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Eloszo

Konyviink tizedik a magyar nyelvi nevelésszocioldgiak soraban. A legelsé neve-
[ésszocioldgiai szemelvénygytjteményt 1974-ben vehették keziikbe az olvasdk,
Iskola és kornyezet, tanulmdnyok a lengyel nevelésszocioldgia korébil cim alatt adta ki
a Tankonyvkiadé Véllalat. Az elsé hazai szakmunkak a hetvenes évek kozepén
jelentek meg Kozma Tamads tollabdl: 1975-ben a Bevezetés a nevelésszociologidba,
majd 1977-ben A nevelésszocioldgia alapjai, mindkett$ a Tankonyvkiadénal. Az
1977-es konyv majd hiaromszaz oldalas 6sszefoglalé munka, s késébb egy szo-
veggytjtemény is késziilt hozza Kozma szerkesztésében Tdrsadalom és nevelés
cimmel. Mindketté nagyon népszer( volt, rengeteg és egyre bdvitett, javitott
kiadast értek meg a nyolcvanas és kilencvenes években, legutobb 2001-ben jelent
meg a konyv. Elektronikus valtozata ma is elérhetd a Digitalis tankonyvtarban.
A nyolcvanas években az Orszagos Pedagdgiai Konyvtar és Mizeum egy majd
szazoldalas szakbibliografidval segitette a teriilet intézményesiilését, Nevelésszo-
cioldgia, iskola és tarsadalmi mobilitds cimmel. A diszciplina er§sodését jelzi, hogy
id6kozben tobb szerzg vagy szerzdgarda is elGlépett egy-egy nevelésszocioldgia
jegyzettel. 1996-ban Balla Gabor Tamas G6dol16n, Skrabski Arpad és Kopp Maria
2009-ben A nevelésszocioldgia alapjai, személyesség, szolidaritds, tdrsadalmi azonos-
sdgtudat cimmel Vacott adott ki felsGoktatasi tananyagot. Ugyanebben az évben
Albert-Lérincz Marton Nevelésszociologidja is megjelent Kolozsvarott. A 21. szazadi
nevelésszocioldgidk sorat gazdagitotta a Varga Aranka szerkesztésében 2015-ben
Pécsett kiadott, tizenkét szerzé osszefogasaban késziilt, A nevelésszocioldgia alapjai
cimi kotet.

Jelen konyv mind a tizenot szerzGje a Kozma Tamas altal alapitott debreceni
nevelésszocioldgiai iskola neveltje, tanitvanyok és a tanitvanyok tanitvanyai, akik
az utoljara majd husz évvel ezel6tt kiadott Bevezetés a nevelésszocioldgidba cimi
nagyszerid tankonyvbdl tanultdk e tudoméanyteriilet alapjait. Konyviink egyik
kiilonlegessége az, hogy egy Osszetartozas-tudattal bird kutatokozosség alkotasa,
akik az ezredfordulé koriil vagy azutan kezdték palydjukat.

A fejezetek harom nagy tartami egységben helyezkednek el. Az els§ részben
anevelésszocioldgiai elemzéseket meghataroz6 néhany alapveté értelmezési kere-
tet mutatunk be. A Nevelésszocioldgiai elméletek cimt rész nem keriili meg a domi-
nans teéridk bemutatasat, de ezeket tobb szempontbdl, alternativ elméletekkel és
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értelmezésekkel titkoztetve, valamint 4j megkozelitésmddokkal bévitve targyalja.
Az iskolai szocializdcié értelmezési paradigmdi cim( fejezet a szocializacié rekonst-
rukcids és konstruktivista paradigmainak terrénumadba kalauzol. A tanulmdnyi
életiit sordn hasznosithato tékefajtdk cimi fejezet a reprodukcids elmélet, az emberi-
téke-elmélet és a tarsadalmitSke-elmélet fogalmainak és torvényeinek nevelési
vonatkozasaival foglalkozik. A racionalis dontéselméletekkel foglalkozé fejezet
targyat a raciondlis valasztas iskolai palyafutéds sordn realizdl6dé lehetGségei (és
korlatai) képezik. A lanyok és a fitk latvanyos iskolai teljesitménykiilonbségei
miatt a nemek 6sszehasonlitdsdra vonatkozd koncepcidk sem keriilhet6k meg,
melyekkel a Kiilonbségek és versengés: nemek az oktatdsban cimi fejezetben taladlkoz-
hatunk. Mivel a rezilienciaelméletek viszonylag jonnan teret hddité megkoze-
litésmddja a nevelésszocioldgia egyik legfontosabb kérdését érinti, a Reziliencia
és kompenzdlo tényezék cim fejezetben ennek nevelésszocioldgiai értelmezését is
részletezziik.

Konyviink masodik része a nevelés kizisségeit veszi sorra. A nevelésszociold-
gia a nevelés tarsadalmi torvényszertiségeivel foglalkozik, de kozponti fogalma
mégsem a tavoli és elvont tdirsadalom. Az egyének helye ugyanis meghatarozhaté
a tarsadalom egészének struktirajaban, de azok a hatdsok, amit nevelésnek ne-
veziink, véleményiink szerint nem a makroszinti entités fel6l érik Sket, hanem
a kozosségek szintjérdl. A tarsadalomra dgy tekintiink, hogy az nem mas, mint
akapcsolathalézatok 6sszességét tartalmazd haldzat, a kozosség az individuumok
azon csoportjat foglalja magaba, akiknek tarsas kolcsonhatasa kozos térhasznalat,
még inkabb kozos tevékenység kdzben alakul.

A tarsadalomtudomdanyok tjraértelmezték a kozosség hagyoméanyokban és
térben lehorgonyzott fogalmét, s a tudas interszubjektiv természetébdl kiindulva
az Osszekapcsoldddk kozos jelentésalkotd tevékenysége, s6t, a kozosség hatarai-
nak egyéni konstrukcidja keriilt a fogalom jelentésmezejének kozéppontjaba.
A lokalisan jol koriilrajzolhatd kozosség fogalma Cohen szimbolikus kozosségel-
mélete hatdsira tagabb értelmet nyert. Kényviink is a kapcsolatok altal 6sszeko-
tott egyének alkotta struktura formai kérdésein tallépve a kozosséget 6sszekotd
interpretacidt tartja a nevelés sordn érvényesiil§ legf6bb hatotényezének. E konyv
szerint a nevelés akkor jon létre, amikor a koz6sség tagjai nemcsak talalkoznak,
hanem kapcsolathdlékba szervez8dnek, s ezek stabilitdsa folytan kozos jelenté-
seket formalnak, majd az egytitt megalkotott értelmezések visszahatnak rajuk.

A nevelés legfontosabb terepei tehat a kapcsolati strukttirakban kialakuld
értelmezd kozosségek. E kozosségek soraban az elsé a csalad, mely dontd szocia-
lizacids kornyezetet biztosit. A nemzeti, nyelvi, kulturalis k6zosséghez tartozas
szintén alapvetd, mely a kisebbségi helyzetben még konnyebben azonosithaté.
Fiiggetlentl a vallasi szocializacié eredményétdl, altala az egyén vilaglatasat,
életcéljat és igy tanulményi karrierjét is meghatarozé értelmezd kozosség tagja



lesz. A szabad dontésen alapuld idStoltések, az iskolan kiviili onkéntes kozosségek,
a sportegyesiiletek is meghatarozé tényezGi a nevelésnek. A média nevelésben
betoltott szerepe jelentds térnyerés nyomait mutatja azaltal, hogy a szervezeti
szerepl8ktdl érkezd, egyiranyd informaciéaramlason tullépve baratoknak, kor-
tarsaknak ting influenszerek és az {izeneteket k6zdsen értelmezd csoportok
erdsitik fel a nevel§ hatasat. Mivel a fizetett munkéba tobb fiatal mar tanulmanyai
alatt belekdstol, a munkahelyi kozdsségek szerepétsl sem lehet eltekinteni. Az
iskolakozosségekben a pedagdgusok nemcsak oktaté munkajukkal hatnak a fel-
novekvé nemzedékre, hanem gy is, mint egy olyan szakmai kozdsség, akiket
a fiatalok a legtobbszor latnak, akikkel legtobbet beszélnek, s igy a tanuldkra
gyakorolt hatdsuk ebben a vonatkozasban is jelentGs.

A harmadik részben azokra a kontextusokra tekintiink, melyek révén a realitas
makroszintd struktirai megjelennek az oktatas és a nevelés folyamataban. Az id§
latszdlag objektiv tényez8, azonban az idGbeosztas tarsadalmi jelenség, életko-
ri, nemenkénti, rétegenkénti és regiondlis torésvonalak befolydsoljak kezelését.
A térbeli elhelyezkedéstink nemcsak a nevelés soran elsajatitott kultirat hatarozza
meg, hanem a tanulmdnyi karrieresélyeket is. A teriileti differencialtsag oktatéasi
elényoket és hatranyokat eredményez, s ez nem marad hatéstalan az ott él§ csala-
dok, fiatalok iskolai életutjara sem. Harmadik tényez3ként szdmolnunk kell azzal,
hogy a pluralis tirsadalomban felnévekvé generacid véaltozatos értéktérképet 1t
maga koril, ami a tdrsadalmi valésig sokféle percepcidjat is eredményezi. A ne-
velkedd, iskoldba jard egyén tehat sokféle értékpreferenciaval szembesiil. A ne-
gyedik kontextusként azt a szervezeti vilagot mutatjuk be, amelynek az oktatasi
intézmények az elsd intézményes képvisel6i az ember életében. Ez a szervezet
ahozzd tartozé tanuld- és pedagégustarsadalommal nem individuumok dsszes-
sége, hanem 6nallé arculattal bird kontextussa valik, melynek az oktatédsban és
nevelésben betdltott szerepét az utébbi évtizedekben kezdtiik felfedezni.

Konyviink tehat atfogd képet kinal, s nemcsak a targyalt témakorok szempont-
jabol, hanem a feldolgozott, igen széleskort nemzetkozi szakirodalmat tekintve
is. A felsGoktatas kiillonb6z6 szintjein tankonyvként valé alkalmazasat segitik
a kulcsfogalmak definicidi, melyeket a fejezetek élén helyeztiink el, tovabba a kér-
dések és feladatok, valamint a tovabbi tajékozodast segits ajanlott olvasményok is.
Mint minden konyyv, ez is az olvasok értelmezése nyoman nyeri el a benne sorjazé
szavak, mondatok jelentésének teljes értelmét, ezért batoritjuk az olvasét, hogy
1épjen be a nevelésszociologusok értelmezd kozosségébe.

Pusztai Gabriella
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PUSZTAI GABRIELLA

Az 1skolai szocializacio értelmezési
paradigmai

Az elsé fejezetben a szocializacié nevelésszocioldgiai fogalmanak értelmezési
lehetdségeit tekintjiik at. E16szor azokra a fogalmakra koncentrialunk, amelyek
meghatarozasaban a kutaték lényegében kompromisszumra jutottak egymassal,
példaul a szocializacié funkcidja és a szocializdcié eredményességét segits té-
nyezG8k tekintetében. A fejezet tovabbi részében bemutatjuk azokat a lehetséges

alternativ értelmezési kereteket, amelyek a szocializacié mas-mas oldalara helye-
zik a hangstlyt. A rekonstrukcids paradigma gy tekint az szocializacidra, mint
egy minta lemdasolasara, és a konstruktivista paradigma az egyén alkoté szerepét
tételezi fel a szocializacids folyamatban. Végiil bemutatjuk azt a megkozelitést,
mely a nevelésszocioldgia szemléletmédjahoz legkdzelebb all, amelyben az egyén
szocializacidja a tarsas kapcsolathaléival egyiittes valdsagkonstrudlé tevékenység

kozben torténik.

Alapveté fogalmak

Szocializdcid: Az egyén tarsadalomba vald beilleszkedése, a tarsadalmi realitas
és a kultura (értékek és normak) formalis és informalis keretek kozott torténd, in-
terakciok révén megvaldsuld elsajatitasa. Elkeriilhetetlentil sziikséges a tarsadalom
életében vald részvételhez.

Szocidlis tanulds: az interakcidkon keresztiil kozvetitett és az egyént orientald
normaék elsajatitasat egyrészt a kornyezettel folytatott interakcié kozben érzékelt
szankciodk (jutalmazas, biintetés) segitik, masrészt azonban az egyén a tarsas kor-
nyezete megfigyelésével, utinzasaval és modellkovetésével eltanulja a k6zosség
kultarajat.

A szocializdcio rekonstrukcids felfogdsa: A tarsadalmi kontextushoz valé alkal-
mazkodast és konformalodast hangsilyozza, eszerint az oktatasi intézményben is
akultudra, a tarsadalom fennallé viszonyainak tervszerd atorokitése, transzmisszidja
torténik, a tanuldk észrevétleniil alkalmazkodnak és megtanuljak kovetni a készen
kapott normaékat.

A szocializdcié konstruktivista felfogdsa: Az interperszonalis folyamatok soran nem
egyiranyd, hanem kolcsonhatés torténik, melyben a valdsag k6zosségi megismerése
és konstrukcidja zajlik, a tanuldk beilleszkedésiik kozben aktiv kozremtikodésiikkel
formaljak is a kulturat.
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A szocializdcié kritikai felfogdsa: A szocializacié a hatalmi struktura, a tdrsadalmi
egyenl6tlenségek atorokitése, a csalad tarsadalmi statusa dltal formalt habitus révén,
s a hatalmon lev§ elit kultirajat képviseld iskoldban nem is szocializdci6, hanem
akkulturacid (az iskolai kultira latszolagos, felszines elsajatitdsa) torténik, a passziv,
a tirsadalmi helyzete éltal determinélt, tehetetlen tanulé iskolai szereplése soran
a csalddban atorokitett habitus észrevétleniil realizalodik.

A KOZOSSEG KULTURAJANAK TRANSZMISSZIOJA

Bar kiilonb6z6 definicidkkal taldlkozunk a szakirodalomban, megfogalmazhat-
juk, hogy a nevelésszocioldgia szemléletmddja értelmében a tarsadalmi realitas és
a kultuira formalis és informalis keretek kozott torténd és interakcidk folyaman
1étrejoves transzmisszidja a szocializacié (Hurrelmann & Ulich 1991; Sturman
1997; Somlai 1997; Kozma 2001; Hurrelmann et al. 2015). Az egyén életttja soran
tobb kozosség tagjava valik, élete kiillonb6zd szakaszaiban eltavolodik ezektd],
s egy Ujabb tagja lesz, igy a szocializacié permanens médon zajlik. A rokon tu-
domanyoktdl némileg eltérden, a nevelésszocioldgia szinte azonos hangsullyal
kezeli a kultura generacidk kozotti és azonos generacion beliili transzmisszidjat.
A szocializaci6 folyamatéaban az egyén Uj és Gj szerepeket sajatit el, amelyek ma-
gukban foglaljak a k6zosségen beliili pozicidjanak megfelelS értékpreferencidkat,
magatartasmintakat, kommunikacids és nyelvi sztenderdeket, valamint tarsas
kapcsolati mintazatokat is.

Figyeljiik meg, hogy a fogalom definicidja tartalmazza azt a kitételt, hogy
mindez interakciékon keresztiil torténik, és nem szervezett, tervezett moédon, jol
koriilhatarolt és strukturalt tananyag elsajatitasanak forméjaban. A szocializacié
feltétele, hogy az egyén képes kapcsolatot tartani a kornyezetével, biol6giai 1ény-
bél tarsadalmi lénnyé valik. A szépirodalombol ismert a vadonba kitett gyermek
figurdja (Maugli, Hanyistok). Ezek a példak mtivészi eszkozokkel érzékeltetik
a szocializacié jelent8ségét.

Azonban az egyén nem egy tarsadalom teljes rendszerét, a kultiira egészét
sajatitja el a szocializacié folyamatdban, hanem mindenekel§tt a sajat helyének,
szerepének és pozicidjanak megfelel, normak altal koriilhatarolt magatartasi
mintdzatot. Ennek a perspektivinak az elsajatitisara az egyén a ra vonatko-
z6 szerepelvarasok segitségével képes. A szerepelvarasokat a szereppartnerek
kozvetitik, orientalnak, kijel6lik a céljainkat és szankcionaljak viselkedésiin-
ket (jutalmaznak, biintetnek). Az egyén a tirsas kornyezete megfigyelésével
gyGjtott informaciok feldolgozédsa nyoman utanzasaval és modellkovetésével is
tanul, ez a szocidlis tanulds (Bandura 1989). Ha a szerepelvarasok egyértelmdek,
a viselkedési technikakat gyorsan elsajatitjuk, akkor a szerepbetoltés sikeres
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lesz, s a kezdeti utdnzést fokozatosan felvéltja a szereppel valé azonosulas, az
identifikacio.

A szereppartnerekkel folytatott interakcidk koziil a legmarkansabb tampon-
tot a komplementer szerep betoltdje kindlja, 6 a szerepelvarasokat legerésebben
kozvetitd szereppartner. Az egyén élete, iskolai palyafutdsa sordn djra- és Ujra-
konstrualja a poziciéjanak megfelel§ szerepértelmezést a szereppartnerekkel
folytatott interakcidk befolyasa alatt.

A demogréfiai, tirsadalmi, képzettségi, nemzeti és vallasi torésvonalak véalto-
zatossé teszik a kultarat, s ez eltérd ,realitdsokat”, tirsadalmi valésagkonstrukcid-
kat eredményez. Igy az egyén sem egyetlen kultdrat, poziciét és szerepet sajatit el
élete folyaman, hanem egyszerre vagy egymas utdn tobb szerepet tolt be, s ezek-
nek a szerepeknek az Gsszetétele, a szerepkomplexum folyamatosan véltozik.
Ebben a roppant dinamikus folyamatban szinte folyamatosan szerepkonfliktu-
sokat éltink at. A szocializaci6 tanulmanyozasa soran megkiilonboztetjitk azokat
a szerepkonfliktusokat, amelyeket az egyén tobbféle kozosség tagjaként él meg,
ezek a szerepek kozotti konfliktusok. J6 példa erre a munkéjat odaadassal végzé
osztalyfénok dilemmaja, aki a tanitvanyai tiboroztatasa és sztil6ként sajat gyer-
mekei irdnti kotelességek otthoni teljesitése kozotti dilemmaval szembesiil. De
gyakran ugyanazon szerephez tartozé kiilonb6z6 szerepkorok keriilnek ellent-
mondasba. Eléfordul, hogy tanarként nevelési célzattal (,biztatasul”) helyesnek
tartunk egyes tanul6knak valamivel pozitivabban értékelni a feleletét, mik6zben
a koznevelés hivatalos értékel§-ellen6rzd feladatat ellatva az objektiv értékelést
varjak el téliink. A szocializaci6 specidlis valtozata, amikor a szerepet betoltd
személyes attribitumai és a szerep kozott alakul ki konfliktus, amit a koznyelv
ugy foglal 6ssze, hogy az egyén nem vald példaul tanérnak.

