezhet6 ebben az eréfeszités, az akarat is. Fel-
tételezhetd, hogy a szeretet mindenkiben él. Kérdés azonban,
hogy képes-e valamennyi foldi halandé ennek az érzésnek az
intenziv megélésére, atélésére? Tulsdgosan messzire vezet-
ne a szeretet fogalmdnak tovdbbi, mélyebb értelmezése. Egy
olyan titok nyomaba kellene eredni, amelynek megfejtéséhez
az id6kereteken tul vélhetben a szavak korlatolt vilagaval is illik
szamolni.

A gyerekek életében kiilondsen nagy, mondhatni |étfontos-
sagu szerepe van a szeretetnek. Ez alapozza meg — kiilénosen
az els6 harom életévben — a gyermekek szamdra azt a fizikai
és lelki kapcsolatot egy allandd személlyel (optimdlis esetben
az édesanyaval), amely az allanddsag, az érzelmi biztonsag ki-
alakuldsanak a zaloga, s amely a szocializacié sordn a szll6ktdl
valé majdani levalast is elGsegiti, megkonnyiti, természetessé
teszi.

Természetesen azoknak a gyermekeknek, akiknek nem
adatik meg, hogy a legmeghittebb, a személyiségfejlédésiiket
leginkdbb biztositd kdzosségben, egészséges életvitell csalad-
ban novekedjenek, is ,,megtorténik” valahol életmindségiik
fejlesztése, segitése. A szarmazasi csalddjukbdl 6nhibajukon
kival kényszerlen kikerl6 gyermekek elGbb-utdbb tagjaiva
lesznek egy téliik idegen, olykor nehezen elviselhetd, de az ér-
dekeiket mindenekel6tt szem el6tt tartd rendszernek, a gyer-
mekvédelmi ellatérendszernek. Ebbdl az értékrendbdl kiindul-
va is indokolt a hazdnkban is deklardltan allami feladatként ér-



telmezhetd gyermekvédelmi rendszer folyamatos fejlesztése,
és mint tarsadalmi gyakorlatnak a nyilvdnossag biztositasa.

A gyermekvédelemmel kapcsolatos fogalmak

A gyermekvédelem a szocidlpolitikdba dgyazottan, de attdl el-
kulonitetten is koronként, kulturanként valtozo tartalommal,
és holisztikus, multidiszciplinaris jelleggel értelmezhetd. Min-
den olyan orszagban, ahol a gyermeket értékként becsilik, ko-
moly diskurzusok folynak arrdl, hogy a felelGsségvallalas és a
kotelezettségek teljesitése tekintetében hogyan hatarozhatdk
meg, és hogyan érvényesithet6k legadekvatabban a szildk, a
gyerekek és az allam jogai, valamint felelGssége.

Egy rendszer felépitésének, mikodési logikajanak értel-
mezése feltételezi a targykorével 6sszefliggé fogalmak isme-
retét. A gyermekvédelem definidlasa a rendszer interdisz-
ciplinaris jellegébdl fakaddan Osszetett tartalmi elemekkel
jellemezhetd. Es mivel minden tarsadalmi berendezkedés,
kultura sajat gyermekvédelmi gyakorlattal irhaté le, az értel-
mezési keret is koronkénti valtozatossagot mutat. Az alabbi
fogalommeghatarozdsok nem vallalkoznak torténelmi korsza-
kok jellemzésére, egyértelmien a 20. szdzadi hazai tényszerU
megallapitasokra szoritkoznak.

Gyermekvédelem

,...a gyermek- és ifjusdgjoléti gondozds: a csaldd, a hatdsdg és
tarsadalom dltal foganatba vett azon intézkedések és dltaluk
alkalmazott berendezések Gsszessége, amelyeket a fiatalko-
ruak gazdasdgi, testi, szellemi-erkélcsi javdnak el6mozditdsat
célozzak a megsziiletést6l az énjogusdg eléréséig.” (Csorna,
1929:8)

,...a gyermekvédelem a gyermek testi, szellemi, erkélcsi, anya-
gi érdekeit elé6mozdité szocidlis, jogi, egészségligyi és pedago-
giai tevékenységek és intézkedések Gsszessége.” (Uj Magyar
Lexikon, 1960:111:138)



,..A gyermekvédelem mindazoknak a pedagdgiai, jogi, egész-
ségligyi és szocidlis tennivaldknak 6sszessége, amelyek a ve-
szélyeztetett gyermek nevelését, eltartdsdat, munkdba dllitd-
sat, érdekvédelmi és egészségligyi gondozdsdt biztositjak.”
(Pedagdgiai Lexikon, 1977:111:85)

...specidlis gyermekvédelmi tevékenység ... az eldarvult, az el-
hagyott vagy a veszélyeztetett helyzetben levé gyermek, fiatal-
koru felkaroldsdra, pdrtfogdsra, védelmére irdnyul. A specidlis
gyermekvédelem csupdn része a tdgabb tartalmu dltaldnos
gyermek- és ifjusdgvédelemnek, amely kiterjed a gyerekek,
a fiatalok szocializdciéjaban szerepet jdatszo intézményekre —
mint a csaldd, az iskola, az ifjusdgi szervezetek stb. — feléleli a
gyerekek, az ifjusdg fizikai, szellemi, erkélcsi, valamint munkd-
ra nevelésének valamennyi teriiletét.” (Hanak, 1978:15)

LA gyermek- és ifjusdgvédelem tehdt a csalddpolitika rendsze-
rébe is és a kéznevelés rendszerébe is tartozik. Ezek Iétét és
miikédését pedig térvények és mds jogszabdlyok hatdrozzdk
meg. A gyermek- és ifjusagvédelem igy vdlik elméletben és
gyakorlatban is komplex teriiletté, amelynek ésszetevdi kbzott
a leglényegesebbek: a jogi, a szocidlis, az egészségligyi, a kdz-
gazdasdgi, a pszicholdgiai teriiletek. Mivel azonban a gyermek
és csaladjuk életében mindezek egyedi modon érvényesiilnek,
a gyermekvédelmi problémdik 6sszegez6dnek; ezért a gyer-
mekvédelem szemléleti alapja a gyermek személyiségfejlédé-
se egészét segité pedagdgiai szemlélet. Minden tudomdny és
minden gyakorlati eljdrds a pedagdgidnak van aldrendelve a
gyermekvédelmi esetekben. A gyermekek érdekeit legjobban
a pedagdgiai érdek fejezi ki.” (Gati, 1987:7)

LA gyermekvédelem a tdrsadalom kultiradtado és -fejleszté
tevékenységének a része, amelyben bioldgiai, egészségligyi,
mlivel6dési (ezen beliil els6sorban pedagdgiai és pszicholo-
giai), szocidlis, pszichés, jogi és igazgatdsi feltételek komplex
biztositdsdval segiti, intézményein keresztiil szervezi, hogy a
felnévekvdé nemzedék pozitiv természeti és szociokulturdlis ha-
tdsokban részestiljén, igy megteremtddjenek annak feltételei,
hogy az egyének elérhessék személyiségfejlédésiik felsé hatad-



rdt, majd az érett felnéttséget. Ugyanakkor a tdrsadalomnak
segiti feltdrni, elemezni gazdasdgi, tdrsadalmi miikédésének
zavarait, és egyiittesen kiizdenek azok megsziintetéséért. Kéz-
ben tdmogatjdk a hdtrdnyos helyzetbe keriilteket, tovabbd
a kiilénbézé veszélyek miatt bioldgiai-fizioldgiai, szocidlis és
pszichés sériilést dtélt fiatalok korrigdlé személyiségfejleszté
nevelésérdl pedig gondoskodnak, hogy mind a kisebb, mind a
nagyobb csoportokba, kézdsségekbe beilleszkedni képes em-
berekké vdljanak.” (Veczko, 1990:121)

LA gyermekvédelem szélesen értelmezve azokra a valamilyen
okbdl veszélyeztetett gyerekekre vonatkozik, akik akdr szocid-
lis, akdr érzelmi vagy mds irdnyu deprivdciojuk, testi vagy szel-
lemi fogyatékossdguk miatt szorulnak fokozott tadmogatdsra,
igényelnek kiemelt figyelmet és segitséget. Ebbe a tdg értel-
mezésbe bele kell érteni azt a megelézé gyermekvédelemnek
nevezett tevékenységet is, amelybe a megelézés, gondoskodds
és utdgondozds is beletartozik fogalmilag.” (Herczog, 1997:5)

,...a gyermekvédelem széles értelmezésébe a tdarsadalmi lét,
tarsadalmi tevékenység minden olyan szférdja beletartozik,
amely az adott tdrsadalom gyermekkorunak tekintett népes-
ségével kapcsolatba hozhatd.” (Domszky, 1997:9)

Volentics Anna ,,Gyermekvédelem és reszocializdacio” cimd hi-
anypotlo kivalé mivében a gyermekvédelmi rendszer muiko-
désének alapjaul tekinti az adott tarsadalom altal elfogadott
és elvart azt az egységes tevékenységrendszert, amelyben
egyértelmden kifejez6dik és megvaldsul az érintettek sziikség-
leteinek és jogainak maradéktalan érvényesitése, a szélesen
értelmezett prevencids keretek és tartalmak figyelembevéte-
|ével. (Volentics,1999)

,..gyermekvédelem minden olyan tevékenység, amit a gyer-
mek harmonikus fejlédése, fejl6dé képességeinek kibonta-
koztatdsa érdekében a csaldd, az egészségligyi, oktatdsi és
minden mds dgazat, illetve bdrmely intézmény, szolgdltato,
szakember tesz. .... a specidlis gyermekvédelem a bdrmely ok-
bdl veszélyeztetett, drva, elhagyott, biinelkévetd és specidlis



sziikségletii (pl. fogyatékos, halmozottan hdtrdnyos helyzetd,
menekiilt), vagy mds okbdl fokozottan védelemre szorulé gyer-
mek tdmogatdsdt és védelmét szolgdlja. .... dllami felelGsséget
és feladatot jelent, amely a kiilénleges és fokozott védelemre
szoruld gyermekek jogait és érdekeit dvja hatdsdgi eszk6z6k-
kel.” (Herczog és Katonané Pehr, 2011:21)

A fent bemutatott meghatdrozasok alapjan is kijelenthet (és
bizonyara talalhatd még szamos definicid), hogy a gyermek-
védelem 0Osszetett, komplex tartalmi jegyekkel jellemezheté
fogalom, praxis, értelmezhetd szlken, tdgan, altaldnosan vagy
specialisan.

A magunk megkozelitése alapjan a gyermekvédelem egy-
szerre tudomdnyteriilet és tarsadalmi gyakorlat, amely egyide-
jlleg jelenti a gyermekek, ifjak, csalddok védelmét a megels-
zés, a valamilyen beavatkozds, a segités és utdgondozds esz-
kézeivel egyiitt. Ebbdl a kiindulasbdl kovetkezik és érvényesil
az a lényegi szempont is, hogy a figyelem, a segités nem csak
a krizishelyzetben lévékre fokuszdl. Fontos tehat egyértelm-
siteni azt is, kik a rendszer altal ellatottak milyen szempontok
mentén jellemezhetdk. Altalanossagban és hangstlyozottan a
veszélyeztettek, hatranyos helyzetben lévék, a devidnsok mint
0nallo tarsadalmi csoport tagjaira gondol a kézvélemény, mi-
kdzben nem feledhetd, hogy a prevencid deklardlt vallaldsa és
széles korlen értelmezett tartalma szempontjabdl a gyermek-
védelmi ellatds rendszere kiterjed a tarsadalom teljességére,
azaz minden gyermek- és fiatalkorura és csaladjukra.

Veszélyeztetettség

A fogalomalkotas és -értelmezés természetesen nem o6ncélu
nyelvészeti bravirkodds. Egy-egy fogalom magaban hordozza
az adott korszaknak a targykorrel kapcsolatos politikai, ideo-
l6giai, gazdasagi szempontu allasfoglalasat. A tarsadalomban
zajl6é valtozasokkal egyltt alakulnak at, kapnak mas, arnyal-
tabb jelentést a kiilonb6z6 meghatdrozasok. Adekvat példa
erre a szegénység értelmezésének valtozasa. Hazankban a 20.
szazad elején a szegénység dnmagaban veszélyeztetettséget
jelentett, aminek kivaltd oka alapvet6en anyagi természetd



volt. Napjainkban azonban a veszélyeztetettség tartalma va-
lamelyest megvaltozott, arnyaltabba valt. Az anyagi okok hid-
nydbdl fakado veszélyeztetettség mellé felsorakozott a tulzott
anyagi jolét jelensége mint veszélyeztetd tényez6. Szdzadok-
kal ezel6tt a szegény népréteghben a nyomor, az anyagi elesett-
ség esetenként predesztindlta a devians életforma alakulasat
is (blinozés, fiatalkori prostiticid). Ahogy utaltunk ra, napja-
inkban azok a gyerekek, fiatalok is veszélyeztetettek, akiknek
csaladjaban nem a valddi odafigyelés, a szeret6 és szigoru
gondoskodas a jellemzG8, hanem esetenként az egyaltalan nem
korlatozd, csak az anyagiakban kifejez6d6 ellatds. E mogott a
jelenség mogott jol kitapinthatdk az eltelt néhany évtizedben
lejatszédott gazdasagi, politikai valtozasok, az ezekbél eredez-
tethetd, napjainkra oly jellemz& reménytelenil 6sszekuszalt
értékrend, az élet szinte minden teriletére jellemz6 mordlis
valsag. A veszélyeztetés, a veszélyeztets kornyezet egyarant
lehet természeti és tarsadalmi jellegd, értékrombolé hatdsaval
a gyermek, fiatal személyiségfejl6dését lassithatja, torzithatja.
El6fordul, hogy a gyermek, a fiatal képes k6zombdositeni 6n-
erejébdl vagy kiilsé segit6kkel az artdé hatdsokat, ezekben az
esetekben akdr mentesiilhet is a kilonboz6 testi, fizioldgiai,
pszichés traumaktol és azok kdvetkezményeitsl. A veszélyez-
tetett fogalom tartalmi szempontbdl Osszetettebb. Vannak
gyerekek, akik kiilonb6z6 testi, lelki, értékfelfogasbeli kdroso-
ddst atéltek, személyiségalakuldsuk folyamatosan akaddlyo-
zott. Es vannak olyan gyerekek, akik személyiségiikben mdr
kdrosodtak, és ennek kovetkeztében kiilonb6z6 viselkedési
zavarokat mutatnak. Nagy szakmai felelésség pontosan diag-
nosztizalni, hogy a kiskorut ért arté hatdsok, azok nemkivana-
tos negativ élményei mikor kezdik megbontani a személyiség
belsé egyensulyat, mikortdl kezdédnek a viselkedési zavarok.
A veszélyeztetettség megitélésekor Gati Ferenc szerint indo-
kolt figyelembe venni az alabbi tényez6ket:

— ,drtalomforrds, amely puszta |étével vagy csak néman fe-
nyeget a hattérbdl, vagy valdban m(ikodéd erd;

— drtalomhatds, ami erejétdl, fajlagossagatol és idGtartama-
tdl fuggben karositja a gyereket;

— gyermeki személyiség, ami a prediszpozicidjatél fliggden



ellenall a hatasoknak, kivédi vagy kisebb-nagyobb mérték-
ben elszenvedi azokat;

— kdrosoddsok, a személyiségben bekdvetkezett negativ ér-
ték( allapotvaltozasok, amelyek tovabbi karosoddsok ere-
déiis.” (Gati, 1982:17)

Hdtrdnyos helyzet

A gyermekvédelemben gyakran hasznalt, és fontos kifejezés a
hatranyos helyzet megnevezés is. E fogalom kapcsan kevésbé
a negativ kulturalis hatasok érvényesilésérdl, feler6sodésérdl
beszélhetiink, inkdbb arrdl, hogy a gyermek adott kérnyezete
bizonyos szempontbdl (szellemi, anyagi, technikai értelem-
ben) elmaradottabb, igy lassubb fejlédést tud biztositani, va-
lamint az érintett csaladok, rétegek az érettség alacsonyabb
szintjén maradnak. ,Hatranyos helyzetlieknek nevezzik azo-
kat a gyerekeket és fiatalokat, akik iskolai kudarcot szenved-
tek: megbuktak, s6t lemorzsolddtak mar az alséfokd oktatads
soran. Nyilvanvald, igy azt a bonyolult problematikat, amelyet
a tanligy-igazgatdsi szohasznalatban és a tarsadalomtudoma-
nyi kutatdmunkaban hatranyos helyzetként jelolnek, a maga
teljességében nem tudjuk megragadni” (Kozma, 1975:23).

A hatranyos helyzet(i tanuldkkal térténé pedagdgiai foglalko-
zas, szocialis torédés a fogalom értelmezésének szempontja-
bol vet fel j6 néhany kérdést. Végigkdvetve a torvényi szaba-
lyozas valtozdsait az alabbi modositasokat fontos szem el6tt
tartani.

Az ismeretes, hogy 2013. augusztus 31-ig a kézoktatdst
szabdlyozo 1993. évi LXXIX t6érvény 121. §-a tartalmazta a
hdtrdnyos, halmozottan hdtrdnyos helyzet fogalmadt. A jelzett
két évtized alatt, a tarsadalmi folyamatokban bekovetkezett
valtozdsok hatdsara finomodott, valtozott a hatranyos helyzet
megitélése. Egészen 2005-ig az alabbiak szerint 6sszegezhet6
a fogalomértelmezés:

Hdtrdnyos helyzet(i gyermek, tanuld az, akit csaladi koral-
ményei, szocialis helyzete miatt



a) a jegyzb védelembe vett, illetve
b) aki utdn rendszeres gyermekvédelmi tdmogatdst folydsi-
tanak;

e két szempont mellett halmozottan hdtrdnyos helyzetii gyer-
mek, tanuld,

a) akinek a torvényes felligyeletét ellato szilGje legfeljebb
az iskola nyolcadik évfolyaman folytatott tanulmanyait fejez-
te be sikeresen, feltéve, hogy a sziil6 a gyermek, tanuld utan
rendszeres gyermekvédelmi tdmogatdsra jogosult, tovabba

b) az a gyermek, az a tanul, akit tartés nevelésbe vettek.

2008-ban mar valtozik az értelmezés, a kovetkezbk szerint:
hdtrdnyos helyzetli gyermek, tanulé az, akit csaladi koralmé-
nyei, szocidlis helyzete miatt

a) a jegyz6 védelembe vett, illetve
b) akinek rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre vald
jogosultsagat a jegyz6 megallapitotta;

ezen belll halmozottan hdtrdanyos helyzetli gyermek, tanuld

a) akinek a térvényes felligyeletét ellatd sziilGje — a gyer-
mekvédelmi térvény alapjan szabdlyozott eljarasban tett 6n-
kéntes nyilatkozata szerint — dvodas gyermek esetében a gyer-
mek harom éves kordban, tanulé esetében a tankotelezettség
bedllasanak id6pontjaban legfeljebb az iskola nyolcadik évfo-
lyaman folytatott tanulmanyait fejezte be sikeresen, és

b) az a gyermek, tanuld is, akit tartés nevelésbe vettek.

A nemzeti kéznevelésrél sz6l6 2011. évi CXC. torvény (tovab-
biakban: Nkt.) mar nem szerepelteti a hatranyos helyzet fogal-
mat, ez atkeriilt az 1997. évi XXXI. évi torvénybe, amely a gyer-
mekek védelmét és a gyamugyi igazgatdst szabalyozza (tovab-
biakban: Gyvt.). Ennek kovetkeztében 2013 szeptemberi ha-
tallyal a hdtrdnyos, halmozottan hdtranyos helyzet(li gyermek
(fiatal felnétt) fogalma és ennek megdllapitdsa a gyermekvé-
delmi gondoskodds kérébe tartozé hatdsdgi intézkedés lett. A



szabalyozasok célja a gyermekek hatranyainak kompenzalasa,
esélyeik novelése, a minél sikeresebb tarsadalmi integraciojuk
segitése. A torvény szovegébdl az kovetkeztethetd, hogy a hat-
ranyos helyzetet meghatarozé gyermekvédelmi kedvezményre
valé jogosultsag alapvetSen a csaladok anyagi helyzetét mutat-
ja, és nem jelenti, nem fejezi ki egyértelmiien a gyermek élet-
mindségét, az iskolai sikerességét kedvezétleniil befolydsolo
egyéb hatranyokat (lakaskorilmények, szil6k munkanélkiilisé-
ge), ami a pedagdgiai munka szempontjabdl kiilondsen fontos,
figyelembe veend6 szempont. 2013-tél megitélésiink szerint
tovabb szigoritotta a jogszabalyi megfogalmazas a hatranyos
helyzet értelmezését az aldbbiak alapjan:

Hdtrdnyos helyzetii az a rendszeres gyermekvédelmi ked-
vezményre jogosult gyermek és nagykoruva valt fiatal felnétt,
aki esetében az alabbi kériilmények kéziil egy fenn all:

a) a szil6 vagy a csaldadba fogadd gyam alacsony iskolai vég-
zettsége, ha a gyermeket egyediil nevel6 mindkét, vagy az egye-
dil nevel6rél — onkéntes nyilatkozat alapjan — megallapithato,
hogy a rendszeresen gyermekvédelmi kedvezmény igénylése-
kor legfeljebb alapfoku iskolai végzettséggel rendelkezik;

b) a szll6 vagy a csaladba fogadd gyam alacsony foglal-
koztatottsdga, ha megallapithatd, hogy a rendszeresen gyer-
mekvédelmi kedvezmény igénylésekor aktiv kordak ellatasara
jogosult (1993. évi lll. Szocidlis torvény 33. §) vagy a gyermek-
védelmi kedvezmény igénylésének id6pontjat megel6z6 13
honapon belill legaldabb 12 hoénapig dlldskereséként nyilvan-
tartott személy;

c) a gyermek elégtelen lakékornyezete, lakaskorilményei,
ha megallapithatd, hogy a gyermek a telepiilésre vonatkozé
integralt varosfejlesztési stratégidban szegregdtumnak nyil-
vdnitott lakékdrnyezetben vagy félkomfortos, komfort nélkiili
vagy szlkséglakasban, illetve olyan lakaskorilmények kozott
él, ahol korlatozottan biztositottak az egészséges fejlédéséhez
szlikséges feltételek.

Halmozottan hdtrdnyos helyzetli az a rendszeres gyermekvé-
delmi kedvezményre jogosult gyermek és nagykoruva valt fia-
tal feln6tt, aki esetében



a) a fenti pontokban meghatdrozottak kozil legalabb kettd
fenndll,

b) a nevelésbe vett gyermek,

c¢) valamint az utégondozdi elldtdsban részesild és tanuloi
vagy hallgatodi jogviszonyban all6 fiatal felnétt.

A hdtrdnyos helyzet(i tanuldk szamdra a kéznevelési térvény
a kilénboz6 kedvezményekrdl is rendelkezik. Példaként em-
lithet8, hogy az Nkt. 16. § (3) alapjan az allami fenntartdsu és
az allami feladatellatasban kdzremiikodé alapfokd mivészeti
iskoldkban heti hat tandra foglalkozas biztositott téritési dij
ellenében a f6targy elméletének és gyakorlatanak elsajatita-
sahoz, tovabba tanévenként egy meghallgatas és egy muivészi
el6adas, és e szolgaltatasok korében az iskola létesitményei-
nek, felszereléseinek hasznalata. Minden esetben ingyenes a
hatranyos, a halmozottan hatranyos helyzet(, a testi, érzék-
szervi, enyhe és kozépsulyos értelmi fogyatékos, az autizmus
spektrum zavarral éI6 tanuld részére az elsé alapfokd muvé-
szetoktatasban vald részvétel. E torvény 50. §-a szerint, ha a
teleplilésen tobb altaldanos iskola m(ikodik, az egyes altalanos
iskolai korzetet tgy kell meghatdrozni, hogy kialakithatdva val-
jon a halmozottan hatranyos helyzetl gyermekek egyenletes
ardnya a nevelési-oktatasi intézményekben. Ha az altalanos
iskola a felvételi kotelezettsége teljesitése utan tovabbi felvé-
teli, atvételi kérelmeket is teljesiteni tud, elényben kell része-
siteni a halmozottan hatranyos helyzet(i gyermekek, tanuldk
felvételi kérelmét [Nkt. 51. & (1)].

Ezzel 6sszefliggésben kell megemliteni, hogy a Gyvt. 12. §-a
értelmében a sziil6k jogosultak arra, hogy a gyermekiik fejl6-
dését segit6 elldtdsokrdl tdjékoztatdst, neveléséhez segitsé-
get kapjanak. Ily médon szinkronban az allam tdmogatdsanak
szlikségességét, tehat az dllami és a sziildi felel6sségvdllalds
kézti egyensuly fontossdgdt deklaralja az ENSZ A Gyermekek
Jogairdl sz6lé Egyezmény 18. cikkelye, amely szerint az allam
kotelessége, hogy tdjékoztassa a sziil6ket a gyermekeik iranti
felelGsségiik tartalmardl, és felkészitse Gket ennek gyakor-
lasara. Az Egyezményt a Magyar Koztarsasag 1990. marcius
14-én irta ald, és 1991-ben torvénybe iktatta (1991. évi LXIV.
torvény)



A jogalkotdi alapelvek mentén a csaldd szerepének prio-
ritdsa, hangsulyozasa a gyermeknevelésben szembedtl6. A
gyermek gondozdsara és nevelésére elsGsorban a vérszerinti
csaladja jogosult, és koteles is, amelyhez segitséget nyujt az
allam, az dnkormanyzat. Az ENSZ Gyermekjogi Egyezményével
szinkronban az Gyvt. is egyértelmden kifejezésre juttatja min-
den gyermek esélyegyenlGségét és tarsadalmi befogaddasat
célzd és szolgald univerzalis ellatorendszer kialakitasat, vala-
mint mikodtetését, amelyek értelmében biztositani kell:

— a gyermek mindenekfelett dllo érdekét,

— agyermek sajat csalddjaban vald nevelkedésének jogdt,

— a csaldd minden mddon valo segitését a gyermek minél
jobb gondozdsa, nevelése érdekében,

— agyermek kiil6nés védelmét a bantalmazds és elhanyago-
Ias ellen,

— a fogyatékos gyermek fokozott védelmét,

— agyermeket megilletd helyettesité védelmet,

— agyermek elhelyezésének idGszakos feliilvizsgdlatdt.

1997. évi XXXI. térvény a gyermekek védelmérdl
és a gyamiigyi igazgatasrol

A kormany a torvényt 1997. februdr 4-én Dr. Kokény Mihaly
akkori népjoléti miniszter elGterjesztésében ismerhette meg,
s kezd&dhetett el a torvényjavaslat vitaja. Az orszaggydilés
végszavazasara a targyév aprilis 22-én kerilt sor, amelynek
eredménye 224 igen, 2 nem és 32 tartézkodas volt. igy Ma-
gyarorszagnak 96 esztendG utan ismét lett 6nallé torvénye a
gyermekek védelmének.

A magyarorszagi gyermekvédelmi torvény nem szoritkozik
az eddigi, gyermekvédelemre vonatkozo széttagolt jogszabalyok
Osszefoglaldsara, néhany Uj ellatas és intézkedés térvényi szintd
megfogalmazdsara. Ennél mar cimében is tobbet foglal maga-
ban. Hatalya kiterjed a hazank terlletén él6 magyar és nem ma-
gyar allampolgarsagu gyerekekre, de kihatassal van a 18-24 éves
fiatal felnGttek azon korére is, akik kiskoruként korabban gyer-
mekvédelmi elldtasban részesiltek, s Gnmagukrdl (a torvény ha-
talyba lépésekor 24 éves korukig) nem képesek gondoskodni.



A torvény célja, hogy megallapitsa, rogzitse a gyermekek
jogait, azok érvényesitésének garanciait, a gyermekek védel-
mének rendszerét, az egyes ellatasi formdkat, azok f6 szaba-
lyait és a gyamugyi igazgatas szervezetét. A jogszabaly alap-
elve a gyermeket/gyermekeket nevel6 csalddok tobbirdnyu
tdmogatasa. Ennek értelmében pl. gyermeket a csaladbdl
kiemelni csak akkor lehet, ha a tdmogatasok ellenére a ve-
szélyeztet6 korilmények a csaladon belll nem sziintethet6k
meg. A hatdsagi intézkedéseket minden esetben meg kell,
hogy el6zze valamennyi, a gyermekre kiterjedd, az alapellatds
keretében miikodé ellatas felajanlasa a csaladnak, amelynek
igénybevétele természetesen dnkéntes. A torvény egy hosszu
tavon fenntarthato, csaladi tipusd nevelésre irdnyuld rend-
szer kialakitasat, a megel6z6 és a csalddba vald visszahelyezd
megolddsokat 6sztonzi, helyezi el6térbe. A gyermekek védel-
mében azonban egyértelmUen kell6 hangsulyt kap a nevelés,
gondozas, a habilitacié és a rehabilitacid is. A kialakitandd uj
ellato- és szolgdltatdstruktura illeszkedik a helyi 6nkormanyza-
tok feladat- és hataskoéréhez, szakmai szolgaltaté és koordinalo
szereplket kivanja erdsiteni, markansan szétvalasztva a hato-
sagi, valamint a szolgaltatoi tevékenységet.

A gyamiigyi igazgatdsi terilet korszer(sitése a gyermekek
személyi és egyuttal vagyoni érdekvédelmét is szolgalja. igy
tehat a csaladjabdl hatdsagi intézkedéssel kiemelt gyermek-
nek olyan gondozast, nevelést kell biztositani, amely felkésziti,
ezaltal alkalmassa is teszi az 6nallé életre. Ennek érdekében
tobbek kozott fejleszti az addig kialakitott nevel8sziiléi hdloza-
tot, prioritast biztosit képzéseknek, tovabbképzéseknek, ame-
lyek redlisan elérhet6k a nevel&szil6knek. Masrészrél fontos
céltételezés az érékbefogadds ,,megkovesedett” szabalyainak
egyszerUsitése is. A torvényi rendelkezés el6vételezte megha-
tarozott id6én belll a bentlakasos intézményhaldzat korszerUsi-
tését. (A kordbbi intézménystruktura teljes atalakitasat 2002-
ig iranyozta el6 a szakmai allasfoglalas.)

A gyermekvédelmi feladatok hatékony, kézzelfoghatd,
mérhet6 eredményeket hozé ellatasa érdekében a torvény a
korabbi évek gyakorlatahoz képest Ujszerld munkamegosztast
érvényesitett. Ennek szellemében a telepiilési onkormanyza-
tok feladata a helyi ellatérendszer, az alapellatds kiépitése és



mUkodtetése, a terlletén lakd veszélyeztetett gyermekek ella-
tasanak megszervezése (gyermekvédelmi tamogatasok, gyer-
mekjéléti szolgaltatds, gyermekek napkdzbeni ellatasa, atme-
neti gondozdsa, a mashol igénybe vehetd ellatasokhoz torténé
hozzajarulas megszervezése).

A megyei onkormanyzatok hataskore és kotelezettsége
biztositani a személyes gondoskodast nyujtd szakellatasok ke-
retén belll az otthonszerdi elldtdst és a teriileti gyermekvédel-
mi szakszolgdltatdst.

A toérvényben pontosan rogzitésre keriilt a mindenkori
fenntartd iranyitdsi és torvényességi ellenbrzési jogkore is. A
megyei 6nkormanyzatoknak mint az intézmények fenntarto-
inak el kell 1atniuk az irdnyitasi jogkoriukbe tartozo feladato-
kat. igy dontenek a gyermek-, lakds- és specialis otthonok, a
terlleti gyermekvédd szakszolgalat alapitd okiratardl, nevérdl,
atszervezésérdl, megsziintetésérdl, gazdalkodasi és tevékeny-
ségi korérél, annak médositasardl. Meghatarozzék az intézmé-
nyek koltségvetését, az intézményi téritési dijakat, ellendrzik
az intézmények gazdalkodasat és mikodésik torvényességét.
Jévdahagyjdk az intézmények szervezeti és m(ikodési szabalyza-
tat, szakmai programjat, értékelik a szakmai munka eredmé-
nyességét. A szakmai munka eredményességének érdekében
elkerilhetetlen a folyamatos egylittm(ikodés a kiilonbo6z6 in-
tézmények kozott. Fontos és betartandd szempont azonban,
hogy a megyei irdnyitas ne sértse az intézmények szakmai
programjukban meghatarozott 6nallésagat. A megyei 6nkor-
manyzatok kételessége a gyermeki jogok védelme is. Ezt el-
sGsorban a gyermekvédelmi szakellatasok, a szilGi vagy mas
hozzatartozoi gondoskodasbdl kikeriils gyermekek helyettesi-
t6 védelmének biztositasdval nyujthatja. Ennek értelmében,
az intézményekben érdekképviseleti forumot és gyermek-on-
kormanyzatot kell létrehozni. Az érdekképviseleti férumban
a szavazati joggal rendelkezd valasztott tagok az intézményt
fenntarté megyei 6nkormanyzat képviselGi.

Az atalakitott gyermekvédelmi rendszerben sziikségszertien
megerdsodtek az egylittmiikédési és kapcsolati rendszerek is.

A megyei és teleplilési 6nkormdnyzatok szempontjabdl: a
szakellatasi és alapellatasi rendszer kiépitéséhez és hatékony
mkodtetéséhez elengedhetetlen feltétel a megyei és tele-



plilési 6nkormdnyzatok szoros egyiittmiikodése. Egy megyei
onkormanyzatnak a terileti gyermekvédelmi szakszolgaltatas
megszervezése soran ki kellett épitenie egy szaktanacsadoi,
szakért6i centrumot. A gyermekvédelmi szakszolgaltatas szak-
tanacsadas keretében szakmai, mddszertani segitséget nyujt
az alapellatds szintjén mkods személyes gondoskodast biz-
tositd intézmények szamara. A telepilési 6nkormanyzatok
gyermekjoléti szolgalatai és a megye terileti gyermekvédelmi
szakszolgalata konkrétan egyutt tevékenykednek a gyermek
csaladjaba vald visszailleszkedésének, ©ndllo életvitelének
el6segitéséhez.

A megyei énkormdnyzatok és gyamhivatalok szempontjd-
bdl: A varosi és megyei gyamhivatalok feladatainak ellatasa-
hoz a megyei 6nkormdnyzat egyrészt a személyes gondosko-
dast nyujté otthonok és nevel&szul6k mikodtetését biztositja,
masrészt a tertleti gyermekvédelmi szakszolgdlat munkatarsai
a gyamhivatalok mellett m(kdédve, azok iranyitasa mellett vég-
zik tevékenységiiket, szakértelmuket szolgaltatasként bizto-
sitva. A gyamhivatalok ellenérzik a személyes gondoskodast
nyujté ellatast, véleményezik az ellatérendszer atalakitasara
vonatkozd javaslatokat. A megyei gyamhivatal szakmai koor-
dinacids értekezleteket jogosult 6sszehivni a hatésagi, mad-
szertani, tovabbképzési és ellendrzési feladatok szakszerlbb
ellatdsanak, a szakmai tevékenység tovabbfejlesztésének ér-
dekében. A gyamhivatalok szakmai felligyeleti és ellen6rz6 te-
vékenysége — kiilonos tekintettel a megyei gyamhivatal e sze-
repére — olyan Uj elem a csaldd, gyermek és ifjusagvédelem te-
riletén, amely garantdlja a torvényességet, a szakmai normak
érvényesiilését a terlleten kbzrem(ikodé valamennyi hatdsag,
intézmény és szolgdltatd esetében. Ennek megvaldsuldsaban a
megyei 6nkormanyzatnak mint a szakellatast fenntarté szerve-
zetnek hatékonyan kell kézrem(ikodnie.

A gyermekotthonok szempontjabdl: A gyermekotthonok
kotelessége a torvény értelmében egylittm(ikodni a csaladdal
foglalkozd gyermekjoléti szolgalattal, a terileti gyermekvédel-
mi szolgdlattal, a gyamhivatallal.

A csalddjukbdl kikeriilé gyermekek helyettesité védelmét
biztositd gyermekotthonok, a gyermekjoléti szolgalatok és a
teriileti gyermekvédd szakszolgdlat szakembereivel 6sszefogva



teremthetik meg annak a lehetdségét, hogy a gyermek csaldd-
javal rendszeresen kapcsolatot tarthasson, illetve csalddjaba
visszakeriilhessen. Biztositaniuk kell az alapellatas felé az in-
formacidaramlast, a szakemberek személyes konzultacidjat az
otthonban elhelyezet gyermekek, fiatal feln6ttek érdekében
allo segitd tevékenység szamara. A gyermekek egyéni gondo-
zasi-nevelési terve elkészitéséhez mind a gyermekjéléti szol-
galat, mind a szakszolgdlat érintett szakembereinek ismerete-
it, tuddsanyagat, szakvéleményét be kell épiteni. Sziikség van
tehat olyan kapcsolddasi pontokra, olyan rendszeres szakmai
megbeszélésekre, ahol valamennyi érintett szakember a komp-
lex ismeretek birtokaban tesz javaslatot a gyamhivatal felé a
gyermek szempontjabdl legjobb dontés meghozatalahoz.

A védelem aldl kikerul6 gyermekek utégondozasa, otthon-
teremtési tdmogatasa a gyermekotthon és a teleplilési dnkor-
manyzat egyittes feladata. A gyermekotthonok a gyamsaghol
adddd feladataikat a terileti gyermekvédelmi szakszolgdlat
szakembereinek kozrem{kodésével és szakmai ellendrzése
mellett |atjak el. A kilonleges szakértelmet igényl6 Ggyekben,
vagy ha a gydm a gyermekotthon vezetGjeként a gyermeket
nem képviselheti, a hivatalos gydm végzi a munkat. A gyam-
sag elldtdsahoz sziikséges feltételek kialakitasdhoz, ismeretek
elsajatitdsdhoz sziikséges folyamatosan az e teriileten dolgozd
szakemberek tapasztalatcseréje, tovabbképzések szervezése.
A gyermekotthonok felvallalhatnak a személyes gondoskodas
keretébe tartozd alapellatasi feladatokat mint szolgdltatast.
Adott telepiilésen él6 gyermekek napkozbeni ellatasanak, at-
meneti gondozasanak biztositasa elGsegitheti a gyermekott-
hon elfogadasat, beilleszkedését a terileten. Profitalhatnak
ebbdl az 6nkormanyzatok is oly médon, hogy nem kell kiilon
ellatérendszert kiépitenilik ezekre a feladatokra.

A torvényben szabalyozott Uj tipusu gyermekotthonok,
lakasotthonok kialakitdsa lehet&séget adott arra, hogy ezen
intézmények jobban beilleszkedjenek az adott telepiilési kor-
nyezetbe. A csalddi hazak, lakasotthonok helyét teriletileg
ugy kellett megvalasztani, hogy az ott él6 gyermekek beillesz-
kedése a telepiilés, a kozség, varosrész mindennapjaiba sike-
resen, zokkenésmentesen torténhessen. Kordbban ugyan a
nagy létszdmu nevelGotthonok is ezer szallal kapcsolodtak a



mikodési teriiletiikon l1évé intézményekhez, az ott laké embe-
rekhez, azonban az elkuloniltségik, elszigeteltséglik az épi-
leteik, terliletiik mérete, adottsdgai miatt is nyilvanvald volt.
Fontos cél volt, hogy olyan kapcsolatrendszer alakuljon ki az
otthonokban, amely az elGitéletek lekiizdésének érdekében
szamol a szomszédok, baratok, dnkéntes segiték, tamogatdk
bevondsdval, ugyanakkor bevonja a telepiilés oktatasi, szoci-
alis, kulturdlis, gazdasagi, infrastrukturalis kornyezeti erdit a
gyermekek, fiatal felnSttek életesélyeinek néveléséhez, s kiak-
nazza az ebben rejl6 lehet6ségeket.

A gyermekotthonok egy részében a jov6ben is megmarad a
belsd iskolai oktatas. Ez ott és akkor indokolt, ha az otthonban
specidlis oktatdst igényl6 gyermekek élnek nagyobb szdmban,
és a teleplilésen nincs mod a képzésiik biztositasara. A kap-
csolatok ezért kétiranyuak maradnak. A gyermekotthon ugy is,
mint a gyermek gyamsagat ellatd intézmény, kvazi ,,szil§” kap-
csolata az iskolaval, ahova a gyermek jar. Masrészt, mint ,,is-
kola”, ahova a telepiilésen él6 gyermekek jarnak. Szakmailag
elsGsorban az indokolt, hogy az otthonban él6 gyermekek a
kiilsG, a teleplilésen miikodé iskoldba jarjanak, szerezzék meg
a megfelel§ képesitést. Beilleszkedésiiket, dnallésagukat az
szolgdlja leginkdbb, ha azonos feltételekkel veszik igénybe az
oktatast, mint a csalddban nevelkedé tarsaik. Alapelv az is, ha
mad van ra, a gyermek tanulmanyi kotelezettségeit a csalad-
bol torténé kiemelése esetén is az eredeti tanintézményében
folytathassa. Kiilondsen fontos, hogy a gyermekeknek biztosi-
tani kell sajat kulturdlis hagyomanyaik, szokasaik megismeré-
sét, gyakorlasat is. Az ellatérendszerben nevelked6 tehetséges
fiatalok szamara is tdmogatast kell nydjtani tehetségik kibon-
takoztatasa érdekében. A szabadid6 hasznos eltoltése, a civil
szervezetekhez vald csatlakozas vagy sajat klubok, egyesiiletek
szervezése el@segitheti a fiatalok integralddasat a tarsadalom-
ba. A gyermekotthonok kapcsolata a telepilésen Iévé csala-
dokkal, gyermekeket segit6 szocialis intézményekkel, hatdsa-
gokkal lehet a legintenzivebb.

A torvény szovegének ismeretében megallapithatd az is,
hogy néhany uj fogalommal kellett a szakembereknek, de az
hétkéznapok emberének is megismerkedni. Els6 olvasatkor
persze riasztdonak tlnik, tinhet mindez.



A gyermekjoléti ellatds és a gyermekvédelmi gondoskodds
fogalmanak megkiilénboztetése abbdl a szempontbdl Iénye-
ges, hogy az ellaté funkcidkat hatarozottan el kell valasztani
az ugynevezett hatdsagi tevékenységektdl. Ahogy a torvény
szellemiségébdl is kovetkezik, a csalddokat, a gyermekeket el-
s@sorban a kiildonb6z6 tamogatasok, ellatasok dnkéntes igény-
bevételével kell segiteni, s hatdsagi kényszert, intézkedést
csak éppen az dnkéntesség hidnya esetén és csak a feltétlenil
szlikséges és elégséges mértékben szabad alkalmazni, s ezen
kdzben is lehet&ség szerint meg kell tenni mindent a csaladok
egylttm(ikodéséért. Ugyanakkor ez az elv azt is magaban fog-
lalja, hogy szlikségszer(i egylttmUkodést kell biztositani, kiala-
kitani a szolgaltaté valamint a hatdsagi tevékenységek kozott is.

Uj fogalomként és gyakorlatként jelent meg a gyermekjo-
léti szolgalat és a gyermekvédelmi szakszolgalat megnevezés
is, amelyek kordbban nem mdk&dtek, Uj intézményeket is je-
lentettek.

Az alapellatasok — amelyek alapvet6en a személyes gondos-
koddsra irdnyulnak — elsédleges célja, hogy lehet&ség szerint ne
kelljen a csaladi kozosségek életét kozigazgatasi hatarozatokkal
megbolygatni, a csalad ahhoz kapjon sokrét (jogi, életvezetési,
gyermekneveléssel kapcsolatos stb.) segitséget, hogy Gnerejét
ne veszitse el, képes legyen gyermekei felnevelésére. Ebben az
értelemben van oridsi szerepe és felelGssége a gyermekjoléti
szolgdlatoknak, amelyek az atalakulé hazai gyermekvédelmi
rendszerben Uj szervezeti formaként jelentek meg.

A gydamugyi eljarast szabalyozé 149/1997 (IX. 10.) kor-
manyrendelet szerint minden varosban mikodnie kell gyam-
hivatalnak. Ezzel 6sszhangban a varosokban gyermekjoléti
szolgdlatokat kell létrehozni, kiilonbo6z6 feltételek alapjan és
nagysagrendben, amelyeket elssorban az hataroz meg, hogy
helyi vagy térségi mikodésiek lesznek-e.

A joléti szolgalatok feladataik elldtdsanak elengedhetet-
len feltétele (a végrehajtasi utasitasok alapjan szabdlyozva) a
megfeleld szakmai végzettséggel rendelkezé szakemberek al-
kalmazasa. A mindennapok gyakorlataban ez azt jelenti, hogy
a segit6 szakemberek mindenekel6tt képesek az lgyfeleket
hivatalos Ugyeik intézésében segiteni, tdjékoztatni, egészség-
Ugyi, jogi, pedagdgiai tanacsadassal szolgalni, egyaltalan fel-



ismerni azt, hogy milyen jellegli specialis tandcsaddsra van
szliksége a hozzdjuk forduld klienseknek. A szolgaltatasok
kozvetitésének legfontosabb feltétele az énkéntesség bizto-
sitdsa és az egyiittmiikddés feltételeinek megteremtése. A
gyermekjoléti szolgdlatok a gyermekek veszélyeztetésének
megel6zése érdekében észlelé- és jelz6rendszert épitenek ki
és miikodtetnek az adott térségben, koordinaljak és 6sszehan-
goljak a gyermekvédelmi rendszerhez kapcsolddo feladatokat
ellatd szerveket és szakembereket. A jelz6rendszer eredmé-
nyes és hatékony mikodésének érdekében a gyermekjoléti
szolgdlat (kozpont) esetmegbeszéléseket, esetkonferencidkat
tart, évente atfogo attekintést ad a teleplilés gyermekvédelmi
munkajarol. A torvényesség alapjan is elvaras, hogy az észlels-
és jelz6rendszer tagjai egymast kdlcsondsen tajékoztassak, a
veszélyeztetettség mértékéhez és a csalad aktualis sziikségle-
teihez igazoddan minden lehetséges eszkozzel a veszélyeztetsd
korilmények megsziintetését segitsék.

Hasonld elvarasoknak kell megfelelnilk az iskolai gyermek-
védelmi feladatokat elldtdknak, a gondozasi-nevelési tervek
elkészitéséhez, ahhoz a dontéshez pl. hogy sziikséges-e hato-
sagi beavatkozas igénybevétele egy-egy konkrét eset kapcsan.

A kiilonboz6 alapellatasi formak (gyermekek napkézbeni

ellatasanak specidlis formai: csaladi napkozi, hazi gyermekfel-
lgyelet stb.) atlathato, célorientalt mikodése is megkivanja a
naprakész informacios rendszer kiépitését.
Azok a varosok, ahol mar mikodtek csaladsegité kozpontok,
szolgdlatok, ott nyilvan kdnnyebb helyzetben voltak, vannak
ebbdl a szempontbdl a joléti szolgalatok. Az ott dolgozd szak-
emberek tapasztalatai, helyismeretik, jol funkcionald infor-
macios haldzatuk, kapcsolataik mind garancidi annak, hogy a
b6viil6 hataskoéroket viszonylag kisebb zokken&kkel integraljak
korabbi tevékenységiikbe.



1. dbra. A gyermekvédelmi rendszer strukturdja
a feladatok tartalma és szintere mentén
(forrds: Herczog és Katondné Pehr, 2011, szerk.)

TELEPULESI ONKORMANYZAT

JEGYZO

- gyermekjoléti alapellatasok biztositasa

- rendkiviili gyermekvédelmi timogatas

— Onkormanyzati tamogatasok (pénzbeli, termé-
szetbeni)

- gyermekjoléti szolgaltatas, ~ kdzpontok

- gyermekek napkézbeni ellatasa (bolcséde, csa-
l&di napkoézi, hazi gyermekfeliigyelet)

— gyermekek atmeneti gondozésa (atmeneti
ofthonok: csaladok, gyermek szamara, helyettes
sz(il6)

- rendszeres gyermekvédelmi kedvezmény

- kiegészité gyermekvédelmi tdmogatas

— védelembe vétel

- csaladi potlék természetbeni forméja

— iskolaztatasi tamogatas felfiiggesztése

- ideiglenes elhelyezés

- gyermekjoléti szolgaltatas miikodésének engedélyezése
— apai elismerd nyilatkozat

- ligygondnok

VAROSI GYAMHIVATAL

— gyermektartasdij megeldlegezése
— otthonteremtési tamogatas
—ideiglenes elhelyezés

- nevelésbe vétel

- nevelési feliigyelet elrendelése

— csaladba fogadas

— orokbefogadas

- utégondozas

— kapcsolattartasi, vagyoni tigyek
- gyadmsag, gondnoksag

MEGYEI, MEGYEI JOGU VAROSI, FOVAROSI
ONKORMANYZAT

MEGYEI GYAMHIVATAL

- gyermekvédelmi szakellatas

- teriileti gyermekvédelmi szakszolgaltatas
(szakeértdi bizottsag, hivatasos gyami és
nevel6sziili halézat, csaladgondozas,
utégondozas)

— ofthont nyUjto ellatas: kiilonleges, specialis,
nevel6sziild, gyermekotthon

- utégondozas

- elsdfokt gyamhatdsagok szakmai felligyelete

- mésodfoku dontések meghozatala

— gyermekvédelmi intézmények mikddésének engedélye-
zése, ellenérzése

- gyermek- és ifjisagvédelmi koordinatori feladatok

MINISZTERIUM

— &gazati iranyitas, szakmai felligyelet

- kozvetlen intézmények fenntartasa: javitointézetek, specidlis gyermekotthonok

- kézponti hatéségi feladatok
- orszagos Orokbefogadasi nyilvantartas

SZOCIALIS ES MUNKAUGY! INTEZET

— orszagos gyermekvédelmi szakértéi bizottsag

FOGLALKOZTATASI ES SZOCIALIS HIVATAL

- orszagos gyermekvédelmi szakértéi névjegyzék

— mésodfoku dontések
— &gazati regiszter miikddtetése




Gyermekvédelmi feladat és szolgaltatas
a kézoktatas/koznevelés szinterén

A fentiekkel 6sszefliggben a gyermekvédelem mint allami fel-
adat megvaldsitasanak egyik szintere a kbzoktatas/koznevelés
valamennyi intézménye, kiemelten az évodak és az iskolak.
Jogszabalyok rogzitik, hogy a nevelési-oktatasi intézmények is
kozremikodnek a gyerekek, tanuldk veszélyeztetettségének
megel6zésében, megsziintetésében, egylttmikodnek a gyer-
mekvédelmi rendszerhez kapcsolédé teendéket ellatd intéz-
ményekkel, hatdsagokkal.

A gyermek- és ifjusagvédelemmel 6sszefliggé feladatok
megoldasaban a pedagdgusoknak segitséget nyujtanak a gyer-
mekjéléti szolgalatok. A nevelési-oktatdsi intézményekben jol
lathatd helyen ki kell figgeszteni az ifjusagvédelmi felelds ne-
vét, fogaddorajat, valamint azoknak a kdzpontoknak, intézmé-
nyeknek az elérhet6ségét (gyermekjéléti szolgalat, pedagdgiai
szakszolgalatok, ifjusagi lelkisegély-telefon, drogambulancia,
gyermekek atmeneti otthona), ahol az aktualis problémai
megoldasaban segitséget kérhet az érintett tanulg, illetve a
szlilei. Vélelmezett vagy bizonyitott veszélyeztet6 helyzetben
|évé tanuldk segitése érdekében a gyermekvédelmi felel6snek
kezdeményezni kell, hogy az intézmény vezetGje értesitse a
gyermekjoléti szolgalatot. Ezen tulmenden tajékoztatnia kell
a gyermekjodléti kozpont utcai szocialis munkasat a csellengg,
kallédo, hianyzé gyerekekrdl, akik iskolai id6ben nem jelennek
meg a tandrakon, kilénosen akkor, ha tudomasa van a gyere-
kek tartézkodasi helyérdl. Ez az egylttmiikodés intenzivebbé,
eredményesebbé teszi, teheti a szocialis munkasok tevékeny-
ségét is. Ezek mellett feladata még a gyermekvédelmi felelGs-
nek, hogy megismerje a veszélyeztetett tanuldkat, és csalad-
latogatason a szll6kkel, pedagégusokkal torténd beszélgetés
soran feltarja a gyermeket, a tanuldt veszélyeztet6 okokat,
tovabba a gyermekjdléti szolgalat megkeresésére vegyen részt
az esetmegbeszéléseken. A tanuld anyagi veszélyeztetettsége
esetén kezdeményezze az iskola igazgatdjanal, hogy inditson
eljarast az illetékes telepilési dnkormanyzat polgarmesteri hi-
vatalanal a gyermekvédelmi tdmogatas megallapitasa érdeké-
ben, esetleg a tdAmogatast természetbeni ellatds formajaban



nyujtasa céljabdl. A gyermek- és ifjusagvédelmi felelGs segiti a
kabitdszer elleni program kidolgozasat, végrehajtdsat.

A gyermekvédelmi feladatok koréhez tartozik a nevelési-
oktatasi intézményekben a képességkibontakoztaté és az ez-
zel szorosan Osszefliggd integracios felkészités is. A tanuldk
szocialis helyzetébdl és egyéni adottsagaibdl eredeztethetd
hatranyok kompenzaldsat az iskola sajat er6forrasai, személyi
és infrastrukturalis lehet&ségei alapjan szervezi, és biztositja
a képességfejlesztést, a tehetségesek tdmogatadsat, a felzar-
koztatast, a tanuldsi, tovabbtanulasi esélyek kiegyenlitését.
(Herczog és Katonané Pehr, 2011)

A jogszabalyi kdrnyezet valtozdsainak kovetkeztében a fent
egyértelmdsitett gyermekvédelmi felel6s statusz biztositdsa
napjainkban nem egyértelm( a nevelési-oktatdsi intézmé-
nyekben.

Egyrészt a koznevelési torvény szovege alapjan minden
pedagdgusnak feladata a gyermekvédelemmel kapcsolatos
feladatok ellatdsa. Masrészt a térvény nem kotelezi direkt
modon az intézményfenntartdt, hogy az e feladatkérhoz sta-
tuszt biztositson. A tartalmak kozvetitsi, a feladatok megoldaéi
tehat a gyermekvédelmi feladatokat is ellatd pedagdgusok,
valamint, ha az intézményekben alkalmazhatok, akkor segi-
t6 szakemberek pl. szocidlis munkasok, szocialpedagdgusok,
mentalhigiénikusok, pszicholégusok, gyogypedagdgusok. Fon-
tos megjegyezni, hogy ezeknek a segit6 szakembereknek a je-
lenlétét, alkalmazasat legitimalta, tehat az intézmények fenn-
tartéi szdmara kotelezéen elGirta mar az 1997-ben hatdlyossa
lett gyermekvédelmi tdrvényiink el6tt az 1996-ban médositott
kozoktatdsi torvény. A kozoktatasi torvény tovabbi modosita-
sainak eredményeként sajnalatosan a 2000-es évek elejére
a fenntarté szervek ilyen irdnyu kotelezettsége a ,kotelezd”
kategoridbdl a ,lehetségesbe” lagyult. A jelenleg hatalyos
nemzeti kdznevelési torvény bevezetésekor még fenntartoi
hataskorbe utalta annak eldontését, hogy biztosit-e az adott
kdznevelési intézményben gyermekvédelmi felel6si statuszt
vagy sem. A térvény megjelenését kbvetéen mar moédosult e
tekintetben, kikerilt a térvénybdl a fenntartdi dontés lehet6-
sége a gyermekvédelmi felels statusz biztositasara. A torvény



szOvege alapjan nem vitathato, hogy a jogszabaly valtozatlanul
kiemelt tertletként kezeli az intézményekben folyd gyermek-
és ifjusagvédelmi feladatok ellatdsat. Az intézményvezet6k
felelGsségi/hataskorébe sorolja e feladatok megszervezését
és ellatasat, abbdl kiindulva, hogy ennek a tevékenységnek
az ellatdsa alapvet6en a nevelési-oktatdsi intézmények he-
lyi adottsagaitdl, helyzetétdl fliigg. Tehat az intézményvezet6
szlikség szerint bizhat meg egy pedagdgust a feladat ellatasa-
val, tekintettel a helyi adottsagokra [Nkt. 69. § (1) bekezdés
f) pont]. A jogalkotd kotelez6vé teszi azonban az intézmények
szamdra, hogy az alapdokumentumaikban — SZMSZ, pedago-
giai program — részletesen hatarozzak meg a nevelési-oktatasi
intézményben a kiils6 kapcsolatok rendszerét, formajat, mod-
jat, nevezetesen a gyermekjoléti szolgalattal vald kapcsolattar-
tast, a gyermekvédelemmel 0sszefliggs pedagogiai munkat, a
legkllonfélébb tevékenységeket.

Ez a szabalyozasi mechanizmus megitélésiink szerint még-
is neuralgikus pontja az évodai, iskolai nevelés gyakorlatanak.
Miért is?

Az 1990-es évektSl nyomon kovethetd tarsadalmi dez-
integracids folyamatok napjainkig éreztetik hatasukat, és az
ebbdl kirajzolhaté tendencia sem biztatd. Az elmult években
lezajlott orszagos és helyi szint( szociologiai és gyermekvédel-
mi kutatasok eredményei is folyamatosan jelzik, hogy a gye-
rekek egyre jelent6sebb hanyada diszharmonikusan m(ikodg,
hatranyos helyzet( csalddokbdl (munkanélkiiliség, devianciak,
valds), illetve a tartds nevelésbe vett statusbdl érkezik az évo-
dakba, iskolakba (Homoki, 2005; Varga, 2008; Racz és mtsai,
2012; Varga, 2012). Ezekre a gyerekekre kilénosen jellemz6k
pl. az agressziv viselkedés kiilonb6z6 mddozatai. Ezeknek a
diakoknak a szocidlis érzékenysége, a munka- és tanuldsi mo-
tivacidja, a tanuldshoz valé beallitddasa sokszor rendkiviil
alacsony szintl. Egyre tobbiiknél halmozottan jelentkeznek a
legklonbo6z6bb jellegli és tartalmu problémak. A veszélyezte-
t6 szocialis kornyezeti artalmak a fejl6d6, alakuld személyiség-
struktira egészére gyakorol negativ hatast. igy ennek a tanuléi
népességnek a kognitiv képességei, a tehetsége gyakran ép-
pen a szocialis hattértényezik miatt marad rejtve, és csak ab-
ban az esetben mutatkozik meg, amikor sikeriil valamelyest a



szocialis jellegl hatranyokat kompenzalni, elhdritani. De meg-
emlithet6 ezeknek a gyerekeknek, fiataloknak a tarsas kapcso-
lataiban megmutatkozé egyre durvabb viselkedési médozatok
és az autoagresszivitas jelenségének terjedése is.