Onmagaban az iskolai palyafutas is szdmos alkalmat tartogat a szerepkonf-
liktusok kialakuldsara, hiszen az iskolarendszerben elSre haladva a kiiléonbozé
szinteken, de intézményvaltaskor akar azonos szinten belil is, kiillonb6z6 in-
tézményekben eltérd tarsadalmi realitasokkal, kultiraval taldlkozunk, s ennek
megfelelden mas szerepben kell boldogulnunk. Ennek fontos eléfeltétele, hogy
a korabbi szerephez tartozé magatartasmintaktdl meg tudjunk valni. Ebben az
értelemben az iskolai szocializaci6 sordn egyes kutatok nagy jelentGséget tulajdo-
nitanak az eredményes deszocializaciénak is. Az ezt segit tényezdék kozott az 4j
szerepelvarasok régihez valé hasonl6séga, az egyértelmiien atlathatd szerepelva-
rasok, a kiilonb6zé szereppartnerek egybehangzo szerepelvarasai és az 4j szerep
betoltését kisérd erds kontroll szitkséges (Kozma 2001). A folyamat még emellett
is mindenképpen kisebb-nagyobb krizissel jar egyiitt, hiszen az el6z6 kozosség-
tél vald szeparicio, az 4j iskolai kozosségbe vald dtmenet, majd az integralédas
szakaszait élik 4t a tanuldk (Tinto 1993). Azonban a szeparaci6 ellenére az egyén
yjrastrukturalédoé szerepértelmezésében jelentés aranyban 6riz meg a korabban
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elsajatitottakbol. Ennek felismerése és eredményes kezelése a pedagégusok, az
oktatdsban dolgozdk munkdja sordn az egyik legnagyobb kihivas.

A szocializdcidéhoz kapcsol6dé alapfogalmak kozott meg kell emlitentink
a reszocializacié fogalmat, ami a korabbi szocializaciés mintazatoktdl valo ra-
dikalis megvalast, ennek torlését jelenti, s ezzel parhuzamosan az Gj mintaza-
tok elfogadasat. A kutatdk egy része szerint a tirsadalmi valdsag bevésése olyan
erételjes hatdssal van az egyénre gyermek- és ifjukoraban, hogy csak valamilyen
felforgaté ereji kiils6 hatésra torténhet totalis transzformacio s ,cserélhet vilagot”
az egyén (Berger & Luckmann 1998). A gyermekvédelem témakorének kutatésa
soran azonban az oktataskutatok képesek voltak olyan tényezGk azonositasara,
melyek segitségével lehet§vé valik a reszocializécio.

A nevelés és az oktatas vilagahoz szorosan kapcsolddik az anticipativ szocia-
lizaci6 fogalma, mely egy tarsadalmi csoport kultirdjanak az abba vald bejutast
megel$z8, el6zetes szerepelsajatitast jelent. Gyakori jelenség az iskolai palyafuta-
sunk sordn egy jovendd tanuléi, hallgatoi szerepre valé felkésziilés kozben elGre
elsajatitani az ehhez a szerephez tartoz6 magatartasmintazatokat. Egy magasabb
iskolai szintre 1épést megel$z4 szocializaciés szakasz funkcidja, hogy csékkentse
az atmenet okozta nyomast, feltétele pedig az, hogy aleendd Gjonc informacidkat
szerezzen az oktatas vilaganak arrdl a teriiletérél, ahova belépni késziil. Ennek
soran ismeretek, értékek, normék, attitidok formajiban - tobbé-kevésbé — elGre
azonosul a vélasztott intézmény céljaival, a vélt vagy valds intézményi kultara-
val (Sturman 1997). Jelentds kiilonbséget teremt a tanuldk kozott, hogy honnan
szerzik be ezeket az informacidkat, s ebben a kapcsolathaldjuk dsszetétele dontd
szerepet jatszik.

MI TORTENIK A TANULOVAL AZ ISKOLABAN?

Az iskolai szocializaci6 olyan sokrétt folyamat, hogy mondhatnank azt is, hogy
val6jaban kétséges az intézményen beliili folyamatok megismerhetGsége, hiszen
kizarolag a szervezet formalis oldala figyelhet6 meg. A mésik szélsGséges allas-
pont szerint a tanuldi szocializacid az iskolai hatasgyakorlas egy jol megtervezett
forgatékonyve szerint megy végbe. Amint latjuk, alapvetSen két jol elkiilonithetd
megkozelitésmoddal talalkozunk. Az allaspontok kiilonbségét nem két korszak
eltéré vilaglatdsa okozza, hanem ma is pArhuzamosan létez6 interpretaciokrodl
van sz0.

Nézziik tehéat, milyen modellekben értelmezhetd, hogy mi torténik a tanuldval
az iskolaban! Vilagosan megkiilonboztethetSk az iskolai szocializacié rekonst-
rukcids és konstruktivista felfogasai (Musgrave 1988; Sturman 1997; Somlai
1997; Kiss 2008). A rekonstrukcios felfogas a tdrsadalmi kontextushoz valé alkal-
mazkodast és konformalédast hangsulyozza, eszerint az oktatasi intézményben
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akultira, a tirsadalom fenndallé viszonyainak atorokitése, transzmisszidja torté-
nik. E nézet szerint mikozben az iskola bet6lti ezt a stratégiai feladatat, a tanulok
észrevétleniil engedelmeskednek a rajtuk kivil 4ll6, makroszintd struktirdk
nyomdasanak, s a terv szerint kovetik az iskolaban kozvetitett normakat. Ezzel
szemben a konstruktivista felfogds szerint viszont az iskola olyan viszonyok
kozott miikodik, melyben a résztvevék maguk is aktivan vesznek részt az intéz-
ményi kultdra Gjraalkotdsaban.

Mindkét szemléletmdédnak tovabbi két valtozatat azonosithatjuk, melyeket
akovetkezd elemzési szempontok mutatunk be: a koncepciok kiilonb6znek abban,
hogy a folyamatnak milyen specialitdsait hangsilyozzak, mit tartanak a tanuléi
szocializacio leglényegesebb mozzanatanak és céljanak, kit tartanak a folyamat
kulcsszerepl6jének, valamint a sikeres iskolai és tanuléi beilleszkedés indikato-
ranak, s milyen jelentéséget tulajdonitanak a szereppartnereknek, az intézményi
kornyezetnek. Az elméleti megkozelitések kiilonbségeit egy tablazatban abrazolva
is Osszefoglaljuk, s arra téreksziink, hogy érthet6vé véljon, miért tartjuk a leg-
alkalmasabbnak az utolséként bemutatott interpretaciét az iskolai szocializacié
értelmezésére.

AZ ISKOLAI SZOCIALIZACIO
STRUKTURALISTA-FUNKCIONALISTA MODELLJE

A majd fél évszdzada keletkezett értelmezés abba a megkozelitésbe illeszkedik,
mely szerint az oktatdsnak elsGsorban makroszinten determinalt, a tarsadal-
mi integraciot szolgald szerepe van, melynek alapkove a tirsadalom érték- és
normarendszerének, reprezentécidinak atorokitése (Parsons et al. 1973). Ebben
természetesen az oktatés kiildetéses értelmezésére ismeriink ra, melynek elmé-
leti kiindulépontja, hogy tervszerd hatds gyakorolhat6 a tirsadalomba belépd
4j generaciokra, melynek célja az egyén tarsadalmi lénnyé formalasa. E felfogas
szerint nem kétséges, hogy a tervezett folyamat az oktataspolitikusok és a pe-
dagdgusok kontrollja alatt sikeresen realizalédik. Ez a szemlélet az intézményi
hatasgyakorlas lényegének a tanuloi szerepelsajatitast, a tanuldi pozicidhoz tar-
tozd normék atvételét, az intézményi szankcidk forméld erejének érvényesiilé-
sét tartja. A strukturalista-funkcionalista értelmezés szerint a folyamat soran
a tanul6 megtanul élni az intézmény altal kindlt és el6irt keretek kozott, ezekbe
beilleszkedik. Ez a koncepcio a szocializacidt linedris folyamatként értelmezi, s
lezarhato peridédusnak tekinti, az intézmény hatasat pedig intencionalisnak és
egyirdnyunak. E felfogas szerint elég pontosan tervezhetSk a tudés- és képes-
séggyarapodas, a moralis valtozas, az identitdsformalédas mozzanatai, sét a to-
vabbtanuldsra vagy egy professzidra felkésziilésé is (Weidman et al. 2001; Pusztai
2011). A modell legfontosabb vonésa teleologikus karaktere és a tanuldi eszmény
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szandékolt rekonstrukcidjiba, sorozatgyartasiba vetett hit. Eredményesnek te-
kinti a folyamatot, ha a tanuld képes asszimilalédni és pozitivan viszonyulni az
iskolai kornyezethez. Egyesek bekapcsol6 modellnek is nevezik, utalva a tanul6i
szerep passziv felfogdsédra (Huber 1991). A passzivitas itt nem azt jelenti, mintha
a tanulok nem jarnanak érara, vagy nem jelentkeznének, hanem azt, hogy a terve-
zettnek megfelelGen viselkednek, beilleszkednek a kész iskolai struktiraba, majd
automatikusan magukba szivjak az oktataspolitikai tervezetekben és a tantervben
szerepld tudas, képességek, attitidok és értékek Gsszességét.

A voluntarista tanuldi szocializacids felfogas napjainkban is nagy befolyassal
bir. Gyakran tetten érhetd az iskolat a makroszint( folyamatok perspektivajabol
szemlél§ nemzetkozi és hazai oktatdspolitikai, gazdasagpolitikai aktorok okta-
tasrdl, iskolardl sz6l6 dokumentumaiban, de a pedagbgusképzés nyoman a palya-
kezdd pedagdgusok szemléletmodjaban is felismerhetd, amikor sztenderdizalt és
egydimenzids tanuldképpel, differencidlatlan magatartasmintakkal szamolnak.
A koncepcid gyenge pontja elsGsorban az intézményi folyamatok leegyszertsitésé-
bél adddik, s a merev, normativ elképzelésre épitve a rendszerben fellépé zavarok,
véalsagok értelmezhetetlenek, madartavlatbdl ugyanis messze nem érzékelhetd,
hogy a heterogén tanulétirsadalomban a szandékolt és tényleges eredmény kozotti
tavolsag milyen hihetetleniil gazdag variacidi johetnek létre.

AZ ISKOLAI SZOCIALIZACIO KONFLIKTUSELMELETI MODELLJE

A kritikai szocializaciéelméleteknek az elébbivel rokon vonasa, hogy ezek is
abbdl indulnak ki, hogy a tanuléi szocializacid soran atoroklédnek a tarsadalom
alapvetd (egyenl6tlenségi) strukturai, érték- és normarendszere, s6t tarsadalmi
reprezentacioi. Azonban a kritikai szocializaciéelméletek — koztiik a reprodukci-
6s elmélet is — azt emelik ki, hogy mivel ezek a normék a tirsadalomban dominans
hatalmi viszonyok altal meghatarozottak, ezért a tanuléi szocializacié soran az
intézményi szocializacid jelensége mogott is jobbara a hatalmi struktira, a tar-
sadalmi egyenlStlenségek atorokitése, a tarsadalmi szelekciés mechanizmusok
allnak. A rejtett tanterv révén, mely az iskolai tarsas kornyezetben atadott nor-
makat és értékeket foglalja magaba, az iskola az alacsony statusy, kevés kulturalis
tékével rendelkez tanulok ambicidinak lehttésérsl sz6l annak érdekében, hogy
felismerjék, nincs helyiik az iskolarendszer magasabb képzési szintjein, a tanul-
manyi eredményeik pedig jelzést kiilldenek a tanuléknak, hogy mondjanak le
a tarsadalmi felemelkedéssel kapcsolatos illizi6ikrél (Szabé 1985).

Bourdieu és Passeron nem is szocializdciordl, hanem akkulturaciérél beszél,
amikor a munkaés- vagy k6zéposztalyi szarmazéasa tanulé latszolag, felszinesen
elsajétitja azt a nyelvi, stilisztikai regisztert, fellépést, beszéd- és gondolkodas-
moddot, amelynek segitségével a tarsadalmi elit szemléletmédjat képviseld ta-
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narokkal kommunikalni tud (Bourdieu & Passeron 1977). A tanar ebben a mo-
dellben a tarsadalmi elit, a hatalom képviselje, a tarsadalmi egyenlétlenségek
legitiméldja. Ez a szemlélet a szarmazasi csalad tarsadalmi statusa altal formalt
habitus rekonstrukcidjat latja megjelenni az iskolai szocializacié tanulmanyoza-
sakor, s ennek révén a tarsadalmi status reprodukcidjat. A csaladban atorokitett
habitus képezi azt a mélystrukturat, ami észrevétleniil realizalédik az iskolai
tevékenységek napi gyakorlatdban, a feleletek és dolgozatok soran nyujtott kul-
turélis teljesitményben, a tanulményi célok megfogalmazéséban, az aspirdciok
(tanulmanyi célok) kialakulasaban. Az iskolai tuddshoz val6 viszony eredetileg
elsajatitott modalitasa, az érdekl6dés, az iz1és tudattalanul haté diszpozicidként
mikodik az iskolai szereplés soran. Az iskolai szocializacid soran a habitusok az
iskola kulttrajaval 1épnek parbeszédre, s az latszik sikeres szocializdciénak, ha
magas statust tanulé taldlkozik az elit iskolakultdraval (Willis 2000; Bocsi 2014).

Ez a koncepcid, mint latjuk, az iskolat elit kultarat képvisel§ intézményként
kezeli, ami a tirsadalmi elitbe juts csatornajaként mikodik (Devlin & McKay
2014). Ha a szarmazasi csalad habitusaval 6sszhangban van az intézményi habi-
tus, az intézmények kddoljak a tarsadalmi osztdlyhoz tartozast, s az jé izlésként,
magas mindség, értékes teljesitményként keriil elkonyvelésre. Az eltéré habi-
tusdak akkulturacidja soran a dominans kultdra a hatalmi mintdkat réerélteti
agyengébbre, s az alacsony statusd tanuldk kilognak a rendszerbdl, mint a ,partra
vetett halak” (Bourdieu & Passeron 1977), vagy egy masik szemléletes metaforaval
kifejezve idegenek maradnak a paradicsomban (Reay et al. 2009). Ennek oka az
athidalhatatlan 6ssze nem illeszkedés az intézményi és a tanuldi habitus kozott.

Mint latjuk, az iskola tarsadalmi reprodukcids hatasardl sz6l6 elmélet szin-
tén passziv, a tirsadalmi helyzete altal determinalt, tehetetlen tanuléval szamol,
mivel a tarsadalom hatalmi strukturéja észrevétleniil reprodukélédik az iskola-
ban is a habitus révén, ami Bourdieu szerint az objektiv tarsadalmi struktirak
inkorporalt valtozata. Mivel az iskolai szocializacid sordn is az osztalyviszonyok
bevésése folyik, a tanuldra nehezedd strukturalis kényszerek maradéktalan ha-
tékonysaggal mikodnek. Attdl fiiggetleniil, hogy a kurrikulum mit tartalmaz,
semmi sem irhatja feliil az objektiv struktirak hatdsat, s ezek hatirozzak meg
a fiataloknak a sajat jovéjiikre vonatkozd elvarasat is. A habitus olyan elvarasokat
és gyakorlatokat allit mikodésbe, melyek segitségével a tanuld észrevétleniil deko-
dolja az alkalmatlansagardl vagy alkalmassagardl sz916 iizeneteket, s beletorédik
a hatranyos kovetkezményekbe, ha az alkalmazkodasi képtelensége tudatosul
benne. E cél felé haladas képezi e modell sajatos teleologidjat. Mivel az egyéni
habitus altal determindlt diszpozicidk vezetik az oktatas rendszerében, a tanuléi
szocializéci6 folyamat eredménye tarsadalmiosztaly-fliggé lesz.

Mig a strukturalista-funkcionalista modellben a konformitast a tirsadalmi
normak és az iskolai kornyezet szocializaciés agensei kényszeritik ki, a repro-
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dukcids modellben lekiizdhetetlen a konformitas, hiszen a csalad tarsadalmi
hovatartozasa determindlja a tanul6t.

Nézetiink szerint e koncepcid is leegyszerisitett tanuldi szocializacids min-
tazatot teremt. A habitusra alapozott iskolai szocializaciés koncepcidk legtobb
kritikat azon a ponton kapjak, hogy teljesen tagadjik az egyéni valasztasokat,
a reflektiv tudatossagot. Mivel a korai gyermekkori szocializaci6 soran bevésé-
dott habitust megrogzott és nem tudatosan ellendrzott cselekvési modalitasnak
tartjak, az akaratlan determinizmus hatasét feltételezik.

Akar az strukturalista-funkcionalista modell, ez is az iskolai szocializacid
intézménytdl fiiggetlen, egységes mintazatét tételezi fel, vagyis ugy kezeli a ta-
nulétirsadalmat, mintha ez minden intézményben, szektorban és orszdgban
egyforma lenne, csupén a vertikalis egyenlStlenségek szerint eltéré mintazatot
tartja szamon. Mivel az intézményen beliili viszonyokat a tarsadalmi hatalmi
struktira leképezGdésének tartja, gy véli, hogy egységesen a hagyomanyos kul-
turalis elit hatarozza meg minden oktatasi intézmény habitusat, s ezzel persze
a pedagdgusokrol is uniformizalt képet alkot.

A TANULOI SZOCIALIZACIO KONSTRUKTIVISTA
MEGKOZELITESEI

A strukturlaista-funkcionalista modellt finomitd, &rnyalé koncepcidk a szocial-
konstruktivista és szimbolikus interakcionista elméletek nyoman arra iranyitot-
ték a figyelmet, hogy a szocializacié interperszonalis folyamat, melynek soran
akiilonboz6 valdsdgkonstrukciok kolesondsen hatnak egymasra (Musgrave 1988;
Berger & Luckmann 1998). A szocializicids folyamatban részt vevs tanuldk és
tandrok tapasztalatai, kdlcsonds visszacsatoldsai nyoman a szocializaciés folyamat
igazabdl nem is linedris, hanem cirkularis karakterd, rdadasul iskolan kivili
szereplSk hatédsat is folyamatosan magan viseli, s ennek nyoman formalédott meg
a szocializaci6 kollaborativ modellje (Sturman 1997; Weidman & Stein 2003).
Am a kollaborativ koncepcid is a tanulé teleologikus, azaz egy elére jelezheté cél
irdnyéaba valo fejlédését feltételezi az egyezményes cél felé. A konstruktivista meg-
kozelités viszont nemcsak érzékenynek mutatkozik az egyéni tudas, percepcidok
és helyzetértelmezések, valamint a mikrokornyezeti szereprealizalds hatasmecha-
nizmusaival kapcsolatban, hanem megkérddjelezi, hogy a szocializaciés folyamat
eredményeképpen egységes tanuldi idealtipus jon létre. A konstruktivista szo-
cializacié-értelmezés a rekonstrukciés modellekkel szemben felismeri, hogy az
iskolai életvilagok, kozosségek sajatos értelmezd, jelentés-1étrehozd tevékenység
révén kelnek életre, melynek szerepl8i — a tanuldk és a tandrok — maguk is alkoté
moddon jarulnak hozza az iskola szamukra érvényes jelentésének megalkotisahoz.
Az iskola szerepét, céljat, az iskolai értékpreferencidkat és magatartasmintakat
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tehat nem készen kapjak, hanem ko6zdsen alkotjak a mindennapok tarsas vi-
szonylatai kozott. Ezekben a konkrét tarsas kozegekben valésul meg a tanuléi
szocializacid, s igy 6 az iskolardl és benne a sajat szerepérdl a kozosségen beliil
megalkotott képet latja objektivnek. A konstruktivista megkozelitések éppen
a valosag kozosségi megismerésének (szocidlis episztemoldgia) és konstrukcié-
janak alaptétele révén valhatnak alkalmasabb megkozelitéssé az oktatdskutatok
és a pedagdgusok szdmara. A konstruktivista szocializacids elemzések egyik
része arra helyezi a hangsulyt, hogy egy-egy konkrét iskolai szituaciéban hogyan
formalédnak a tanuldk, vagyis a jelentésalkotas és az egymasra reflektalas pilla-
natnyisigara, egyediségére koncentralnak akar egy-egy iskolai vagy iskola kortili
konfliktus diskurzusait elemezve (Szabé 1993). A konstruktivista paradigma
masik irdnyzata viszont azt tartja meghatarozénak, hogy az oktatasi intézmé-
nyekben egyiittmlikodSk viszonylag stabil kontextust képeznek, s emiatt nem
ajelentésalkotds egyediségét és szituativitasat hizzak ald, hanem az intézményi
kultura tartés karakterét, melyet kozos jelentésalkoto teljesitménynek tekintenek.
Irdnyzataitdl fiiggetleniil a konstruktivista szemléletmdd 6sszességében azzal
az elénnyel jar, hogy egyrészt képes az intézményi szintre koncentralni, mas-
részt a tanuldi szocializaci6 aktiv, kolcsonos modelljét tovabbgondolva felismeri
az intézményi jelentésalkotas és értelmezések terjedésének torvényszeriségeit.
Ilyen médon a tanuléi szocializaciérdl, sét, a tobbi szereppartner viselkedésérdl
is valésagkozeli, nagyobb érvényességii képet alkot. Igy mind az oktataspolitikai
aktorok, mint a pedagdégusok munkéjat jobban megalapozza, mint az illuzidkeltd
voluntarista modell, vagy mint a fatalista reprodukciés modell.

AZ ISKOLAI SZOCIALIZACIO MINT INDIVIDUALIS
KONSTRUKCIO

Az iskolai tapasztalatok jol értelmezhetk a szimbolikus interakcionista szocia-
lizacid-felfogas keretében. Ebben a megkozelitésben, mely f6ként kvalitativ ku-
tatasi mdédszertannal dolgozik, a tanuldk aktualis kommunikacidja, a szerepér-
telmezések valtozékony, reaktiv jellege nagyobb hangsulyt kap. Abbdl indul ki,
hogy a szocializalandé tanuld aktiv parbeszéd résztvevijeként, produktiv valo-
sag-feldolgozdként irhat6 le (Jensen & Vitus 2020). Individualis karakteriik ma-
gyardzata, hogy a kulturalis jelentésalkotas relevans szintjének az individuumot
tekintik, igy a tanuldi szocializaciét olyan folyamatnak tartjak, melynek a tanul6
az dntudatos alanya, s az § reflektiv, onreflektiv tevékenysége kozben, individu-
alis szinten formalddik a tanuléi identitas. A modell tanul6képét a spontaneitas,
a kreativitas és az intézmény altal hivatalosan képviselt tdrsadalmi normaktél
fuiggetlen, autoném formal6das jellemzi. Ennek a személetnek hatéséara a kuta-
tasok egyrészt a tanuldi identitasformalédas tarsadalmi, nemi és diszciplinaris
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énkép-kidolgozasi folyamataira koncentralnak, masrészt éppen a jelentGséggel
biré interakcidk szituativitisinak alaptételébdl kiindulva igen finoman tagolt
szocializdciés mintazat képét bontjak ki.

Ennek a megkozelitésnek azért sikeriil érzékenyebben reagalni a kortars ta-
nulétarsadalom heterogenitdsara, mert a tirsadalom struktirgjanak finom kita-
pintasara s az individualis helyzeteket meghatarozé életmdd- az értékszempontd
megkozelitésre torekszenek (Reynolds et al. 2003). Egyrészt feltételezik, hogy
az oktatasi intézményekben a tanuldval aktudlisan kapcsolatban all6, konkrét
szignifikdns masokkal — legyen az tanulétars vagy oktaté — fennall6 interakcid
hataséra folyamatosan képz8dnek és korrigalddnak a tanuldkban a szervezeti
jelenségek jelentései, masrészt rimutatnak, hogy a jelentésalkotdshoz minden
tanulé maga is produktiv innovéatorként jarul hozza. Ezaltal persze a tanuldk
sokféleképpen forméljik az intézményi realitisokat (Jokikokko 2009).

A fenomenolégiai életstilus- és miliGkutatasok eredményei azt mutattak, hogy
az iskolai szocializ4cié nemcsak nem sztenderdizalhat6 folyamat, hanem a tanuléi
életvilagok valtozatossdga paratlanul gazdag (Cross et al. 2003). A szemléletet
kovetkezetesen alkalmazo kutatdk a szocializécids folyamat egyéni megval6-
sulasainak cizellalt kitapintasara torekszenek, amikor a csalddi mili6, a tanuldi
életstilus (lakas, étkezés, 6ltozkddés, fogyasztas) felbontdsaban értelmezik a je-
lenséget (Engler 2006). A modell messze tallép azon a kézhelyen, hogy az egymas
utdn jovo tanuldi generaciok szocializacidja eltér, rimutatnak arra, hogy mivel az
iskolai kornyezetet minden tanulé egyedi mddon észleli, az azonos intézményi
kornyezethez tartozé tanuldk szocializacidja sem feltétleniil egyforma.

A két rekonstrukcids modellel ellentétben itt nem célelvi fejlédésrdl beszé-
liink, hisz a tanuléi k6z6sségben a kommunikécids formak, szabalyok és ritualék
rugalmas, kolcsonos atadasa, a gyakorlati tudas cselekvd, aktiv bels6vé tétele
zajlik, amelyben az egyén belépése el6tti tanuldi kultira legfeljebb koordiné-
cids forrasként szolgdl, s kozben minden pillanatiban véltozik is (Huber 1991;
Takécs 1999). Ez a modell leginkabb megannyi alkufolyamathoz hasonlithatd,
amelyben az egyén iskolai szocalizaciéjanak eredményes lezarulasa, vagyis a szo-
cializacids folyamat célba érése nem is jon szdba, hiszen még a tanuldi kozosség
véleménykonszenzusahoz valé viszonyulds is tobbiranyt valtozason mehet ke-
resztiil a tanulmanyok alatt. Az eredmény helyett tehat a folyamatra helyezédik
a hangsuly, amelyrél egy-egy pillanatfelvétel készithetd, de individualizaltsaguk
miatt ezek nem &ltalanosithaték a tanulétarsadalom egészének helyzetére, élet-
érzésre (Pusztai 2011).

Az individualista modellekben a rugalmasan teremtd, dllandoé reflektivitasban
levé identitasformalddas a fGszerepld. A tanuldi szocializacié k6zos magja és ered-
ménye nem ragadhat6 meg, s akar egy intézményen beliil is a sokféle orientacié
egymasmellettisége képez toredezettséget. E modell erényeként emlithetd, hogy
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a kortars tanulétarsadalom heterogenitasara reagal, az individualis helyzete-
ket meghatarozé életmdd az értékszempontu differencidlasra érzékeny, viszont
gyenge pontja, hogy individuum-kozpontd megkozelitése miatt az elvarhatonal
kevesebb figyelmet fordit az iskolai kontextusra.

AZ ISKOLAI KAPCSOLATHALOZATOK SZEREPE
A TANULOI SZOCIALIZACIOBAN

Mivel a konstruktivista modellben az egyénnek kornyezetével folytatott terem-
t6 parbeszéde all a kozéppontban, a megkozelités képes értelmezni az iskolai
életvilagokat, s ebbdl a szemszogbdl a tanuldk tobbé-kevésbé stabil, kozos al-
kotasanak tekinthetd az oktatas intézményenkénti valdsaga. Az interakcionista
modellel szemben a kapcsolathalézati konstruktivista modell szerint a tanuldi
szocializaciénak nem annyiféle verzidja van, ahdny tanul6 van, hanem bizonyos
értelmezések domindns szerepbe kertilnek a tanuldi k6zosségekben. Az el6bbi
modellekkel szemben, ahol a tanuléi szocializacié a tirsadalmi célszerdség, a tar-
sadalmi status vagy az aktudlis kommunikacids partnerek altal meghatarozott,
a kapcsolathal6zatokban az interakciok mennyisége és mingsége eléri a kritikus
szintet, a kapcsolathdl6 kohézidja kialakul, a tanulé beagyazddik az 6t kontrol-
1416 kozosség kultirdjaba, s ezzel részévé valik egy sajatos iskola-interpreticid
kialakitasanak is. A dominans tanul6i értelmez6 kozosségek azonositasa vezet el
a szocializacids folyamatok megértéséhez. A tanuldk ugyanis ezekbe az értelmezd
kozosségekbe bedgyazddva kozosen beszélik életre az iskola vilagat, s képesek
olyan koherens jelentésalkotd tevékenységre, amelyben zavartalanul megfogal-
mazzak a kozos vilaszaikat arra, hogy mik a fontos célok és értékek, s a mertoni
de jure szabalyok mellett — vagy helyett — de facto szabdlyokat alkotnak (Fish
1980; Berger & Luckmann 1998).

Az oktatasi intézmények keretei kozott egyiitt mozgd tanuldk kozotti kapceso-
lati struktira vonasai az utdbbi évtizedekben lassan fontossdguknak megfelels
teret nyernek a kutatdsokban. Coleman elméletének koszonhetSen tudjuk, hogy
az iskolakozdsségek kapcsolathdlézati struktiraja és a kapcsolathdléban kozve-
titett informdciok, értékek és normak tartalma, valamint a tanuléi k6zosségek
szervezeti célokhoz valé viszonya jelentésen befolyasolja a tanulok magatartasat
(Coleman 1988; Pusztai 2004; Pusztai 2009). Az intézményen beliili tirsadalmi-
téke-tényez8k koziil az intergeneraciés kapcsolatok stabilitasa, a closure-tipusa
kapcsolathalok intézményi stir(isége és a nem tanulmanyi céld extrakurrikuldris
kinalat mutatkoztak az oktatasban leghatékonyabb tékeforrasnak. Mikozben ezt
az alapvet§ torvényszer(séget felismerte, Coleman is kereste a legeffektivebb in-
tézményi modellt, s ilyennek taldlta a funkciondlis kozosségre timaszkodd intéz-
ményt, ahol az iskolakozosség formailag és tartalmilag kohéziv halézatokra épiil.
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A konstruktivista fordulatot kovet&en, melynek hatasira a tdrsadalomtu-
domdanyok Gjraértelmezték a kozosség régi fogalmat, a tudas interszubjektiv
természetébdl kiindulva az 6sszekapcsoldddk kozos jelentésalkoto tevékenysége,
s6t, a kozosség hatarainak egyéni konstrukcidja keriilt a kozéppontba. A lokali-
san jOl koriilrajzolhat6 k6zosség fogalma Cohen szimbolikus kozosség elmélete
hatdséra djradefinialasra keriilt: 6 a kapcsolatok altal sszekotott egyének struk-
turdjanak formai kérdésein tullépve a kozosséget 6sszekots kultiraértelmezések
nyoméaba eredt (Cohen et al. 1972). A tanuldk kapcsolatait agy értelmezziik,
mint az egyént koriilvevd, s nagyjaban-egészében egybehangzé jelentést alkotd
és hasznal6 halézatot, melynek lényegére Fish értelmezd kozosség fogalma is
ramutat (Fish 1980).

1. TABLAZAT: A tanuldi szocializacio folyamata és tényezd4i a targyalt paradigmakban

Rekonstrukcios Konstruktivista
Elméleti Strukturalista- Kritikai, Szimbolikus Kapcsolathalézati
alap funkcionalista konfliktus- interakcionista konstruktivista
elméleti
Folyamata | Linearis modell, Akkulturacio Alkufolyamat, Relaciés
lezarhaté (reedukécié/ pillanatnyisag és kulturalis
periddus, dekulturacio) bedgyazottsig
intencionalis a stabilitds
fiiggvénye
Lényege Teleologikus, Teleologikus, Individualis Kontextusfiiggd
a tarsadalmi a tdrsadalom interpretaciok interpretacidk
normék tervszerd | hatalmi interakcidja
rekonstrukcidja struktirajanak eredményezi az
reprodukcidja egyedi intézményi
hatésokat
Tanuld A folyamat Osztélyhabitus Alany, produktiv | Tanuld és intéz-
targya, passziv altal determinalt | innovator ményen kiviili és
bekapcsolédd diszpozicidk beliili kapcsolat-
hél6janak kozos
aktivitasa
Eredmény | Egységes Osztélyfiiggd Individuélis Kontextusfiiggs:
eredmény eredmény orientécidk, értelmezd
toredezettség kozosségekben
sziiletik
Kornyezet | Makroszint: Intézményben Mikro- Kapcsolathalékba
oktataspolitika, reprezentalédd kornyezetek, valé bedgyazottsig
gazdasag hatalmi viszonyok | pillanatnyi (kohézio,
voluntarizmusa interakcidk, multiplexitas,
szituativitds interpretacidk
tartalma)
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A kapcsolathalok jelentésalkoto és az értelmezések terjedését mikodtets vonasat
tartjuk a tanuldi szocializacid legrelevansabb modelljének. De fontos kutatasi
kérdés, hogy melyek azok a kapcsolathaldk az intézményekben, amelyek legin-
kabb képesek a tanul6 fejlédését timogato értelmezést kialakitani. A kozoktatas
korabbi gondjai, a kiilonboz6 tarsadalmi statusu, demografiai és etnikai ossze-
tételli csoportok oktatdsi hozzaférésének egyenlGsége és eredményes szereplésre
valé esélye, a lemorzsolddas ardnyainak mérséklése voltak azok a problémak,
melyek a tanuldi szocializ4cid rejt6zk6ds vonasainak feltarasat siirgetni kezdték.

A beagyazottsag granovetteri koncepcidjabdl kiindulva megkiilonboztethetk
a tanuldk személyes kapcsolatainak (reldcios bedgyazottsag), az Sket az intéz-
ményi egységben egyébként koriilvevs kapcsolathalok szerkezeti jellemzinek
(strukturalis kontextus), valamint a kapcsolathéléjukban dominans értékek és
normdk tanuldkra gyakorolt hatdsanak (kulturalis bedgyazottsiag) dimenzidi.
A reldcids, strukturélis és kulturalis bedgyazottsiagot a tanuldi szocializacié di-
menzidinak tekintetjiik. A tanuldi szocializécié jellemzgje, hogy milyen kap-
csolathalézati kontextusokban, milyen nézeteket és értelmezéseket alakitanak
ki. Minden bizonnyal ezeket a folyamatokat is tovabb arnyaljak azok az erdk,
amelyeket a rekonstrukciés modellek strukturalis kényszerekként tartanak nyil-
van, azonban a tanuldi szocializacié a kapcsolathdléknak a megvélasztasan és
a jelentésalkoté folyamatban val6 részvételben nyilvanul meg (Szabé 1985).

OSSZEGZES

Ebben a fejezetben a tanuldk iskolai szocializacidjanak megértése céljabol 6ssze-
hasonlitottuk a legtekintélyesebb elméleteket. Megallapitottuk, hogy a tanuldi
szocializdcié fogalomkore tobbféle elméleti paradigmaéba helyezve értelmezhetd,
de eltéré magyarazatot adnak az iskolai folyamatok régebbi és tjabban felbukkané
problémaira. A tanuléi szocializacio strukturalista-funkcionalista alapon nyugvd
felfogasa szerint a tanuldi szocializacio a tervezett oktataspolitikai és intézményi
célok mentén valdsul meg és egységes tanuldkép az eredménye. A reprodukcids
elmélet a hatalmi struktdrak atorokitésének kényszerei hatasara alakul tanuldval
szamol. A rekonstrukcids paradigma hidnyossiga, hogy figyelmen kiviil hagyja
az egyének intencionalis orientacidit, mert vagy a voluntarista teleologiat vagy
a konfliktuselméleti paradigmén nyugvoé tarsadalmi osztdlymeghatérozottsagot
tartja dont6 mozgato elvnek, s nem tulajdonit jelentséget az egyén 6nallé don-
téseinek, s a konkrét tarsadalmi kapcsolathalok szerepét végképp figyelmen ki-
viil hagyja a tanuléi magatartas alakulasidban. A szimbolikus interakcionizmus
atanuldi szocializacids folyamat egyéni megvaldsulasainak cizellalt kitapintasara
torekszik, 4m individuum-kozpontisaga miatt oktataspolitikai szempontbdl
feldolgozhatatlan, az oktataskutatas szamara nehezen kezelhetd, toredezett képet
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alkot az iskolai folyamatokrdl. A tanulményban bemutattuk a kapcsolathalézati
strukturalista megkozelitést, mely az iskolakozosségekbe val6 beagyazddasként
értelmezi a tanuldi szocializaciét.