A szociokulturdlis okokbdl kovetkeztetheté hatranyok
kompenzalasa, a veszélyeztetettség lokalizalasa, j6 esetben a
megszlintetése pedagdgiai, pszicholdgiai, szocidlis/szocialpoli-
tikai alapozottsagu feladat is. Természetesen az egyes konkrét
esetek ismeretében akdr hatdsagi, jogi beavatkozasok is indo-
koltak lehetnek. Az dvodak, iskoldk kornyezetében, a gyerekek
vilagdban nem lehet kérdéses a pedagdgiai megoldasok prio-
ritdsa, szemben a hatdsagi intézkedésekkel. Ebbdl kiindulva a
nevelési intézményekben megjelené problémas, konfliktusos
esetek kezelése, a beavatkozasok elsésorban segit6 folyamat-
ként értelmezend6k, amelyekben kiemelked6 szerepet kap a
kreativ, jol felkészilt pedagdgusteam és mellette a kilonbo-
z6 specidlis ismeretekkel, szocidlis jellegi tudassal és/vagy
végzettséggel is rendelkezd ifjusagvédelmi feladatokat ellato
pedagdgus vagy a segité szakember. Az oktatdsugy, a csalad-,
gyermek- és ifjusagvédelem intézményei a funkciodik teljesité-
se szempontjabdl tehat értelmezhet6k a segitségnyujtas, az
elsédleges és masodlagos prevencié terepének.

Végiggondolva a pedagodgia fejl6dési iranyait is, kirajzold-
dik és er6sodik az az irdnyzat, amely szerint egyre hangsulyo-
zottabba vdlik, és kellene, hogy valjon a gyerekek segitése és
fejlesztése soran maga a nevelGi hatas. A kifejezetten iskolai
folyamatokra koncentralé pedagdgia elkezdett az iskolan kivi-
li terlletekre is figyelni, és tevékenységi korét az iskolan tulra
kiterjeszteni. A pedagdgia, a nevelés, a fejlesztés szerepének,
jelentGségének hatdsa nyomon kovethetd a kiilénb6z6 szak-
teriileteken is, pl. az igazsagszolgaltatdsban, joggyakorlatban,
az egészségligyben, a szocialpolitikdban. Megerdsodott az a
szemlélet, miszerint a csalad és az iskola mellett a kiilonb6z6
tarsadalmi alrendszereknek is vallalniuk kell bizonyos pedagdé-
giai-nevelési feladatokat. A hagyomanyos, ,hivatdsos peda-
gbégustevékenység” mellett megjelent (nem napjaink talalma-
nyaként!) egy Uj, ,nem oktatd pedagdgus” modell, feladatkar,
elnevezésében a szocidlpedagdgus. O az a szakember, aki a
feladatait, teenddit tekintve mar nem a megszokott értelem-



az a szakember, aki az ifjisagvédelmi torvények alapjan szer-
vez6d6 Ujabb intézményekben mint ifjisagi gondozd vagy szo-
cidlis tigyintéz6 tevékenykedik. A szocidlpedagdgusok nyujtjak,
nyujthatnak az egyes életkori szakaszokban azokat a szolgalta-
tasokat, ellatasokat az dvodakban, iskoldkban is, amelyek nagy-
ban hozzajarul(hat)nak a csalddok tamogatdsahoz, az oktatasi
intézmények szocializacids torekvéseinek megvaldsuldsahoz.

Ezért is ébred kételkedés a szakemberekben, vajon a leg-
megnyugtatobb valtozdsok felé vezet-e jelenleg az oktatas-
politikdnak ebben a kérdéskorben vallalt azon véleménye és
immar a gyakorlatban bevezetett dontése, amikor is a nevelé-
si, oktatdsi intézményekben a felmerul6 problémas helyzetek,
olykor deviancidk kezeléséhez a hatdsagi, rendészeti szerepl6-
ket is konkrétan megjelenteti a mindennapi munkafolyamat-
ban. Az vitan felll all, ha az oktatasi intézményekben felme-
ril6 konkrét probléma, konfliktus megoldasaban a pedagdgiai
eszkozok és eljarasok eredménytelenek, akkor alapvetéen és
kizardlag a konkrét helyzet alapjan kévetkezhet a jogi, hatdsa-
gi keretek adta feltételek és lehetGségek bevonasa. Azonban
a bizonyossagok és dokumentalhatd torténések alapjan mar
nem sziikségszertlien a nevelési intézményekben kellene foly-
tatddni a tovabbi megoldasi mdédozatoknak.

Néz6pontot valtva, egy masik érv is kétségessé, kérdésessé
teszi a rend@rség mint hatésag megjelenését az oktatds-neve-
|és intézményeiben. A rendéri tevékenységek mint hatdsagi
feladatok alapvet6en a felderitésre iranyulnak. Az oktataspo-
litika altal preferdlt értékrend szerint is hangsulyozottd valt a
prevencio a rendérség munkdjaban (a blinmegel&zés, a drogfo-
gyasztds és mas fliggbségek teriiletén), aminek megkérddjelez-
hetetlentl fontos Gizenete van a tanuldk és a szll6k szdmara. Az
is tapasztalat, hogy a rend&rség eldirt és vallalt sokrétl preven-
ciés programjai évek ota igazoltan hatékonynak bizonyulnak az
oktatas vildgaban. A produktivitds, a tényleges eredményesség
szempontjdbdl a rendbrségnek ezt a tipusu tevékenységét,
megitélésiink szerint mégis a tandrakat kovetve, f6ként az isko-
lak szervezeti keretein kiviil, egyéb szintereken lenne érdemes
megszervezni, lebonyolitani. Ezt az érvelésiinket azzal tamaszt-
hatjuk ald, hogy a széles targykord prevencids feladatokba be-



vonhatdk mar az egyre inkdbb felkésziilt pedagdgusok mellett
az egészségligy szakemberei, a kortars segiték, és szerencsés
esetben az iskolakban alkalmazasban lévg, a fentebb mar meg-
emlitett segit6 foglalkozasu szakemberek is.

Osszegzés

A gyermekvédelmi térvénybdl kiolvashato, hogy a nevelési-ok-
tatdsi intézmények kozrem(ikodnek a gyermekek, tanulék ve-
szélyeztetettségének megel6zésében és megsziintetésében,
ennek soran egyltttmikodnek a gyermekjoléti szolgalattal, il-
letve a gyermekvédelmi rendszerhez kapcsolédé feladatokat
is ellatd mas személyekkel, intézményekkel, hatésagokkal. Ki-
tlinik az is, hogy amennyiben a nevelési-oktatasi intézmény-
ben dolgozé pedagdgus vagy alkalmazott segité szakember
— amennyiben észlelve a gyermeket, a tanuldt veszélyeztet6
okokat, azokat pedagdgiai eszkdzokkel mar nem tudja meg-
szlintetni — a gyermek-, tanuldokozosség védelme érdekében
indokolt esetben kiils6 szakemberek segitségét is kérheti. Az
oktatas szereplGi, els6sorban a pedagdgusok, jol tudjak, hogy
az elsédleges prevencié teriiletén kiemelt szerepe van a gyer-
mekjéléti szolgalatoknak. A gyakorlatban ez azt jelenti, hogy
6k mikodtetik, koordinaljak a gyermekvédelmi jelzérend-
szert a veszélyeztetettség elkeriilése, illetve megsziintetése
érdekében mindazokkal az intézményekkel és szervezetekkel,
amelyekkel a gyermek kozvetlenil maga vagy a szilei révén
kapcsolatban van vagy kerilhet (pl. az egészségligy, védéng,
hazi orvos, az oktatas, a hatdsagi, gyamhivatali, igazsagszolgal-
tatds, renddrség, az egyhdzak, az alapitvanyok szereplGi).

E szemlélet és a kiépitett eljarasmdd szempontjabdl is agga-
lyosnak tlinik a hatdsagi szakemberek jelenléte a nevelési-okta-
tasi intézményekben. Arrél mar nem is szdlva, hogy az 6 statu-
suk sem egyértelm( az intézmény, a tantestilet kbzosségében.

Egy szakmailag koriltekint6en kidolgozott és az aktualis élet-
helyzetekhez adaptivan viszonyuld, folyamatosan mdkodte-
tett és mikods gyermekvédelmi rendszer és gyakorlat haté-
konysaga vagy esetenkénti eredménytelensége a mindenkori



tarsadalmi, gazdasagi, kulturdlis struktiraban értelmezhetd,
itélhetd meg viszonylagos realitdssal. Talan az sem igényel mar
kiilénleges érvrendszert, hogy az allam polgarainak egészségi,
mentalis biztonsaga akkor nem lesz kétséges, ha a létfeltét-
eleik is el6segitik az emberi kapcsolatok dpoldsat, gazdagita-
sat, az egymasra figyelést, ha a gyermek mint érték nem ugy
értelmezend6 a csaladok életében, mint szocialis tdmogatasi
lehet6ség, ha nem megélhetési forrdssa mingsil, hanem a
szeretet, a harmonia, az életigenlés megtestesitdjeként tekin-
tenek ra. Vélhet6en a gyermek tiszteletén alapuld értékrend
is hozzajarulhat a sérilt gyerekek, feln6ttek, csalddok szama-
nak csokkenéséhez. Ugyanakkor az sem kétséges, hogy mindig
lesznek olyan gyerekek, fiatalok, akik kényszerGen kikeriilnek
vérszerinti csaladjukbdl az ott atélt lelki vagy fizikai bantalma-
zas miatt, flggetlenil attdl, hogy az orszag, ahol élnek gazda-
sagi csoda vagy annak éppen az ellenkezéje.
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VARGA ARANKA

Esélyegyenl8ség és inkluzid az iskolaban

Bevezetés

A 21. szazadi iskoldkat egyre inkdbb a tarsadalmi és kulturalis
sokszin(iség jellemzi szerte a vildgon, mely kihivasra kilonbo-
z6 valaszok sziletnek. K6zos szemléleti pont az esélyegyenlG-
ség biztositasa, mely a tamogatd kdrnyezeti feltételek mentén
megvalodsuld tanulmdanyi sikerességben 6lt testet. A kdvetke-
z6kben az esélyegyenl&ség alapvetéseibdl kiindulva és a kii-
16nb6z6 tarsadalmi egylittélési stratégidkat sorra véve jutunk
el az inkluziv (kélcsénosen befogadd) tarsadalmi és oktatasi
megkozelitésig. Roviden kitérlink olyan elméletekre, amelyek
aldtdmasztjak az inkluzid szikségességét — fokuszalva az isko-
lara. Végezetil pedig felrajzoljuk azt a modellt, amely az inklu-
ziv nevelés kialakitasanak iskolai kereteit adja, valamint 6ssze-
gezve bemutatjuk a tarsadalmi stratégiak gondolatmenetiink
mentén konstrualt rendszerét.!

Egyenl6 banasmodtol
a méltanyos szolgaltatasokig

Az esélyegyenlGség (equality) a jogallamisagot megalapozo
demokratikus kovetelmény, mely magaban foglalja az egyenld
lehet&ségeket (equality of opportunities), valamint az egyen-
|16 banasmaddot (equal treatment), mint ugyanannak a jelen-
ségnek a kétféle megkozelitését. (Keller és Martonfi, 2006) A
jogszabalyokban is rogzitett esélyegyenl@ségi elv garantdlja,
hogy az alapvet6 jogok, valamint az emberi méltésag min-
denki szamdra megkilonboztetés nélkil biztositott legyen.



Az igy teremtett egyenl jogi statusz és a tényleges tarsadal-
mi helyzet kdzott azonban eltérések lehetnek. A legnagyobb
egyenl6tlenség tarsadalmi-szocidlis terlileten mutatkozik, ami
a tarsadalmi javakhoz valé hozzaférés, illetve a tarsadalmi
javakhoz vezetd utakon jelentkezé egyenl6tlenségeket jelen-
ti. Az egyenl6tlenségek hatterében olyan okok allnak, mint a
t6ketulajdonlasi kiilénbségek (Bourdieu, 1997) — beleértve a
szimbolikus (kulturalis, tarsadalmi és szocialis) tékét is —, illet-
ve okként jelenik meg az eltérd tarsadalmi megitélés a nemi
és a nemzeti-etnikai-vallasi csoportok kozott, illetve a fogyaté-
kos személyekre vonatkozéan. A valédi tarsadalmi egyenldség
csak azzal biztosithatd, ha a jogrend és a hozza kapcsolddd
tarsadalmi cselekvések figyelembe veszik a fenndlld egyenl6t-
lenséget, és az eltéréseket az egyenlGtlenségiikre tekintettel
kezelik. (Varga, 2013)

Az esélyegyenl8ségre torekvés kétféle megkozelitést tesz
szlikségessé, mely kettéség fogalmi szinten is megjelenik. K-
I6nbséget teszlink az esélyegyenlGség (equality) és az egyen-
16 esélyek (equity) biztositasa kozott. Az esélyegyenlGség
(equality) els6sorban az egyenld hozzaférés azonos mddon
vald biztositdsat, mas megkozelitésben az egyenld bandsmo-
dot, illetve a hatranyos megkilonboztetés tilalmat jelenti.
Az egyenld bandasmadd alkalmazasaval lehet megelézni, hogy
emberek és csoportok kirekeszt6djenek a tarsadalomban fel-
lelhet6 lehet6ségekhez valé hozzaférésbdl. (Varga, 2012) Az
esélyegyenl8ség (equality) els6sorban tehat azt a demokrati-
kus tarsadalmi minimumot garantalja, hogy senki ne keriljon
hatranyba valds vagy vélt egyéni adottsagai vagy valamely cso-
porthoz valo tartozasa miatt.? Ennek biztositasat célozza az Eu-
répai Unidban az Emberi Jogok Eurdpai Egyezménye 14. cikke
(Kézikdnyv... 2011), Magyarorszagon pedig a 2003. évi CXXV.
torvény az egyenl6 bandasmaodrdl és az esélyegyenldség el6-
mozditasarol.® A jogi dokumentumok megnevezik a kizarédas-
sal veszélyeztetett csoportok széles korét és megfogalmazzak
a kiemelt figyelem maodjat is, melyek célzott beavatkozast te-
remtenek a hatranyban él6k egyenld hozzaférése érdekében.*

Az esélyegyenléség (equality) vagy egyenlé bdndsmdd
értelmezésiinkben tehdt azt jelenti, hogy a hdtrdnyos meg-
kilénbéztetés tilalmabdl adéddan valamennyi személynek és



csoportnak jogilag garantdlt lehet6sége van mdsokkal kéz6s
térben és mdsokkal azonos modon és ardnyban hozzdférni
informdcidkhoz, tevékenységekhez, szolgdltatdsokhoz, eszké-
26khéz stb.

Az angolszdsz ,equity” kifejezés — melynek magyar meg-
felel6je a ,méltanyossag” — az ,equality”-hoz képest azt
hangsulyozza, hogy a hatranyt okozd kilonbségtétel kizardsa
szlikséges, de nem elégséges feltétel a valddi esélyegyenlGség
|étrejottéhez. (Radd, 2000, 2007) A méltdnyossdg a hdtrdnyos
megkiilonbéztetés tilalma mellett azon tdmogato feltételek
biztositdsdt jelenti, melyek a tdrsadalomban megmutatkozo
kilénbségek (méltanytalansdgok) ellensulyozdsaként alkal-
mazott intézkedések, cselekvések. A tdmogato eszkézék és
aktiv cselekvés segitségével jon létre mindenki valddi hozzd-
férése, teremtédik meg egyenlé esélye. Vagyis tenni kell azért,
hogy az egyenlGtlen helyzetben lévék is részesiilhessenek a
felkinalt javakbdl. A szakmai diskurzus egyre inkabb elhagy-
ja az esélyegyenléség (equality) fogalmat, és a méltanyossag
(equity) fogalomkorébe sorolja mindazon tevékenységeket és
a mogottik meghlzodo szemléletet, mely megteremti a tarsa-
dalom minden szegmensében és valamennyi tagja szamara az
egyenl§ esélyek feltételeit.

A méltanyossag az emberi jogi megkozelitésen tul az ok-
tatdsi rendszerek és didkjaik sikerességének egyik fontos kri-
tériumaként is megjelenik. Az oktatdsban megnyilvanulé mél-
tanyossag sokféle médon mérhetd, és jelentésége is mas a
kiilonb6z6 értelmezési keretekben. Ma mar szerte a vilagon
osztjak azt a nézetet, hogy a hatékonysag, eredményesség és
méltanyossag metszetében helyezkedik el a min&ségi oktatasi
kornyezet (Lannert, 2004). A hatékonysag az oktatdsi rafordi-
tasokat és megtérilésiiket jelzi, az eredményesség a mérhe-
t6 kimenetet mutatja, a méltdnyossag pedig a hatékonysag
és eredményesség valamennyi tanuléra vald kiterjedésének
szlikségességét hangsulyozza. Az oktatdsi rendszerek atfogd
mérését haroméves ciklusonként végzé PISA (Programme for
International Student Assessment)® vizsgalatok is folyamato-
san kitérnek ebben a harmas egységben megjelend minGsé-
gi mutatdra. (OECD, 2013) Azokat az oktatadsi rendszereket
tekintik példaértéklinek®, melyekben az oktatasra torténd



raforditdsok (hatékonysag) tanuléi teljesitményekben, kom-
petencidkban mérhetd pozitiv kimenetei (eredményesség)
mindenkire kiterjednek (méltanyossag), ami azt jelenti, hogy
a tarsadalmi statusz alapvetéen nem befolydsolja a tanuléi tel-
jesitmény-kulonbségeket. (Craw, 2015)

Tarsadalmi és iskolai egylittélési stratégiak

Az esélyegyenlGség és méltanyossag kérdéskorét a tarsadal-
mi csoportok egyittélése soran megvaldsuld kilonboz6 stra-
tégidkban is megvizsgalhatjuk.” A stratégidk Gsszességében
akkulturdcioként értelmezheték, vagyis egy adott csoportban
megfigyelhet6 vadltozdsok, melyek a huzamosabb ideig vald
egylittélés sordn alakulnak ki.® Latni fogjuk, hogy az egyes
tarsadalmi stratégiakban az esélyegyenl&ség biztositasanak
kett6s megkozelitése, a diverzitdshoz (sokszinliség) vald viszo-
nyulds, valamint a résztvev6k dontéshozasi lehetdsége eltéré
mértékben jelenik meg. (1. dbra)

1. dbra. A tarsadalmi egyiittélési stratégidk
dimenzidi és fejlédésének rendszere
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Az egyik legelterjedtebb és évszazadokig hangsulyosan meg-
jelend stratégia az asszimildcio (beolvadds), mely ugy térek-
szik a kiilénbdz6 csoportokat beolvasztani a tdrsadalom dltal
preferdlt érték- és normarendszerbe, hogy a kulturdlis kiilénb-
tarsadalmi stratégia elsésorban azon személyek és csoportok
szamdra nyujt esélyeket, akik a tarsadalom dltal preferdlt kul-
turdlis vagy ideoldgiai sajatossdgokat, szemléletet birtokol-
jak, veszik at. Az asszimilacié esetén nem beszélhetlink valddi
esélyteremtésrdl, mivel a megvaldsuld tarsadalmi cselekvések
nélkilozik a méltadnyossdag ala sorolt, az egyéni és csoportsaja-
tossagok figyelembevételére, megtartasara iranyuld jogokat.®
Az asszimilacids stratégia szélsGséges esetben kirekesztéshez
(exclusion)®, illetve marginalizalédashoz vezet azok esetében,
akik nem tudnak vagy akarnak megfelelni a beolvasztd szem-
léletnek. A tdrsadalom peremére keriilésnek (marginalizdcid)
redlis lehetGségét rejté uralkodd szemlélet — esetiinkben az
asszimilaciéo — szintén az esélyegyenl&ség hianyat mutatja.
(Varga, 2006)

Az asszimilacié mellett megjelené masik stratégia a szeg-
regacié, mely elsGsorban nem az egyéni és csoportsajatossa-
gok beolvaddsat célozza (bar esetenként azt is), hanem sok-
kal inkdbb az elkulonitést, a kdzos tértdl valé megfosztast, a
homogén kozosségi csoportokat tartja hatékony fejlesztési
eszkoznek. A szegregdcio'* (elkiilbnités) — egyéneknek vagy
csoportoknak valamilyen vélt vagy valds tulajdonsdga alapjan
torténd elkiilénitése a tarsadalom valamely szegmensében —
mar 6nmagaban is esélyegyenlGtlenségi helyzetet teremt, és
igy gatat szab minden tovabbi méltanyossagi cselekvésnek.?

A csoportok dnkéntes elkiil6niilési folyamatdt szepardcio-
ként (elkiiléniilés) értelmezziik, melynek hdtterében az a beliil-
rél jévé szandék dll, hogy az adott csoport a kiiléndlldssal ké-
pes legyen sajat kulturdjat, nyelvét, identitdsat minél nagyobb
mértékben megdrizni.*® Ez az elkllénilés egyben valasz arra
az esélyegyenlGtlenségi helyzetet teremtd tarsadalmi stratégi-
ara, amely a kulturdlis szinvaksag (colorblind) ,,mindenki egy-
forma” elve mentén nem biztositja a csoportidentitds megdr-
zésének jogat kozos keretekben. (Aratd, 2007)

Az éles csoporthatdrok térbeli megjelenésének tovdbbi



formdja a szelekcio (levdlogatds), mely a szegregdcio ,el6szo-
bajanak” tekinthetd, mivel eredményét tekintve sok hasonlo-
sagot hordoz. A szelekcié elsGsorban az oktatdsi rendszerek-
ben megfigyelhets és sok esetben Idtens médon jelenik meg.**
(Lannert, 2003) Esélyegyenlségi szempontbdl a szelekcid
hasonlit a szegregaciéhoz, hiszen a ,valogatds” kovetkeztében
|étrejové elkllonilés ugyanolyan élethelyzetet teremt a hoz-
zaférés biztositasa és az attdl valé megfosztottsdg szempont-
jabaol. A latens szelekcidos mechanizmusok kiilondsen nehézzé
teszik az esélyegyenlGségi beavatkozasokat, mivel explicit nem
jelenik meg az elkilonités, elkiilonilés szandéka, igy nehéz el-
lensulyozé beavatkozasokat tervezni. (Bourdieu, 2003)

A feler6sodott szelekciés mechanizmusokkal és szegrega-
ciés tendencidkkal szemben alakult ki az integrdcio (beillesz-
kedés) stratégidja, mely deklardltan a kiil6nbézé helyzetii
személyek és csoportok egyiittélését célozza. Esélyegyenldsé-
gi szempontbdl azonban az integréaciot jelent6 beilleszkedés
magaban hordozza, hogy van egy olyan uralkodd csoport,
amelybe integralédik egy masik egyén vagy csoport. Mindez
kdnnyen vezethet az asszimilacid felé, mivel a beilleszked6k
Ohatatlanul is feladjak sajatossagaikat vagy azok egy részét. Az
integracidhoz soroljak ugyanis azt a fajta egylittélést is, amikor
a kozos térben nem iranyul méltanyossag, figyelem valameny-
nyi — legtdbbszor éppen az integralt — egyén vagy csoport igé-
nyére, melynek kovetkeztében szeparacio is kialakulhat.*

Napjainkban a tarsadalmi stratégidk kozil az inkluzid az,
amely az esélyegyenl&ség és méltanyossag szemléletére épit-
ve eredményes megoldasokat kinal. Az inkluzié (kélcsénés be-
fogadds) a hdtrdnyt okozé megkiilénbéztetés tilalmdt a valddi
hozzdférést biztosito méltdnyos és személyre szabott szolgdl-
tatdsokkal egyiitt alkalmazza annak érdekében, hogy a kiil6n-
b6z6 csoportok és egyének sikeresen (esélyteremté mddon)
egylitt tudjanak élni. (Papp 2012; Asumah és Nagel, 2014; Var-
ga, 2015a)



Iskolai sikerek és ami mogottiik van

Az oktatasi esélyegyenlGségre torekvés soran figyelembe kell
venni azokat az iskolai mechanizmusokat is, amelyekben az
egyenl6tlenségi helyzetek gyokereznek. Az iskolarendszerben
kiilonb6z6 mértékben megjelend latens szelekcids mechaniz-
musok, illetve a tanuléi ,képességekben” mért eredményes-
ségek hatterében tobbek kozott a csaladok altal birtokolt és
az iskola altal preferalt t6kefajtak (pénz- és szimbolikus: kul-
turalis, tarsadalmi t6ke) befektetésének kiilonbsége huzddik.
Ezaltal ,az iskola a tarsadalmi egyenl6tlenségek Ujratermeld-
désének legitimalt eszkdze” (Bourdieu, 1978:281) lesz, mivel
a kiilonboz6 tarsadalmi helyzet( csaladok iskolahoz valé viszo-
nya (habitusa) mint kulturalis t6ke hatdrozza meg az iskolaba
valé pénzbeli és szimbolikus t6kék befektetésének mértékét.
Amennyiben a csalad érték- és normarendszerében erGtelje-
sen megjelenik a hosszu tavu iskolaztatas igénye, akkor képes
és hajlando folyamatos befektetésre az iskolaztatas soran.
Ha a csalad toérténetében, kulturalis t6kéjében az iskolazta-
tds nem kiemelt szempont, ezek a beruhazasok elmaradnak.
Ez azt jelenti, hogy nem tud élni az iskolavalasztas és az ok-
tatdsi szolgaltatasok széles korével, és gyermekét miel6bb a
munkaerg-piaci kilépésre késziti fel. Bourdieu éppen erre a
tényre hivja fel a figyelmet: manifeszt médon megjelenik az
iskoldztatashoz vald egyenld hozzaférés (esélyegyenl@ség) a
demokratikus tarsadalmakban, azonban latens mdédon a csa-
lad kulturalis t6kéje donti el, hogy kivan-e, tud-e ezzel a lehe-
t6séggel élni. Az esélyegyenlGség elve nyilvanvalova teszi az
oktatasi rendszerbe vald belépés és el6rehaladas lehetGségét,
azonban méltanyos (tdmogatd) szolgaltatasok nélkil féként
a nagyobb — els@sorban kulturalis — t6kékkel indulé csaladok
jutnak elényos helyzetbe az iskolai el6rehaladas soran tett be-
fektetéseikkel. A tarsadalmi kozvélekedésben ez a mechaniz-
mus ugy jelenik meg, hogy az iskolaztatds lehet6sége minden-
ki el6tt nyitott (,esélyegyenlGség van”), és azok a csaladok a
hibasak, amelyek nem élnek ezzel. Ez a megkozelités felfogha-
t6 ,az aldozat okolasa” néven leirt mechanizmussal is (Ryan,
1974 id. Aratd, 2012). Az egyenl6tlenségi rendszer Ujraterme-
I6désének latensen miikod6 mechanizmusa igy segiti a tarsa-



dalmi poziciok atorokitését, és egyben a felelGsséget atharitja
a hatranyban |évé csoportra, amiért nem képes a mobilitas
iskolan keresztilli csatorndit kihaszndlni. Mindezzel szemben
csakis a folyamatosan mUkodtetett méltanyossag tud hatni,
mely tobbletraforditassal segiti a hatranyban lev6ket az esély-
kiegyenlitésben.

Nagy szerepet jatszhat az az esélykiegyenlitésben a szoci-
alis t6ke erbsitése, vagyis az egyént korulvevd kozosségekben
a szocialis er6forrasok névelése (Coleman, 1997). A t6kefajtak
(gazdasagi, kulturdlis, tarsadalmi) mint forrasok elérhetGségét,
elérését ugyanis fokozni lehet, ha az egyén szoros kapcsolatot
alakit ki a kiillonb6z6 t6kefajtak birtokosaival. A szocialis t6ke
tetten érhet6 a sziil6-gyermek kapcsolatban'® vagy a kortlve-
v6 kozosség altal kozvetitett értékek és normak rendszerében,
illetve a szocialis kérnyezetének megbizhatdsagaban, hiteles-
ségében. A szocidlis t6ke minél nagyobb mértékl megléte, il-
letve 6sszehangolt és egymast er@sité jellege tdmogatdan hat
az egyén sikeresen el6rehaladasara. (Messing, 2013)

Az iskola és a csalad kulturalis kilonbségeire hivta fel a
figyelmet az 1970-es évek amerikai polgdrjogi mozgalmanak
id6szakaban alkotott ,bikulturalis szocializacié” rendszere,
mely a szegregdciot felszamold és az integracids helyzetek-
kel szembesiil6 iskoldk tapasztalataira épitett. Kiindulépont-
ja, hogy a tanulodk iskolai sikeressége érdekében figyelembe
kell venni a csalddi szocializacid és az iskola viszonyrendsze-
rét, valamint a két — eltérd kulturalis elemeket kozvetits — tér
kozelitése érdekében tett sziikséges beavatkozasokat, melyek
Osszességében fedik le az Adler altal megalkotott bikulturdlis
szocializacio fogalmat. (Forray és Hegedis, 1999) Az elmélet
Ujszer(isége, hogy a csaladi (elsédleges) és az intézményes
(mdsodlagos) térben torténd szocializacié parhuzamos hatas-
rendszerére iranyitja a figyelmet. Eszerint az iskolai eredmé-
nyesség, majd a tarsadalmi integracié sikeressége elsGsorban
attdl fligg, hogy a kétféle szocializacids tér (csaladi és intézmé-
nyes) kdzott mekkora az atfedés. Az azonossagok és kiilonb-
ségek mibenlétét a terek kulturalis 6sszetevGiben lehet fellel-
ni. Ez esetben a kultdra (habitus) magaban foglalja az adott
térre jellemz6 és allanddnak tekinthetd értékeket, normakat,
szabdlyokat, mindezek objektivizalédott targyait, valamint az



atorokitésik sordn hasznalt szocializacids, nyelvi szocializacids
formakat és a blintetési és jutalmazasi rendszert. A bikulturalis
szocializacio kett6s folyamataban a csalddi szocializacio kultu-
ralis jellemz6inek elsajatitasa mellett megjelenik a kbzoktatds
(6voda, iskola) hatdsa, aholis a tobbségi tarsadalom kulturaja
jelenti a szocializacio tartalmi elemeit. E kett6sség kapcsan a
bikulturalis szocializacié elmélete egyértelmden kinyilvanitja,
hogy vannak olyan csaladi szocializaciok, melyek kulturalis tar-
talma kis atfedést mutat az iskolara jellemz6 kulturdlis térrel.
Ezt azonban mint megoldandd — az esélykiegyenlitést kivand —
helyzetet kezeli: célul tiizi ki a két tér dtfedésének szélesitését.
A bikulturalis mez6ben résztvevik kdzos feladata a két eltérd
tér kolcsonos megfeleltetése. Ebben a folyamatban a szocialis
t6két jelentd egyik fontos szereplé a méltanyos szolgaltataso-
kat nyujté ,mediator”, aki az iskolai kulturdlis térben ottho-
nosan mozgd személy (példaul pedagdgus). A medidtor kol-
csbnhatdsba lépve, megismerve az eltéré kulturaju elsédleges
szocializaciods teret, képes abbdl elemeket atemelni az iskola
vilagdba, ezzel szélesitve az atfedést. A mdsik fontos szerep-
16 a ,transzlétor”, aki az iskolatdl eltéré kulturdju elsédleges
szocializacios térbdl érkezve mar sikereket ért el a masodlagos
(intézményi) szocializacids térben, és kozossége szamara ké-
pes kulturalis elemeket kozvetiteni az intézményi térbdl. Ezt
hitelességébdl addddan teheti direkt kozvetitéssel vagy észre-
vétlen mintaadassal. Természetesen a bikulturdlis szocializacio
kétirdnya folyamata, a kiilonb6z6 kultdrdk taldlkozasa és kol-
cs6nos megfeleltetése nem képzelhet6 el konfliktusok nélkul.
igy az elmélet fontos része, hogy a bikulturalis szocializacié
sikerességének zaloga a folyamatos és nyilt kommunikacio,
valamint az egylttmUikodés — mely mar az inkluziv tarsadalmi
kozosség szemlélete felé mutat.

Inkluziv tarsadalom és nevelés 6sszetevadi

A bikulturalis szocializacid elmélete egyid6ben sziiletett a multi-
kulturalizmus mozgalmaval, mely bizonyos szempontbdl az ink-
luziv tarsadalmi és iskolai szemlélet el6zményének is tekinthetd.
A multikulturalizmus a vildagméret(i mozgasok eredményeként



|étrehozott egy U] diskurzust, mely a tdrsadalmi sokszin(iség
értékként elismerésére helyezi a hangsulyt, kozponti elemévé
téve a kilonbozé kultdrak és identitasok sikeres, egymast gaz-
dagitd egylttélését és az ezzel kapcsolatos politikdkat. A mul-
tikulturalizmus kiemeli a tobbkultiraju tarsadalom esélyegyen-
I6ség-szempontu kezelésének sziikségességét, valamint az in-
terkulturalis pedagogia |étjogosultsagat, mely minden tanuldra
kiterjed&en kivan iskolai sikerességet biztositani. (Banks, 1997;
Feischmidt, 1997; Boreczky, 1999, 2014; Forray, Cs. Czachesz és
Lesznyak, 2001; Torgyik, 2008; Kymlicka, 2012).

Az inklazié — mely napjainkban merit a multikulturalizmus
eszméjébdl és gyakorlatabdl — torténetiségének elején a fo-
gyatékos gyermekek, tanuldk sikeres intézményi nevelésének
mikéntjére korlatozédott (Papp, 2012). Vagyis azt az integrativ
(egylittnevel6) évodai, iskolai beavatkozdst nevezték kizdardlag
inkluzivnak, amelynek sordn a kérnyezet tdmogaté maodon al-
kalmazkodott az oda belépd, eltéré igényli gyerekekhez, tanu-
I6khoz. (Csanyi és Zsoldos 1994; Csanyi és Perlusz 2001; Pet6
2003; K6patakiné Mészaros 2004; Zaszkaliczky, szerk. 2013;
Duncan, 2014). Az inkluzié mint esélyegyenlGségi szempont
érdekképviseletének fontos mérféldkove volt a Salamancai
Nyilatkozat 1994-ben, mely az ,Oktatast mindenkinek” (,,Edu-
cation for All”) mozgalom?” részeként (folytatasaként) a saja-
tos nevelési igényl (special needs) tanuldkra fokuszalt, de mar
megnevezett mas jellemz6jl tanuldi csoportokat is.

Az inkllzié fogalmanak tudomanyos és szakpolitikai megko-
zelitése az utdbbi masfél évtizedben szerte a vildgon folyama-
tosan és tobb szempontbdl mdédosult. Az egyik valtozas, hogy
jelentGsen boviilt a befogadas érdekében tett cselekvések fo-
kuszdban lév6 személyek, csoportok kdre. Ennek hatterében az
a tapasztalat 4llt, hogy a kornyezet személyre szabott megval-
toztatasa nélkiil a fogyatékossaggal él6k mellett mas csopor-
tok®® is veszélyeztetettek a kirekesztési (exclusion) folyamatok-
ban. Igy a befogadast sikeresen tdmogat6 tevékenységek — pl.
az iskolai lemorzsolddas megakadalyozdsa vagy a hozzaférés
korlatainak lebontasa — egyre inkdbb kiterjednek minden olyan
egyénre, csoportra, akik valamilyen okbdl gyakorta kizarédnak
az oktatdsbol vagy a tarsadalom mas szegmensébdl. (Potts,
2002; Hinz, 2002; Asumah és Nagel, szerk. 2014)



A célcsoport béviilése melletti tovabbi valtozds, hogy az
inkluziét — az oktatdsi kornyezetbdl tovabblépve — tarsadal-
mi szinten is egyre inkabb fontos szemléletként értelmezik
(social inclusion), ezzel felvdltva és kiegészitve a tarsadal-
mi integracié fogalma ala sorolt megkozelitést (Percy-Smith,
szerk. 2000; Atkinson 2002; Kalocsainé Santa és Varga 2005;
Giambona és Vassallo 2013). A hattérben az az ezredfordulot
jellemz8 Gtkeresés all, amellyel Eurépa a kilonb6z6 csopor-
tok sikeres egylittélését és erre épitve a gazdasagi fejlédés
novekedését kivanta elérni. Az Eurdpai Unidban sziikségsze-
rinek lattak deklardlni a tarsadalmi kohézié fontossagat, igy a
,social inclusion” fogalmat jogi és stratégiai dokumentumok-
ban a ,Lisszaboni stratégia”*® elinduldsa (2000) 6ta hasznaljak.
Mindez tovabb erGsitette az inklUzid széles kord értelmezését
és egyuttal hozzdjarult a fogalomhaszndlat terjedéséhez is.

Az esélyegyenldségi megkézelitést megvaldsuldsdnak tar-
talmi elemeivel kiegészitve jutunk el ahhoz a szemléleti keret-
hez, melyet ésszefoglaléan inkluziénak (kélcsénds befogadds)
neveziink. Tovdabb bontva a fogalmat, elmondhatjuk, hogy az
inkluzio egy olyan tudatosan miikédtetett tdrsadalmi hatds-
rendszer, mely az exkluzié (kizards) ellentétes iranyu folyama-
taként képes az egyének és csoportok kirekesztését, kirekesz-
tédését meggdtolni és a valddi értelemben vett hozzdférést
biztositani a tdrsadalmi lehetdségekhez, javakhoz. Az inkluzio
a kulturdk és kézésségeknek kategorizaldsmentes nézetén ala-
pul, ahol a kélcs6nds befogadds egy soha be nem fejez6dé fo-
lyamat, dllandé munka egy idedlért, amikor a tdrsadalomban
tapasztalhato kizdardsi kényszerek eltiinnek.

Az inklazid tarsadalmi érvényesitésének egyik legfontosabb
terepe az oktatas. Szemlélete szerint a befogadd tarsadalom
alapvet6 forrdsa a kozosség oktatdsanak, maga az oktatds pe-
dig tobb mint az iskolaztatas — cselekvés a kozosséggel, a kdozos-
ségben, a kozosségért. Az inkluziv nevelés egységes szemléle-
tének és gyakorlati megvaldsitasanak kialakitasahoz jarult hoz-
z4 az UNESCO 2005-ben kiadott iranyelveivel. A dokumentum
alapvetései kozott szerepel, hogy az inklizié elfogadja a sokfé-
leséget és nem korlatozddik a specialis nevelés reformjdra. To-
vabba nem csak a fogyatékos gyermekek javat szolgalja, hanem
minden tanuld szdmara mindségi oktatasi kornyezetet teremt,



megszolitva tobbek kdzott valamennyi peremhelyzetben lévé
didkot. Ezzel nem csak egyes tanuldkra fékuszal, hanem min-
denki szamdra megteremti a tanulasi folyamathoz valé egyenlé
hozzaférést. Az alapelveken tul a dokumentum négy dimenzi-
Oban ragadja meg az inkluziv nevelés lényegét. Kiemeli, hogy
az inkluzié egy soha véget nem éré folyamat, mely az iskolai
kérnyezetben rejlé sokféleségre képes valaszokat keresni. Az
inkluzio egyben torekszik a felmerilé akadalyok azonositasa-
ra és felszdmoldsara azzal, hogy informacidkat gyjt, értékel
és fejlesztéseket tervez a szakpolitika és a napi gyakorlat szint-
jén.?® Az oktatdsi folyamatban az inkluzio jelenlétet (egylttne-
velést), részvételt (sikeres tanulasi tapasztalatokat) és teljesit-
ményt (mérhet6 eredményeket) hoz valamennyi tanulé szama-
ra. A negyedik dimenzidként az inkluzié hangsulyozza, hogy a
kirekesztéssel veszélyeztetett didkokra fokozott figyelmet fordit
sikerességiik biztositasaval (UNESCO, 2005).

E gondolatkor folytatasaként az UNESCO 2009-ben kiadott
egy ajanlast (UNESCO 2009a), mely felszélitja a tagallamokat,
hogy fogadjanak el — a tervezést, a végrehajtast, az ellen6rzést
és az értékelést is magdban foglalé — befogadd oktatdsi meg-
kozelitést tartalmazd oktatdspolitikat, ezzel gyorsitva az ,,Edu-
cation for All” megvaldsitasat, és ezzel hozzajarulva a befoga-
doé tarsadalom kiépitéséhez. Megadllapitjak, hogy az inkluziv
oktatas egyre szélesed6 fogalma jelenti az altalanos vezérelvet
ahhoz, hogy megerGsitse az oktatast a fenntarthatd fejl6dés-
hez és az élethosszig tarté tanulashoz (life long learning) valé
egyenl6 hozzaférés érdekében. Megkozelitésiikben leszogezik,
hogy az inkluziv nevelés folyamatai arra iranyulnak, hogy a mi-
ndségi oktatast biztositsanak mindenkinek ugy, hogy kdzben
tiszteletben tartjak a sokszinliséget (diversity), figyelembe ve-
szik a kiilonbo6z6 igényeket (needs) és képességeket (abilities),
valamint beépitik a didkok és kozosségek jellemzéit és tanu-
lasi elvarasait, és egyben elutasitjdk a diszkriminacido minden
formajat. E folyamat soran a tarsadalmi igazsagtalansagot és
a szegénységet prioritasként kezelik, mivel ezek jelent6s aka-
dalyokat gorditenek a befogadd oktataspolitika és stratégiak
megvaldsitasa elé, igy ezen problémak megoldasa jelentik a
szektorkozi egylittm(ikodések kereteit. Megallapitjak, hogy az
inkluziv neveléshez ,gyerekbarat” iskolai kulturat és kérnye-



zetet szlikséges létrehozni?!, amely el6segiti minden gyermek
hatékony tanulasat és befogaddasat, egyben egészséges és
védelmet nyujt, figyelembe veszi a nemek sajatossagait, vala-
mint 6sztonzi a tanuldk, csaladjuk és kézosségeik aktiv szere-
pét és részvételét. (UNESCO, 2009a:126) Az ajanlas a gyakor-
lati feladatokra is kitér: érinti a kdzpolitikdkat, a rendszerszintl
beavatkozasokat és kapcsoldédasokat, a diakokra és tanarokra
vonatkozd teendGket és a nemzetkozi egylttmikodésben rej-
16 lehet6ségeket. Lathatdan létezik olyan — legitim szakmai —
dokumentum, mely az inkluziv nevelés sziikségességét mar
tényként kezeli és a miel6bbi megvaldsuldsat szorgalmazza
javaslataival.

Az inkluziv nevelés alapvetése, hogy a kdlcsonds befoga-
das nem csak oktatasszervezési keret, hanem a tanulasi kor-
nyezetbe vald sokréti tartalmi beavatkozas is (Corbett, 2001;
Ainscow, 2004; Bardossy, 2006; Rutkowski, Rutkowski és En-
gel, 2014). Eppen ezért az inkluziv pedagdgia olyan rendszert
feltételez, amely a tanuldk kézétti kiilénbézéség felismerésé-
vel és értékelésével kezdbdik, amely a didkot mint 6ndlld sze-
mélyiséget tekinti a maga komplexitdsdban — tébbek kézott
tarsadalmi, kulturdlis és egyéni adottsdgai mentén. A szemé-
lyes jellemzék végtelen varidcidibdl kialakuld egyediségre, va-
lamint a folyamatosan vdltozo egyéni igényekre valo reagdlds
igénye és sikeressége jelenti az inkluziv pedagdgia Iényegét.
Az igy a kialakitott uj szemlélet(i iskola a napi gyakorlatdban
az dltala kézvetitett tananyagtartalommal, valamint tanitdsi
modokkal folyamatosan alkalmazkodik didkjaihoz. Egyuttal
épit az oda jaro didkok identitdsdra, tapasztalataira, tuddsd-
ra, képességeire, valamint bevonja a tdrsadalmi kérnyezetben
fellelhetd partnereket. Képes a folyamatos megujuldsra, mert
beldtja, hogy e nélkiil nem tud eredményesen reagadlni a vdlto-
20 igényekre.

Korai iskolaelhagyas kontra reziliencia
A jogi szabalyozdkban és a pedagdgiai diskurzusban a ,mit

akarunk elérni” kérdésre adott valaszok kozott megjelenik a
,mindenki szamdara méltanyos iskoldztatast”. A , hogyan ki-



vanjuk megvalédsitani” kérdésre sziiletett megolddasi javaslatok
kapcsolddnak, illetve besorolhatdk az inkluzié rendszerébe.

Az elmult években a ,mit” és ,hogyan” kérdéskor megva-
laszoldsara sziletett az EU 2020 stratégia részeként az a meg-
kozelités, mely a korai iskolaelhagyas?® problémakorét emelte
fokuszba, és annak megakadalyozasara var el célorientdlt hely-
zetértékelést, valamint oktataspolitikai és gyakorlati eszk6zo-
ket. (Az Eurdpai Unié Tandcsa ajanlasa..., 2011) Mindez azt jel-
zi, hogy az unids tarsadalompolitika az inkluzid szemléletének
és gyakorlatanak eredményeit kivanja az egyes orszdgokban
miel6bb és mérheté mddon latni — rendszerszintl tervezéssel
és konkrét beavatkozasokkal.?®* Minél inkluzivabb a tarsadalom
és aziskola, annal inkabb prevencids, mintsem probléma-meg-
oldasi tevékenységek szabnak gétat a korai iskolaelhagyasnak.
igy a korai iskolaelhagyas kérdéskore erételjesen 6sszefiigg
azzal, hogy milyen mértékben sikeriil a befogadd iskolai (és
tarsadalmi) kérnyezetet kialakitani, fenntartani.*

Az esélykulonbségeket feltard oktataskutatdsban az utébbi
évek soran el6térbe kerilt a pszicholdgia tudomanyteriiletén
hasznalt megkozelités, a rezilienciavizsgdlat, mely azt tdrja fel,
hogy a hdtrdnyos feltételek ellenére jol teljesité egyének, cso-
portok, intézmények minek kdszénhetik sikereiket. (Masten,
2001,; Masten és Wright 2010; Ceglédi 2012) A vizsgalatok
sorra bizonyitjak, hogy az egyén sikeres megkiizdési képessé-
ge, 'lelki rugalmassaga’ (reziliencia) és a kdzosség kodlcsonds
befogaddsa soran megvaldsuld cselekvései (inkluzid) egymas-
ra hato, elvdlaszthatatlan egységet alkotnak — az iskola vilaga-
ban kilonosen. Az inkluziv néz6pont és gyakorlat nem csak ké-
pes, de elengedhetetlen is a ,sorsforditdé” hatas kifejtéséhez,
a hatrannyal kiizddk reziliencidjanak kiteljesedéséhez. Eppen
ezért van kiemelkedd jelentésége annak, hogy az iskolai pa-
lyafutas soran hatrannyal haladékat minél fejlettebb inkluziv
intézményi koérnyezet vegye koril. E nélkil a reziliencia rend-
kivll esetlegesen vagy egyaltaldn nem alakul ki. A reziliencia
témakore — pszicholdgia vilagabdl kilépve — éppen arra irdnyit-
ja a figyelmet, hogy van lehetGség — akar egyéni, akar csoport-
szinten — a ,bejésolt” korlatok attorésére, azonban a belsé
megkilizdési képesség kialakitasa egyértelmden igényel kiils6é
tdmogatast. (Rayman és Varga, 2015)



Roviden az inkluzié rendszerelvii modelljérdl

Az inkluzid tarsadalmi elvdrdsa tervezett és célzott cselekvé-
sekkel adott pontokon megkdzelithetd, azonban fenntartasa
egy soha véget nem ér6 folyamat, a kdlcsonos befogadas ér-
dekében tett egymasra épild beavatkozasok sora. Az inkluzié
felé kozelitéshez éppen ezért szliikséges az egyes rendszersza-
kaszok — bemenet, folyamat, kimenet — azon kritériumainak
meghatarozdsa, melyek az inkluzivitas alapfeltételeit és folya-
matos fejlesztését biztositjak. A kritériumrendszer modellként
értelmezése egyben alkalmas arra, hogy a befogadas mértékeé-
nek vizsgdlatat is szolgalja, ezzel segitve a fejlesztési folyama-
tokat. (Varga, 2014)

Bemenet — esélyegyenl6ségi és méltanyossdgi kritériumok

Az inkluzivitds bemeneti kritériuma akkor teljesil, ha igazol-
hato, hogy a vizsgalt teriiletre torténé bevonas soran minden
személyre kiterjed6en egyarant érvényesiltek az egyenld
bandsmadd és a méltanyossag szempontjai. Kiemelt figyelem
és cselekvés iranyult az integralt kérnyezet |étrehozasara, va-
lamint a szelekcids és szegregacids helyzetek felszamolasara.
Az esélyegyenlGségi szempontok tovabbi bizonyitéka, hogy az
integralt kérnyezetbe személyre szabott szolgaltatdsok segit-
ségével jutottak be az abban résztvevék. Nem hianyoztak azok
a tdmogatd cselekvések, melyek nélkil valaki kizarédott volna.

Folyamat — az inkluziét célzo rendszermiikodtetési feltételek

Az inklazio folyamatanak és feltételeinek szamba vételéhez kii-
16nb6z6 modelleket vettlink alapul. Az USA felsGoktatasaban
elterjedt , Inclusive Excellence” fogalom adaptaciodja azt jelzi,
hogy a kivalo teljesitménynek 6sszhangban kell lennie a fo-
lyamat soran a befogadasra iranyuld eréfeszitésekkel. (Milem
és mtsai, 2005) A befogadd szemlélet prioritasa az ,,Inxlizids
Index”-et megalkotd angliai kutatoktol kerilt beemelésre a
rendszerbe. (Booth és Ainscow, 2002) A sokféle targyi és pe-
dagogiai feltétel pedig a Magyarorszagon 2003-ban bevezetett
Integracios Pedagdgiai Rendszer (IPR) elemeibdl szemezge-



tett. (Aratod és Varga, 2012) Az inkluziv kérnyezet kritériumai-
nak attekintéséhez mindezekre épitve, ezt kiegészitve hataroz-
tuk meg az adott kérnyezetben megjelené diverzitas (Dezs6,
2014) sikeres kezeléséhez sziikséges feltételeket, melynek az
altalunk alkotott modellben 6 eleme van.

1. A sokszinliséget tiikrézé tér és tdrgyi kérnyezet megjele-
nésén keresztiil kézzel foghatd értékrendet kozvetit, ameny-
nyiben a nyitottsdgot és sokszinliséget tlukrozi, érzékeltetve
valamennyi alkotéjanak értékeit és elvarasait.

2. A soksziniliség értékelésének szemlélete az inkllizid sarok-
kéve, mely a befogadasi folyamat minden szintjét és szerepld-
jét at kell, hogy hassa. A szemlélet a k6z0s térben lév6k pozitiv
attitlidjében érhetd tetten, hattérbe szoritva a negativ sztere-
otipidkat.

3. A megvaldsitok felkésziiltsége biztositja, hogy az inkluziv
szemlélet gyakorlatba lltetéséhez elengedhetetlenil szliksé-
ges cselekvések eredményesek legyenek. A pedagogiai méd-
szertani gazdagsag napi hasznalata garantalhatja a diverzitas
sikeres kezelését.

4. Az intézményi pedagogiai szolgdltatasok korébe az egyéni
tanuldi utak megértése, segitése, valamint a személyre sza-
bott tartalmak és cselekvések tartoznak. Komplex pedagdgiai
szolgdltatasrendszer képes eredményesen reagdlni az adott
térbe bekapcsolddok kiilonbozGségeire.

5. Azegyiittmiikédés és partnerség szempontja az inkluziv té-
ren bellli és kivili személyek, csoportok és intézmények kdzos
cselekvésének fontossdgat hangsulyozza.

6. A sokféleség kihivasabdl ered6 folyamatos megujulds a
befogadd kornyezet kialakitasanak feltétele. Jellemzéje, hogy
nem egyszeri beavatkozasként, hanem folyamatos méréssel,
értékeléssel kisért megujitasként értelmezi az inkluzivitasra
torekvést.

Kimenet — valamennyi résztvevére érvényes
eredményességi mutatok

Egy inkluzivvd vald intézmény esetén a vizsgalddas a beme-
net (esélyegyenlGségi szempontok érvényesiilése), a folyamat



(a fejlesztés soran tett beavatkozasok) és a kimenet (intéz-
ményi funkcio teljesiilése) teriletein egyarant sziikséges. Az
egyes terileteken mért eredményekben akkor jelenik meg az
inkluzivitas szempontja is, ha a kapott értékek a k6z0s térben
lév6k mindegyikére egyformdan érvényesek. Természetesen a
helyi mutaték 6nmagukban még nem jelzik a befogadas va-
16di sikerességét, fontos az intézményi adatok Gsszevetése a
makroszintl (orszagos, nemzetkozi) |étezé vagy elvart ered-
ményekkel is. llyen adatok lehetnek a korai iskolaelhagydasra
vagy a rezilienciara vonatkozé mutatok.

Osszegzés

Az esélyegyenlGség és méltanyossag biztositdsat mint jogi ko-
vetelményt és szemléleti alapot tekintettiik a tanulmanyban
kiindulépontnak. Ez alapjan vizsgaltuk a tarsadalomban meg-
mutatkozd egyliittélési stratégiakat és tértiink ki néhany iskolai
mechanizmusra. igy jutottunk el az inkltzié tarsadalomfilozdfiai
megkozelitéséig, melynek gyakorlatba Ultetéséhez napjainkban
a jogi garancia és a modell-leirds egyarant rendelkezésre all.

Az 1.szamu dbrdn rendszerben tekinthettlk 4t a tarsadalmi
stratégiakat; az inkluzivitas felé vezet6é ut multidimenzionalis
megkozelitését. Lathattuk, hogy a kiilonb6z6 tarsadalmi straté-
gidk eltérnek abbdl a szempontbdl, hogy esélyegyenltlenségi
helyzetet teremtenek (szegregacio, szelekcid), vagy képesek az
esélyegyenldséget bizonyos szempontbdl (asszimilacid, szepa-
racié, integracid), illetve azon tul is (inkluzid) biztositani. Azt is
megfigyelhettik, hogy az egyes stratégiak esetén a tobbség és
a kisebbség dontéshozasi lehetdsége és diverzitashoz fliz6d6
viszonya kilonbozik. Az 6sszefliggések — az abraban nyilakkal
jelolve — megmutattak a stratégiak lehetséges kimeneteit, va-
lamint fejlédési irdnyat is. igy a szegregacid/szelekcio, de akar
a szeparacio is kdnnyen vezethet marginalizalédashoz vagy
kizarashoz, mig az integracid magdban rejti az asszimildlédas
vagy a szeparalddas veszélyét, és csak méltanyos szolgéltata-
sokkal kiegészitve biztositja az inkluziét.

A két végponton elhelyezkedé stratégia — elkulonités és
kolcsonos befogadas — kdzott tobbféle tarsadalmi egyittélési



lehet6ség korvonalazddik. A stratégidk kozil — tarsadalmi és
iskolai szempontbdl egyarant — az inkluziot tekintjiik a legsi-
keresebbnek, amely a kdlcsonds befogadasra vonatkozd kdzos
dontésen alapul, értékként épit az egymassal kapcsolatba ke-
ril6 diverzitdsra és a méltanyossag eszkozrendszerével valodi
esélyegyenlGséget képes biztositani.

Jegyzetek

1  Atanulményban olvashaté témat joval részletesebben, nemzet-
kozi kontextusba helyezve és hazai példakkal kiegészitve jelen-
tettiik meg Az Inkluzié szemlélete és gyakorlata cim( kotetben
(Varga, 2015a).

2 Az esélyegyenlGtlenséghez kapcsoldodo alapfogalmakat és tar-
sadalmi mechanizmusokat az elnyomas formai alapjan is ér-
telmezhetjik. Napjaink értelmezése szerint a strukturdlis el-
nyomas kevésbé direkt és latvanyos, a mindennapi élet folya-
matainak kovetkezményeként jelentkezik. Vagyis a strukturalis
elnyomas tarsadalmi igazsagtalansagokat jelent, amelyeket bi-
zonyos csoport tagjai szenvednek el annak kovetkeztében, hogy
a gazdasagi, politikai és kulturalis intézmények az igazsagtalan-
sagbdl kovetkezd egyenlGtlenségeket ujratermelik. A struktu-
ralis elnyomas csoportokhoz két6dé fogalom, mivel az egyén
az adott csoportba tartozasa miatt szenved igazsagtalansagot.
(Young, 2014).

3 A magyarorszagi jogszabaly az egyenlé banasmdd mellett a
méltanyos cselekvéseket is hangsulyozza, megnevezve azokat
a személyeket, csoportokat, melyekre kiemelt figyelmet kell az
esélyegyenldség szempontjabdl forditani.

4 E csoportok magyarorszagi helyzetérdl készilt kotetben Ossze-
foglald irast olvashatunk az Gket sujto elGitéletekrdl (Bigazzi,
2013), valamint a hazai jogszabdlyokban és stratégiakban vald
nevesitett megjelenésiikrél (Orban, 2013a, 2013b), tovabba
statisztikai adatokra tdmaszkodo helyzetleirdsokban megismer-
kedhetiink azzal az 6t kiemelt csoporttal — mélyszegénységben
él6k és cigdnyok/romak (Cserti Csapé és Orsos, 2013), gyerekek
(Szemenyei és Végh, 2013), n6k (Kokas és Lakatos, 2013a), id6-
sek (Kokas és Lakatos, 2013b), fogyatékossaggal él6k (Horvath,
2013).