KERDESEK, FELADATOK

1. Mik a szocializaciés folyamat alapvet§ jellemz4i?

2. Mik az iskolai szocializacié strukturalista-funkcionalista modelljének leg-
fontosabb jellemzd&i?

3. Mik az iskolai szocializaci6 kritikai modelljének legfontosabb jellemz4i?

4. Mik az iskolai szocializacidé szimbolikus interakcionista felfogdsanak alap-
tételei?

5. Milyen kulcsfogalmakat hasznalunk az iskolai szocializacié kapcsolathaldzati
megkozelitésekor?
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PUSZTAI GABRIELLA

A tanulmanyi életut soran hasznosithato
tokefajtak

Az iskola vilagadban és az oktatasbdl kilépve nem mindenki egyforman ered-
ményes. A nevelésszocioldgiai elméletek egy tekintélyes csoportja ezeket a kii-
lonbségeket kiillonbozé tékefajtik megtériiléseként értelmezi. A tokeelméletek

nemcsak abban kiilonb6znek egymastdl, hogy milyen fogalmakkal operalna

k,

hanem abban is, hogy hogyan gondolkodnak a tarsadalomrdl, s benne az iskola
szerepérdl, lehetGségeirdl. Ebben a fejezetben az eredményességben mutatkozé

kiilonbségek eltérd tarsadalomképre épiilé magyarazataiba kapunk bepillantas

Alapvetd fogalmak

Emberi téke (human capital): Az emberben megtestesiils, részben velesziiletett,
de nagyobbrészt szerzett fizikai és szellemi készségek, képességek, ismeretek, tu-
lajdonsdgok Osszessége, melyek befektethetd erGforrasként jelennek meg szdmara,
ezéltal novelik termelGképességét, ,piaci értékét”. Ezen keresztiil hat egyéni életé-
nek mingségére, anyagi és szocidlis helyzetének valtozasara, de tarsadalmi hasznot
is termel. Tudomanyos paradigmava az 1960-as évektdl valt, els6sorban Schultz,
Minzer és Becker munkassaga révén. Nem egyenl$ a tudastékével, amely azonban
fontos része az emberi t6kének, emiatt kiillondsen kiemelt az oktatdsékologiai ku-
tatdsok szdmdra. Externalis haszna révén jelentds tarsadalmi hatést gyakorol (lasd
lényegében Bourdieu kulturalis téke fogalmaval egyenérték.

Kulturdlis téke: Bourdieu az emberi téke elméletének tovabbgondolasaval, illetve
azzal vitatkozva alkotta meg. Az egyén kulturalis t6kéjének harom Gsszetevdje: az
inkorporalt kulturalis t6ke a belsvé tett, tartds készségek formajdban elsajatitott
személyiségrész, habitus (nyelvhasznalat, izlés, viselkedés, ismeretek stb.), melyet
a csaladi és az iskolai szocializacidban sajatit el. Az objektivalt kulturalis téke a bir-
tokolt kulturdlis javak 6sszessége (konyvek, miialkotasok, hangszerek, szamitas-
technikai eszk6zok stb.), melyeket azonban az egyén csak inkorporélt t6kéje szerint
képes hasznositani. Az intézményesiilt kulturalis téke a kulturalis kompetenciak

! Jelen §sszefoglalas két korabbi munka eredményeinek atdolgozott véltozata, melyek koziil

t.!

az

egyik Pusztai G. A tdrsasalmi tGke és az iskola (Budapest, 2009, Uj Mandatum) cimt kényvének egy
fejezete, valamint Pusztai G.: T6keelméletek az oktataskutatasban. In Varga A.: A nevelésszocioldgia

alapjai (Pécs, 2015, PTE-WHSz).
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targyiasult bizonyitéka (bizonyitvanyok, diplomak, nyelvvizsgik, tudomanyos fo-
kozatok, cimek stb.), mely ,tulajdonosanak tartds és jogilag garantalt konvenciona-
lis értéket kolcsonoz”. A kulturalis tékével valé rendelkezés szerinte a tdrsadalmi
egyenlGtlenségek altal determinalt, illetve azok egyik fenntartéja, tovabborokitdje.

Tarsadalmi toke: A fogalmat az 1980-as években Bourdieu és Coleman is kon-
ceptualizalta, de az utébbi munkdssidga nyomaén valt a tirsadalomtudoményi elmélet
alapjava. A tarsadalmi téke a személykozi viszonyokban 6lt testet, Bourdieu meg-
fogalmazdséban a ,tarsadalmi kotelezettségekbdl vagy kapcsolatokbdl fakad”, de 6
kisebb jelentGséget tulajdonit neki, mint a gazdasdgi és a kulturalis t6kének, ellentét-
ben Colemannel, aki szerint e tékefajta valthato at leginkdbb humant6kévé, s képes
az egyéb tékehidnyok pétlasara. Az é16 kapcsolatok termelik wjja, alapjat a kozos
normdk, az egymas irdnti bizalom, a k6lcsonos csere képezi. Tartalmi dimenzidja-
ban a k6z6s tuddsrendszer és elkotelezettség dominal, strukturdlis dimenzidjaban
a kapcsolatok mennyiségi és mindségi vonasaival jellemezhetd. Vitatott a fogalom
pontos definicidja, a kiilonb6z6 kozosség- és kapcsolattipusok elényei és hatranyai,
a tarsadalmi t6ke hatékonysaga, funkcidja.

Kapcsolathdlozati elemzés (network analizis): A 20. szazad elsd felében a szocidl-
pszichol6giabdl elindulé vizsgéalati mddszer, mely eredetileg a mikrok6zosségek
tarsas viszonyainak feltérképezését célozta, alkalmazdsa mara a nagyobb kozossé-
gek tarsadalmi kapcsolataira, illetve magara a tarsadalmi struktudrara is kiterjedt.
Hasznalhat6 a tarsadalmi téke strukturdlis dimenzidjanak (a hal6zatok szerke-
zete, a kapcsolatok mennyiségi vondsai, a kapcsolathalok k6zotti hatdrvonalak),
illetve az egyes szerepl8k kapcsolatrendszerének feltdrdsara, az egyén helyzetének
meghatarozéasara a networkon beliil. A kapcsolathalé szerepldit csomépontoknak
nevezik (lasd pl. hid-szerep), a hatdrvonalak az a priori networkok esetében (pl. egy
iskolai osztaly) valdsagosak, de lehetnek a kutaté altal aggregaltak is, vizsgalhato
egy specialis kapcsolattipus (pl. bartsag) vagy egy egyén, illetve csoport Gsszes
kapcsolattipusa egyarant.

Habitus: A reprodukcids elmélet a tirsadalmi egyenlStlenségek atorokitésének
legalapvetSbb dimenzidjanak tartja. A habitus a tairsadalmi struktiraban val6 elhe-
lyezkedés nyoman megélt tapasztalatok és mindennapi gyakorlat (a csaladi nevelési
gyakorlat) sordn bevés3dott elézetes beallitodasok, elvarasok, értékek osszessége,
melyek az egyén objektiv koriilményeivel 6sszhangban vannak, s biztositjak, hogy
bekovetkezd palyafutdsa kozott. Ennek segitségével megvaldsul az objektiv hely-
zethez valé alkalmazkodaés, az esélyek objektiv egyértelmiségként valo érzékelése,
ami példaul a tovabbtanulasi aspirdciokat (terveket) is determindlja.

A TOKEFOGALOM A TARSADALOMTUDOMANYOKBAN
ES AZ OKTATASKUTATASBAN

A nevelésszociologiai kutatisok a kbzgazdasig-tudomanytdl adaptélték a téke fo-
galmat. A kozgazdasagi gondolkodasnak évszazadok 6ta egyik kozponti fogalma
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a téke, melyet eredendGen profittermelésre és Gnmaga reprodukalasira alkalmas,
a gazdasdgba befektethetd targyi (f6ld, munkaeszkdzok stb.) vagy pénzbeli esz-
kozként hataroztak meg, de a kozgazdasdg-tudomany klasszikusai is hamar arra
akovetkeztetésre jutottak, hogy maga az ember (szellemi javaival, képzettségével,
munkaerejével, hasznosithat6 informacidival) is felfoghat6 tékeként. Példéul az
emberi téke kifejezés elsé emlitése az angol William Pettyt6l szarmazik, aki 1676-
ban a hdborus anyagi veszteségek mellett az emberveszteség értékét is igyekezett
meghatarozni (Becker 1998), majd a 18-19. szdzad szimos neves tuddsa kovette
példajat a fogalomhasznalatban, s méra szamos (elsG hallasra talin meglepének
tetsz8) tékefajta koncepcidjardl olvashatunk.

A tékefogalom ilyen kiterjesztésével kapcsolatban sokan ellenérzésiiket fogal-
mazzék meg, sokszor erkdlcsi alapon (pl. az embert — a rabszolgasiag megsziinése
6ta — nem lehet vagyonna vagy t6kévé degradélni, hiszen az csak az emberek
javéért 1étezhet) (Schultz 1963). Masok ideoldgiai, politikai terheltsége miatt kri-
tizaljak hasznalatat, mivel a gy$ztes kapitalista vildgrend kulcsfogalmét, egyben
kozponti értékét emeli piedesztalra, s azt a latszatot kelti, hogy tulajdonképpen
mindenki t6ketulajdonos (Sik 2012). A kritikik harmadik vonulata a kézgazda-
sagi (anyagi) t6kefogalommal szemben ennek pontatlansdgat, mérésre val6 alkal-
matlansdgat emeli ki, Iényegében felesleges gazdasdgi metaforanak tartja (Bruce
1993), s a ,kozgazdasigtan imperializmusaként” karhoztatjik a kozgazdasigi
szemlélet és fogalomkészlet atvitelét mas tudomanyok teriileteire (Cserne 2000).

Mindezen — sok tekintetben elgondolkoztatd — észrevétel mellett leszogez-
hetjiik, hogy a 20. szdzad masodik fele 6ta a t6keelméletek megkeriilhetetlenek
a nevelésszocioldgia szdmara is (Pusztai 2009). A t6kefogalom népszert(iségéhez
hozzajarult, hogy az ezen a néven Gsszefoglalt tényezék dsszehasonlithatékka
valnak. A javakat valamilyen mas javakka alakitjak, konnyen konvertalhatok mas
tékefajtakkd, mikodésiik soran megtartjak eredeti dllapotukat, elidegenithetdk,
rugalmasak, az altaluk eléallithato javak sokfélék, illetve mas t6kékkel kombinal-
hatdk), romlékonysag (a hasznélat soran milyen konnyen mennek tonkre), illetve
megbizhatdsig (mennyire biztos a megfelel6 mikodésiik) (Robison et al. 2002).

A fogalom a tarsadalomtudomanyokban is megtartotta elsGdleges jelentését:
vizsgaljak a gazdasigi értelemben vett tékét is, mely az alapvetd termelési té-
nyezdk egyikeként a gazdasagba befektetethetd javak gytjtéfogalma, mely éltal
a termelési folyamatban értéktobblet hozhatd létre, vagyis haszon, nyereség kelet-
kezhet. A gazdasagi t6kével vald ellatottsag kiillondsen a modern tarsadalmakban
az egyik legfontosabb statusmutatd. A tarsadalomtudomanyi tékeelméletekben
Bourdieu a ,kozvetleniil pénzzé konvertalhatd” t6két nevezi igy, s a tarsadalmi
struktura reprodukcidjanak leghatékonyabb eszkozét latja benne, dominans
t6keforménak tekinti, mert mindenfajta tGke elosztisa elsGsorban a gazdasagi
tékével val6 egyenl6tlen rendelkezésben gyokerezik. Coleman a gazdasagi helyett
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fizikai vagy targyi t6kérdl ir, s nézete szerint leginkébb a tarsadalmi t6ke valthatd
at humantékévé.

Emellett t6keként definialhaték és vizsgalhatok a tarsadalmi kapcsolatok,
a kiilonbozd kozosségekhez tartozés, a kulturalis eréforrasok, tudas, informa-
cidk birtoklasa, valamint a tekintélyben, presztizsben megtestesiil§ szimbolikus
elemek.

ELMELETEK, ALAPVETO KUTATASOK

AZ EMBERI TOKE ELMELETE

Mint a fentiekben lathaté, az ember tékeként vald felfogasa tobb mint hdromszaz
éves gondolat (Kiker 1966), s értékének meghatirozasakor hamar fény deriilt
az iskolazottsaggal, képzettséggel vald szoros Osszefiiggésére. Leggyakrabban
»Koltséges 1ij gépet azért dllitunk tizembe, mert azt varjuk, hogy kiilonleges munkdjdval,
amit teljes elavuldsdig végez, nemcsak megtériti nekiink a rdforditott t6két, hanem ezen
feliil még meghozza legaldbbis a szokdsos profitot. Ilyen koltséges géphez hasonlithatjuk az
olyan embert, aki sok munkdt és iddt dldoz, hogy kitanuljon valami kiilonleges készséget és
szaktuddst igényld mesterséget. Azt vdrjuk, hogy a munka, amit megtanult, az egyszerti
munkabérén feliil megtériti a tanuldsra forditott Osszes kiltséget, és ezenfeliil meghozza egy,
a koltségosszeggel egyenld nagysdgi tékének legaldbbis a szokdsos profitjdt. Teszi pedig
mindezt megfeleld iddn beliil, tekintettel az emberi élet nagyon is bizonytalan tartamdra,
szemben a gépek sokkal biztosabban meghatdrozhati élettartamdval. Ezen az elven alapszik
a szakképzett munka és a tanulatlan munka bére kozotti kiilonbség.” (Smith 1992:110)

Az 1960-as években hdrom, egymassal parhuzamosan publikald, a chicagéi
iskoldhoz k6t6d6 amerikai szerzd, Theodore Schultz (1963, 1983), Jacob Mincer
(1970) és Gary Becker (1962) miivei nyomén alakult tudomanyos elméletté az
emberi téke gondolata. Ujszertisége abban ragadhaté meg, hogy szamos — addig
az ember fogyasztasi kiadasaként értelmezett tevékenységet — raciondlis dontés
soran kalkulalt beruhazéasként értelmezett, sGt megprobaélta ezeket dsszegszertien
meghatarozni.

E beruhazasok leginkabb az oktatas, szakképzés, kutatas, egészségiigy és
a migracid, munkaer$-vandorlas teriiletén figyelhet6k meg, melyek egy része
valdban csupan kiadasként értelmezhets, de amennyiben az ember termelGké-
pességét, s ezaltal piaci értékét novelik, hozamot termelnek az egyén szamara,
vagyis valdjaban az emberi t6kébe vald befektetésnek mindsiilnek. Ezeknek a be-
fektetéseknek a kozvetlen pénzbeli haszna kiilonb6z3 végzettségliek életkereseti
gorbéinek Gsszehasonlitdsival szemléltethetd (az alacsonyabb végzettségl ember
hamarabb all munkaba, igy hamarabb keletkezik j6vedelme, 4m ennek mértéke
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elmarad a késébb munkaba 4ll6, de magasabb jovedelmet realizalé egyénétd],
akinek kereseti gorbéje meredekebben emelkedik). Ha egyéni racionélis don-
tésnek tekintjiik a tovabbtanulasi, képzettségnovelési szaindékokat, akkor ezek
csak addig a pontig ,érik meg”, amig a beruhédzas diszkontélt (aktualis értéken
elszamolt) hozama meghaladja a diszkontélt koltségeket (Polonyi 2019; Fényes
& Mohécsi 2019).

Ennek a pontnak a meghatdrozédsa azonban igen bizonytalan, fiigg az egyén
élettartamatdl, értelmi, tanulasi és perspektivaalkoto6 képességeitd], illetve rajta
kiviil 4116 tényezdktdl, mint pl. a (jelen és jovSbeli) gazdasagi helyzettS12. A pers-
pektivaalkoto képességek vizsgalata kiilon fogalom, a képzelSers-téke (Engler
2010) megalkotdsdhoz vezetett, mely szerint a jelenben hozott dontések jelentGs
részben attdl fiiggnek, hogyan képzeli el az egyén annak jov6beli hatasait. A szer-
zG szerint az alacsonyabban iskoldzott egyének e tékefajta hidnyaban alulértékelik
a jovébe vald befektetetésiik varhat6 hossza tavi hasznossagat, ezért értékpre-
ferencidikban inkabb jelenkdzponttiak, mig a magasabb iskolazottsig egyiitt jar
anagyobb jovétudatossaggal, s ez osszefiigg a kulturalis tékével. Vizsgaljak ebbdl
a szempontbdl pl. az egészségtudatossag és az iskolazottsag dsszefiiggését vagy
a tanuldsba, képzésbe vald befektetés megitélését a jovitervek kialakitdsaban.

Az emberi tékére vonatkozd szdmitdsok megbizhatatlansagahoz hozzaja-
rul, hogy a nem kozvetleniil pénzben kifejezhetd tényezGket is be kell vonni
a haszonmaximalizédlast célzé mérlegelésbe. Ilyenek a jobb munkakoriilmények,
a nagyobb munkapiaci rugalmasség, a technikai valtozasokhoz valé nagyobb
alkalmazkoddképesség, az életkilatasok javuldsa, a kulturalis nivé novekedése,
magasabb presztizs, eldny6sebb tarsadalmi kapcsolatok elérése, vagyis a kultu-
ralis és tarsadalmitSke-novekmények (Harbison & Myers 1966).

Ezek az externalis (kiilsédleges) hatdsok nemcsak az egyén (illetve csalddtag-
jaik) szintjén ragadhaték meg, jelentkeznek egy véllalatndl, amely tovdbbkép-
zésekkel igyekszik novelni dolgozdinak emberi t6kéjét (igy sajit értékét), egy
telepiilésen, régioban, amely megprobal ebbdl a szempontbdl jovedelmezSbb
populaciét magidhoz vonzani, de a tirsadalom egésze szdmara is el6nyosek. Ez
a tovagyiridz4 hatas (spillover effect), mely eredetileg szintén kézgazdasig-tu-
domanyi kifejezés, azt a folyamatot jeloli, melynek sordn az egyik gazdasagi
szektorban végrehajtott beruhdzas vagy integréacié (altaldban pozitiv) tovagyt-
rlizé hatast gyakorol a gazdasig mas szektoraira is. Az emberi t6ke elméletben
kiemelten szerepel, pl. az egyén szintjén az iskolazottsag novekedésével parhuza-
mosan az egészségtudatosabb életmddra, a szocidlisan és kulturalisan gazdagabb
életre vald torekvésként figyelheté meg. Az egyéni hasznon til még jelentGsebb

? Ezek miatt az emberi t6kébe val6 beruhdzés kockézata és bizonytalansaga jéval nagyobb a fizikai
tékeberuhédzasokénal (Varga 1998).
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oszthatatlan tirsadalmi haszna, pl. regiondlis hatasként a magasabban képzett
dolgozdk tomeges migracidja megvaltoztathatja egy telepiilés arculatat vagy egy
tarsadalomban az iskoladzottsag jelentGs novekedését dsszefiiggésbe hozhatjuk
amunkanélkiiliség és a blin6zés csokkenésével, a demokratikus értékrend, a nyi-
tottabb gondolkodas, az altalanos tajékozottsig novekedésével. Hozzajarul egy
orszag gazdasagi és tarsadalmi fejlédéséhez, mely visszahat az egyénre, annak
erGforrasait gazdagitja vagy szegényiti.

Igy a népesség iskolazottsaga és egészségiigyi allapota kvazi kozjoszagnak (de
legalabbis vegyes joszagnak) tekinthetd. Az oktatds szintjeinek és mértékének
allami tAmogatdsa a kozosségi és az egyéni megtériilés nehéz elhatarolhatésaga
miatt valik vitakérdéssé. E hatdsra hivatkozva, az oktatas kvazi kozjoszag jellegét
hangstlyozva érvel szamos szakember az oktatas dllami finanszirozasa mellett.
A nevelésszocioldgia az oktatasi koltség-haszon szamitasok 9sszegszer meghata-
rozasaval (Varga 1998) nem foglalkozik, hanem elsGsorban a tanulmanyi karriert
tdmogatd sokszin( eréforras-egyiittes tényezdinek azonositasara torekszik, és
a hatasuk — minél teljesebb nevelési-oktatasi kontextus figyelembevételével tor-
ténd — Osszehasonlitdsira vonatkozdan végez elemzéseket.