5  Részletes informacidk olvashatdk a vizsgalatokrél az OECD hon-
lapjan. http://www.oecd.org/pisa/ (2015.06.26.)
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2007-ben a PISA-vizsgalatokon legsikeresebben teljesit6 orsza-
gok oktatasi rendszerét vizsgalva azt talaltdk, hogy a kdzds pont
kozottuk a kivald pedagdgusok voltak, illetve, hogy minden ta-
nulot sikerrel vontak be az oktatdsi folyamatokba. (Barber és
Moushed, 2007)
A tobbség és kisebbség egyiittélésének kiilonb6z6 formait neve-
zi Kozma Tamas egyittélési stratégianak, mely sordn a tobbség
(vagy uralkodd csoport) hatarozza meg a kisebbség (vagy elnyo-
mott csoport) szdmara azt az utat, amelyet elvar. Az egyittélé
csoportok valamely nemzeti k6zOsség tagjai, sajatos kulturalis
jellemzGékkel. (Kozma, 1993)

Az akkulturacié fogalomkére alapvetéen a kilonb6zd kulturalis
csoportok kozotti viszonyrendszert fedi le. Erre alkotott elméle-
tet Berry, aki tobb szempont (két-két szempontbdl attekintett
4 stratégia) szerint helyezte el a stratégidkat. A szempontok a
,kulturalis 6rokség és identitas fenntartasa”, illetve a , kapcsolat
a masik csoporttal”, valamint a , kisebbségi csoport stratégidja”,
illetve a ,tarsadalom elvarasa”. Valamennyi szempontnal pozitiv
és negativ pontokon helyezte el a stratégiakat. Pozitiv ponton
jelenik meg a kisebbség integracidja, melyet a tarsadalom mul-
tikulturalizmusa ovez. Negativként értékeli a marginalizalodast,
mely a tarsadalom kizarasi folyamatanak eredménye, illetve az
asszimilaciot a melting pot (olvasztotégely) stratégia mentén.
Koztes helyzetként jeldli a kisebbségi csoport szeparacidjat, il-
letve a tobbség szegregdcids nyomasat. (Berry, 2005:705)
Kilonboz6 mértékl asszimildciods stratégia jellemezte példaul a
magyarorszagi viszonyokat 1949-t6l a rendszervaltdsig. Ez er6-
sen hozzajarult tébbek koézott a kiilonb6z6 nemzetiségek nyelv-
csere folyamatanak felgyorsulasdhoz. (Orsds, 2012). Mindez
kiegészilt egy erds politikai-ideoldgiai szemlélettel, mely az is-
kolarendszerben a ,,szocialista embertipus fejlesztését” célozta
az internacionalista iskolai stratégia mentén. (Kozma, 1993)
Kutatdsokkal igazolt, hogy a két esélyegyenlGtlenségben (pl. et-
nikai, gender- és osztalyhelyzet) |évé csoporthoz valo egyidejl
tartozds egymast erdsit6 tarsadalmi hatranyt okoz. (Neményi,
2013) Ezt a helyzetet az interszekcionalitds fogalomaval jelolik.
(Vincze, 2012)

A szegregacio iskolai hatranyaira Magyarorszagon a roma/ci-
gany tanuldk iskolai sikertelenségeivel 6sszefliiggésben hivtak
fel a kutatok a figyelmet. Az elsé irdsok kozott van Réger Zita
tanulmanya, mely a nyelvi felzarkdztatas érdekében létrehozott
homogén ,cigdnyosztalyok” sikertelenségét emelte ki, hangsu-
lyozva, hogy az elkllonités minden szempontbdl (tanari ella-



12

13

14

15

16

17

tottsag, targyi feltételek, pedagdgiai tartalom stb.) rosszabb fel-
tételeket hozott magdval. (Réger, 1978) Hasonlé megallapitasra
jutottak az ezredforduld kornyékén végzett vizsgalatok kutatoi
(Havas, Kemény és Liskd, 2002; Havas és Liskd, 2004), melyekre
alapozva indultak a hazai integracios programok 2002-ben. (Né-
meth és Papp, 2006)
Tobb friss kutatds is a szegregdcid er6sodésérél szamol be az ok-
tatdsban (Kertesi és Kézdi 2009, 2014; Varga J. szerk., 2015). A
szegregativ-szelektiv oktatds az egyik okozdja annak, hogy Ma-
gyarorszagnak a nemzetkdzi mezényben sem sikerilt az elsé
PISA-vizsgdlatok (2000) 6ta igazan el6re lépni azon orszagok
felé (OECD 2013), melyek képesek az oktatasi rendszer segit-
ségével a csaladi hattértényez6kbdl adddé esélykilonbségeket
min&ségi oktatdsi kdrnyezettel ellensulyozni, az elmaraddsokat
enyhiteni.

A magyarorszagi iskolarendszerben a nemzetiségi oktatas az,
amely a szeparacios stratégia mentén szervezédik. Ezekben az
intézményekben a szll6k kérésére vesznek részt a didkok anya-
nyelvi oktatasban és Grizhetik az identitdsukat a népismerethez
kot6d6 tananyagtartalmakkal. (Forray, 1998; Forray és Heged(s,
2003)

A nevelésszociologia széles irodalommal rendelkezik arra vonat-
kozdan, hogy miféle mechanizmusok mentén torténik a levalo-
gatas az oktatdsi rendszerben. (Meleg, szerk. 2003) , Képesség”
szerinti levalogatds az egyik legszembet(in6bb forma, mely isko-
lak kozott és iskolan belll (pl. tagozatos oktatas) is elénydsebb
helyzetet teremt azok szdmara, akik az iskola altal preferalt t6-
kefajtak birtokosai (Douglas, 2003; Bourdieu, 2003), sok eset-
ben észrevétlenil.

Ezt a jelenséget az oktatasban kilondsen a fogyatékossaggal él6
tanuldkra vonatkozdan figyelték meg és ,rideg integracio” fo-
galommal jelolik. Az integracié ezen formaja a kilonbségekbdl
adodd hatranyokat felerdsiti (Réthy E.-né 2002, 2004, 2013), és
kénnyen vezethet a marginalizalédashoz, hiszen a k6zos térben
egyenlGtlen helyzetben l1évék méltanyos cselekvések nélkil ki-
szorulnak a javakbdl.

A szocialis t6ke hianya kiilondsen sujtja a csalad nélkdl, gyer-
mekvédelmi gondoskodasban felnétt fiatalokat, és egyik fontos
okozodja iskolai sikertelenségiiknek. (Veressné Gonczi, 2004; Ho-
moki, 2014)

A mozgalom kiinduldépontja, az UNESCO 4&ltal 1990-ben ki-
adott ,,Jomtien” nyilatkozat tartalmazza azokat az alapvetése-
ket, melyeket a nagy jelent6ségU, késébb sziletett iranyelvek
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(Salamancai Nyilatkozat 2004, UNESCO, 2005, 2009a) fejlesztet-
tek tovabb az inklizié megvaldsitasa érdekében.

Iskolai szempontbdl az inklGziéd szempontjabdl fékuszba emelt
csoportok kozott talalhatjuk tobbek koézott a szocidlisan hatra-
nyos helyzetli, a nemzeti-etnikai kisebbséghez tartozo, a mig-
rans, valamint a fogyatékossaggal éI6 tanuldkat.

Az Eurdpai Unié tagdllamainak vezetdi fogadtak el az elsé Lisz-
szaboni Stratégiat azzal a céllal, hogy 2010-re az Eurdpai Unid
a vildg legversenyképesebb térségévé valjon. A célok kozott
kiemelt szerepet kapott a tarsadalmi kohézié megteremtése a
tarsadalmi befogadds novelésével. A 2010-ben megujitott stra-
tégia — az altalanos célokat megtartva — célként tlzte ki tobbek
kozott a korai iskolaelhagyas csokkentését, az iskolai végzettség
novelését és a szegénység visszaszoritasat. (http://ec.europa.
eu/europe2020/index_hu.htm 2015. 06. 22.)

Az inkluzivitas oktatdsi érvényesitésének sajatos terepe a fels6-
oktatas, ahol az Inclusive Excellence (Inkluziv Kivaldsag) uj fo-
galma a sokszinliség, méltanyossag, befogadas, kivalosag mint
négy alappillér tartalmi egybefonddasat jeleniti meg. (AACU,
2005, 2013) A fogalom azt hangsulyozza, hogy a sokszin(iség és
a kivalosag elvalaszthatatlanok. Nyitott és befogadd szemléle-
tet kozvetit, melyre alapozva a kulturdlis, szocialis kompeten-
cia magas foka tud kialakulni — felvértezve mindenkit egymas
megértésére és a kolcsonos elfogadasra —, mely kompetenci-
akat aztan haszonnal tudnak alkalmazni a résztvevék az egye-
temi éveken tul is. Az Inclusive Excellence sajatossaga, hogy a
megvaldsuldasahoz intézményi szinten toébb szempontd tartalmi
és strukturalis beavatkozas sziikséges. (Milem és mtsai, 2005;
Williams és mtsai, 2005; Bauman és mtsai, 2005).

Napjaink irodalma a sikeresen m(ikddd sokszin(i tanuldsi kornye-
zet (Diverse Learning Environments) kialakitasanak és mikodte-
tésének sziikségességét hangsulyozza (Hurtado és mtsai, 1999,
2012). Ez a szemlélet nem megoldandd problémaként tekint a
heterogén csoportra, hanem felismeri a benne rejlé lehet&sé-
geket és azok kiaknazdsat célozza. Ezt a kérnyezet teljes kord
atalakitdsaval — ,baratsagossd tételével” — kivanja elérni, ahol
a sokszinliség értéket és helyet kap a mindennapokban, ezzel
fejlesztve valamennyi résztvev6t. Nem vitatja azonban, hogy a
heterogén Osszetétell osztalytermi parbeszéd soran sokféle ne-
hézséggel kell szembenézni, és ehhez kulturdlis érzékenységgel
és szocialis kompetencidkkal sziikséges felvértez6dnie a tanarok-
nak és a diakoknak, mely kompetencidk az iskolan tuli életiikben
is hasznosak lesznek (Young és Davis-Russel, 2014).



22 A korai iskolaelhagyas rataja az Eurdpai Unidban hivatalosan
hasznalt definicid szerint azon 18-24 évesek aranyat méri, akik-
nek (még) nincsen kozépfokd (ISCED 3 szintli, szakmunkds vagy
érettségi tipusu) végzettsége, és nem is vesznek részt oktatds-
ban vagy képzésben.” (A végzettség nélkili korai iskolaelha-
gyas... 2013:3.)

23 A magyarorszagi helyzetképrél tobb értékes tanulmany olvasha-
t6. (Herczog, 2013; Imre, 2014; Lannert, 2014; Martonfi, 2014)

24 2014-ben valdsult meg az az orszagos kutatas, amely a szoci-
alisan hatranyos helyzet(i és roma/cigany didkokat is neveld
iskoldkat vizsgdlta tanuloik sikerességébdl kiindulva. A vizsga-
lat eredményeképp lathatova valt, hogy ha az intézmény nem
szegregdlddott térségben, telepiilésen helyezkedik el, akkor
didkjainak tanulmanyi elérehaladdsa — tarsadalmi helyzettdl
flggetlentl — annal sikeresebb, minél befogaddbb az iskolai
kornyezet. (Varga, 2015b)
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HUSZAR AGNES

A nyelvi szocializacié és az iskola

A nyelv kiemelten fontos szerepet jatszik abban a folyamat-
ban, ahogy a kisgyermek belené a csaladba, majd a nagyobb
kozosségbe. Ahogy Réger Zita irja: , A nyelv szerepének ilyen-
fajta kiemelését messzemenden indokolja, hogy a szocializa-
cié soran a gyermeknek atadott tarsadalmi és kulturalis tudast
jelent6s mértékben a nyelv kozvetiti: a feln6tt koérnyezet a
kisgyermek magatartasat els6sorban a nyelv segitségével for-
malja, irdnyitja”. (Réger, 1990:37)

Mikor kezdddik el a nyelvelsajatitas?

Erre az egyszer( kérdésre meglepé a valasz: ez a folyamat mar
szliletés el6tt megkezd6dik. A magzat mar a terhesség maso-
dik felében hall, érzékeli kdrnyezete zajait, a korilotte l1évék
beszédét, elsGsorban az édesanyjaét. Mikor a baba megszi-
letik, mar ismerGsnek érzi, s6t kedveli azt a nyelvet, ahogyan
hozza beszélnek. Ezt egy nagyon szellemes kisérlettel igazol-
tak. Négynapos francia csecsemdk gyorsabban cumiztak,
mikor egy magnérdl francia szoveget hallottak, mint amikor
oroszt. Még akkor is megmaradt a vonzéddasuk az anyanyelvi
hangfelvétel irdnt, amikor azt annyira torzitottak, hogy a ma-
gan- és massalhangzdk elmosddtak, csak a beszéd dallama
maradt meg. Kutatdsok bizonyitjak, hogy mar az Gjszilottek is
képesek hangzasuk alapjan megkiilénboztetni a kdrnyezetiik-
ben beszélt két nyelvet. (Kovacs, 2014)

A harom és négy hdonapos kisbaba folyamatosan hangokat
ad ki, gégicsél. A gbgicsélést nem véletlenil nevezik a beszéd
el6szobajanak. A gyerek kiprébalja a kornyezetében hallott
hangokat, csettint, sziszeg és trillazik. Egy egészséges csecse-



md& Ot és hét hénapos kordban mar kommunikal a kérnyeze-
tével, mosolyog és kifejez6 gagyogdssal adja a csalad tudtdra,
hogy jol van vagy diihos, esetleg éhes vagy mas sziikséglete
van. Egy éves kordaban a legtobb gyerek eljut az elsé szavak
megértéséig és kimondasaig.

Mindebbdl vildgos, hogy a gyerekkel velesziletik a beszéd
képessége, és ezt a beszél6, segité kornyezettel kdlcsénhatas-
ban fejleszti nyelvi kompetenciava. De csak egészséges kisba-
baknal megy végbe a folyamat gordiilékenyen. Mint lattuk, a
jo hallas segitségével mar a méhen belil ,gy(jt ismereteket”,
amelyeket aztan felhasznal a gégicsélés és kés6bb a beszéd so-
ran. Szakemberek képesek a hallaskarosodott csecsemd&k goégi-
csélését megklilonboztetni normalisan hallé tarsaikétol. A siket
csecsemdbk gégicsélése késébb kezdddik és egyhangubb, hiszen
nem kapnanak Ujabb és Ujabb impulzusokat a kérnyezetétdl. A
gégefG, szdj- és orriireg nem megfeleld kialakuldsa is hatraltatja
a beszédfejlédést. Ma mar minden csecsemdnél rutinszerlien
elvégzik a hangképz6 szervek és a hallds vizsgalatat. A koran
felismert hianyossagok m(itéti uton jél korrigalhatok.

Az értelmi fogyatékossag hatdst gyakorol a nyelvi képessé-
gekre, ez megnyilvanul a megkésett beszédfejl§désben, illetve
a nyelvi kompetencia toredékes voltaban. Ugyanakkor vannak
olyan genetikai hatterd szindrdmak, pl. a Williams- és a Down-
szindroma, melyek esetében a beszédkészség masként alakul,
mint ahogy azt az altaldnos értelmi elmaradds alapjan var-
nank. A Williams-szindrémaval él6 személyek 6nallo életveze-
tésre nem képesek, sulyos mentalis hidnyaik vannak, viszont
meglep8en jol beszélnek, mig a mds feladatokban jobban tel-
jesité Down-szindromas embereknek gyengébb a nyelvi telje-
sitménye. Ennek a ténynek az alapjan ugy tlnik, hogy a nyelvi
képesség nem egyenletesen alakul, a nyelvtan és a szdkincs
viszonylag 6nalldéan fejlédik. (Részletesebben lasd Lukacs és
Kas, 2014)

A specifikus nyelvfejl6dési zavar (SNYZ, angol roviditéssel:
SLI) normalis beszédkornyezetben él6, atlagos értelmi képes-
ségli gyermekeknél 1ép fel. Nyelvi fejlédésiik lassu, gyakran
csak 2-3 éves korukban kezdenek el beszélni, a beszédhango-
kat olyan elmosddottan ejtik ki, hogy csak a kornyezetiik érti
meg Gket. Szerkezetileg egyszer(, gyakran nyelvtanilag hibds



mondatokban beszélnek. Logopédiai fejlesztéssel, tdmogatd
tanari hozzaallassal sokat lehet tenni azért, hogy ezekbdl a
gyermekekbdl atlagosan kommunikald feln6tt valjék. (Részle-
tesebben lasd Lukacs, Kas és Pléh, 2014)

A gyerek egyéves kora koril mar képes arra, hogy egyes
szavakat felismerjen kdrnyezete beszédében és ezeket maga
is kimondja. Ezek altaldban az 6 életével kapcsolatos dolgok
pl. ételek: siiti, husi, testrészek: szem, orr, jatékok: baba, auto,
allatok: kutya, cica, csaladtagok: papa, mama, anyu. Felbuk-
kannak a mindennapi cselekvés szavai: megy, jdtszik, eszik,
valamint melléknevek is: hideg, piszkos, forrd. Ebben az élet-
korban a gyerekek még csak egy-egy sz6t mondanak, de ezek
,mondatokat képviselnek, egy egész gondolatot adnak at,
ezért ezt a periddust holofrasztikus szakasznak is nevezik (az
Anya szamos mas lehetGség mellett példaul allhat az Anya,
gyere ide és emelj fél helyett)”. (Lukacs, 2014:21) Tizennyolc
honapos kortdl fogva mar két szébdl allg, igazi mondatok is
megjelennek beszédiikben, pl. papa el, kicsi kutya, még siiti.

,Tizennyolc hdnapos koruk tajékan a nyelv igazi fejl6dés-
nek indul. A gyerekek szokincse atlagosan két draként gyara-
podik egy Uj szdval, és ez a fejl6dési Gtem egészen a serdils-
korig megmarad. Elindul a mondattani fejl6dés is, a minimalis
kétszavas mondatokkal.” (Pinker, 1999:267) Ezek a mondatok
megallapitasokat tesznek a kdrnyezet egyes targyairol, szemé-
lyeirdl, illetve kérnek, kérdeznek valamit.

Az egyes gyerekek jelentGsen eltérnek egymastdl beszéd-
fejlédésik Gitemében, egyesek fél, akar egy évvel is elmarad-
nak a szokasos Gtemtél. Vannak kilonbségek a lanyok és a fitk
kozott is. A lanyok altaldban , Ggyesebbek”, a fiuk ,lustabbak”
a beszédtanuldsban. Arra is vannak adatok, hogy az ikrek egy
kicsit elmaradnak az egyedil vagy nagyobb testvérek kozott
felnoévé gyerekek beszédfejlettségi szintjét6l. Ez azzal magya-
razhatd, hogy a kicsik nemcsak szileikt6l, hanem nagyobb
testvéreiktdl is kapnak beszédmintdkat, ez a tanulasi lehet6-
ség az azonos fejlettségi szinten allé ikrek szamdra nem all ren-
delkezésre.

Osszességében elmondhaté, hogy a az ép hallasu és értel-
mi fejlettségl kisgyermek kénnyen elsajatitja kornyezete nyel-
vét vagy nyelveit. A csecsemG az emberi nyelv képességével



szlletik, kornyezetétdl fiigg, hogy melyik nyelv grammatikai
rendszerét és szokincsét sajatitja el, melyiket tekinti majd anya-
nyelvének. Vietnami drvahazakbdl szarmazé kisgyerekek élnek
szerte a vilagon, akik német, francia vagy angol anyanyelvikon
szélalnak meg, a befogado kulturdkat tekintik sajatjuknak. Ha
egy kisgyermek tdbb nyelvet is aktivan beszél6 csaladba sziile-
tik bele, akkor tobbnyelviként serdil fel. Nem megalapozottak
azok a félelmek, amely szerint a tobb nyelv elsajatitdsa ,meg-
terhelné” a gyermeket. Ellenkezé6leg, pozitiv hatdsai vannak a
tobbnyelviségnek, ezek kozé tartozik a fokozott nyelvi érzé-
kenység és az analdgias gondolkodas fejlettsége.

A beszéd képessége csak egy beszél6 kornyezetben akti-
valédik. Ha a gyermek egy atlagos csalddban vagy akar egy
megfeleld nevelGotthonban él, megtanulja a kérnyezetében
é16 felnbttek és nagyobb gyermekek nyelvét. Erdekes médon
még azokban a tarsadalmakban sem maradnak el [ényegesen
a kisgyermekek a beszédfejlédésben, ahol kevéssé figyelnek
rajuk, pl. az anyak a hatukra kotozott csecsemdkkel dolgoznak
a foldeken. Természetesen gyorsabban fejl6dnek azok a ba-
bak, akikkel édesanyjuk allandé élénk kommunikaciot folytat,
mosolygassal, becézéssel, mozdulatokkal batoritja Gket.

A beszéd képességének van egy fontos sajatossaga: csak
konkrét id6hatdrok kozott aktivalédhat. Olyan ez, mint egy
ablak, amelyik egy pillanatban kinyilik, aztan visszavonhatat-
lanul becsukddik. Ezért nevezik id6hoz kotott bioldgiai modul-
nak. llyen példaul a fogak névése is: el6szor a tejfogak, aztan
a tartds fogak novekedése indul be és fejezddik be visszavon-
hatatlanul, senkinek sem nének ki harmadszor a fogai. A be-
szédtanulas id6ablaka a terhesség masodik felében nyilik ki,
ekkor szocializalodik a magzat anyanyelve beszédhangjaira,
hangmagassagdra és intonacidés sémaira. Az ablak korilbelll
tizenkét éves korban zarul be: az a gyermek, amelyik csak ezt
kovetSen kerill beszéls kérnyezetbe, csak par szaz nyelvi jelet
tud elsajatitani, sohasem lesz képes olyan gazdag szdékincsU és
kreativ nyelvhaszndlatra, mint harmonikusan felnévé tarsai.
Erre bizonyitékokat szolgaltatnak azok a ,farkasgyermekek”,
akik erdében éltek, akiket allatok taplaltak, akar Kipling Ma-
uglijat. Tudomanyos feljegyzésekkel is rendelkeziink ilyen ese-
tekrdl. 1798-ban a franciaorszagi Aveyron erdejében talaltak



egy tiz-tizenkét éves fiut, aki nem volt képes emberi viselke-
désre, természetesen beszélni sem tudott. Jean Itard francia
orvos o6t évig foglalkozott a Victornak nevezett fidval, prébalta
,megszeliditeni”, beszédre tanitani a kisfiut, aki eleinte nem
volt hajlandé hazban lakni, ruhat viselni. Az orvos 6t év meg-
feszitett munka ellenére is csak nagyon csekély sikereket ért
el vele a beszédtanitasban. Victor csak pdr tucat szot és annak
irott képét volt képes egymastdél megkilonboztetni. Itard dok-
tor 1806-ban irasban szdmolt be a pedagdgiai fiaskordl. (Itard
doktor kisérletérél 1970-ben A vad gyermek cimmel egy nagy-
szerU filmet készitett Francgois Truffaut francia filmrendezd, a
doktor szerepét maga jatszotta el.)

A nyelvelsajatitas korai szakaszai

Egy egészséges kisgyermek természetes mddon kivancsi és
kapcsolatba akar lépni a kdrnyezetével. Ennek eszkdze a nyelv,
melynek elsajatitdsa nagy sebességgel és komplexitassal megy
végbe. A gyermek kozlési vagyaval kapcsolatban nevezi Steven
Pinker ezt a roppant er6s késztetést ,,nyelvi 6szton”-nek. Ter-
mészetesen nem bioldgiai értelemben vett 6szton ez, hanem
egy nehezen feltartdztathatd vagy, amely sulyos bioldgiai aka-
dalyokat is képes legy&zni. Erre j6 példat szolgaltatnak azok a
,nyelv nélkuli emberek”, akik siketen sziilettek egy nagyon el-
maradott teruleten, és akiket senki nem tanitott meg jelnyelven
kommunikalni. Ok dszténdsen kidolgoznak a maguk szamara
egy jelrendszert, ezen érintkeznek egymadssal. A beszédtanulas
tekintetében a legnehezebb helyzetben az olyan maganyosan
felndvé gyermekek vannak, mint Itard doktor kis védence.

A haroméves gyerekek mar sokat beszélnek és tobbnyire
helyesen alkalmazzak anyanyelvilk grammatikai szabalyait.
Amikor hibaznak, az tébbnyire tulaltalanositas kovetkezmé-
nye. A kisgyerekek ekkor mar nem egyszerlien szavakat vagy
szdalakokat tanulnak, hanem grammatikai szabalyokat is,
méghozza Ugy, hogy a masoktdl hallott mondatokbdl vonjak el
Gket. llyen szabdly példaul az, hogy a targyat mint mondatrészt
a -t targyrag jeldli, pl. mdkust, kdvét. Azt az alszabalyt is hamar
megtanuljak a gyerekek, hogy az -a és -e végz6désli fénevek



targyragos eseteiben -d-t és é-t kell mondani, pl. macskdt,
medvét. Vannak ennél bonyolultabb esetei is a fénévragozas-
nak, jo, ha van a csalddban vagy a tagabb kornyezetben olyan
feln6tt, aki korrigdlja a gyermek beszédét. Ha a kisgyermek az
alapszabalyt tuldltalanositva azt mondana, hogy: ldtom a I6t,
kijavitja: a lovat.

A gyermek elsGdleges szocializacidja, a nyelvi is a csalad-
ban toérténik, de a csaldd nem mindig képes arra, hogy ezt a
funkcidjat betdltse. Részben azért, mert a felnGtteknek nincs
elég idejik erre, részben azért, mert hianyzik hozza a megfe-
lel6 targyi és pedagdgiai tudasuk. Ha a kisgyermek hozzaszo-
kik egy tarsadalmilag alacsonyan értékelt beszédmddhoz — pl.
suksiik6zik vagy szuksziik6zik —, akkor ennek az lehet a kdvet-
kezménye, hogy butanak vagy értelmileg elmaradottnak tart-
jak. Vannak olyan nyelvjarasok, ahol a tudhassuk azt a szoka-
sos forma. A magyar kéznyelvi norma azonban a tudhatjuk azt.
Kijelenté modban kertlend§ az elhalasszdk forma, ez a felszo-
litd modban helyénvaldé halasszdk el sorrendben. Kivanatos,
hogy a kisgyermekek még az iskolaba kerilés el6tt hozzaszok-
janak a normativ nyelvhasznalathoz. Ebben sokat tehetnek az
ovodapedagogusok nyelvi fejleszt6 munkajukkal. Beszédhibak
—selypités, dadogds stb. — esetében pedig a rdszoruld gyerme-
kek idejében megkapjak a szakszer( logopédusi segitséget.

A gyermekek hat-hét éves korukban eljutnak a kogni-
tiv fejlettségnek arra a fokdra, amelyben jél tajékozédnak a
multban és a jov6ben, képesek kiildbnbséget tenni fantaziavi-
laguk és a realitas kozott. Ep hallasu kisgyermekek esetében
a gondolkodas és a nyelv fejlédése elvalaszthatatlanul 6ssze-
fligg egymadssal, a nyelvi kifejezésmad korrektsége, illetve hi-
anyossagai jelzik a gondolkodasi folyamatok fejlettségét vagy
elmaradottsagat. Egy hatéves kisgyermek képes ilyen — taga-
dassal is nehezitett — feltételes mondatok megértésére, sét
megszerkesztésére is: ,Ha holnap nem esik az esG, elmegyiink
az dllatkertbe”. A gyermekek iskolaérettségét Magyarorszagon
olyan tesztekkel mérik, amelyekben a térben-idében vald ta-
jékozodast 0sszekapcsoljak a beszédértési, beszédprodukckids
feladatokkal. A gyerekeknek példaul olyan felszélitdsoknak kell
eleget tenniiik, hogy tegye a piros kért a z6ld kocka ald, rd,
mellé stb.



Ha a gyermek szdmara ezek a feladatok megoldhatatlanul
nehéznek bizonyulnak, moéd van az iskolaba lépés egy éves
elhalasztdsdra, illetve célzott fejlesztésre. Erre azért van sziik-
ség, mert az iskola alapvet6en megvaltoztatja a gyermek élet-
modjat, a vele szemben tamasztott kovetelményrendszert.
Ennek csak ugy tud megfelelni, ha képes viszonylag hosszabb
id6én keresztil céltudatosan figyelni egy adott feladatra és elég
kitarté ahhoz, hogy a korai kudarcok ellenére Gjra meg Gjra
nekifogjon.