Az emberi téke elméletet elsGsorban azért biraljak, mert arra az el6feltevésre
épit, hogy az egyének oktatdsi magatartasa kizarélag gazdasagi logikat kovet,
s a kulturélis tényezSket nem veszi figyelembe. Igy példaul az elmélet egyes
alkalmazdi abba a tévedésbe esnek, hogy a tanuldk, a sziil6k, az intézmények
magatartasa teljes egészében onérdekkovetd individuumok racionalis haszonma-
ximalizalasi torekvéseként interpretalhaté. Igy egydimenzids és alulszocializalt
emberképpel dolgoznak, s a befektetésrél és a megtériilésrdl alkotott felfogas
értékpreferencidkon nyugvo természete vagy kozdsségi dimenzidi lényegében
értelmezhetetlenek maradnak szdmukra. A nevelésszocioldgiai kutatasok sza-
molnak azzal, hogy az individuumok racionalitésa korlatozott, a lehetGségekrdl
alkotott vélekedések formalédasakor az egyénnek jobbara nem all rendelkezé-
sére a megfelel6 mennyiség( és mingségil informacio, ezért akarva, nem akarva
beérik a szamukra elég jonak t@ing alternativa valasztasaval, azaz a korlatozott
racionalitdssal (Elster 1997). Emellett a nevelésszocioldgiai szemléletmod elStt
nem marad rejtve, hogy a beruhdzaskor hasznalt informdacidkat, a hasznossagrol
alkotott el6feltevéseket a kultura, a tarsadalmi kontextusba valé bedgyazottsag
alapvetGen befolyasolja. A tanulmanyi beruhazésokkal kapcsolatos racionalis
véalasztas tételének elfogaddsa mellett Raymond Boudon hangstlyozza, hogy az
instrumentalis (6nérdekkovetd, célelvii) racionalitds mellett a dontési mechaniz-
musokban része van az Gn. axioldgiai racionalitdsnak is, amelyben a befektetés-
hez és a megtériiléshez kapcsolddd kalkulacidk a cselekvd altal ezekhez rendelt
értékeld itélet szerint mdédosulnak (Boudon 2003).
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A KULTURALIS TOKE ES A REPRODUKCIOS ELMELET

A kulturalis t6ke elméletként emlegetett tedria szerint az individuumok messze
nem racionalis cselekvék, hanem tarsadalmi osztalyuk képviseldi, akik osztaly-
helyzetiikben gyokerez8 mechanikus reakcidkat adnak az oktatasuk sordn. Az
ebbdl a tételbdl kiinduld, konfliktuselméleti paradigmaban mozgd nevelésszoci-
oldgiai koncepciok a tirsadalmat elsGsorban az egyes tarsadalmi érdekcsoportok
egymas elleni szakadatlan kiizdelmének terepeként értelmezik, melyben a tét
a javak, a tarsadalmi poziciok megszerzése, megtartasa. A marxista elmélet és
fogalomkészlet hatdsa alatt alkotdk szerint ez a harc leginkabb az egymassal
szemben 4ll6 osztalyok (osztalyfrakciok, rétegek) kozott folyik, melyek kozott
az eréforrasok (t6kék) egyenlGtleniil oszlanak meg. Az elényosebb gazdasagi
helyzet( csoportok képesek kumulélni (egymasra halmozni) a tobbi tékefajtat
is, s igy reprodukalni hatalmi helyzetiiket. A tarsadalmi pozicié megtartasanak
és megerdsitésének ezt a torvényszertiségét metaforikusan Maté-effektusként?
emlegetik, a tudomanyos elnevezése pedig reprodukciés elmélet. Az elmélet leg-
nagyobb hatésa képviselGje a francia Pierre Bourdieu, aki az 1970-80-as évek-
ben alkotta meg atfog6 elméletét, melyben harom {6 tékefajtaként a gazdasagi,
kulturalis és a tirsadalmi t6két nevezte meg.

A Karl Marx éltal is hasznalt munkaérték-elméletet idéz§ 20. szazadi téke
meghatarozasa szerint ,a t6ke vagy anyagi forméban, vagy elsajatitott, inkorporalt
formaban felhalmozott munka”, a profit termelésének, illetve 5Snmaga reprodukci-
6janak eszkoze, melynek birtoklasaval lehetséges a tirsadalmi energia targyiasult
forméjaban valé elsajititdsa mint munkavégzés (Bourdieu 1978). A tarsadalmi
struktarat alapvetGen vertikalis hierarchidban (ald-folérendeltség szerint) vizsgal-
ja, s azokat a tényezGket azonositja, amelyek az egyén helyét kijel6lik a tarsadalom
szerkezetében. Bourdieu Max Weber tanitvanyaként azt vallja, hogy a struktural6
erék tobb dimenziéban miikodnek. A legfontosabb ezek koziil a kozgazdasa-
gi tékefogalommal megegyez8, ,kozvetleniil pénzzé konvertalhat6é” (Bourdieu
1998:158) gazdasagi téke helymeghatidrozé szerepe. A f6ként a csalddban atha-
gyomdanyozddd, de a 20. szdzadban egyre inkdbb az oktatdsi intézményrendszer
piacan elérhetd végzettségekkel meghatdrozhaté kulturalis t6ke a masodik {8
strukturaalkotd tényezé. A harmadik pedig a ,tarsadalmi kotelezettségekbdl
vagy kapcsolatokbdl fakadé tarsadalmi téke” egyenlStlen elosztdsa révén all el§
(Bourdieu 1998:158). A modern vildig domindns t6keformajanak a gazdasagi t6két
tartja, de a t6kék atvélthatésdga (konverzidja) és 5sszegz3dése eredményezi végsd
soron azokat az egyértelm és tartds viszonyokat, melyekben az érdekkovetd,

> A metafora egy evangéliumi kijelentésen alapul: ,Akinek van, annak még adnak, hogy béségesen
legyen neki, de akinek nincs, att6l még azt is elveszik, amije van.” (Mt 13,12.)
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versengl egyének osztalyuk reprezentidnsaként viselkednek (egyéni habitusuk
az osztalyhabitusuk éltal determindlt), hogy t6kéiket atorokithessék utédaikra.

A gazdasagi téke kulturdlis tékére vald tomeges konvertaldsa a moderniza-
cié kihivasara adott valasz. Az iskolai siker a csaladi kulturalis t6kebefektetés
fuggvénye, akar miveltség, elegans nyelvhasznalat vagy kifinomult magatartas
(inkorporalt kulturalis téke), akar birtokolt kulturalis javak (objektivalt kulturalis
téke), akar kiillonboz4 szintd iskolai végzettség (intézményesiilt kulturilis téke)
formajaban 41l rendelkezésre. Az objektivalt kulturalis t6ke anyagi természeténél
fogva atruhazhatd, azonban inkorporalt kulturalis téke sziikséges a rendelte-
tésszer( hasznédlatdhoz. Az el6zetesen felhalmozott kulturalis téke mértéke oly
moddon is meghatirozza a tanulmanyi beruhazasi stratégiakat, hogy a tirsadalmi
osztalyoknak specialis habitustipusaik alakulnak ki, amelyek tobbek kozott a jo-
vével és a munkavégzéssel, iskolaval kapcsolatos tartds beallitddasokbdl allnak.

Az elmélet kiilonos figyelmet fordit a tékefajtak kozotti atvaltasra, mivel a t§-
kével rendelkez8k stratégiai arra vonatkoznak, hogy megdrizzék és noveljék
tékéiket. A kiilonboz6 tékefajtak kozotti egyiittjaras lényeges megnyilvanula-
sa, hogy a magas gazdasagi és kulturalis tékeellatottsdg hasonld helyzetiekkel
valé kapcsolattartast von maga utén, s ez a kapcsolati téke a szivességek és le-
kotelezettségek révén tud a gazdasagi téke gyarapitisiahoz hozzajarulni. Arra
akérdésre, hogy az alapvetSen gazdasagi t6két kozpontba helyez§ elméletben mi
az oktatds szerepe, a t6kekonverzidval kapcsolatos stratégiak idébeli valtozasa
ad valaszt, hiszen a modernizacid egyik kézponti mozzanataként értelmezi az
oktatds tomegessé valasat is. A Max Weber altal is elemzett, szakértelemre ala-
pozott modern gazdaséagi szervezetekben a diplomakkal szavatolt kulturalis téke
vilagos pozicidkijelols tényezGvé valt, s ez megvaltoztatta a felsGkozéposztaly
reprodukcids stratégidjat. Ennek eredményeképpen a vagyonok tulajdonosai
javaik egy részét oktatasi beruhdzasokra kezdték atvaltani. A gazdaséagi tékével
rendelkez§ csaladok sarjai aztdn jé nevi intézményekben, keresett szakokon
szerzett végzettségiik, tirsadalmi osszekottetéseik, az ezek presztizsére épiils
szimbolikus t6kéjiik révén jol fizetett alldsokra és gyorsabb karrierre esélyesek,
igy torténik a kulturdlis téke rekonverzidja (visszavaltisa) gazdasagi t6kévé.

Az iskolarendszer az el6ny0s helyzetd tarsadalmi osztalyok, osztélyfrakcidk
hatékony eszkoze arra a célra, hogy legitimaljak a kulturalis téke tjratermel8dé-
sének folyamatat, hiszen a kulturdlis t8keellatottsag egyenlétlen tarsadalmi el-
oszlasa nemcsak megmagyarazza a tanulmanyi siker osztalykiilonbségeit, hanem
a tanulok iskolai karrierjével kapcsolatban valdszintnek érzékelt kilatasok elfo-
gadasdra 9sztonzi az egyént és a csaladot. A jobban kommunikald, a magaskultira
viladgdban kénnyed, s a helyzethez ill§ otthonosséggal viselkedd, tobb hattérisme-
rettel és ismeretszerzési eszkozzel, rutinnal rendelkezd, az iskolarendszer és az
intézmények vilagaban jobban eligazodni képes egyének behozhatatlan iskolai
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elényére figyelmeztet az elmélet (Bourdieu 1978). Az iskolarendszer ugyanis
ebben a modellben egyértelmien a tirsadalmi egyenlétlenségek elfogadtatasat
és besulykolasat szolgal6 intézmény. Az iskola a t6kékben gazdag osztalyok téke-
befektetési stratégidjanak eszkoze. A tanarok feladata az egyes csoportok szdmara
nagyon tavoli, am tarsadalmilag és az oktatasi intézmények vildgidban dominans
kulttraelsajatitas erdltetése. Az iskolarendszerben zajlé kommunikaciét hatalmi
viszonyok hatjak at, a feltorekvd és az alsébb osztilyok képviselGinek a kivald
mindsitésekre valé esélye torvényszertien csekély.

A TARSADALMI TOKE ELMELET, A TARSADALMI TOKE
HATRANYKOMPENZALO SZEREPE

A tarsadalmi t6ke ma hasznalatos kifejezése egy 20. szizad eleji amerikai okta-
taskutat6 tollabdl sziiletett, aki az iskola tarsadalmét koriilvevd, egy helyen é16
emberek és csaladok kozotti baratsagokon, kolesonos szimpatian alapulé kapcso-
lattartdssal onalloan 1étez6 tényezéként szamolt (Pusztai 2009). Jelentéségét abban
latta, hogy a kozosséghez vald tartozas javitja az iskola hatékonyséagat, s ennek
révén megoldhatja az individualizdlodas, az atomizalédas, valamint a vilaghabord
okozta altalanos bizalomvesztés és a bevandorlok integraciéjanak problémait.*

A térsadalmi téke 6néallé elmélete a korabbi szérvanyos el6forduldsokat ko-
vetSen az 1980-as években jelent meg James Coleman (Coleman & Hoffer 1987;
Coleman 1988, 1990), amerikai nevelésszociolégus munkdassiga nyoman. Ezzel
parhuzamosan alkotta meg Pierre Bourdieu a maga kapcsolati t6ke fogalmat,
mely koré nem szervezett koherens elméletet. A kapcsolati téke részben a tar-
sadalmi t6ke szinonimdjaként, részben alternativdjaként haszndlt fogalom. Sok
kutaté aluldefinidltnak vagy tul éltalanosnak tartja a tarsadalmi tékét, illetve
kozgazdasigilag nem mérhetdnek, ezért annak egy lényegi vonasat, az egyének
vagy csoportok kozti kapcsolatot kiemelve, a kapcsolati vagy a haldzati téke kife-
jezést preferalja, f6leg a gazdasdgszociologidban és a kbzgazdasdg-tudomanyban.
E megkozelitések elsGsorban az instrumentalis és haszonszerzés céljabol [étesitett
kapcsolati eréforrasokra fékuszalnak, melyek a kapcsolathdldon kiviiliek kizsék-
manyolasara teszik alkalmassa birtokosukat, mikozben a szamitasmentességen
és szimpatian alapuld kapcsolatokra koncentrald szerz6k inkabb ragaszkodnak
a tarsadalmi t6ke elnevezéshez.

4 Mestere, Dewey az iskola kzgsségi nevelési funkcidjat hangsulyozta, amely dthidalhatja a tar-
sadalmi torésvonalakat. A tarsadalmat olyan sz6vetségként értelmezte, amelyben az egymassal
lokélis kapcsolatban al16 egyének az oktatdsi intézmények altal formélt kozosségekben a demok-
raciat veszélyezteté makroszint( folyamatokkal szemben is hatni tudnak.
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Bourdieu e fogalmat lekotelezettségi tékének is nevezi, igy a szimbolikus téke
fogalméhoz tarsitja. Ez szintén altala leirt tGkefajta, melyet tekintélytékének is
nevez. Birtoklasa tarsadalmi statust biztosit az egyén szamdara, meghatarozza
tarsadalmi pozicidjat, kulturalis elismertségét, altalanos presztizsét, hitelképes-
ségét. Alapja a gazdasagi téke és az objektiv hatalmi pozicid, illetve annak masok
altal ,legitimként észlelt és elismert forma4ja”, mely segit a hatalmi viszonyok
fenntartdsiban. A hagyomanyos tarsadalmakban szimbolikus t8két biztosit pl.
a cim, a csalad rangja, az életkor és tapasztalat, a nemzedékek soran a csalddban
felhalmozddott tekintély, becsiilet. A modern tarsadalmakban az egyén altal
mozg6sithatd kapcsolatok haldjanak kiterjedtségétdl, valamint annak a t6kének
anagysagatol fligg, melyet a vele kapcsolatban 4116k birtokolnak, igy a tarsadalmi
egyenlGtlenségek fenntartdsinak egyik eszkoze.

Mivel még a szakirodalom is gyakran Osszekeveri a colemani és bourdieu-i
koncepcidt, az aldbbiakban 6sszehasonlitjuk Sket.

Coleman az emberi t8ke elmélet, a racionalis cselekvéselmélet és a csereel-
mélet szintézisére torekedett, szemben a marxi és weberi el6zményeket kovetd
Bourdieu-vel. Mig Bourdieu az osztalyhelyzete kényszereinek mechanikusan
engedelmeskedd egyénnel szamol, Coleman elméletének alapja az egyéni szinten
jelentkezd sziikségletek kielégitésére iranyuld szandékos cselekvés. Coleman
nem a tarsadalmi osztalyokbdl, osztalyfrakciokbdl all6 tarsadalomszerkezetet
tartja a meghatdrozonak, mint Bourdieu, hanem felhivja a figyelmet egy masik
struktirara, amelyet az egyének kapcsolatai alkotnak, s a tarsadalmat keresz-
tlilmetszve atszovik a tarsadalmi osztalyok, osztalyfrakcidk hatarait. Coleman
elmélete a raciondlis, célkitiz§ cselekvés alapelvének elfogaddsa mellett a konkrét
tarsadalmi kornyezet kontextusanak szerepét és modosité hatdsat is hangstlyoz-
za, hiszen az egyéni sziikségletkielégitésre iranyuld folyamatok a kornyezetben
realizalédnak. Ezzel nemcsak az egyéni cselekvésre, hanem a tarsadalmi struk-
tura formalodasara is magyarazatot kivant adni.

Az iskolai folyamatok (a tanuldk iskolavalasztasa, illetve teljesitménye) véle-
ménye szerint nemcsak a vertikalis tdrsadalmi struktiraban elfoglalt helyzet és
az individualis valasztisok eredménye, hanem a konkrét tarsadalmi kapcsolatok
egyéni dontésekre gyakorolt hatasa. O is harom tékefajtat kiilonit el: a fizikai
(materialis, gazdaségi), az emberi (1asd fentebb) és a tarsadalmi tékét, s ez utéb-
binak meghatarozd jelentéséget tulajdonit. Ezt a tirsadalmi csere rendszerében
egymassal egyiittmi(ikodé cselekvSk kapcsolatainak tulajdonsagaként értelmezi
(Coleman 1990). A viszonyrendszert nem konfliktuselméleti megkozelitésben
targyalja, hanem kolcsonos hatasgyakorlasként, a tarsadalmi téke nala nem a ki-
zsdkmadnyolas eszkoze.

Coleman Bourdieu-nél kevesebbet foglalkozik a kapcsolathalé kiépiilésé-
vel. Mikozben Bourdieu nagy hangstlyt helyez az un. intézményesitési ritu-

38



sok® leirasara, Coleman az é16, m(ik6d§ kapcsolatok jelentGségét hangsulyozza.
A koncepci6 szerint a taldlkozasok egy minimalis mennyisége sziikséges ahhoz,
hogy éljen a bizalom, mtkodjenek a csoportnormék, lehetGség legyen a szank-
cidkra, vagyis a tarsadalmi téke kifejthesse hatasat. A kapcsolattartdsnak mind
a formalis, szervezeti keretek kozott 1étrejovs, mind az informaélis véltozatait
effektivnek tartja. Leginkabb a funkcionalis kozdsségek, a csalad, a lakokornye-
zeti kozosségek, az onkéntes csoportok és a vallasi kozosségek felelnek meg az
altala leirtaknak, s empirikus kutatdsaiban is azokat az oktatasi intézményeket
tapasztalta hatékonyabbaknak kutatasaiban, amelyek képesek magukba integralni
vagy létrehozni a tanuldk szerves kozosségeit.