Az iskolaskoru gyermek sok mindent tud, hallott a kérnye-
zetében, latott a vizualis eszkozokon, de nincsen, kora miatt
nem is lehetnek atfogd ismeretei. A gyermekek értelmi fej-
lettsége amiatt is kiilonbozik egymastdl, mert mig egyes gyer-
mekek szellemileg inspirald kornyezetben, szeretetteljesen
ra figyel6 feln6ttek kozott toltotték a gyermekkorukat, mas
gyerekeknek nem volt ilyen szerencséjiik. Az iskola az az intéz-
mény, amely szervezett keretekben kdzvetiti minden felnévé
allampolgar szamara az adott korban szlkséges targyi tudast,
a tarsadalomban valé viselkedés alapvet6 szabdlyait. Az alta-
lanos és ingyenes kozoktatds célja az, ezért hoztdk Iétre, hogy
minden egyes gyerek szdmara megteremtse a tarsadalomba
valé sikeres beilleszkedés lehetGségét. Az iskola feladata az is,
hogy a hatranyos kornyezetbdl jovs, szegényesebb intellektu-
alis ,,csomaggal” érkezd gyerekeket felzarkdztassa szerencsé-
sebb tarsaikhoz.

Az iskola mint a nyelvi szocializacio
prébaja és magasabb foka

Iskolaérettnek csak az a gyermek tekinthetd, akinek anyanyel-
vi szocializacidja olyan szinten all, hogy képes az iskolai mun-
ka folyamataba bekapcsolddni, tehat érti az utasitasokat és
tanacsokat, képes visszakérdezni és tarsaival egyuttmdkodni.
A fejlett kommunikacids készség, az anyanyelv magas szint(
ismerete szikséges ahhoz, hogy a gyermek el tudja sajatitani a
nyelv irdsos modalitasat, tehat megtanuljon irni-olvasni. Ez az
alapja nemcsak az idegen nyelv elsajatitdsanak, hanem min-
den szovegalapu tudasnak is. A foldrajz, bioldgia, térténelem



mveltségteriiletéhez tartozd ismereteket szévegek elolvasa-
saval szerezzlik, hogy az irodalmi mlivek megismerését ne is
emlitsiik. A nyelvi és szovegértési, szovegformaldsi képesség
az iskolai sikeresség szempontjabdl kulcskompetencia.

Az iskolai oktatas azonban 6nmagaban nem képes arra,
hogy minden gyereknek egyenld esélyt biztositson. A gyenge
érdemjegyek, a bukasok, az iskolabdl valé kimaradasok mind
ennek a kudarcnak a jelei. De kik azok, akik rosszabbul telje-
sitenek az iskoldban? Az emberek értelmi képességei kilon-
boznek egymdstdl, vannak gyengébbek, jok és kiemelkedGek.
Ezek a kilonbségek az egész tarsadalomban normal eloszlast
mutatnak, tehat minden tarsadalmi csoportba egyenl§ esély-
lyel jutnak jobb és gyengébb képességliek. Abban azonban na-
gyon is kiildnbo6znek az egyes tarsadalmi csoportokhoz tartozo
csaladok, hogyan viszonyulnak gyermekeik képességéhez. A
tarsadalmi hierarchidban alacsonyabb szinten él6k konnyeb-
ben belenyugszanak abba, hogy gyerekik értelmi feladatok-
ban rosszul teljesit, kicsit ,,nehézfeji”. A kozéposztalybeli csa-
ladok ezzel szemben mindent megtesznek azért, hogy gyere-
keik szakszer( segitséget kapjanak a felzarkézashoz.

A gyermekek iskolai sikertelensége és a szlil6k tarsadalmi
hovatartozdsa kozott Osszefliggés mutathatd ki. Anglidban
az 1960-as években széles korlen vizsgaltak annak az okait,
hogy a munkdsosztalybdl szarmazd gyerekek rosszabbul telje-
sitenek az iskoldban, mint kdzéposztalybol szarmazé tarsaik.
Gyengébb jegyeket kapnak az iskoldban, és kevesen kerilnek
be kozllik a felsGoktatasi intézményekbe. Abban az id6ben
Anglidban tizenegy éves korban délt el az, hogy az alapfokubdl
milyen iskolatipusba kertlnek at a gyermekek, olyanba, amely
megnyithatja szamukra az utat a felsGoktatas és ezzel a tarsa-
dalmi felemelkedés felé, vagy csak a kétkezi munka iranyaba.
Hogy melyik sorompd nyilik meg el6ttik, alapvetéen a csalad
tarsadalmi statusatdl fligg. ,,Ahhoz, hogy egy tizenegy éves
munkasgyerek megszerezzen egy gimnaziumi helyet, valami-
vel magasabb 1Q-értékkel kell rendelkeznie, mint egy kdzép-
osztalyi tanuldnak.” (Lawton, 1974:10)



A csalad kommunikacios stilusanak hatasa
a gyermek iskolai sikerességére

Az 1960-es évek Anglidjaban sokféle megkozelitéssel vizs-
galtdk, milyen szerepet tolt be a csalad a gyermekek iskolai
szocializacidjanak megalapozdsaban. Mindenekel6tt a szll6k
jovedelmére, az otthon fizikai feltételeire, a csalad nagysaga-
ra figyeltek. Nyilvanvald, hogy a relativ szegénység, az otthoni
kulturalddasi lehet6ségek sziikos volta negativan befolyasolja
a gyermekek tanuldsi lehet6ségeit. Az is vilagos, hogy a nagy-
csalados szul6knek kevesebb idejik jut arra, hogy személyes
odafigyeléssel segitsenek kulon minden egyes gyerekiknek.
Még fontosabb tényezé a csalad feln6tt tagjainak beallitddasa
a tanulashoz, az ismeretszerzéshez. A gyermek szamara tekin-
télyszemélynek szamité sziil6k az iskolai dolgokra vonatkozd
dicséretben vagy figyelmetlenségben megmutatkozo attit(idje
nagyon fontos a tanulasi motivacio felkeltésében, ami az isko-
lai sikeresség alapja.

A csalddok alapvetden kilonboznek egymastdl a nevelé-
si gyakorlatban is kovetett kognitiv (gondolkodasi) stilus te-
kintetében. Josephine Klein pszicholégus megkilonboztetett
egymastol statusorientalt és személyorientalt csaladokat. A
statusorientalt azt jelenti, hogy a csaladd tagjainak egymads-
hoz valo viselkedését alapvet6en az hatdrozza meg, hogy mi
az adott személynek a csalddban betoltott statusa (apa, anya,
gyermek). Ez egy zart hierarchikus rendszer, amelyben a hie-
rarchia csucsan az apa (a csaladfg) all, a fontos dontéseket 6
hozza meg. Az anya is alapvet6en az apanak van alarendelve,
feladata a kisgyermekekkel valé foglalkozas, a csalad élelmezé-
se, a lakds, a haz rendben tartasa. A gyermekek életének fon-
tos dontéseit, pl. iskolavalasztas a szil6k, elsGsorban az apa
hozza meg.

A személyorientalt csalddban az egyes tagokat — a gyerme-
keket is — figgetlen, dontéshozasra képes személyeknek tekin-
tik. A csaladra vonatkozd dontéseket nemcsak az egyenrangu
sz(il6k hozzak meg, hanem — életkorukhoz mérten — a gyerme-
keket is bevonjak az ket is érinté dontésekbe pl. milyen isko-
laba menjenek, milyen palyat valasszanak, hol toltse a csalad
a kozos vakaciot.



A személyorientdlt kognitiv stilus elsGsorban a kdzéposz-
taly csaladjaira jellemz6, mig a statusorientalt stilus féleg a
munkasosztaly koreiben gyakori. A kozéposztaly tagjai alta-
laban rendelkeznek kozépfoku végzettséggel, sokan koziilik
egyetemet vagy fGiskolat végeztek, a munkdasosztaly tagjainak
végzettsége jellemzGen alacsony.

Josephine Klein szerint a statusorientdlt és a személyori-
entdlt csaldd tagjainak kognitiv stilusa kilénbozik egymastol
az absztrakcios és a tervezési képesség fejlettségében. Ez azt
jelenti, hogy a statusorientalt csaldd tagjai kevésbé képesek
arra, hogy elvonatkoztassanak a konkrét helyzettdl és tudato-
san késziiljenek a jovére. Egy pedagdgiai szituacidban ez azt
jelenti, hogy a gyermek nem latja be, hogy a jévend6 sikerek
— a jo bizonyitvany — érdekében le kell mondania a pillanatnyi
0romokrdl, a faraszto tanulast kell valasztania a kellemes jaték
helyett. Ez szorosan 0sszefligg az 6nkontroll képességével is. A
személyorientalt kognitiv stilusra — a statusorientalttal szem-
ben —az jellemz8, hogy képes a vildg rendezett univerzumként
valé felfogasara. Klein a kognitiv stilusok kilonboz6ségének
okat a nyelvi tudatossagban latja: ,,Minél kevesebbet beszél-
nek vagy gondolkodnak szavakban az emberek arrdl, amit ta-
pasztalnak, annal valdszin(tlenebb, hogy hasson rajuk valami,
ami aktudlisan nem adott tapasztalatuk szamdra, annal valo-
szinltlenebb tehat, hogy cselekedeteiket homalyos, altalanos
vagy elvont, a jovében rejlé tényez6k mérlegelése befolyasol-
ja.” (Idézi Lawton, 1974:25)

Klein tehat kozvetlen 6sszefliggést allapit meg a nyelvhasz-
nalat és az elvont gondolkodds kdzott. Ramutat arra, hogy a
felnéSttek kognitiv stilusa a csalddi interakcidkon keresztil ala-
kitja a gyermekekét.

STATUSORIENTALT SZEMELYORIENTALT
- gyenge absztrakcios képesség — fejlett absztrakcids képesség
- gyenge tervezési képesség — fejlett tervezési képesség
- gyenge 6nkontroll — fejlett dnkontroll
- a vilag belathatatlan kdoszként vald — a vilag rendezett univerzumként valo

felfogasa felfogasa



A nyelvi hatrany bernsteini elmélete

A vizsgélatok kitértek a gyermek nyelvi kompetencidjanak és
a csalad tarsadalmi helyzetének viszonydra is, és fontos Osz-
szefliggéseket tartak fel kozottik. McCarthy mar 1954-ben ezt
allapitotta meg a szakirodalmi adatok alapjan: ,a csalad tarsa-
dalmi-gazdasagi statusa szembetlinGen Osszefligg a gyermek
nyelvi fejlédésével”. (Idézi Lawton, 1974:25)

Az igazi attérést azonban a gyermekek nyelvi képességei-
nek és iskolai el6menetelének 6sszefliggéseirdl valé gondol-
kodasban Basil Bernstein angol kutatdnak az 1960-as években
megjelent irasai hoztak. Bernstein gondolkodasanak alapveté
Ujdonsaga abban nyilvanult meg, hogy nem egyszerilien azt
feltételezte, hogy az iskoldba kerulé gyermekek jél vagy gyen-
gén birtokoljak anyanyelviiket és ez hozzasegiti ket az iskolai
tanulds sikerességéhez, illetve korlatozza 6ket abban. O azt
gondolta, hogy a tanulatlan szll6k alapitotta — statusorientalt
— csalddokban hasznalt nyelvi valtozat, ezt nevezte 6 ,korlato-
zott kéd”-nak, egyenesen akadalyozza ezeknek a csalddoknak
a gyermekeit a tanuldasban. Az iskola tanarai, a taneszk6zok
ugyanis egy masik, bonyolultabb nyelvvaltozatot, a bernstei-
ni terminoldgidval: , kidolgozott kdd”-ot hasznalnak és annak
hasznalatat varjak el a tanuldktél.

Bernstein a tarsadalmon belili nagyobb csoportok kultu-
rajahoz, az ugynevezett szubkultirahoz koti ezt a fajta nyelv-
hasznalatot: , Korlatozott kod ott alakul ki, ahol a tarsadalmi
viszony formaja az egymassal vald azonosulason, kdzos elvara-
sokon, azonos el6feltevések sorozatan nyugszik, ahol a kultdra
vagy szubkultura az én folé emeli a mit.” (Bernstein, 1975:399)

Az iskola a tanuldknak az Ugynevezett magaskulturat koz-
vetiti, ennek része egy bonyolult viszonyokat tikrozni képes
nyelvi valtozat: ,Mindeniitt, ahol a kultira vagy szubkultura az
ént hangsulyozza a mivel szemben, ahol a tébbi személy szan-
dékat nem tekintik magatdl értet6ddének, kialakul egy kidolgo-
zott kdd. Amennyiben ugyanis a tobbi személy szandékat nem
lehet magatdl értet6dbnek tekinteni, a beszélék kénytelenek
jelentéseiket kidolgozni, explicitté és sajatossa tenni. A beszé-
I6re korlatozott, diszkrét, tagolt jelentéseket at kell alakitani,
hogy érthet6ek legyenek a hallgatd szdmara, és ez arra kény-



szeriti a beszél6t, hogy valogasson a szintaktikai és székincsbe-
li alternativak kozott.” (Bernstein, 1975:400)
A két nyelvi valtozat f6bb jellemzéi:

KORLATOZOTT KOD KIDOLGOZOTT KOD
- rovid, grammatikailag egyszer( — bonyolult felépitésti (0sszetett)
mondatok mondatok
— aktiv igék tulsulya — aktiv-passziv igek megfeleld aranya
—rovid felszolitasok és kérdések — grammatikai eszkdzok adekvat
- korlatozott melléknévhasznalat hasznélata
- kevés személytelen névmas (senki, - valtozatos melléknévhasznalat
barki) hasznélata — személytelen névmasok gyakori,
- konszenzusra iranyul6 kérdések adekvat hasznalata
(ugye?) - egyéni mindsités, kovetkeztetés
- korlatozott szimbolizmus (szerintem)
- az absztrakt gondolkodast elésegité - kifejezé szimbolizmus
eszkdzOk nem kielégitd birtoklasa — az absztrakt gondolkodast elésegitd

eszkozok kielégitd birtoklasa

Az 6sszehasonlitas értelmezésekor figyelembe kell venni, hogy
Bernstein angol nyelvi valtozatokrdl beszél, ezeknek jellemzé-
sekor az angol nyelvhasznalatbdl indul ki. Amikor a korlato-
zott kéd egyik jellemzdjeként emliti a tulnyomaodan aktiv ige-
hasznalatot, a kidolgozott kddnal pedig az aktiv-passziv igék
megfeleld aranyat, az angol nyelvnek arra a sajatossagara utal,
hogy szinte minden cselekvés kifejezhet6 aktiv, illetve passziv
igével. Angolul mondhaté az, hogy John rugja a labddt, de az
is, hogy A labda rugatik John dltal. A kidolgozott kédot beszé-
|16 ember nagyjabdl fele-fele aranyban hasznalja az aktiv és a
passziv igéket, az angol anyanyelviieknek ez tlinik ,természe-
tesnek”. A korlatozott kddon kommunikaldk eltérnek ettél, 6k
szinte kizardlag aktiv igéket alkalmaznak beszédikben.

A kidolgozott kédot beszél6 ember birtokaban van anya-
nyelve teljes grammatikai strukturajanak, a korlatozott kddot
hasznald viszont csak annak leggyakoribb eszkozeit képes
haszndlni. A korldtozott melléknévhaszndlat nemcsak arra
utal, hogy az illetd anyanyelve szdkincsének csak egy kis ré-
szét haszndlja, hanem arra is, hogy nem képes a vilag dolgait,
személyeit, torténéseit adekvat mdédon értelmezni, leirni. A
korlatozott kédot haszndldk esetében a beszédiikben el6for-
duld csekély szamu személytelen névmas (minden, senki, bar-



ki) azt mutatja, hogy 6k csak kevéssé tudnak felemelkedni az
elvont gondolkodas szintjére. A filozofiai vagy jogi diskurzus
megallapitdsai a mindenkori kontextust figyelmen kivil hagy-
va érvényesek pl. minden ember halandd, senki sem vonhat-
ja ki magdt a térvény hatdlya aldl. A kidolgozott kod adekvat
hasznalata feltételezi a fejlett absztrakt gondolkodast.

A korlatozott kodot beszéld kozosség tagjaira jellemzd,
hogy a mi-tudat fontosabb az egyénnél. Ez mutatkozik meg a
konszenzusra irdnyuld kérdések, példaul ugye, hat nem? gya-
kori haszndlatdban. Az egyén Ujra meg Ujra meg akar gy6z6d-
ni tarsai egyetértésérdl. A kidolgozott kodot beszélé ember
ennek éppen az ellentéte: neki az a fontos, hogy sajat egyéni
véleményét képviselje. Ennek nyelvi jelei a szerintem, a vé-
leményem szerint. A korlatozott kédot beszélSkre jellemzd,
hogy sokszor kész mondatokban, klisékben fogalmaznak, be-
szédikben ritkan fordul eld szimbolizmus, képszer( elemek.
Ezek hasznalata a kidolgozott kdédra jellemz8. Az absztrakt
gondolkodast elGsegitd nyelvi eszkozok kozil emlitettem mar
a személytelen névmasokat, de ide tartoznak a kot&szok is.
Csak aki megfelel6 modon alkalmazza az okra, célra utalé, egy-
idejliséget, el6- vagy utodidejliséget kifejezé kotészavakat, tud
megbizhatdan eligazodni a tér-id6 koordinatak vildgaban, az
okok és kovetkezmények kozott. Az és, meg, mert, aztdn koto-
szavak tulsagosan gyakori haszndlata arra utal, hogy a beszél§
nincs tisztaban ezekkel a viszonyokkal. Vildgosan kell latnunk a
gondolkodas és a nyelvhasznalat elszakithatatlan 6sszefliggés-
haldzatat: tudatos fejlesztésik is csak ebben a kettés hatas-
rendszerben képzelhetd el.

Bernstein és tanitvanyai, mindenekel6tt Lawton empirikus
vizsgalatokkal bizonyitottak azt, hogy az alsébb tarsadalmi osz-
talyokbdl szarmazé gyerekek az iskola altal megkivant feladat-
tipusok megoldasaban gyengébben teljesitenek. A kisérletek-
ben részt vevs gyermekek életkoruk és az IQ-teszt nem verba-
lis feladataiban elért eredményeik alapjan 6sszehasonlithatdk
voltak, az egyetlen kilénbség a csaladi hatteriikben rejlett.

A munkascsalddokbol és a kozéposztalybeli csaladokbdl
szarmazo gyerekeket kiilon csoportba osztottak és nyelvi fel-
adatokat oldattak meg vellk. Ezeket a feladattipusokat mar a
20. szazad elejétdl fogva alkalmaztak a gyermekek anyanyelvi



kompetencidjanak mérésére. Egyes feladatok soran megadott
szavakbdl, pl. vaddsz, nyul, puska, mezé kell mondatokat al-
kotni vagy megkezdett mondatokat befejezni, egy-két-harom
szoval tovabbflizni. Ezeket a feladatokat ugy alakitottak, hogy
kidertljon beldlik, mennyire képes a gyermek a bonyolult
szintaktikai strukturak, példdul a nyelvtani alarendelés keze-
lésére. Ha azt a feladatot kapja a gyermek, hogy fejezze be a
kovetkez6 mondatot a vonatkozé névmdsok felhasznalasdaval:
A fit megldtta a ldnyt, akit/amikor, ahol... fény derdl nyelvi
kompetencidjanak szintjére.

Voltak olyan feladatok, amikor a gyerekeknek torténete-
ket kellett mesélnilik. A szoveget rogzitették és aprélékosan
elemezték. Mérték a szokincs nagysagat, a mondatok atlagos
hosszusagat, az sszetett és bonyolult — tdbbszords aldrende-
|ést tartalmazd — mondatok korrekt alkalmazasanak gyakori-
sagat. Elemezték a gyermekek szovegeit a bennik el6forduld
szofajok szempontjabdl is, és kimutattak, mennyire valtoza-
tos a szohasznalatuk. A névmasok esetében kilon kezelték a
kontextusfliggs és kontextustdl figgetlen haszndlatot.

A gyerekekkel fogalmazést irattak Az otthon, Eletem tiz év
mulva cimmel. Ezek alkalmat adnak sokrét(i grammatikai és
tartalmi elemzésre, de megmutatjdk azt is, mennyire képes a
gyermek hosszu tavu tervezésre, mennyire latja magat nem-
csak egyénként, hanem a tarsadalom felelGs tagjaként is. A
munkasosztalybdl és a kozéposztalybdl szarmazd, egyforman
,0kos” gyerekek meglehetGsen eltér6 eredményeket értek
el. A munkdsgyerekek joval rovidebb fogalmazasokat irtak,
mint kdzéposztalyi tarsaik, a leglényegesebb kilénbség a két
csoport irdsai kozott az absztrakcids szint elérésében ragad-
haté meg. Lawton idézi egy munkdsosztalybeli fii dolgozatat,
amelyben kisérletet tesz az absztrakt fogalmazasra, majd fel-
adja, és irasat osszefliggéstelen mondathalmazzal fejezi be.
(Lawton, 1974:129)

A beszélgetések elemzései hasonlé eredményekkel jartak.
A halalblintetésrél széld vita lehetévé tette a téma elvont,
szinte jogi precizitasu kezelését, de azt is, hogy valaki leragad-
jon egy nyelvi klisénél, pl. ,,szemet szemért, fogat fogért”, vagy
egy konkrét eset latolgatdsan, pl. ,volt a tévében egy srac”. A
munkasosztdlybeli fiuk altaldban nem jutottak el a probléma



absztrakt szintre emeléséig, vagy ha igen, nagyon téredékes
eredménnyel.

A szocialis hatrany nyelvi hatranyt okoz,
majd ennek kovetkeztében ujratermelddik

Basil Bernstein elméletének forradalmi Ujdonsaga abban all,
hogy a tarsadalmi struktura atérokitési mechanizmusaként is-
merte fel a nyelvi szocializaciét. Aki rabja marad a korlatozott
kodszerl beszédmoddnak, az nemcsak az iskoldban nem lesz
sikeres, hanem az életben sem. Annak a fizikai munkat végzé
csoportnak, annak az osztalynak a tagja lesz maga is, amelybdl
szarmazik. A gazdagsaghoz, a fliggetlen, érdekes élethez veze-
t6 tarsadalmi mobilitds ajtdi zarva maradnak a szamara.
Bernstein és tanitvanyai empirikus vizsgalatokkal bizo-
nyitottak be, hogy a tarsadalom alsébb rétegeiben szokasos
nyelvhaszndlat lesziikiti az iskolai kovetelmények rendszerén
keresztil az egyén lehet6ségeit. EIméletének Iényege az, hogy
a nyelvi relativitds elméletét alkalmazza egy nyelven beliil
megfigyelhetd két valtozatra (az ugynevezett korlatozott és ki-
dolgozott kdédra). A nyelvi relativitas elmélete — Sapir—Whorf-
hipotézisnek is nevezik — szerint az elsének elsajatitott nyelv
alapvetéen meghatarozza, bizonyos értelemben korlatozza
azt, ahogyan a nyelven kivili vilagot latjuk. Sapir igy fogal-
mazta ezt meg: , A realis vildg nagy mértékben tudattalanul a
csoport nyelvi szokdsaira épil. Azok a vildagok, amelyekben a
kiilonb6z6 tarsadalmak élnek, kilonbozd vilagok, nem pedig
ugyanaz a vilag kilonb6z6 megnevezésekkel ellatva. Nagy-
részt azért latunk, hallunk, tapasztalunk ugy, ahogy tesszik,
mert kozosséglnk nyelvi szokdsai eleve hajlamossd tesznek
minket bizonyos értelmezések kivalasztasara.” (Idézi Lawton,
1974:81) Bernstein felfogasa szerint azt tapasztaljuk a vilag-
bdl, amit kddunk, nyelvvaltozatunk kozvetiteni képes beléle.
A korlatozott kéd hasznalata kivaléan megfelel arra, hogy
egy alapvet6en mi-tudatu kozosség elfogadott tagjaként azo-
nositsanak bennilinket. A beszéd egy ilyen kdzosségen belll
az egymassal vald azonosulas kinyilvanitasara szolgal, a k6zos
elvarasokat, azonos el6feltevéseket mondja fel. Ennek jelei a



Bernstein altal szociocentrikus szekvencidknak nevezett fordu-
latok, pl. tudod?, ugye? A kdzosségi tudds, amit ez a beszéd-
mod dllanddéan ismételve 6rokit, mindennapi, doxa jellegl
tudas, jellemz6 ra a tuldltaldnositds, az egybdl az egyre valo
kovetkeztetés, az id6beli egymasutdnisag ok-okozati viszony-
ként vald téves azonositasa. Jellemz6 rd a semmitmondd kli-
sék ismételgetése: a férfiak (a n6k) mdr csak ilyenek, (nem) igy
mlikédik a vilag, mindig igy volt, mindig igy lesz stb.

A kidolgozott kod ezzel szemben lehet6séget ad arra, hogy
sajat véleménnyel rendelkezé egyénként mutassuk meg ma-
gunkat. Erre alkalmasak a Bernstein altal egocentrikus szek-
vencidknak nevezett nyelvi formak, pl. szerintem, nézetem, vé-
leményem szerint. A kéd tartalmaz az absztrakt gondolkodast
el6segit6 eszkozoket, névmasokat, kotGszavakat. Lehetévé te-
szi a metaforikus, szimbolikus megfogalmazasokat. Pontosan
ki lehet ezen a kdédon fejezni az okok, célok, kovetkeztetések
haldzatat, a bonyolult idéviszonyokat. Ez a nyelvi valtozat al-
kalmas az episztemé, a tudomdnyos tudds kimunkalasara.

Bernstein elmélete nagy visszhangot valtott ki vilagszer-
te, és korantsem csak szakmai berkekben. Ez nem véletlen,
hiszen nem egyszerlien pedagogiai és meg kevésbé nyelvé-
szeti kérdésrdl van szé. Bernstein tételének ugyanis konkrét
politikai 6sszefliggései vannak. Azok a kétkezi dolgozdk csa-
ladjabol szarmazo tehetséges gyermekek, akik kommunikaci-
Os-nyelvi hatranyuk kovetkeztében az iskoldban sikertelenek,
a tarsadalmi mobilitasbdl is ki vannak zarva, hiszen szamukra
a kozéposztalyba vald felemelkedésre elsGsorban a felséfoku
diploma adna lehet6séget. A tarsadalmi mobilitasnak persze
vannak mas Gtjai is. A vallalkozdi vildghan nemcsak diplomaval
lehet érvényesiilni, hanem Ugyes befektetSi szemlélettel, kre-
ativitdssal is. De a gazdasagi életben vald érvényesiilésnek is
feltétele, hogy az ember jél, hatasosan tudjon beszélni, meg-
gy6zz6n masokat. A politikai, az érdekérvényesit6 tevékenység
feltétele szintén a meggy6z6 kommunikacids képességeken
alapuld fellépés.



A bernsteini elmélet recepcidja Németorszagban,
az Egyesiilt Allamokban és Magyarorszagon

Az elmélet elsGsorban politikai relevancidja miatt valtott ki
élénk vitakat szamos orszagban, elsGsorban azokban, ame-
lyekben az 1968-as didklazadasok komoly nyomokat hagytak
az egyetemi szférdban és a kozéletben. Olyan fiatal kutatdk
dolgoztak lelkesen ezeken a projekteken, akik mélyen atérez-
ték a tarsadalom alsdbb osztalyaibdl szarmazé gyermekek
esélytelenségének igazsagtalan voltat.

Az Amerikai Egyesiilt Allamokban a korlatozott kédot a
helyi feketék altal beszélt valtozattal azonositottak, ame-
lyet ,hibas” nyelvhasznalatként bélyegeztek meg. Az ame-
rikai szociolingvisztika tekintélyes alakja, William Labov egy
nagy jelentdségl tanulmanyt irt a feketék hasznalta ,,nem-
sztenderd-angol” logikajarél. Ennek a valtozatnak a normaba
vald beemelését szolgalta az 1979-es Ann Arborban hozott
birdi itélet, amely kimondta — tobbek kozott Labov szakér-
t6i véleményére alapozva —, hogy az iskoldban nem érheti
hatranyos megkilénboztetés a sajat dialektusukat hasznald
szinesb6ri gyerekeket.

Németorszagban tébben — példaul Siegfried Jager és Ul-
rich Oevermann — megismételték az angliai kisérleteket. En-
nek soran bevontak a vizsgdlatba az évodas korosztalyt is, és
az eredetinél sokkal kifinomultabb mddszertannal dolgoztak.
A nyelvészek reagaltak a sajatos németorszagi nyelvi helyzet-
re is, amelyet a dialektusok oridsi kilénbozE6sége jellemez. Az
egyes helyi véltozatok, pl. a bajor, a szasz a regionalis szép-
irodalommal egyttt komoly azonosulasi lehetéséget adnak a
helyi lakosoknak. A német koéznyelv birtoklasa viszont feltétele
egy orszagos szintl karriernek. Ammon és tarsai olyan kont-
rasztiv tananyagokat dolgoztak ki, amelyek szemléletesen mu-
tattak be a tanuldknak a helyi dialektus (pl. az alemann) és a
német koznyelv szerkezeti, szdkincsbeli kilonbségeit. Ezek a
konyvek egyszerre szolgaljak a helyi értékek Grzését és a nem-
zeti szint(i kommunikacidra valé felkészitést.