Bourdieu-nél az egyén osztalyhelyzete altal determinalt érdekkovets, Coleman
munkai szerint a kapcsolati struktira hatasara formalddik a célkovetd cselekvése.
Bourdieu-nél a tudatos befektetési stratégidk eredménye a kapcsolati eréfor-
rasokhoz val6 hozzaférés, Coleman koncepcidjiban a tarsas halézatokat nem
kifejezetten abbodl a célbdl hozzak 1étre, hogy tarsadalmi t6két termeljenek veliik,
ezek mas funkciot betdlts kapcsolathdldk (pl. karitativ szervezet, vallasi kozos-
ség), s mintegy melléktermékként jelenik meg benniik a tarsadalmi téke, ezért
a befektetés-megtériilés viszonyok un. externalitasok. Igaz, hogy a kapcsolatok
nem jarnak kozvetlen haszonnal, viszont az errdl valé lemondas a jovében tobb
profitot eredményez, amikor a kapcsolattartasra forditott, latszolag elfecsérelt
eréforrasok megtériilnek.

Bourdieu koncepcidjaban a halézatokon beliil is hierarchikus egyenlétlen-
ségek® uralkodnak, Coleman viszont azt hangstlyozza, hogy a struktirdhoz
tartozok szamadra elérhetdvé valik mindaz, ami individuédlisan nem szerezhetd
meg. Ha az egyén kilép a struktirabdl, kart okozhat a t6bbieknek (mivel ezzel
megszakitja az informécid, a bizalom és a tarsadalmi kontroll lancolatat), de
egyszersmind dnmaganak is. Coleman elismeri a csoporton beliili helyzetkiilonb-
ségeket, de kiemeli a zart kapcsolathaléban j6l mik6dd, az 6nzé tevékenységet
szankciondald, az 6nérdeket hattérbe szorité normakat.

Nala elsGsorban a kapcsolati struktira jellemz6i (stabilitasa, zartséga, srtsé-
ge, normakhoz vald viszonya) képeznek értéket, s a leggazdagabb tGkeforrdsnak

* Atérsadalmi t6ke Gjratermeléséhez sziikséges az idG és a pénz folyamatos befektetése (pl. exkluziv
kulturalis és sportrendezvények, klubok, el6kel lakénegyedekben lakds és elit iskoldk latogatésa
stb.), melyek révén létrejon a ,beavatottsig” szubjektiv érzéseken vagy jogi garancidkon alapulva.
A csoport hatarai zartak, az 0j tagok belépése akar veszélyeztetheti is a csoportot.

® Minél nagyobb a kapcsolati t6kébe befektetett gazdasagi téke, annal nagyobb annak jovedel-
me, s igy a legnagyobb ,tékebefektet6k” 3sszpontosithatjak a csoport Gsszes tarsadalmi t6kéjét,
a csoport képviseldi, delegéltjai lehetnek. Ez azt a lehet8séget is magéban hordja, hogy a repre-
zentacidval és delegacidval felruhazott személyek hatalmukat akar a csoport ellen is fordithatjik,
melyet Bourdieu a tarsadalmi t6ke célelidegenedésének nevez.
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a kapcsolathalé kohézigjat tartja, amikor egy egyén baratai egymassal is szoros
kapcsolatban vannak. Ez a closure, a zart, erés kotésekre alapozott kapcsolat-
halézati forma. Szerinte a tarsas kapcsolatok koziil tarsadalmitéke-termel$ ké-
pességiiket tekintve az inkabb mikroszintd, zart korre korlatozddé kontaktusok
a legel6nyosebbek, melyekben a kapcsolathalé minden egyes tagja ismeri az 6sszes
tobbit, a kozos normakra alapozottsdg véd a devidns viselkedés ellen, a kolcsonos
bizalom pedig tobbletteljesitményre, a kzjéért vald lemondasra és jotékony-
sagra 0sztonzi a tagokat. A legkomplexebb struktira az intergeneracids closure,
amelyben az egymassal kapcsolatban lev§ sziil6k, tanarok és gyerekek csaladon
kiviili kapcsolataikkal zart strukturat alkotnak. Kutatdk kiilongsen gyermek- és
ifjakorban tartjak fontosnak az ilyen tipust iskolai kapcsolatrendszerbe tartozast,
amely hatékony normadtadast tesz lehet6vé, valamint spillover hatasaval a mas
tipusu tékeformakkal kevésbé ellatott tagok szamara is elényoket biztosit.

Mindezek alapjan elmondhaté, hogy [ényeges kiilonbség van a két szerzd tar-
sadalmitSke-elmélete kozott, s ezeket a kiillonbségeket az eltérd elméleti gyokerek
— racionalis és funkcionélis cselekvéselmélet és a marxi osztalyelmélet nyomait
hordoz6 mez8elmélet — magyarazzak. Alternativ hipotézisekként szerepeltet-
het6k egymas mellett az ezekbdl levezetett tapasztalati kovetkeztetések, de nem
szabad Osszekeverni Gket.

Coleman elméletét szimos kutaté gondolta tovabb. Putnam (2004) a tirsa-
dalmi téke értelmezésekor a colemani szalon indul tovabb, azonban els§sorban
a normak és a bizalom allnak érdekl8dése fokuszaban, s miikodésiik letétemé-
nyeseiként tekint bizonyos kapcsolati mintazatokra. Az 6nkéntes szervezetek,
az egyhazak téketeremtd funkciéjat makrotarsadalmi méretekben vizsgdlja,
vagyis hogy milyen okokkal magyariazhat6 és milyen kovetkezményekkel jar
az altaluk teremtett tarsadalmi t8ke csokkenése. Putnam szerint a stird, lokalis,
multiplex halézatokra jellemz§ bels§ szolidaritas helyett az egocentrikus laza
kotésekre alapozott kapcsolatok valtak dominénssd, s mindez a tarsadalmi téke
altalanos csokkenéséhez vezetett. A csokkend tarsadalmi téke elGsegiti a kozosség
szamara kartékony jelenségek elszaporodasat, pl. a blincselekmények novekvd
szamét vagy a politikai részvétel csokkenését, de akar az iskolakeriilést és az
iskolai vandalizmust is.

Colemannel ért egyet abban, hogy a tarsadalmi t6két teremtd, azaz produk-
tiv kozosséget a szoros Osszetart6 kapcsolatok alapozhatjik meg, s az ilyenfajta
kapcsolatok nagyobb aranya teszi védetté a tirsadalmat az el6bbi, nemkivanatos
hatasok ellen. Longitudinalis adatokat elemezve az 6nkéntes tarsulasokhoz valé
tartozas gyakorlatinak a modern tarsadalmakban valé leépiilését regisztralja.
A klasszikus 6nkéntes (egyesiileti, vallasi) szervezeti részvétel mellett a laké-
kornyezeti, barati, rokoni kapcsolatok lazuldsat is tetten éri. Mérései szerint
a bizalom, a reciprocités altaldnossaga tarsadalmi méretekben gyengiil, vagyis
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a tirsadalom tagjai csak akkor nydjtanak egymasnak segitséget, ha a szivesség
arat lehetGleg azonnal le is vasarolhatjék. Ezt a kedvezGtlen folyamatot a gaz-
dasagi verseny, a csaldd gyengiilése, a foldrajzi mobilitas, a technikai fejl6dés és
a tarsadalompolitikai beavatkozdsok egyiittes hatdsival magyarazza. Azonban
a civil részvétellel, az onkéntes és a vallasi csoporttagsaggal egyiitt novekszik
a bizalom, és ennek kovetkeztében az altruizmus is.

Putnam kapcsolathalézati vizsgalataiban dsszetart6 (bonding) és 6sszekotd
(bridging) kapcsolatokat kiilonboztet meg. E16bbi a kisebb kz6sségek kohézidjat
biztositja, utobbi a halézatok kozotti atfogd kotések kialakitasara vonatkozik.
A ketté nem all ellentétben egymadssal, a bonding kotések 1étesitésének képessége
elérejelezheti a bridging kotések kialakitasara vonatkozé hajlandésagot is. Burt
modellje szerint a hdldzatok interakciékban realizdlédnak, benniik eréforrasok
(koztiik informacidk) daramlanak. Ezek jobban terjednek a csoportokon beliil
(bonding kapcsolatokban), mint a csoportok kozott, de kulcsszerepl§vé azok
ahid-szerepl6k valnak, akik kozvetit6ként képesek a halézatok hatdrain kialakuld
strukturalis hézagok athidalasara (bridging kapcsolatok 1étesitésére). Vitakérdés,
hogy a hid-szerepl§ csak egyéni hasznot konyvelhet-e el, vagy spillover hatdsként
a bizalomsugar és a kooperaciés normak minden csoporttagra kiterjednek-e.

A tarsadalmitéke-elmélethez kapcsolddd, Granovetter altal bevezetett foga-
lompar az erds és gyenge kotések megkiilonboztetése, melyben a kapcsolatok
erejét az Osszesen beléjiik fektetett id6, érzelem és intimitas szerint osztalyozza
és értékeli. Erds kotés a szoros és tobbfunkcids (multiplex) csaladi vagy barati
kapcsolat, gyenge kotés a lazabb, egyfunkcidja (uniplex) ismerési. Vitakérdés
a két kapcsolattipus hasznanak megitélése: Coleman az erds kotéseknek tulaj-
donit nagyobb szerepet (lasd closure), masok (pl. Granovetter vagy Lin) szerint
a kizardlagos erds kotések korlatozott mennyiségiik és hatétavolsaguk miatt
elszigeteltséget, ezaltal hatranyos helyzetet teremtenek az egyén szamadra, mig
a gyenge kotések nagy tarsadalmi tavolsagok athidaldsara képesek, mikdzben
ritkabb stirtségl kapcsolathalot képeznek. A hid-szerepben levs egyének a tar-
sadalmat halézatok végtelen halézatava teszik, sszekotik a halozatokat és ara-
moltatjik a friss informacidkat.

AZ ISKOLAI TARSADALMI TOKE MEGTEREMTESENEK
,FALAKON KIVULI ES BELULI” KULCSSZEREPLOI

A FALAKON KiVULI TOKEFORRASOK

Az iskola falain kiviili, de az iskolai teljesitményre fontos hatast gyakorl6 aktorok
a csaladi, barati, kortars kozosségi, lakokornyezeti és onkéntes szervezeti tagsag-
bdl szarmazo6 korbél kertilnek ki. Ezek egyrészt kozvetlen hatast gyakorolnak
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a teljesitményre, masrészt, mivel egy egyén kotédési hajlandésaga és kapcsolat-
tipusai az életpalya soran stabilak, az iskolaban létesitett kapcsolathalé forméja
hasonlit a csalddon beliil tapasztalt kapcsolati mintdzatokhoz (Pusztai 2009).

Coleman elsésorban a csalad strukttrajara hivja fel a figyelmet, melynek
mindségi mutatdja kezdetben a sziil6k szima és az egy sziilére juté gyermekek
aranya volt. A késébbi kutatasokban szdmitésba vették a csalad tipusat, nagysa-
gat, a nemzedékek szamat, a sziilStipusokat (vér szerinti sziilGk, mostohasziilgk,
orokbefogadd sziil6k), valamint a testvérek szamat, illetve korkiilonbségét (Robert
2001).

A tamogatisok dimenzidjanak vizsgalatiban az értékkozvetités sikerének
esélyét is mérlegelhetjiik: a kétsziilds modell tobb tdmogatast, kontrollt, infor-
macidt ad, s nagyobb hozzaférést biztosit a csaladi eréforrasokhoz. Az egysziilGs
csalddban a sziil6-gyermek ardny ugyan nem biztosan rossz (pl. egy sziil6, egy
gyermek), azonban a sziil8i kontroll bizonytalanabb, a normabiztonsag sériilé-
kenyebb. A kétsziilGs csalddokban a konzisztens normék érvényesiilése a sztil6k
kapcsolatdnak erdsségén és stabilitdsan mulik (Bukodi 2002), az egyik sziilg
gyakori tavolléte szakadast, szerkezethidnyt idézhet el§ a kapcsolathdléban (Meier
1999). A csalddstruktira matematikai-kozgazdasigi megmagyarazhatésagan
tulmutat, hogy az Gjrastrukturalt csaladok tobb vizsgalat szerint tarsadalmi téke
tekintetében szerkezethidnyosak maradnak (Astone & McLanah 1991).

A csaladi tarsadalmi t6ke masik forméja a szocializacié kommunikacids tartal-
ma. A szlil§-gyermek beszélgetések eredménye a tanulé ambicionalasa, a jollétére
gyakorolt pozitiv hatds vagy a tandcsadas, informacidéaramlas. A sziileikkel rend-
szeresen kommunikéld, kozds tevékenységeket végz tanuldk eredményesebbek
(Parcel & Dufur 2001; Pusztai 2009).

Az iskolai sikerrel foglalkoz6 irodalomban az anya a dominans csaladi
szerepld. Coleman a nem hazon kiviil vagy nem teljes allasban dolgozé anyak
gyermekiikre valé odafigyelésének nagyon hatékony megtériilését mutatta ki,
szemben a hdzon kiviil dolgozé magasan kvalifikalt anydkkal, akiknek magas
humaén t6kéje nem tériil meg a gyermek palyafutdsa soran (emiatt kritikikban
is részesiilt feminista szerzék részérdl). Mésrészt a kiilonb6z4 nemf sziilék je-
lenlétének egyenld fontossdgara vall, hogy mind az anyak, mind az apak gyakori
pluszmunkavallaldsa a tanulé magatartasbeli problémadit és alacsonyabb verbalis
képességeit idézi el§ (Parcel & Dufur 2001).

A testvéreket is a tarsadalmitéke-elmélet allitotta fékuszba az oktatas- és
nevelésszocioldgiai vizsgalatokban. Coleman (1988) a testvérek szamat a tarsa-
dalmi téke formai mutatéjanak tekintette, s a sziil6i odafigyelés egy tanuldra
jutd egységét igyekezett megjosolni bel6litk. A gyermekszam és a tanulmdanyi
karrier Osszefiiggéseit vizsgal6 kutatdsok ramutattak, az eréforrdsok nem ap-
r6z6dnak, hanem valamiképpen meg is sokszorozédnak a csaladokban (Engler
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2014). A tobbgyermekes csalddstruktirdban a gyermekek zért, egységes normakra
alapozott bizalmas kapcsolatéval, az iskolara vonatkozé hasznos informacidk
aramoltatdsdval nagyobb tarsadalmi t6két biztosithat a tanuldénak. Bar az iskolai
elémenetel tekintetében egyes vizsgalatok szerint elényosebb helyzetben vannak
az egykék, a kapcsolatok vilagaban jobban boldogulnak a tobbgyermekes csa-
ladokbdl szérmazdk, egyrészt a tanar-didk viszony jobb kialakitdsaban (Meier
1999), masrészt a serdiil6kori baratszerzés vonatkozasaban (Didsi 2000).

A csaladon kiviili tairsadalmitSke-forrasok koziil a baratsignak azok a 6
sajatossagai, hogy a kapcsolathald inkabb kis 1étszamu, bizalmon alapul, szoli-
daritast eredményez, valasztott kapcsolatokbdl ll, s formalizalt keretek nélkil
is tartésan és megbizhat6an mtikodik (Utasi 2002; Albert & David 2007). Egyes
kutatdsok szerint az er@s és intenziv csaladi kapcsolatok, valamint az erds barati
kapcsolatok ugyanazokat jellemzik (Utasi 2002). A barati kor mérete, a bizalmas
kapcsolatok szama az eréforrasok fokmérgje (Albert & David 2007). A barati
hatdsokat vizsgalva a barati korben uralkod6 normakat s mindezek iskolai tevé-
kenységekre gyakorolt hatasat érdemes megvizsgéalni, kiemelt figyelmet érdemel
a barati kornyezetben elfogadott normak és értékek viszonya az iskoldban honos
kultdarahoz.

A barat helyett a hagyomanyos nevelésszocioldgiai irodalomban a kortars
csoport (peer group) kifejezést hasznaljak, s nagyjabdl az egymassal rendszeres
interakciot folytato serdiil§ csoportot értik alatta, mely lényegében egybeesik egy
tanul6 lakoéhelyi vagy iskolai kdzvetlen tarsas kornyezetével. Az iskolai eredmé-
nyesség szempontjabol fontos kérdés, hogy milyen feltételek mellett timogatja
a csoportnorma az iskolai norma érvényesiilését.

Az oktatasokologia érdekl&dési teriiletével rokon a lakdkornyezet kapcso-
lathalézati felfogasa. A lakékornyezet tarsadalmi 6sszetételét altalaban olyan
mutatok mérik, mint pl. a diplomasok vagy a munkanélkiiliek aranya a telepii-
lésen vagy keriiletben. Gazdasagi helyzetét az alacsony jovedelmiiek, szocidlis
tamogatasban részesiil6k aranya, mig a kulturélis kontextust az etnikai és fele-
kezeti ardnyok jellemzik. Fontossdgat az adja, hogy ezek a benyomasok hatédssal
vannak egy fiatal jov6képére, tanulméanyi motivaciodira (Lasd A tertileti kornyezet
egyenlGtlenségei cimi fejezetet).

A csalad intergeneraciés kapcsolathalézati beagyazottsagat nagymérték-
ben meghatdrozza tartézkodasi stabilitisa. Morenoff szerint a lakékornyezeti
intergeneracids ,closure” ltal, az anyagi és kognitiv javak kolcsonods cserevi-
szonyai altal, valamint a fiatalok informalis szocialis ellenérzésével és kolcso-
nos tAmogatasaval a stabil lakékornyezet elényds hatassal van a tanulmanyokra
(Morenoff et al. 1999). A koltozés Coleman szerint artalmas a tarsadalmi t6kére,
hiszen a tarsas kapcsolatok torést szenvednek. A tarsadalmi téke bourdieu-i ér-
telmezéséhez all kozel Sandefur magyarazata, aki szerint a koltozék gazdasagi
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tékéjiiket tarsadalmi t8kére valtjak, hiszen igy kedvezbb kontextusba kertil
a gyermekiik, s az Gj helyen igyekeznek értékesebb kapcsolatokat kialakitani.

A kapcsolatok sajatos tipusaként tartjuk nyilvan az 6nkéntes szervezeti tag-
sig egyik legelterjedtebb formajat, a vallasi kozosségi tagsagot. Coleman épp
ezen mutatja be, hogy a tarsadalmi t6ke mtikodése egy létez§ struktira latens
aspektusa. Olyan kapcsolathalo, melynek tagjai kétségteleniil facilitaljik egymas
cselekedeteit. A vallasi k6zosségi kapcsolatok kognitiv kovetkezményei kozott
a pozitiv attitidoket, értékeket és j6 magatartast soroljék fel, melyek tdmogatjak
az iskolai sikert és védelmeznek a demoralizalé magatartasmintaktol (Coleman &
Hoffer 1987; Carbonaro 1998; Muller & Ellison 2001).

A fiatalok korében a sportolas is kialakit kozosségeket, s ezek is miikodhetnek
tarsadalmi védShaloként. Egy vizsgalat szerint az egészségmegdbrzd, fizikai ké-
pességfejleszts hatason tul a sportold kozosséghez tartozas pozitiv hatdssal van
a szocialis, emocionalis és mentalis jollétre, a szocidlis kompetencia fejlédésére,
segiti az optimista jovékép kialakuldsat a fiatalokban, akik tudatosabbak életcél-
jaik megfogalmazédsaban, és kevésbé pesszimistdk (Kovécs 2015).

AZ ISKOLAI TARSADALMI TOKE

Az iskolai tirsadalmi tGke lehetséges forrasainak szamito6 kapcsolatokat aszerint
csoportosithatjuk, hogy azonos (didkok kozotti, tandrok kozotti, sziil6k kozotti)
vagy eltér$ pozicidjaak (tanarok és didkok, tanarok és sziil6k) kozotti kapcso-
latrdl, vagy hogy az iskola bels§ vilagaban egyiitt dolgozdk vagy kiilsG szereplék
kozotti kapcesolatokrdl van-e szo.

Az iskola vildgianak professzionélis belsG szerepl6i a tanarok és az iskola-
vezetés. Az utdbbi évek kutatasaiban azonban tobb kisérlet tortént az iskolai
kompozicid részeként megragadhaté tanarkompozicidra és a tantestiilet tarsa-
dalmit8ke-teremtd szerepére, mérésére (Campbell 2009; Minckler 2011, 2013).

Akorabbi vizsgalatok elsdsorban a tandrok humantékéjének, szakmai, peda-
gogiai tudasanak feltérképezését szolgaltik, az Gjabb megkozelités a ,mit tud”
helyett a ,honnan tudja” kérdést hangsilyozza (Leana 2010). A tanarok az isko-
lai nevelési problémakat elsGsorban kollégaikkal szeretik megbeszélni, de csak
akkor, ha magas az egymas iranti altalanos bizalomszint. J6 tarsadalmi téke
a tantestiiletben kompenzélhatja a hidnyosabb egyéni humantékét is, a tanari
fluktuécid a tavozdknak és a maraddknak egyarant veszteség, hiszen a kapcsolat-
halé megszakadésaval jar. Eppen erds tarsadalmi t6kéje révén képes egy szakmai
kozosségként miikodd tantestiilet az Ui tanar integraldsara, a szervezeti normak
atadasara (Bryk et al. 1999). Szelekcié vagy onszelekcié miikodhet a tantestiile-
tekben etnikai, kulturalis, vilignézeti, szakmai szempontbdl vagy tarsadalmi
szerkezet szerint is.
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Szamos kutatasi eredmény erdsiti meg a tanarok kozotti egytittmtikodés
pozitiv hatasat a didkok eredményességére. Ugy tiinik, elsGsorban a hatranyos
tarsadalmi helyzetd didkokkal jellemezhetd iskolai kompoziciéban mutatko-
zik er6teljesebbnek a tanari intrageneracids tékeforrasok hatisa (Malone 2009;
Bagley 2009; Bacskai 2015).

Az iskolavezetés eredményességre gyakorolt hatdsaval legintenzivebben az
amerikai kutatasok foglalkoztak, de egyre inkabb elStérbe keriil a téma Eurépa-
ban és Magyarorszagon is. Egyre inkabb konszenzus alakul ki abban a kérdésben,
hogy a vezetének komoly hatasa van az iskolai tarsadalmi téke teremtésére. Ennek
forditottja is igaz, hatalmuk birtokaban akar szét is verhetik a tantestiilet tarsa-
dalmi tékéjét, ezért kritikus helyzet egy igazgat6véltas (Youngs & King 2002).

A vezet§ hatésa altaldban a tantestiileten keresztiil érvényesiil, racionalis,
emociondlis, szervezeti titon és a csalddokon keresztiil képes befolyasolni a di-
dkok teljesitményét (Leithwood et al. 2010). Racionélis Gtnak azt nevezi, hogy
a vezet§ a tandrok és didkok tantervre, tanitdsra és tanulasi folyamatokra vo-
natkozd kozds tudasat és képességeit, azok fejlesztését iranyithatja. A szervezeti
at kooperacids kulturakat és eljarasmodokat foglal magaba. Alkalmakat teremt
a szakmai kozosség létrehozéasara, hogy a tanarok beszélgethessenek egymassal
a munkajukrol. A tanuld kozosségeknek tekintett tantestiiletet a kozos célok,
egylittmitikodés, egymas fejlédésének aktiv timogatasa, a tantestiiletben kialakult
értékes kapcsolatok miikodése jellemzi (Minckler 2011, 2013). Végiil a negyedik ut
a csalddok munkaattitidjének, az otthoni kérnyezet befolyasolasdnak lehetGsége.
Tobb szerzé a kommunikacid szerepét emeli ki a vezetdi tarsadalmitSke-terem-
tésben, a kapcsolathald erdsitésben.

A tandar-didk viszony az egyik leggyakrabban vizsgalt iskolai relacid, formai
oldalét olyan aranyszamok illusztraljak, mint a tanar-didk arany, illetve bizonyos
tulajdonsagokkal rendelkezd (pl. f6éllasy, a tanuldk korében elfogadott, kisebb-
séghez tartozd) tandrok iskolai ardnya. Az aranyszamok f6képpen a tanuldkra
juté egységnyi figyelem és kontroll miatt fontosak, s a kis iskoldk és a magas
tanar-didk arany tlnik kedvez&bb tanulményi kornyezetnek.

A népes iskola hatranya, hogy kevésbé intenzivek a tanar-diak kapcsolatok,
kevesebb oktatdasi idéraforditds jut egy fére tanuldnként, alacsonyabb az extra-
kurrikularis kinalat egy f6re jutd része, a sziil6k iskolai megjelenése ritkéabb, a tar-
sadalmi integricié alacsonyabb foku, a fegyelmi problémak gyakoribbak (Morgan
& Alwin 1980). A tanarokkal folytatott személyes kommunikécié gyakoriséga és
tartalma mar nem formai oldalrdl kozeliti a tandran kiviili kapcsolatok ming-
ségét (Antrop-Gonzalez et al. 2003). Lannert (2004) tiszta pedagdgiai hatasnak
nevezi, mikor az elhivatott, odafigyel tanarral valo jé kapcsolat hatdsdra megnd
a homogén kompozicidju iskola hatranyos helyzetli didkjainak tovabbtanulasi
aspiracios szintje, a tanulas fontossagaba vetett hite.
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A tarsadalmitéke-elmélet kezdetektSl fontosnak tartja a tanar és a sziil6k kap-
csolatdra vald odafigyelést. A relacios bizalom novekedése az iskolak6zosségben
hozzdjarul a tanulmanyi eredmények javuldsdhoz (Bryk & Schneider 2002). Az
iskola bizalmi légkorének kialakuldsahoz kolcsonds meggy6z&désre van sziik-
ség arrdl, hogy egymads véleményének, érdekeinek tekintetbe vétele fontos, hogy
a szereppartnerek kompetensek a szerep betoltéséhez, hogy személyes figyelmet
forditanak egymasra, és lelkiismeretesen végzik munkajukat. A sz{il6i aktivitas
miikodési mechanizmusa az iskolai 6nkéntes tevékenység esetén a személyes
tudatossag, a kolcsonos bizalom és a reciprocitéds révén is novelheti a tirsadalmi
tékét (Jeynes 2007; Stewart 2008). A kapcsolattartés strtiségének elsé 1épcsében
az informaciéaramldas és a tanul6i magatartas kontrollja szempontjabdl mutatko-
zik ahaszna, a bizalom és a generalizélt reciprocitas csak egy kovetkez6 1épcséfok,
s a nevelési értékek, vagy még inkabb az értékrend konzisztenciaja esetén sikeriil
a normabiztonsagot mint nyereséget eléallitani. A szakirodalomban felmeriil
annak a lehetésége, hogy az iskolazottabb sziil6k jobban szét értenek a tanar-
ral, ezért a kommunikacié eredményességének kulturalis okai is vannak, holott
kiilondsen az alacsony statusu és kisebbségi tanuldk sziileinél sziikséges a tanar
irdnti stabil bizalom (Pusztai 2004a).

Coleman 6sszehasonlitotta a lokalis alapon szervez$d6, az értékkozosség-
re alapozott és a funkcionalis iskolakozosség hatékonysagat. Ervelése szerint
a lokalis alapon szervez$d§ iskola sziil6tarsadalma nem miikddik funkcioné-
lis kozosségként, mivel nincs egységesen elfogadott érték- és normarendszere.
Az értékkozosségre épiils iskola, pl. magan elitiskola sziilétarsadalma csak né-
hany alapérték tekintetében bir konszenzussal, emellett a sziil6k nem ismerik
egymast, nincsenek interakcidik, igy a célként megjelolt értékeket nem tudjik
a mindennapi magatartdsmintdkban érvényesiteni. A funkcionélis kozosséggel
rendelkez§ iskola sziiltarsadalma azonos vallasi felekezethez, s6t sokszor egy-
hazi kozosséghez tartozik, igy a sziil6k teljes eszkoztarral rendelkeznek annak
érdekében, hogy a gyerekek a kozosség szamdra fontosnak tartott teljesitményt
nyUjtsak (Coleman & Hoffer 1987).

Egy masik, f6ként formai kapcsolati szempontokra felépitett tipizalas szerint
kétfajta iskolak6zosség 1étezik: az egyik az iskola koriili halézati kapcsolatok
zart, befelé mutato struktirajaval jellemezhetd, amely a k6zosség szerkezeti sa-
jatossdgainal fogva képes kikényszeriteni a normék betartdsit (norm-enforcing
school), a masik pedig a kifelé irdnyuld, szertedgazé kapcsolatokra épiilé nyitott
formaju (horizon-expanding school).

A tanuld és az osztalytarsak kapcsolatanak iskolai eredményességre gyakorolt
hatdsat a Coleman-jelentés részletesen targyalta. Az etnikai csoportok tanul-
manyi teljesitménykiilonbségeit vizsgilva nem a fehér és fekete iskolak kozotti
anyagi, felszerelésbeli kiilonbségek, hanem az iskola tarsadalmanak kompozicidja
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bizonyult meghatirozénak. Fontos eredmény az Gn. aszimmetrikus hatas elve,
mely szerint a kiilonb6z6 tarsadalmi és etnikai csoportok tagjai nem egyforman
érzékenyek az iskolai kompozicié hatdsara. Ennek oka az, hogy az iskoldk egy
részében a kozéposztaly (akkoriban még) iskolabarat normait a tanarok mellett
a didkok tartjdk fenn, az alacsonyabb statustak iskoldiban a rossz teljesitést a dia-
kok kozt uralkod6 norma irja el8.

NEMZETKOZI TRENDEK, HAZAI INTERPRETACIOK

A kutatéi mthelyekbdl kikeriil§ t6kefogalmak koziil néhany az oktatis nemzet-
kozi és hazai szakértéi miihelyeiben is nagy sikert aratott. Az emberi téke fogalma
a hatvanas—hetvenes években népszertivé valt az angolszasz szakirodalomban,
majd az ezredforduld dta tobbé-kevésbé leegyszerisitett koncepcidjat elGszere-
tettel hasznaljak az oktatést a gazdasagi fejlédés tiikrében vizsgald nemzetkozi
szervezetek (pl. az OECD) arra hivatkozva, hogy a globalizalt tuddsgazdasigban
a képzett munkaeré értéke dinamikusan né, s az egyes orszagok, kormanyok
teljesitGképességét osszehasonlitjak abbdl a szempontbdl, hogy hol mit értek
el az emberi t6ke novelésében (Keeley 2007). A nemzetkdzi 6sszehasonlitdsok
hosszu ideig az oktatési rendszer egy-egy szintjét elérék vagy elvégzlk aranya-
val operacionalizaltik az emberi t8ke fogalmat, majd a kozoktatasbdl kilépsk
képességmérésének és nemzetkozi 6sszehasonlitisinak gyakorlata kielégitette
a kritikusokat (Jones & Porrafke 2014), s elinditottak azt a konceptualizacids
folyamatot, amely jelenleg a felsGoktatdsban megszerzett végzettség mogott allo
képességek Osszetételét és mérési lehet§ségeit elemzi (Heuser 2007; Tremblay et
al. 2012). Hazai viszonylatban az emberit6ke-koncepcié makrogazdasagi statisz-
tikakon tulmutatd, nevelésszocioldgiai szempontbdl értékes, Gjszer(i alkalmazésa
a generacidk kozotti emberitSke-aramlas gondolatanak felvetése, a gyermekval-
lalas és gyermeknevelés, st a gyermeket vallalé nék tanulasanak emberitéke-
beruhazasként val6 értelmezése (Gal 2003; Engler 2011). Az iskolai sikeresség
magyarazatat keresé empirikus elemzésében Bukodi (1999) finomitotta a fogal-
mat, mikor megkiilonboztette a foglalkozasi pozicidhoz kdt6dd képzettségként
és a formadlis iskolai végzettségi szintként operacionalizalt emberi t6két, valamint
a téke felhalmozdsanak nemenként eltérd vonasait.

A kulturélistéke-elmélet teljes elméleti gazdagsdgaban még ma sem széles
korben ismert az angolszasz oktatasszocioldgiai irodalomban, azonban a kultu-
ralis téke tarsadalmi statust atorokits hatasardl bonyolult statisztikai elemzések
sziilettek (DiMaggio 1982; De Graaf 1986, 1989; Ganzeboom et al. 1990). Ma-
gyarorszagon a kulturalis t6ke koncepcidjanak tarsadalomfilozéfiai szempontbdl
megalapozott recepcidja Ferge Zsuzsa és munkatarsai kozvetitésével (Ferge &
Héber 1974) tortént meg, empirikus vizsgalatai pedig arra hivtak fel a figyelmet,
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hogy az egyenl&ségelvii szocialista iskolarendszerben is tovabb él az alacsony
status reprodukcidja (Ferge 1972; Gazsé 1976; Kozma 1981). Hazai viszonylat-
ban Rébert Péter 1986-0s munkédja végezte el Bourdieu tékekoncepcidjanak
elsé alapos operacionalizaldsat. A magyar oktatidskutatok immaron harmadik
nemzedéke foglalkozik az iskoldzas és a tarsadalmi mobilitds 6sszefiiggéseinek
a reprodukcids elméleten nyugvé magyarazatmodelljeivel. Szamos empirikus
adatelemzésen ellendrizték a koncepci6 tételeit kezdetben a kozoktatasban, ké-
sGbb a felsGoktatdsban vizsgalodva (Robert 1986; Andor & Liské 2000; Liské &
Fehérvari 1998; Blask6 1999; Fényes & Verdes 1999). Az Gjabb hazai elemzések
az elmélet mélyrétegeibSl meritve az idGvel kapcsolatos prediszpozicidk, vala-
mint a szabadidds és munkavégzési habitus tanuldi, hallgatéi kiilonbségeinek
elemzésével mutattak ra az elmélet eddig kimeritetlen rétegeire (Meleg 2006;
Bocsi 2013, 2015).

A tarsadalmitGke-elmélet f6ként Putnam kozremikodésével szintén a nem-
zetkozi szakért6i korok érdeklédésébe keriilt, majd erésen leegyszerisitett
valtozata popularizélédott (Orban & Szant6 2005), emellett a gyakran Bourdieu
kapcsolati t6kére vonatkozd gondolataival sszekeverve targyaljdk, ezért fontos
1épés volt visszanyuilni az elméletalkotd eredeti nevelésszocioldgiai koncepcié-
jahoz (Pusztai 2009). A Coleman-hipotézist, mely szerint a tirsadalmi tékének
a tarsadalmi status reprodukcids determinizmusait kompenzal6 hatésa van,
a nemzetkozi kutaték sora ellendrizte (Carbonaro 1998, 1999; Sampson et al.
1999; Corten & Dronkers 2006). Hazai viszonylatban felekezeti k6zépiskoldsok
vizsgalatakor elészor Pusztai Gabriella er@sitette meg (Pusztai 2004b), majd
a szektorko6zi 6sszehasonlitds nyomén azt 4llapitotta meg, hogy ez a mecha-
nizmus iskolafenntarté szektortdl fliggetleniil is érvényesiil (Pusztai 2009).
A felsGoktatasi intézmények hallgatdi fejlédéshez valé hozzajarulasa utan ku-
tatva az elmélet felsGoktatéasi alkalmazasara keriilt sor a hallgaték intézményi
beidgyazddasanak hatasaval foglalkozé nemzetkozi vitakhoz torténé hozzaszd-
lasként (Pusztai, 2011). A colemani tarsadalmitéke-elmélet alkalmazasa kiilo-
nosen a nem tradiciondlis tanuldi, hallgatéi csoportok iskolai eredményessége
(Pusztai 2004a; Bacskai 2015), valamint az dnkéntes kozosségi tagsigra épiils
nevelési-oktatdsi formak hasonld hatdsa kapcsan kindl tovabbi lehetGségeket
(Bognér 2012; Pusztai 2012; Kovécs 2015).

KERDESEK, FELADATOK

1. Hogyan indokolhaté a téke fogalmanak tarsadalomtudoményi alkalmazéasa?
Milyen ellenvetésekkel éltek a kutatok ezzel szemben?

2. Mutassa be az emberitéke-elméletet!

3. Jellemezze és értékelje a reprodukcids elméletet!
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4. Hasonlitsa 6ssze Bourdieu és Coleman tarsadalmitSke-elméletét!
5. Kik az iskolai tarsadalmi t6ke legfontosabb szerepl8i, megteremtgi?
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TODOR IMRE

A racionalis dontéselméletek
és az iskolai palyafutas

A tanuldk iskolai péalyaivét tobb tényezd kozott a dontések is meghatarozza

k.

De vajon mi irdnyitja ezeket a dontéseket. Az utdbbi évtizedek nevelésszociol6-
giai gondolkodasara jelents befolyassal birt a raciondlis dontések elmélete (vo.

Braun 2009; Diekmann 1999; Opp 2004; Schmid 2004 stb.). Az elmélet ma

ig

tartd hatdsat annak interdiszciplinaris jellegének koszonheti, ugyanis minden

tarsadalomtudomanyi diszciplindban folytattak és folytatnak olyan teoretikus
és empirikus jellegi kutatdsokat, amelyek ezt a szemléletet alkalmazzak. Ebben

afejezetben el8sz6r a raciondlis dontések elméletének f6bb fogalmait és alapelve

it,

valamint irdnyzatait mutatjuk be, majd az iskolavalasztasi dontések értelmezé-

sében jatszott szerepét targyaljuk.”

Alapveté fogalmak

Raciondlis dontéselmélet (RCT): Olyan tarsadalomtudoményi elmélet, amely sze-
rint az egyén oktatasi karrierjét elsGsorban a racionalis dontéseken alapulé indi-
vidudlis cselekedetek értelmezik. A racionélis dontéselmélet kulcsa a racionalisan
cselekvé és kalkulalé emberben rejlik.

Szubjektiv vdarhato hasznossdg (SEU): A racionélis dontéselmélet magvat képezd
elmélet, amellyel az individuum adott szitudciéban felkinilkozé cselekvési alter-
nativak kozti valasztasi modjat irhatjuk le, nevezetesen azt, hogy az egyén milyen
moédon vélasztja ki a sziméra megfeleld cselekvést.