Magyarorszagon is folytak vizsgalatok a tarsadalmi osztaly-
hoz kotott nyelvhaszndlat témakorében. Ezek azt bizonyitot-
tak, hogy a lakdhelyi kérnyezet 1ényegesebb hatést gyakorol a



gyermekek nyelvhasznalatara, mint a csalddnak a tarsadalom-
ban elfoglalt helye. (Pap és Pléh, 1972) A bernsteini elmélet
inspirdcidjanak hatdsara folytatta le Réger Zita a cigany gyer-
mekek iskolai beilleszkedését elemzé vizsgalatait. Megallapi-
tdsai — példaul a szegregalt oktatasra vonatkozék — mind a mai
napig érvényesek. (Réger, 1985)

A bernsteini elmélet kritikaja

Bernstein elméletét szdmos szerz§ illette megalapozott kriti-
kaval. A birdlatok jo része az altala alkalmazott osztalyfogalom
korvonalazatlansagara iranyult. Felvetették azt is, hogy nem
tesz kilénbséget az alkalmi munkakbdl tengédd, tanulatlan,
sokszor a b(in6z6 életmadd peremére keriilé lumpenproletaria-
tus és a komoly képzettséggel rendelkezs, értékteremtd mun-
kat végz6 szakmunkasréteg kozott. Jogos kritikaként fogal-
mazodott meg az is, hogy a mez6gazdasagi dolgozok az ipari
munkassaghoz hasonldan a tdrsadalmi hierarchia aljan allnak,
az elmélet azonban nem vesz tudomast réluk.

A munkdsosztaly kategoridja a marxi elméletbdl szarma-
zik, alapja a termelGeszk6zokhoz vald viszony. A munkas nem
rendelkezik ezekkel az eszkdzokkel, ezért puszta munkaerejét
bocsatja aruba, a gyarat m(ikodtetd kapitalista viszont tulajdo-
nosa a termel6eszkdzoknek (éplletek, gépek, nyersanyagok).
A munkas erejével m(ikodteti ezeket, a piacon aruként értéke-
sithetd termékeket hoz létre altala.

A bernsteini elmélet kidolgozasanak idején, a huszadik
szazad hatvanas éveiben Anglidban nagyszamu és szervezett
munkassag élt. Az ipari munkdsok érdekvédelmét ellatd szak-
szervezetek rendelték meg azokat a kutatasokat, amelyek arra
a kérdésre keresték a vdlaszt, miért keriil olyan kevés munkas-
gyerek a felsGoktatdsba

A tarsadalmi strukturak az elmult 6tven-hatvan évben [é-
nyegesen megvaltoztak Anglidban és szerte a vilagon. Ennek
a valtozasnak az egyik leglényegesebb kdvetkezménye a nagy
|étszdmUu munkassag eltlinése volt. Ez Anglidban a nyolcvanas
években kezd6dott meg, Magyarorszagon a rendszervaltozas
utan ment végbe nagy gyorsasaggal. A termel&szovetkezetek



felbomlasdval a mez&gazdasagi dolgozdk is szocioldgiailag ne-
hezen megfoghatd réteggé valtak.

A németorszagi kutatasok vezetGi pl. Jager és Oevermann
nem is haszndltdk a munkasosztaly kategdriat. Helyette egy
hierarchikus strukturaba (fels6 réteg, kozépréteg, alsé réteg)
valé besoroldst alkalmaztak egy bonyolult szamitas alapjan.
A hovatartozast a csaldd jovedelmi viszonyai, a sziil6k iskolai
végzettsége és a tarsadalmi termelésben elfoglalt helye alap-
jan szdmitottak ki.

Tobben, pl. a német Ulrich Ammon és a magyar Pap Ma-
ria is birdltak a bernsteini koncepcidénak azt az elemét, amely
szerint a korlatozott kod sildnyabb nyelvi véltozat, mint a ki-
dolgozott kéd. Bernstein ezt soha nem is irta le, de a kdvetdi
ezt sugalltak, amikor ,deficithipotézis”’-nek nevezték az elmé-
letet. Ok gy érveltek, hogy mindkét nyelvi valtozat tokélete-
sen adekvat, csak mas-mas szituacidban. Ammon és masok az
elméletet éppen ezért nevezik ,differenciahipotézis”-nek.

Osszegzés

Bernstein és kovetdi olyan Osszefliggéseket tartak fel a sztil6k
tarsadalmi helyzete és az iskolai sikeresség, ezen keresztil
pedig a mobilitas kdzott, amelyet az elmult évtizedek tapasz-
talatai csak megerdGsitettek. A bernsteini elmélet, bar szamos
elemét érte jogos kritika, még mindig fontos magyarazé erével
bir. A tarsadalomban éI6 nyelvi valtozatok kozotti alapvet6 ki-
I6nbség szemléletbeli, nem pedig egyszerlien min&ségi vagy
mennyiségi.

A pedagogia célja, hogy kiegyenlitse a csaladbdl hozott
kulturalis kiilonbségeket és minden egyes gyereknek lehetd-
séget biztositson a tarsadalmi mobilitasra. Ennek a célnak az
érdekében fejleszteni kell a gyermekek nyelvhasznalatdt, ez
pedig nem konny( feladat. Egyszer( szokincsfejlesztéssel vagy
kommunikacids tréningekkel nem megyiink sokra. A hatékony
fejlesztésnek mar joval az iskolaba Iépés el6tt meg kell kezd6d-
nie, ennek az intézményes kereteit a bolcs6dei és dvodai ne-
velés adja meg. Az 6vodapedagdgusoknak kell pétolni a szulé
altal elmulasztott célzott fejlesztést, példaul ilyen beszélgetést



kell folytatni a gyerekekkel: ,a feln6ttek a kisgyerek kérnye-
zetében mintegy ‘'megallitjdk’ az ingerek aradasat, rogzitik a
témat a muld id6 s az ingatag figyelem viszonyai kozott, kijelo-
lik egy a gyerek és a sziil6 kozott folyd, kdlcsdnds egylttmiko-
désen alapuld beszélgetés céljaira. Mindennek soran a gyerek
megtanul az adott dologra figyelni, elsajatitja a kapcsolatot a
sz0 és az altala jelolt dolog kozott, tarsalgdsi eljardsokat gyako-
rol be, majd id6vel maga is elbeszél§ szévegeket alkot, ame-
lyekben az elsajatitott elemek eredeti el6fordulasuktdl eltéré
Osszefliggésekben jelennek meg.” (Réger, 1990: 135)

Az iskola erre az alapra épitve tud tovabb haladni, egyé-
ni fejlesztéssel segitve a gyerekeket a szovegértésben — ami
minden verbalis tudds alapja — és a szovegalkotasban. A fiatal
emberbdl csak ezeknek a kompetencidknak a birtokdban lesz
sajat és masok érdekeit hatékonyan képvisel6 felnétt és a tar-
sadalom szdmdra értékteremté alkoté ember.
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LANNERT JUDIT

Hatékonysag, eredményesség
és méltanyossag a kozoktatasban

A hatékonysag, eredményesség és méltanyossag olyan, a koz-
oktatas tertletén gyakran hasznalt értékfogalmak, amelyek
jelentése és egymashoz valé viszonya a szakma szamara sem
egyértelmd. A hatékonysagot gyakran a koltséghatékonysag
értelmében hasznaljdk, és nem ritkan az olcsésag szinoni-
majanak tekintik. Az egyenl&ség vagy méltanyossag fogalmat
pedig gyakran az eredményesség ellentettjeként értelmezik,
feltételezve, hogy az a méltanyossag, amely esélyegyenl|Gsé-
get teremt az oktatasi szolgaltatasokhoz vald hozzaférés terén,
nem kedvez az elitoktatasnak, marpedig — e nézetet valldk sze-
rint — elitoktatds nélkil nincs eredményesség, nincs mingsé-
gi oktatas. A nemzetkozi kutatdsok adatai ezzel szemben azt
mutatjak, hogy ez a harom értékdimenzié egymassal szorosan
Osszefligg, és valdjaban akkor beszélhetiink minGségrél az ok-
tatds terén, ha az oktatas egyszerre teljesiti a hatékonysag, az
eredményesség és a méltanyossag feltételeit (kritériumait).

A harom értékdimenzié ugyanakkor nem mindig egyfor-
man hangsulyos. Magyarorszagon a kilencvenes évek koze-
pén — amikor a dinamikusabb névekedési palyara vald allas
nagymértékl megszoritasokat kovetelt a kozszféraban — ki-
I6ndsen erdteljesen merilt fel az oktatas hatékonysaganak
kérdése. A kilencvenes évek masodik felében a szegregacio
latvanyos novekedésével a méltanyossag kérdése kerilt a ko-
zéppontba, mig a PISA nemzetkdzi vizsgalat adatai® az oktatas
eredményességére iranyitotta a reflektor fényét. A 2007-es
valsag ota pedig mintha Ujra a koltséghatékonysag lenne az
els6 szamu prioritas.



Eredményesség és hatékonysag
(effectivity and efficiency)

A hatékonysagot kozgazdasagi értelemben kétféleképpen is
megkozelithetjik: adott eréforrasbdl kell minél tobbet kihoz-
ni vagy ugyanazt az eredményt minél kevesebb befektetéssel
elérni. Ugyanakkor ez a kétféle értelmezés mégsem jelenti
ugyanazt. Az elsG értelmezés szerint a cél, hogy minél tobbet
hozzunk ki a meglévé eréforrdsainkbdl, a masik szerint viszont
az, hogy valamit minél olcsdbban allitsunk el6. A kozszféra és
a kozoktatds szamara is a cél az, hogy minél tobbet hozzon ki
a meglévé erbforrasokbdl, nem pedig, hogy egy adott szintet
—rdadasul, ha ez a szint igen alacsony — minél olcsébban bizto-
sitson. K6zgazdasagi értelemben sincs értelme hatékonysagrol
beszélni akkor, ha selejtet gyartunk. Az, hogy valaki 10 darab
vagy 1 darab selejtes cip6t gyart egy ora alatt, érdektelen, jo
cip6t kell gyartani. (Ugyanakkor az mar kordntsem érdektelen,
hogy a joé cip6t mennyiért allitjuk el8.) (Lannert, 2004)

A kozoktatas kozpénzekbdl fenntartott kozszolgdltatas,
ahol torvényileg is rogzitve van a szolgaltatds minimuma. llyen
a tankotelezettség betartdsa és a tantervi szabalyozas 4ltal le-
fektetett minimumok garantalasa. Vajon teljesiti-e a magyar
kozoktatds a torvények altal téle elvart minimumokat? Az irni-
olvasni tudas szintjérdl a PISA felmérés ad nemzetkozi viszony-
latban is 6sszemérhetd képet a magyar oktatasrdl (lasd 1.
abra). A legutdbbi felmérésen a 15 éves magyar tanuldk hdsz
szazaléka teljesitett nagyon gyengén, az egyes vagy az egyes
szint alatt. Ez utébbiak gyakorlatilag funkcionalis analfabétak-
nak tekinthet6k.

Amennyiben idében nézzikk a magyar kozoktatds teljesit-
ményét, ugy azt latjuk, hogy tobb kompetenciaterileten romlas
kovetkezett be, a legszignifikdnsabb mértékben a matematika te-
riletén, de jelent6sen elmaradunk az OECD-4tlagtdl a probléma-
megoldas vagy a digitalis szovegértés terén is (ez utdbbi esetében
Eurdpaban az utolsé helyen alltak 2012-ben a magyar tanuldk).
A kornyez6 orszagokkal 6sszehasonlitva azt lathatjuk, hogy bar
2000-ben még a lengyel és német tanuldk teljesitménye hasonld
volt a magyarokéhoz képest, 2012-re mar jécskan elmaradtak a
teljesitményeink a régio tobb orszagatdl (lasd 2. dbra).
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. dbra. A didkok képességszint szerinti megoszldsa a széveg-
értés terén, PISA 2012 (forrds: Baldzsi és mtsai, 2013)
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Forris: OECD, PSA 2012 database. Table L4.1a.

2. dbra. A lengyel, magyar és német tanuldk teljesitménye
a szévegértés (SZ) és a matematika (M) terén, PISA, 2000,
2003, 2006, 2009 és 2012 (forrds: PISA, 2012)




Felmeril a kérdés: vajon nem azért alacsonyabb a teljesit-
ményiink, mert kevés er6forrast forditunk az oktatasra? Ezt a
kérdést a latszattal ellentétben egyaltaldn nem kénnyl megva-
laszolni. A PISA-eredmények tanusaga szerint a kozhiedelem-
mel ellentétben az oktatasra forditott 6sszegek nem linedarisan
térilnek meg, vagyis nem igaz, hogy minél tébbet forditunk
az oktatdsra, annal jobb lesz a szinvonala. A nemzetkozi ada-
tok azt mutatjak, hogy egy bizonyos fajlagos raforditds (egy
tanuldra jutd paritdsos Osszeg) alatt a befektetések novelé-
sével még ugyan linearisan novelhet az eredményesség, de
egy bizonyos 6sszeghatar f6l6tt mar nem (lasd 3. dbra). Ugy
tlinik, hogy az atvaltasi pont (trade-off) az 50 000 USD per ta-
nuld 6sszegnél talalhatd. Sajnalatos médon Magyarorszag ko-
rabban a trade-off f6l6tt volt, 2012-re viszont ez ald csuszott,
tehat elmondhatd, hogy a magyar koézoktatdsra forditott 6sz-
szegek alacsonynak tekinthet6k, novelésik minden bizonnyal
javitana az eredményességet.

3. dbra. Az egy tanuldra jutoé kumuldlt raforditds és
a matematikaeredmények (forrds: Baldzsi és mtdrsai, 2013)
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A 3. dbra jol szemlélteti, hogy 50 000 USD per tanuld Osszeg
feletti koltések esetén mar nincs egyértelmd kapcsolat a koltés
nagysaga és az oktatas eredményessége kozott. Csehorszag-
tdl kezdve Luxemburgig az orszagok egyre tobbet kdltenek az



oktatasra, mégis ezekben az orszagokban a tanuldk 2012-es
matematikaeredménye az atlagos 500 pont kéril mozog. Lat-
hatjuk a 3. dbrdn azt is, hogy az azsiai orszagok tobbsége az
illeszkedd egyenes folott helyezkedik el, vagyis adott rafordi-
tasbol sokkal tobb eredményt érnek el, mint a tobbi orszag.
J6l lathatdéan nem pusztdn az oktatasra forditott eréforrasok
mennyisége, de azok felhasznalasanak madja is fontos. Alap-
vetden két raforditasi tényez6 befolyasolja az eredményessé-
get, a pedagdgusok bére és a pedagdgusok szama. Az oktatdsi
koltségvetések 80 szazalékat vildgszerte a pedagdgusbérek
adjak. A pedagodgusokra forditott kdltségeket pedig egyarant
befolydsolja a bérek szinvonala, illetve az a tény, hogy meny-
nyi pedagdgust alkalmaz a rendszer. Ez utdbbit leginkdbb az
osztalyok, csoportok nagysagdval tudjak szabalyozni. Ezeket a
raforditds jellegl tényez6ket nemzetkozi 6sszehasonlitdsban
szintén az OECD kinalja fel, az 'Education at a Glance’ kotete-
iben.2 Ha 6sszevetjuk A kilonb6z6 raforditasokat az eredmé-
nyességgel, azt tapasztaljuk, hogy valéban nem latszik egyér-
telmU kapcsolat (lasd 1. tdbldzat).

Egy orszag hatékonysagat ugyanis egyes szakért6k szerint
tobb tényezd, a pedagdgusbérek, az osztalynagysag és a telje-
sitmény egyuttes kombinacidja adja ki.> Ennek fliggvényében
egyarant taldlhatunk olyan orszagot, amelyek sok raforditassal
keveset érnek el, mint forditva, kevesebb er6forrassal relati-
ve jol teljesitenek. A PISA-eredményeket a pedagdgusok bé-
rével és az egy pedagdgusra jutd tanuldarannyal Gsszevetve
szakért6k kidolgoztak az un. oktatdshatékonysagi indexet (lasd
2. tabldzat).



1. tablazat. A matematikateljesitmény és a kiilbnb6z6 rdfor-
ditdsok az OECD néhdny orszdgdban, 2012

Az évi Osztélynagysag Atlagos

tanitasi (tanulo) pedagdgusbér

idé az 15 év

altalénos | gyakorlattal, als6 Matematika-
képzésben | Altalanos Alsd kézépfokon (ppp |  tesztpontszam

(6ra)* iskola | kozépfok usD) PISA 2012
Korea 712 25 33 50 040 554
Japan 807 28 33 47561 536
Hollandia 960 23|m 68064 523
Esztorszag 715 17 16 12525 521
Finnorszag 703 19 20 42601 519
Lengyelorszag 693 18 22 20700 518
Belgium (fr) 880 21|m 46616 515
Németorszag 785 21 24 67736 514
Ausztria 803 18 21 46625 506
Ausztralia 1012 24 24 52082 504
rorszag 922 24 {m 55148 501
Szlovénia 699 19 20 32819 501
Dania 807 21 21 51122 500
Csehorszag 764 20 21 19515 499
Franciaorszag 920 23 25 37065 495
Anglia 878 25 19 41393 494
Izland 762 19 20 28742 493
Luxemburg 898 16 19 105780 490
Portugélia 830 21 22 34694 487
Olaszorszag 928 19 22 36577 485
Spanyolorszag 897 21 24 45783 484
Szlovakia 762 17 20 13365 482
USA 982 21 27 47046 481
Magyarorszag 663 21 21 13520 477
zrael 972 27 28 26912 466
Gorogorszag 784 17 22 26617 453
Torokorszag 780 24 28 27607 448
Chile 1052 30 31 24725 423
Mexiké 922 20 27 26229 413
OECD-atlag 836 21 24 40570 494

* A szerz@ szamitdsa (dltaldnos képzés Gsszes ordja/dltaldnos képzés
hossza, ami Magyarorszdg esetében 8 év)
Forrds: Education at a Glance 2014, OECD



2. tablazat. Néhdny orszdg hatékonysdgi indexe
a pedagdgusbérek, osztalyméret és PISA
matematikateljesitmény alapjdn, 2012

Sorszam Orszag Hatékonysagi index (%) PISA-rangsor
(2012 matematika)
1 Finnorszag 87,81 5
2 Korea 86,66 1
3 Csehorszag 84,38 14
4 Magyarorszag 84,08 24
5 Japan 83,88 2
6 Uj-zéland 83,30 12
7 Szlovénia 83,28 10
8 Ausztralia 81,23 9
9 Svédorszag 80,58 23
10 Izland 79,39 17
" Egyesiilt Kiralysag 78,71 16
12 Franciaorszag 78,69 15
13 Izrael 77,84 25
14 Hollandia 76,80 4
15 rorszag 76,80 11
16 Ausztria 74,68 8
17 Norvégia 74,05 18
18 Belgium 73,52 6
19 Egyesiilt Allamok 72,66 22
20 Chile 72,54 28
21 Torokorszag 71,44 27
22 Dania 70,60 13
23 Olaszorszag 69,81 20
24 Portugalia 68,29 19
25 Németorszag 67,01 7
26 Spanyolorszag 63,09 21
27 Gorogorszag 60,64 26
28 Svéjc 59,71 3
29 Indonézia 51,13 30
30 Brazilia 25,45 29

Forras: Efficiency index, 2014

Magyarorszag negyedik helyezése meglepdnek tlinhet, de ezt
az el6kel6 helyezést éppen azzal érjiik el, hogy az oktatasra
joval az atlag alatt koltlink, és ehhez képest ériink el jobb ered-
ményt. Ahogy a jelentés is fogalmaz: ,Magyarorszag és Svéjc



jo példaja a valasztasi lehet6ségnek [vagyis annak, hogy valaki
a hatékonysdgra vagy a minéségre (magasabb teljesitményre)
szavaz — a szerzG]: Magyarorszag jol teljesit a hatékonysagi in-
dexen, de rosszul, amikor az eredményességet nézzik. Svajc
éppen az ellenkezéje — a PISA eredménye egyike a legjobbak-
nak, de mivel ardnyaiban sokat kolt az oktatadsra, a hatékony-
sagi indexen rosszul teljesit.” (Efficiency index: 17)

A hatékonysagi indexet létrehozdk az eredményesség és
hatékonysag dimenzidiban elért teljesitményiik alapjan o6t
orszagcsoportot kilénboztetnek meg (Efficiency index: 26):

— Elit teljesiték: (Finnorszag, Japan és Korea) — egyarant ma-
gas szinten eredményesek és hatékonyak.

—  Eredményesek és hatékonyak (Ausztralia, Csehorszag, Uj-
Zéland, Szlovénia) — viszonylag mindkét dimenzidban jdl
teljesitenek.

— Eredményesebbek, mint amilyen hatékonyak (Ausztria,
Belgium, Dania, Németorszag, irorszag, Olaszorszag, Hol-
landia, Portugalia, Spanyolorszag, Svajc) — ezeknek az or-
szagoknak az oktatds minG&sége a prioritas, ezért hajlando-
ak az atlagosnal tobbet kélteni ra.

— Hatékonyabbak, mint amilyen eredményesek (Franciaor-
szag, Magyarorszag, lzland, lIzrael, Norvégia, Svédorszag,
Egyesiilt Kirdlysag, USA) — ezek az orszagok nagyobb sulyt
fektetnek a hatékonysagra, mint a minGségre, ezért hajla-
mosak alulfinanszirozni az oktatdsukat.*

— Se nem hatékonyak, se nem eredményesek (Brazilia, Chile,
Gorogorszag, Indonézia, Torokorszag) — ezek az orszagok
nem haszndljak hatékonyan az eréforrasaikat.

A legfontosabb erdéforras-tényezd — a pedagogus

A hatékonysagi index szerz6i érdekes kisérletet is tesznek arra,
hogy milyen iranyba kellene a raforditasokat alakitani egy-egy
orszagnak, hogy a finn szintet elérjék. Magyarorszag esetében
vagy a bérek tdbb mint megkétszerezését vagy az egy peda-
gbégusra jutd tanuldk szdmanak a 12 f6rél 3 f6re valo leszalli-
tasat javasoljak. Nyilvanvald, hogy ezek a javaslatok kevéssé



életszerliek, de nem pusztan a nagyobb koltségek miatt. A
kiscsoportos foglalkozasok el6nyeit mindenki ismeri, de nem
tudunk semmit a konkrét pedagdgusi er6feszitésekrdl, a tanari
munka mindségérdl. Ha a tanarok visszatartjak a teljesitmé-
nylket, akkor a nagyobb pedagdgusi Iétszam nem takar annyi
energiaberuhdzast, mint elsére gondolnank. A kevesebb, de
jol megfizetett tandr vagy a sok, de kevésbé megfizetett pe-
dagogus kdzé nem tehetlink egyenlGségjelet. Magyarorszagon
kordbban egy olyan 6rdogi kor alakul ki, ahol a gyereklétszam-
ra vetitett tulzottan nagy pedagdguslétszam nem tette lehetd-
vé a bérek emelkedését, az alacsony bérek viszont nem tették
vonzdéva a pedagoguspalyat, ezért azon az évek soran egyre
er8sebb kontraszelekcio mikodott (Varga, 2007). A nem elég-
gé vonzo béreknek is a kdvetkezménye, hogy a pedagdgusok
kozt egyre kevesebb a fiatal, és bizonyos szakmateriileteken
hatalmas hiany latszik felhalmozddni (természettudomany,
informatika, idegen nyelv). Az altalanos szintd, teljesitmény-
hez nem kotott béremelések hatdsat vizsgald egyes szimula-
cidk azt mutatjak, hogy a béremelés elsésorban a kdzépfoku
féiskolai végzettségli nétanarok keresetében jelentett valddi
javulast a piaci bérekhez viszonyitva, a magasan kvalifikalt fér-
fiak esetében a kozszféran kivil taldlhatd keresetek még min-
dig sokkal magasabbak, ezért ezek a béremelések sem tették
sokkal vonzdbba a palyat a fiatal egyetemi végzettségi férfiak
szamdra (Varga, 2013). A pedagdgus-életpdlyamodell sok or-
szagban azt a célt szolgalja, hogy a teljesitményhez valamilyen
modon kothet6 olyan bérezési rendszer alakuljon ki, amely a
jo képességli fiatalokat a pdlydra vonzza, de ezek a rendsze-
rek csak hosszu tdvon tudjak kifejteni a hatdsukat. Egyarant
kedvezétlen, ha nem eléggé vonzd béreket ajanlanak fel® vagy
nem elég vonzd a belépbk szamara®. A mindségi pedagdgus
szerepét nagyon sok irodalom hangsulyozza (Teachers matter,
2005; McKinsey, 2007), de a minGségi pedagdgus tdmeges
megjelenése tdbb tényezé bonyolult egyiittesétsl fiigg. On-
magaban a béremelés még nem fogja megemelni a peda-
gégusok minGségét, a pedagdgusképzés és -tovabbképzés, a
pedagdgust segité személyzet és szolgaltatdsok, a megfelel6
szakmai autondmia szintje egyarant fontos tényezék.



Eredményesség és méltanyossag

Sokszor a hatékonysag/eredményesség fogalma 6sszekapcso-
l6dik a piac és a verseny fogalmaval. Megfelelé informacidk
birtokaban elvileg a sziil6k és a tanuldk megalapozott itéletet
hozhatnanak az egymassal verseng@ iskolak szolgaltatasairdl,
a leghatékonyabb iskolak pedig magukhoz vonzzak a legjobb
didkokat és eréforrasokat, mig a tobbiek lecsusznak. Ez a fajta
verseny természetesen a kozoktatas terén lehetetlen, hiszen
ellatasi kotelezettség van egy megadott szinten. Ugyanakkor,
amennyiben az intézmények megtehetik, mert a kliens szamara
(akar az egészségligyben vagy a biztositopiacon) sokszor nem
adott a valdban szabad valasztas lehet6sége (terileti szempon-
tok, tokéletlen informacid), kizarjak az tgyfeleik koziil a magas
koltséggel (eréfeszitéssel) jard magas kockazatu klienseket. Ez-
zel egy olyan szelekcid indul be, ahol kialakulnak az egymastadl
igen kilonb6z6 homogén iskoldk és feler6sddhet a szegregacio.
A piaci mechanizmusoknak szabad utat engedé oktatasi rend-
szerek eredményessége a PISA-adatok alapjan nem javult, ha-
bar ,hatékonyabb” (mert olcsdbb) lett a miikodésik.

A nemzetkozi szakirodalomban — a minGség vagy ered-
ményesség (excellence) és az egyenlGség vagy méltanyossag
(equity) mar régdta egyitt tételez6d6 fogalompart alkotnak.
A PISA-adatok is arrél arulkodnak, hogy a méltanyosabb rend-
szerekben a tanuldk altaldaban magasabb szinten teljesitenek,
viszont az er@sen szelektiv rendszerekben az 6ssztanuléi tel-
jesitmény elmarad a nemzetkozi atlagtdl. Ez arra utal, hogy a
méltanyossag és eredményesség (ami a PISA-vizsgalat esetén,
egy bizonyos modon mért tanuldi teljesitményt jelent) — a
rendszer szintjén mindenképpen — két egymast segité dimen-
zi6, de legaldbbis egyaltaldn nem egymast kizard tényez6k
(lasd 4. abra).



4. dbra. A matematikaeredmény és a csalddi hattér hatdsa-
nak dsszefiliggése, PISA, 2012 (forrds: Baldzsi és mtsai, 2013)
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A 4. dbran a fliggbleges tengely jelzi az eredményességet
(excellence), vagyis a PISA 2012 nemzetkdzi vizsgalatban el-
ért matematikateljesitményt (500 pont az atlag), a vizszintes
tengely pedig az oktatds méltanyossagat (equity) mutatja, azt,
hogy mennyire hatdrozza meg a csalddi hattér a teljesitmény-
beli szorast a tanuldk kdzt. Minél inkdbb meghatarozé a csala-
di hattér a tanuldk kozotti teljesitménybeli kiillonbségben, an-
nal inkabb bal oldalon helyezkedik el egy adott orszag és annal
kevésbé tekinthet6 méltanyosnak. Nem véletlen, hogy ezen a
térfélen azok az orszagok taldlhatdk, amelyek iskolarendszere
igen szelektivnek mondhatd, az iskolarendszer mikodése pe-
dig nem fliggetlen a tarsadalom és a pedagdgus mikodésétsl.
Minél hierarchikusabb és rendiesebb egy tarsadalom, annal
inkdbb hajlamos az elit az iskolapolitikat Ggy alakitani, hogy
kedvez6 tarsadalmi pozicidjat minél nagyobb eséllyel bizto-
sitsa, vagyis a csaladi status quo szerepét erGsitsék. Ez az a
folyamat, ahol az iskola, akarva-akaratlanul ludas, hiszen a ha-



mis pedagodgiai érvekkel alatdmasztott szelekcié’ folytan olyan
homogén tanulasi kozegek alakulnak ki, ahol a tarsadalmi téke
gyarapitasanak esélye is igen egyenlGtlenil oszlik meg, s ez
egyben azt is jelenti, hogy az oktatasi rendszer nem aknazza ki
a tanuldiban rejl6 lehet6ségeket.

Az eredményességet és méltanyossagot egyiitte-
sen méré mutatok (reziliencia, hozzaadott érték)

A nemzetkozi mérésekben a méltanyossag egyik alapindika-
toraként hasznaljak a reziliens tanuldk aranyszamat, ahol azt
mérik, hogy a tanuld képes-e a csaladi hattérhez képest elmoz-
dulni, vagyis a CSHI® alsé negyedébe esé diakok hany szazaléka
tud — a teljesitményik szerint — a fels6 negyedbe keriilni. A
2012-es PISA felmérés alapjan, Magyarorszagon 4,1 szazalék a
reziliens diakok aranya, és ez szignifikansan elmarad az OECD-
orszagok 6,4 szazalékos atlagatdl. Jol lathatd, hogy az ered-
ményesebb orszagokban jellemzé a reziliens tanuldk relativ
magas aranya (pl. Korea, Japan, Svajc, Esztorszag, Finnorszag
—lasd 5. dbra).

Az Orszagos kompetenciamérés 2010-t6l tanuldi szinten
Osszekapcsolhatd adatokat tartalmaz, ezzel megnyitva a lehe-
t6séget a valddi, longitudinalisan mért pedagdgiai hozzdadott
érték elGallitasahoz, amely az egyén fejlédését ugy mutatja,
hogy kozben kontroll alatt tarthatdk a csaladi hattérvaltozok. A
legutolso elérhetd jelentés szerint a magyar oktatasi rendszer-
ben a 6. és 8. évfolyam kozott nagyobb mértékd a ndvekedés,
mint a 8. és 10. évfolyam kozott. A matematika teriletén ezt
azzal magyarazzak, hogy ,a gyakorlati alkalmazasi készségek
fejlesztésére a kozépiskolai matematikaoktatas altalanossag-
ban kevés hangsulyt helyez.” (Balazsi és mtsai, 2014)



5. dbra. Reziliens tanuldk ardnya, PISA, 2012
(forrds: PISA 2012, OECD)
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Az eredményességet befolyasolo
kontextualis tényezd6k

Lathattuk, hogy 6nmagaban a tobb raforditds még nem hoz
feltétlentl nagyobb eredményességet, nem mindegy ugyan-
is, hogy az oktatdsra forditott pénzeket mikor, mire és hogyan
koltjuk el. Az eredményességet, illetve a befektetések haszno-
suldsat ugyanis szamos egyéb, kontextudlis, strukturalis, illetve
kulturalis tényezd is befolyasolja. A PISA felméréssel szemben
is hallani olyan kritikai hangokat, amelyek szerint nem lehet az
oktatasi eredményességet egy globalisan érvényes dimenzidra
kifesziteni, az orszagok kozotti kulturalis kilénbségek gyakran
ezt keresztbe metszik (Lannert, 2015).



Korai beavatkozds

A legujabb pszicholdgiai kutatdsok alahuzzak, hogy a legfonto-
sabb kompetencidk a korai években fejlédnek a legdinamiku-
sabban (Bronfenbrenner és Morris, 2006). A tarsas kapcsolati
készségek egy- és kétéves kor kozott fejlédnek nagyot, és uta-
na az agy érzékenysége ezen a terileten folyamatosan csok-
ken, és négyéves korra kdzepes szintre all be. A nyelv fejlédése
terén az agy szintén az egy- és kétéves kor kozott dolgozik a
legintenzivebben, a szamolasi készségek terén pedig az egy- és
haroméves kor kozotti korszak dontdé (OECD, 2012).

Az oktatasba fektetett Gsszeg megtérilési rataja James
Heckmann, Nobel-dijas kdzgazdasz megfigyelése szerint id6-
vel csokken (vagyis az a kisgyermekkori szakaszban a legmaga-
sabb), a csokkenés pedig kifejezetten meredek a kedvezétlen
gazdasagi tarsadalmi hattérrel rendelkezé gyerekek esetén
(lasd 6. dbra). Ez utdbbi azt jelenti, hogy a kora gyermekkori
beruhdzas megtérilési rataja a hatranyosabb helyzetl gyer-
mekek esetében kilonésen magas. Ez a kozosségi forrdsok
felhasznaldsat tekintve int6 jel, azt jelenti, hogy az adéforin-
tokat, addeurdkat legjobban a korai szakaszban tudja elkol-
teni az allam. Ez ugyanakkor nem jelenti azt, hogy komplett
intézményrendszereket kellene igy finanszirozni. Ezek helyett
azokat a lehet&ségeket, formakat kell tdmogatni, amelyek
segitségével a gyerekek mar a korai életszakaszban kell6kép-
pen felvértez6dnek azokkal a kompetencidkkal, amelyekre a
késébbi boldoguldsukhoz sziikséglik van. Ez hosszu tavu szem-
|életet igényel, hiszen a kora gyermekkori beruhazdsok haszna
20-30 évvel kés6bb lesz igazan lathato.

A longitudinalis mintakon alapuld elemzések egységes ta-
nulsaga, hogy a kognitiv képességekhez viszonyitva igen erds
kapcsolat van a nem kognitiv képességek és a késébbi mun-
ka-erépiaci sikerek kozott, vagyis a munkaeré-piaci sikert nem
lehet leszlikiteni pusztan a kognitiv folyamatokra (Suranyi,
2008). Erre maga James Heckmann is felhivja a figyelmet, ami-
kor a hatékony kora gyermekkori fejlesztésrél ir. Az Egyesilt
Kiralysag kora gyermekkori programjainak értékelése soran az
aladbbi f6 megdllapitasokat teszi.



6. dbra. Megtériilés az oktatds kiilénbdzd szintjein
(Efficiency, 2008; Cunha és mtsai, 2006)
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— A kora gyermekkori beavatkozds annal hatékonyabb, minél
hamarabb torténik.

— A kora gyermekkori programok elsésorban a nem kognitiv
képességeket fejlesztik, éppen ezért ennek jelentdségét a
kdzgazdasagi és szocialis kérdésekkel foglalkozé szakembe-
rek gyakran alulbecslik.

— A kora gyermekkori programokat elsGsorban a hatranyos
helyzet( rétegek esetében kell tdmogatni. A programok
lehetnek univerzalisak, de koltségvetési tdmogatast csak a
sz(il6i mindséget tekintve legrdszorultabbak esetében cél-
szerU nyujtani.

— A kora gyermekkori programoknak nemcsak allami prog-
ramoknak kell lennie, a nem kormanyzati szerepléknek is
teret kell adni (Heckmann, 2011).

Heckmann szerint az amerikai tarsadalom egyre polarizal-
tabb, és mikozben tesztekkel mérik a kognitiv képességeket
és teljesitményt, nem vesznek tudomast a fizikai és mentalis
egészségrdl, motivaciordl, szocidlis, érzelmi képességekrdl, a
kitartasrol, figyelemr6l, dnbizalomrdl (Heckmann, 2008). Ho-
lott az egyik legrégebbi amerikai kora gyermekkori un. Perry
program értékelése megmutatta, hogy ezeken a teriileteken
tudnak igazan hatékony javulast elérni. A programban 1962 és
1967 kozott 30 héten at napi két és fél 6ra foglalkozast és heti



masfél orads csalddlatogatast nyujtottak hatranyos helyzetl
gyerekeknek. A kutatdék a résztvevéket 40 éves korukig nyo-
mon kovették és a kontrollcsoporthoz képest 6-10 szazalékos
megtérulést mutattak ki. Habar a program a résztvevék 1Q-ja-
ra nem volt tartds hatassal, a nem kognitiv készségek esetén
tartds javulas volt tapasztalhatd és ez az, ami a résztveviket
sikeressé tette feln6ttként (Heckmann, 2011).

A korai beavatkozads kozgazdasagi értelemben is megtéri-
|ést hozd logikdja a kovetkez6: A korai tanulds értékessé teszi
az elsajatitott készségeket és felkelti a motivaciét a még tobb
tanuldsra. A korai szakaszban elsajatitott kognitiv, szocidlis és
érzelmi kompetencidk raadasul a késGbbi tanuldst is haté-
konyabba és kénnyebbé teszik, és novelik az esélyét, hogy a
tanulasi tevékenység ne szlinjon meg idejekordn, hanem ép-
pen ellenkezéleg, az — a ma divatos széhasznalattal élve — egy
életen at tartson. A korai beavatkozds a késGbbi beruhdzasok
koltségeit is csokkenti. A munkaer&-piaci képzések, felnéttek
irds-olvasni tanitdsa, a bortdnben nyujtott rehabilitacios prog-
ramok jéval kisebb megtériléssel jarnak, mint a kora gyer-
mekkori beavatkozdsok, amelyek — ez fontos — a szUl6i nevelés
mindségén hivatottak javitani. A mar emlitett Perry program-
ban a rendszeres csaladlatogatasnak pozitiv hatdsa volt a szi-
16k életére, és segitett megvaltoztatni a gyermek kedvezétlen
otthoni kornyezetét.

A szegénység hatdsa

Ugyancsak friss kutatasi eredmény, hogy a nyomor akadalyoz-
za a kognitiv funkcidk fejl6dését, mert a szegénységbdl fakadd
folyamatos eré6feszitések, aggodalmak felemésztik a mentalis
kognitiv kapacitasokat, igy nem marad bel6le mas feladatokra
(Mani és mtsai, 2013). A roma fiatalok lemaradasa is szinte
teljes mértékben a szegénységre, a sziil6k iskoldzatlansagara
és a munkapiacrdl vald kiszoruldsukra, valamint az ebbdl fa-
kadé hatranyokra vezethet6ek vissza (Kertesi és Kézdi, 2011).
Mindez arra figyelmeztet, hogy amennyiben a magyar gyer-
mekek nagy hanyada szegénységben él mar kora gyermekko-
ratol kezdve és a szocialis ellatérendszer és a kora gyermekkori
nevelés rendszere nem tudja a kdros hatasokat ellensulyozni,



ugy ezek a gyerekek olyan hatranyokkal indulnak a kozoktatas-
ban, amit az iskolarendszer mar nem tud orvosolni.

A megfelel6 szakmapolitika

A masik faktor, ami befolyasolhatja a rendszer eredményes-
ségét, a jo szinvonall, tényekre alapozo gyermekkézpontu
szakmapolitika. Nemzetkozi és hazai kutatasi eredmények azt
tdmasztjak ala, hogy a tanuldk motivaltsaga alapvetd ahhoz,
hogy jol tanuljanak, ehhez viszont gyermekkdzpontu peda-
gbgidra lenne szlikség. A PISA-adatokra éplil6 elemzések® azt
bizonyitjak, hogy a méltanyos iskolarendszerek hatékonyab-
bak, mint a szelektivek, az autondm iskolak jobban m(ikdd-
nek, mint a centralizaltak. A legfrissebb PISA-adatokat elemzé
tanulmany szerint a magyar gyerekek a nemzetkozi atlagnal
kevesebbet hidnyoznak az iskolabdl, tobb leckét irnak, tob-
bet magolnak, viszont kevesebb eredményt érnek el (Csiillog,
Molnar és Lannert, 2014). A kornyezd orszagokkal 6sszevet-
ve, az elemzést azt mutatja, hogy a Magyarorszadgon a zsufolt
tananyag és az egy tantargyra jutd alacsony éraszam, vala-
mint az egész napos kotelezd benntartézkodds egylittesen azt
eredményezi, hogy a fiatalok szdmdra a tanulds az 6romtelen,
faraszto és idGigényes magolast jelenti. Ennek is betudhatd,
hogy nem eredményesek, ugyanis nincs kell§ id6 és tlrelem a
gondolkodas és a kreativitas fejlesztésére.

A PISA-adatbazis elemzésével a digitalis szovegértés rom-
lasa mogott [évs okokat is fel lehet fedni. Az egyik legmeg-
hokkent6bb eredményt, miszerint az iskoldban szamitégéppel
toltott id6 negativ kapcsolatban all a digitalis szovegértéssel,
mar a korabbi felmérések is kimutattak (PISA, 2011: 186). S6t,
az is tudhato, hogy az otthoni szamitégépezéssel toltott id6
viszont éppen hogy pozitivan korrelal a digitalis szovegértés-
sel, még akkor is, ha a csaladi hattérrel kontrollalnak (PISA,
2011:178). Az iskolai szamitégép-haszndlat negativ hatdsat a
szakért6k abban latjak, hogy a tandrai iranyitott kdrnyezetben
a tanulo kevéssé fejlédik, mint egy olyan kérnyezetben, ahol
sajat tempdja szerint és batran hibazva, kisérletezve haladhat
el6re. A fiatalok ugyanis aktivan, sajat maguk altal vezérelve és
a kortarsakkal egyutt tanulnak igazan, altaldban nem iskolai és



féleg nem ,iskolds” koérnyezetben. Mindebbdl az kovetkezik,
hogy a fejlesztéseknek — az iskolai szdamitdgép-beruhazasok és
tankonyvgyartas helyett — az otthoni tanulast kellene infokom-
munikacids technoldgiaval segitenie és a pedagdgusokat az in-
fokommunikacids eszkdzdk kreativ hasznalatara felkészitenie.

A pedagdgusok mddszertani kulturdja

A legfontosabb mikroszinten hatd faktor a pedagdgus maga.
Téves az a feltételezés, hogy az iskoldnak alig van hatdsa, hi-
szen a média és a kortarsak erG6sebben hatnak a tanuldkra,
mint ahogy az is, hogy a tehetség magatdl is kifejlédik, nincs
szlikség a pedagdgus segitségére.’® A pedagdgus hatdsa meg-
lehet6sen jelent6s. Rosenthal és Jacobson hires tanulmanya,
a Pygmalion az osztdlyteremben nyoman szamos alkalommal
megismételték a kisérletet, amely soran véletlenszer(en ki-
valasztott tanuldkrdl hitették el a pedagdgusokkal, hogy na-
gyobb intellektualis teljesitményre képesek. A tanév végére
azok a tanuldk, akikrél ezt feltételezték, hogy jobban fejl6dtek
(atlagosan 12 1Q ponttal teljesitettek jobban), mint a kontroll-
csoport tagjai (Rosenthal és Jacobson, 1968). A szakirodalom
Pygmalion-hatdsnak hivja, amikor a pedagogus azokbdl a
tanuldkbdl, akiktél sokat var el, tobbet hoz ki, mint azokbdl,
akikt6l nem var el sokat, figgetlenl a tanuld valds képessége-
it6l. A Pygmalion-hatas a pedagogusi értékelés dnbeteljesité
hatasat mutatja.'* Ugyanakkor téves az a feltételezés, hogy a
pedagdgus csak pozitiv irdnyban tudna hatni. A Pygmalion-ha-
tas ellentettje az un. Gélem-hatas, amikor a pedagdgus a feli-
letes benyomas alapjan rogton beskatulyazza a tanulét és ala-
csony elvarasaival — Onbeteljesitd préféciaként — alacsonyabb
szintl parkoldpalyara tereli (Rosenthal és Jacobson, 1968;
Rosenthal, 1987, 1991). Fontos, hogy a Pygmalion- vagy Go-
lem-hatas esetén a pedagdgus nem valds teljesitmény alap-
jan, hanem egyéb jellemz6k alapjan itél. Ez a hatas valdjaban
nem direkt médon mikodik, hiszen a tanar szandékatodl fug-
getlen: a nem verbalis viselkedésén at kdzvetiti az elvarasait a
tanuld felé (Rosenthal, 1997).

Nemcsak az a fontos azonban, hogy a pedagdgus a tanuld
valds teljesitménye alapjan itéljen, hanem az is, hogy reflek-



taljon a véltozdsokra. Az 6nmagukat fenntarto, visszaigazolo
elvarasok hatasairdl el6szor Cooper és Good irtak (Cooper
és Good, 1983). Ennek lényege, hogy a pedagdgus — a tanu-
16 korabbi teljesitményére alapozva — a kezdeti elvarasoknak
megfelelGen alakitja ki a nevelési kornyezetet, nem figyelve
a tanuld adott jelzéseire, teljesitményére. igy ha a tanuld a
portfélidja alapjan atlagosnak mondhatd, hiaba old meg majd
feladatokat gyorsabban, a pedagdgus tovabbra is egy atlagos
tanuldnak kijaré kérnyezetet és elvarast allit fel, konzervélva a
tanuldt az adott szintjére.

Hogyan miikodik mindez a valdsdgban? Azokat a tanulé-
kat, akiktdl tobbet varnak el, a magasabb teljesitmény esetén
dicsérik meg, mig azok esetében, ahol nem varnak el ilyen so-
kat, ott azzal is megelégednek a pedagdgusok, ha nem olyan
magas a teljesitményiik, de nem is dicsérik olyan sokat Gket
(Rubie-Davies, 2010). A gyengébbnek tartott tanuldk eseté-
ben a pedagdgus nem varja ki a tanuld valaszat és tobbet Iép
interakcidba a jobbnak itélt tanuldéval (ez a tipikus pedagdgusi
kudarckertiil6 magatartds). Azokban az osztalyokban, ahol a
pedagdgus magas elvdrasokat tamaszt, a gyerekek tobbet fej-
I6dnek, és az onértékelésiik és ezzel egyitt a teljesitményiik
is javul. Az elvarasok alacsony szintje (ami mogott gyakran a
rossz értelemben vett differencialas rejlik, amikor a pedago-
gus latszdlag alkalmazkodva a tanuld igényeihez nem a tanitasi
modszert valtoztatja meg, hanem leszéllitja az elvaras szint-
jét, hogy igy olcso sikerélményhez juttassa a gyereket és sajat
magat) viszont egy negativ spiralt indit el. Ha egy tanuld fo-
lyamatosan alulteljesit, illetve soha nem varnak el téle sokat,
akkor egy id6 utan azt gondolja, hogy 6 sohasem tudja meg-
oldani a feladatokat és kialakul egy un. tanult tehetetlenség
(helplessness), amikor mar anélkil feladja, hogy barmilyen
kisérletet tenne a megoldasra.

A kompetenciamérés adatai azt mutatjak, hogy az altala-
nos iskola utan a kozépfokon nagyon eltérGen fejl6dnek a ta-
nulék: mig a gimnaziumokban toretlen a fejl6dés, a szakisko-
lakban még visszalépés is tapasztalhatd. Ugy tiinik, hogy Ma-
gyarorszagon az altalanos iskoldban m(ikodik a Pygmalion- és
Goélem-hatas (akitdl sokat varnak el, jol teljesit, akitél keveset,
az lemarad), majd amikor a tanulék mar bekerilnek a kozép-



foku intézménybe, miikodésbe indul az 6nigazold, 6nmagukat
fenntarto elvarasok mechanizmusa. Ez utébbi magyarazza azt
a paradox jelenséget is, miért fejlédnek vissza a szakiskolasok
szovegértési kompetenciai 10. évfolyamra. Ebbe az iskolatipus-
ba ugyanis a gyenge eredményekkel rendelkez6 tanuldk kertl-
nek, akik szamdra a pedagdgusok mar az els6 perctél ennek
az alacsony teljesitményszintnek ,megfelel6” és igy egyben
konzervald tanuldsi kdrnyezetet alakitanak ki. Valdszinileg a
pedagdgusok elfogult félreértékelése és rossz értelemben vett
differencialasa (vagyis, hogy nem a mddszerben, hanem a ta-
nuldk iranti elvarasaikban differencidlnak és szallitjak le igy az
elvarasaikat a szerintiik gyenge tanuldk esetén) lehet a fun-
damentuma a magyar oktatdsi rendszer legnagyobb biinének,
annak, hogy nemhogy nem kiegyenliti, de még fel is erGsiti a
csaladi hattér hatdsat. Ez lehet a hattere annak, hogy miért
nalunk magyarazza a vildagon mdr egy évtizede a legnagyobb
mértékben a csaladi hattér a tanuldi eredményeket (Balazsi
mtsai, 2013), és miért ilyen alacsony a reziliens tanuldk ara-
nya. Ebbdl a kérbél kitdrni nem elég az osztalyméreten valtoz-
tatni vagy a pedagdgusi fizetéseket emelni, hanem elsGsorban
a legjobbakat kell a palyara vonzani, megfelel& min&ség( kép-
zést nyujtani szamukra és kés6bb pedig professzionalis tamo-
gatd hatteret biztositani a munkajukhoz.

Intézményi eredményesség,
az eredményesség és az iskola

Az eredményesség nemcsak rendszer-, de az intézmény szint-
jén is értelmezhetd. Az iskola hatdsat a tanuldk eredményes-
ségére a korai kutatasok alabecsilték. Coleman 1966-0s hires
jelentése azt a késGbbiekben is sokszor hangoztatott Gssze-
flggést erbsitette meg, hogy a tanuldk csaladi hattere, egyéni
képessége hatarozza meg szinte teljes mértékben azt, hogy
milyen eredményes lesz majd azok iskolai karrierje (Coleman,
1966). Azdéta az ilyen természetli felmérések moddszertana
sokat finomodott, és bebizonyosodott, hogy az iskola hatdsa
azért tlint elhanyagolhaténak, mert nem mérték és elemezték
kell6 modon. A legljabb kutatasok egyszerre nézik az egyé-



ni szintet (tanuld teljesitménye), az osztalytermi folyamato-
kat (tanar-diak viszony) és az iskolaban uralkodd intézményi
légkort (a vezetés szerepe). Az U] kutatdsok eredményei azt
mutatjak, hogy a tanuldk teljesitményére a csaladi és egyéni
hatason tul erGteljesen hat az, hogy mi torténik az osztalyte-
remben, valamint az, hogy milyen az iskolavezetés kulturaja
(lasd 7. abra).

7. dbra. Az iskolai eredményesség hatdsmodellje
(forrds: Creemers, 1996)

Egy masik megkozelités az osztalytermi eredményességet az
elvont és fizikai értelemben vett megfelelS tanuléi tér kiala-
kitdsdban latja, ahol a tanuld all a kézéppontban, s igy aktiv
formaldja sajat tanulasanak (lasd 8. dbra).



8. dbra. A megfelel6 tanuldi tér jellemzsi
(forrds: Creative agent project)

Mik a tér jellemz6i?

Alacsony teljesitmény Magas teljesitmény
Iranyitott Kihivasokkal teli
Konstrualt Valédi
Kotott Rugalmas
Osztaly Workshop
Rejtett s | Oly@matol [ofe [mm— Lathato
Statikus —inr— Valtoz6
Mellézve A— I — Kézponti
Mellézve ._m—» Elismerve
Nem jellemz6 Jellemz6
Vezérelt Oniranyité

A magyarorszagi oktatdsi intézmények eredményességérél ma
elsGsorban az Orszdgos kompetenciamérés telephelyi jelen-
tésein at tdjékozddhatunk.> A kozépiskoldk eredményessé-
gét bemutatd kotetek viszont ma mar nem jelennek meg, a
legutolsét 2006-ban publikaltak.’* Mind a mai napig szeren-
csésen elkeriilte Magyarorszdg azt a csapdat, hogy a tanuloi
kompetenciamérések alapjan, direkt mdédon megitéljék és
jutalmazzak vagy szankciondljak egy intézmény teljesitmé-
nyét. A nemzetkozi példak azt mutatjak, hogy a tesztek min-
denhatdsaga arra Osztonzi a pedagogusokat, hogy tesztekre
tanitsanak, és azok eredményét minél er6teljesebben — és
nem feltétlenll korrekt médon — befolyasoljak.** Mindez vi-
szont megoli a mérés eredeti céljat, hogy segitse a pedago-
gust abban, hogy valéban hosszu tdvon is eredményes legyen
a tanitasi és tanulasi tevékenység. Erdemes elkeriilni ezeket
a csapdakat. Amennyiben nincs konszenzus arrél, hogy mit
tekintiink eredményesnek, akkor barmilyen méréeszkoz és
indikator ilyen értelemben vett hasznalata 6nkényesnek tln-
het. Veszélyes lehet az is, ha az eredményességmérés adatai



alapjan az iskolakat beskatulyazzak, és ez alapjan jutalmazzak
vagy biintetik 6ket a finanszirozasi eszk6zok segitségével. Az
eredményességrél szold informacidknak nem az iskola elsza-
moltathatésagat kell elsGsorban szolgdlnia, hanem az iskola
és a tanari kozosségek fejlesztését. Ehhez viszont fontos, hogy
konszenzus alakuljon ki arrél, hogy mit és hogyan mérink,
valamint az, hogy az eredményeket elsésorban fejlesztd célra
hasznaljuk fel. Ide viszont csak ugy juthatunk el, ha folyamato-
san mérink, az adatokat nyilvanossagra hozzuk és széles kord
szakmai vitat folytatunk réla.

Osszegzés

A kozoktatds mindsége egyarant fligg attdl, hogy mennyire
eredményes, méltanyos és hatékony. A PISA-vizsgalatok azt
mutatjak, hogy altaldban a méltanyos rendszerek eredménye-
sebbek és egyben jél gazdalkodnak az eréforrdsaikkal, tehat
hatékonyak is. A nemzetkozi mérések fontos tanulsaga az is,
hogy az alulfinanszirozottsag nem kedvez az eredményesség-
nek, de a tobb pénz nem jelent automatikusan jobb teljesit-
ményt. Ahhoz, hogy jol gazdalkodjunk az eréforrasokkal (ami
az oktatds esetében elsésorban a pedagdgusokat jelenti), fon-
tos, hogy az oktatds teljesitményét folyamatosan monitoroz-
zuk és elemezziik. Ehhez ad segitséget az OECD haromévente
torténd PISA tanuldi teljesitménymérése és az évente lefolyta-
tott hazai Orszdgos kompetenciamérés. A tények azt mutatjak,
hogy minél inkdbb a korai szakaszt finanszirozzuk, anndl na-
gyobb a megtérilési rata, illetve, hogy a pedagdgusok maéd-
szertani kulturaja alapvetéen meghatdrozza a kozoktatas mi-
ndségét. Mindez felveti annak szlikségességét, hogy az okta-
tas teljesitményét komplexen tudjuk mérni. Ehhez tdmpontot
leginkdbb az olyan, a kozoktatas min&ségét komplexen mutaté
indikatorok, mint a hozzdadott érték (OKM) vagy a reziliens
tanuldk aranya (PISA) adhatnak.
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Jegyzetek

www.oecd.org/pisa

http://www.oecd.org/education/eag.htm
http://www.edefficiencyindex.com/

Ezek az orszagok tobbségében a piaci mechanizmusokat érvé-
nyesitik orszdgaikban (lasd pl. amerikai charter iskola vagy a
svédeknél feler6s6dé privatizacio), azt gondolva, hogy a piaci
hatékonysag egyben eredményessé is teszi az oktatast. A finn
modell sikerét viszont oktataskutatok éppen abban latjak, hogy
magas szintl kozosségi szolgdltatasként értelmezik az oktatdst
és nem a versennyel, hanem a pedagdgusok képzettségével
probaljak a mingséget emelni.

Ez tortént az angol Un. Threshold rendszerben, ahol a béreme-
Iés nem volt olyan nagymértékl, hogy valodi hatast tudott
volna kivéltani, ugyanakkor eréforrasokat vont el mas, esetleg
hatékonyabb fejlesztésektdl.

A Z6ld konyv (2008) ajanlata is az volt, hogy — ahogy a finneknél
is tapasztalhatd — nem altaldnos nagy béremelésre van sziikség,
hanem a kezd& bérek erételjes megemelésére. Ugyanakkor ez
sérti a mar a palyan lév6k érdekeit, igy a stock és flow szemlé-
let szembemegy egymassal és altalaban az egyéni (a bennlévé
pedagdgusok) érdekek gy6znek a kozosségi (a legjobbak bevon-
zédsa magas kezd6bérrel) érdekekkel szemben.

Ezek a pedagogiai érvek az elkilonitett tehetséggondozas és
felzarkdztatds kontosében tulajdonképpen a differencidlasra
képtelen pedagdgus szamara hoznak létre egy latszélag jobban
kezelheté homogén kozeget.

Csaladi hattérindex.
http://www.oecd.org/pisa/keyfindings/pisa-2012-results.htm
Az OFI egyik 2014-es pedagogusfelvételén a pedagdgusok ne-
gyede nyilatkozta azt, hogy a tehetség magatdl kibontakozik.
Az Onbeteljesité profécia hatasait a szocioldgiai szakirodalom-
ban Robert Merton azonositotta el§sz6r (Merton, 1948).
http://www.oktatas.hu/kozneveles/meresek/kompetencia-
meres/eredmenyek
http://www.ofi.hu/tudastar/intezmenyi-szintu/kozepiskolai-
munka

llyennek tekinthet6 az is, amikor egy intézmény az eredményes-
ségét nem a pedagogiai munka javitdsaval, hanem a tanuldi 6sz-
szetétel alakitasaval probalja befolydsolni.
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Kétetiink tanulmanyai a nevelésszocioldgia széles korét
fogjak at. A tudomanyag torténetétdl a jelen rendszer-
szint(i és kisebb csoportokat érinté problémainak felta-
rasaig elemzik az oktatas és nevelés folyamatat, ennek
a folyamatnak az intézmeényeit, agenseit. Mindezt azzal
a szaktudassal és szandékkal, hogy a ma felsGoktatas-
ban tanulok, az oktatas gyakorlati problémaival késGbb
hivatasszeriien foglalkozdok alapos ismereteket kapja-
nak ezekrél a kérdésekrél.

Forray R. Katalin
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