Korldtozott racionalitds: Olyan esetekben nyilvanul meg, amikor az egyén szamara
nem all rendelkezésre adekvét informacid, amikor nem ismeri az 6sszes lehetséges
alternativat, s ebbél adéddan nem tudja kiszamitani dontései minden egyes kovet-
kezményét. Ezekben az esetekben az egyén dontését a keresés és a megelégedésre
irdanyuld torekvés késziti eld.

Koltség-haszon kalkuldcio: Az iskolai élettt soran hozott dontések gy sziiletnek,
hogy az egyén Gsszeveti a befektetést és a megtériilést, s azt az alternativat vélaszt-
jak, mely a legkedvez6bb egyenleget nyujtja szamukra: lehetd legnagyobb haszon

7 Afejezet Todor Imre 2019-ben megvédett Az iskolavélasztds dontésmechanizmusai cimt doktori
értekezésének Az iskolavalasztasi dontés modellezését megalapozo elméleti megkozelitések cimi

fejezetének atldolgozott valtozata.
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elérése alehetd legkisebb befektetéssel és kockazattal. A koltség-haszon kalkulacidja
ugyanakkor tarsadalmiréteg-fiiggd.

A csalddi hdttér elsodleges és mdsodlagos hatdsai: Az els6dleges hatés a kulturalis
téke atorokitésében, mig a masodlagos hatés az iskolavalasztas alkalmaval nyilvanul
meg. Az iskolavalasztas esetében az elsGdleges hatds a tanuld iskolai teljesitményé-
ben, mig a méasodlagos hatés a sziil6k koltség-haszon (befektetés-megtériilési rata)
kalkulacidjaban realizalédik.

A RACIONALIS DONTESEK ELMELETEROL ALTALABAN

A raciondlis dontések elmélete mai forméjaban inkabb a kdzgazdasigtanban al-
kalmazott megkozelitése, torténetileg kozvetlen dton a skét moralfilozéfusokig
vezethet{ vissza. Szisztematikusan tekintve az elmélet két filozofiai alappillérét
az etika és az ismeretelmélet (annak mddszertani része) képezi. A filozéfiai eti-
kén beliili normativ etikak koziil pedig az utilitarista iranyzatra kell utalnunk
(vo. pl. Jeremy Bentham filozéfidja), amely a hasznossag alapelve alapjan itéli
meg a cselekedeteket. Az ismeretelméleten beliil pedig egyrészt az empirizmus-
ra (vo. pl. David Hume filozéfidja, amely hatdssal volt Adam Smithre és Adam
Fergusonra), masrészt az analitikus filoz6fidra — kivaltképp a kritikai racionaliz-
musra (vo. pl. Karl Raimund Popper médszertani individualizmusa)® — utalunk,
amelyet szigord mddszertani beallitédasa hataroz meg (Albert & Sigmund 2010).

A racionalis dontések szocioldgiai elmélete a kovetkez§ 6t tételbe foglalhaté
Ossze (vo. Albert 1977; Esser 1996): 1) Individualitds, miszerint végsG soron az
egyének azok, akik a cselekvéseket megteszik. Az RDE az individuélis dontésen
és cselekedeten alapul, az egyének dontéseikben a nyereség maximalizaldsanak
elvét kovetik, azaz cél- és sikerorientaltan cselekednek. 2) Az egyének cseleke-
detei az onérdeket kiovetik, mely azt jelenti, hogy az egyén cselekedetei a jolét
felé irdnyulnak, az individudlis preferencidk, a haszon az elsddleges tényez6.
3) Az emberi élethelyzeteket a korlatozottsag, kényszer hatirozza meg, azaz az
emberek bizonyos korlatok kozott donthetnek csak szabadon. Tehat a racionalis
valasztas az egyének korlatok kozotti optimalis dontéseire helyezi a hangsulyt.

¢ Popper médszertani individualizmuséban a tirsadalmi viszonyok az egyéni cselekedetek ered-
ményeképpen alakulnak ki. Erre felhozott egyik érve az, hogy a cselekedeteink a rendelkezésiink-
re 4ll6 tudastol fiiggenek. Azaz: ahhoz, hogy megjésoljam, hogy holnap mit fogok tenni, tudnom
kell, hogy holnap mit fogok tudni, méarpedig ez lehetetlen, ugyanis eszerint ma rendelkeznem
kellene a holnapi tuddsommal. Ha mégis igy lenne, akkor az a tudas nem holnapi, hanem mai
lenne. Tehat itt logikai és fogalmi ellentmondas jelenik meg. A mésik érve az, hogy maguk az
elérejelzések befolyasolhatjik az események menetét, melyet ,Oidipusz-hatas”-nak nevez (Popper
1989; 2001).
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4) Létezik egy konstans — kultiratdl, id6tél és tarsadalomtodl fiiggetlen — emberi
természet. 5) Dontési szituacid, mely mikroszinten az egyének dontéseit és annak
kovetkezményeit vizsgalja.

A racionalis dontések elmélete, ahogyan az elnevezés is jelzi, olyan elmélet,
amely elsésorban a racionalis cselekvésdontéseken alapulé individualis cseleke-
deteket, méasodsorban az individudlis cselekedeteken alapuld tarsadalmi jelen-
ségeket hivatott magyardzni. Az RDE tehat az individualis, racionalis cseleke-
deteken alapulé tarsadalmi jelenségeket magyarazé specifikus modell. Az RDE
ma a tarsadalomtudomanyok legbefolyasosabb és ugyanakkor legerételjesebben
vitatott elmélete. Az RDE megértésének a kulcsa az emberképben, a racionalisan
cselekvs emberben rejlik, melyet, amint azt mar emlitettiik, a 18. szdzadi skét
moralfilozéfusok (David Hume, Adam Smith, Adam Ferguson, James Ferrier
stb.) emberképe hatott at.

Hume kiindulépontja — ahogyan a skot felvilagosodas tobbi képviselGjének
is — az, hogy ,az emberek cselekedeteit minden korban és minden nemzet ke-
belében nagymérvii egyontetiiség jellemzi”, ami azzal magyarazhato, hogy az
emberi természet mindig valtozatlan marad. Ezéltal pedig ,megismerhetjiik az
emberi cselekvés és magatartas dllandd rugéit” (Hume 1995: 79). Ha az emberi
természetet nem az egyontetiiség (egyformasag) jellemezné, akkor ,az emberekrdl
semmiféle dltaldnos érvényd megfigyelést nem tehetnénk, és a mégoly alaposan
atgondolt tapasztalatok is céltalanna vdlnanak” (Hume 1995: 80). Tehat Hume le-
irasédval az emberi cselekvések magyardzatat (nem csak leirdsat vagy értelmezését)
hivatott elérni, igy szamara az emberi természet egyontetliségnek feltételezése
és elfogadasa elengedhetetlen kiindul6pontot jelent. Az emberi cselekvések egy-
Ontetiiségével tulajdonképpen a céliranyossagot szeretné magyarazni. A célokat,
amit az emberek cselekedeteik altal kovetnek, a boldogulas, az onérdek és a sajat
haszon keresése vezérli.

A racionalis dontések elmélete Hume-t6l kolcsonzi a tarsadalmi cselekvések
szabalyszer( elgondolasat, viszont a {6 kérdése az lesz, hogy mindezt miként
kereshetjiik, hol és miben talalhatjuk meg. Ha azt allitjuk, hogy az ember raciona-
lisan cselekszik, akkor ez alapjan azt is allithatjuk, hogy cselekedeteit valamilyen
szandék vagy akarat motivalja, amelyek rovid-, kozép- vagy hosszu tava egyéni
céljait, kivansagait vagy sziikségleteit/igényeit szolgaljik. Az egyének motivéci-
6inak megértése gyanant Weber oly hiressé valt tarsadalmi cselekvés tipoldgiait
hivjuk segitségiil, melynek négy tipusa létezik: ,célraciondlis, értékracionalis,
emocionalis és tradicionalis” (Weber 1987: 53).

A négy cselekvési tipoldgiat két csoportra oszthatjuk. A racionalis kategdriaba
tartozik a cél- és értékraciondlis cselekvés, mig a nem-raciondlis (irracionalis)
kategoriaba az érzelmi és tradiciondlis cselekvési tipusok. Akkor beszélhetiink
tradicionalis cselekvésrdl, ha tetteinket a mindennapi rutinok vezérlik, melyeket
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reflektalatlan, szinte automatikus médon hajtunk végre. Weber szavaival élve
»meggyokeresedett szokasok hatarozzak meg e cselekvést” (Weber 1987: 53).
A tarsadalomtudomdanyok — annak reflexiémentes voltabél adéddan — nem igazan
foglalkozik e cselekvési tipussal, nem tulajdonit annak nagyobb jelent&séget. Az
emociondlis, érzelmi cselekvést a ,tényleges indulatok és érzelmi dllapotok” (uo.)
hatarozzak meg. Ez esetben sem torténik tényleges mérlegelés, a racionalitas is
masodlagos szerepet jatszik, cselekedeteink intencionélisak, sGt egyes esetekben
indulatvezéreltek. Az értékraciondlis cselekvést az ,etikai, esztétikai, vallasi vagy
barmilyen mas néven nevezhetd onértékbe vetett tudatos hit hatarozza meg”
(uo.). Ebben az esetben madr jelen van a racionalitas, azaz a tudatos mérlegelés,
a ,valasztasi szabadsag” ténye. Eszkozei kivalasztisdban ,szabad”, viszont céljai
tekintetében nem, ugyanis cselekvésében valamilyen értékelkotelezettség szab
korlatokat, azaz nem lehetséges az 6sszes felkindlkoz6 alternativa kozti valasztas
mérlegelése.

Végiil, akkor beszélhetiink célracionalis cselekvésrél, ha ,cselekvését valami-
lyen célra irdnyitja, igazodik az eszk6zokhoz és a mellékes kovetkezményekhez,
és emellett racionalisan egybeveti az eszkozoket a célokkal, a célokat a mellé-
kes kovetkezményekkel, s végiil a kiilonb6z4 lehetdséges célokat egymassal”
(Weber 1987: 54). Tehat mindaz, aki nem indulatbdl, kiilonosképpen nem érzelmi
alapon és nem is tradicionalisan cselekszik. A célracionalis cselekvés abban tér
el az értékracionalis cselekvéstdl, hogy annak nemcsak eszkdzei, hanem céljai
tekintetében is lehetségessé valik a szabad mérlegelés és a racionalis kalkulacié.
Weber szerint ritkdn fordul el§ csak egyik, vagy masik cselekvési tipus, igy e
tipoldgidk a reélis helyzetekben keveredhetnek. A raciondlis dontések elmélete
a weberi célraciondlis cselekvési tipus mentén gondolta tovabb elméletét, és az
iskolavalasztas tekintetében is kizarélagosan ugyanezt a tipoldgiat, valamint
annak valamely kevert valtozatit alkalmazhatjuk (Pusztai 2004).

A RACIONALIS DONTESEK ELMELETENEK ALKALMAZASA
AZ ISKOLAVALASZTASBAN

RAYMOND BOUDON: A CSALADI HATTER ELSODLEGES ES MASODLAGOS
HATASALI

Raymond Boudon volt az els6, aki az (oktatds)szociolégidban a racionalis don-
tések elméletét alkalmazta az iskolavalasztas kapcsan. Boudon szerint (1974) az
iskolavalasztas koriili dontés kapcsan Osszefiiggés tételezhet§ a tanuldk iskolai
teljesitménye, az oktatasi rendszer szelekciés mechanizmusa és a csaldd dontési
magatartasa kozott. Az eltérd dontési mechanizmusok megragadasa érdeké-
ben Boudon kiilonbséget tesz a csaladi hattér elsGdleges és masodlagos hatédsai
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kozott. Az elsédleges hatds (Boudon 1974: 29-31) a fennall6 tarsadalmi rétegek
kozt huzédik, mely kihatassal van a tanulék iskolai teljesitményére, azaz minél
alacsonyabb a csaldd szociookondmiai statusa, annal korlatoltabb az iskolai siker.
Itt tulajdonképpen a kulturalis téke atorokitésérdl van szé (vo. Bourdieu 1999),
azaz a magasabb kulturalis statust sziil6k gyerekei elénnyel érkeznek az iskolaba,
ami direkt mdédon a jobb teljesitményben nyilvanul meg.

A madsodlagos hatds pedig az iskolavalasztas alkalmaval nyilvanul meg, amikor
a sziil8k a fenndllé alternativak koziil kivalasztjik gyerekeik szdméra a legmeg-
felelsbbet. Boudon szerint az iskolavalasztdsnal a kiillonboz4 tarsadalmi réteghez
tartozé szilék és gyerekeik eltérd kalkulaciot hajtanak végre. Tehat az individuu-
mok egyéni céljaikat figyelembe véve raciondlis szamitast végeznek (befektetés és
megtériilés ratdja/koltség-haszon szamitésa), és aszerint hozzdk meg dontésiiket,
amely a legkedvez8bb egyenleget nytjtja szdimukra: lehet$ legnagyobb haszon
alehetd legkisebb befektetéssel. Mindez tarsadalmiréteg-fiiggs, ugyanis példaul
az érettségi megszerzése nem egyforma sullyal bir egy olyan tanul6 szdmara,
akinek sziilei szakmunkas képesitéssel, és egy olyan tanul6 szamara, akinek
sziilei egyetemi végzettséggel rendelkeznek.

Elsddleges hatasok:

iskolai teljesitmény

1

I

1
A csaladi hattér 1

eréforrasai: : Iskolavilasztis,

| dontés
1) gazdasagi toke |
2) kulturalis téke :
3) tarsadalmi téke |

I

v

Masodlagos
hatasok:

koltség-haszon
szamitdsa

1. ABRA. A csaladi hattér elsGdleges és masodlagos hatasai
Forras: Becker €/ Lauterbach (2010: 16) nyomdn (sajdt szerkesztés)

Boudon szerint a magasabb szociookondmiai hattérrel rendelkezd csaladok ese-
tében magasabb a kockazati faktor, hogy gyerekiik nem éri el legalabb a csalad
statusi szintjét, ezért szdimukra minden befektetést megér az, hogy ezt elérhessék.
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Mig az alacsonyabb statusu sziil6k gyerekei esetében a magasabb iskolai végzett-
ség eléréséhez nagyobb utat kell bejarni és az magasabb koltséggel jar, viszont
nincs jelen a status elvesztésének kockézata. Ebbdl adéddan az alacsonyabb szint(
iskolai végzettség megszerzése szamukra konnyebb, kevesebb befektetéssel jar,
és a status megGrzése is megvaldsul. Tehat a koltség-haszon kalkulacidja a sziilé
tarsadalmi statusatdl fiigg, melybdl addéddan a kiilonb6z6 tarsadalmi réteghez
tartozo egyének kiillonboz6 egyenleg eredményére juthatnak, és mindegyik ra-
cionalis mérlegelés mentén hozza meg a szimdara optimalisnak t@iné dontését.

Vitatott annak a ténye, hogy a két hatas koziil mely idézheti el§ leginkabb a tar-
sadalmi egyenl6tlenséget, ugyanakkor kérdéses az is, hogy az iskolavalasztasnal
mely hatds domindl els6dlegesen, avagy a két hatas egyiittesen is megjelenhet?
Az 1. dbran - mely Boudon leirdsinak egyszerisitett formdja — lathatjuk, hogy
az alternativak kozti valasztds a tarsadalmi réteghez valo tartozas elsGdleges és
masodlagos hatdsainak egyiittes eredménye is lehet. Mig az elsédleges hatas tobb-
nyire a tanul6k teljesitménye altal hatdrozza meg az iskolai beruhazas sikerének
valésziniségét, addig a masodlagos hatés altal az eltérd tarsadalmi rétegek kozti
koltség-haszon szamitasainak variacidit hordozza.

Goldthorpe raciondlis dontéselméleti modellje (vo. Goldthorpe 1996) — mely
Boudon elméletének tovabbgondoldsin (v6. Boudon 1973; 1974), pontosabban két
specifikus elemének kiemelése és pontositdsa mentén realizalédik — a kovetkezd-
képpen foglalhato 6ssze. Szerinte az iskolavalasztasi dontések elemzésénél abbdl
a ténybdl kell kiindulni, hogy a sziil6k célja csak kdzvetett médon az iskoldban
(melynek csupan instrumentalis funkcidja van), mig kozvetlen médon egy adott
tarsadalmi status megszerzésének érdeke mentén valdsul meg. A cél legalabb az
adott tarsadalmi status meglrzése, mely minden erdfeszitést és befektetést megér.
Ez aztis jelenti, hogy az aspiraciok tekintetében relative, az egyén osztalypozicid-
jahoz mérten, kell az egyéni dontéseket mérlegelntink. Goldthorpe kovetkeztetése
az, hogy a fennalld esélyegyenlStlenségeket nem a kulturalis t6ke terminusaiban
lehet megragadni (v6. Bourdieu), hanem a Boudon altal is fémjelzett racionalis
cselekvési modellben. Boudon szerint tobbféle racionalis mérlegelés létezik, me-
lyek koziil csak az egyik kalkulal a jovében elérhetd maximalis haszonnal. Mdas
esetben a kivalasztott alternativak mellett normakkal és értékekkel alatdmasztott
érveket vesz figyelembe az egyén, s a sajatos vilagértelmezés, az értékorientacié
és a spiritualitds mozzanatai is jelen vannak a dontéshelyzetben. Tehat vélemé-
nye szerint az instrumentalis racionalitds mellett az Gn. axioldgiai racionalités
is létezik (Boudon 2013).

A raciondlis dontések elméletének 1j megkozelitései kozotti kiilonbségek
az elsédleges és masodlagos hatas silyozadsaban rejlenek. Breen és Goldthorpe
(1997), ahogyan Esser (1999) is, a ,statusmegdrzés” motivumainak, valamint az
ahhoz kapcsolddé kiilonbozd rétegek oktatasi haszon hatasainak tulajdonitanak
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kiilonos jelentGséget, azaz 6k a masodlagos hatds mechanizmusaibdl indulnak
ki. Erikson és Jonsson (1996) pedig az elsédleges hatds mechanizmusait tartjak
[ényegesebbnek, elméletitkben a koltségek, a siker valoszintsége és az oktatdsi
haszon egyiitthatéi erételjesebben jelennek meg. EbbSl adéddan a tovabbiakban
roviden a két boudoni alapokon nyugvé elméletet ismertetiink.

A DONTESTOL VARHATO HASZNON SZUBJEKTIV
MEGITELESE

Erikson és Jonsson (1996) formalizélt raciondlis dontéselméleti modelljében az
osztélyspecifikus kiilonbségek magyarizatat végezték el nemzetkozi (Svédorszag
és Németorszag) osszehasonlitdsban. Abbdl az el6feltevésbdl indulnak ki, hogy
az egyének csak akkor veszik fontoléra az egyik vagy a masik iskolatipus kozti
valasztast, ha az elvart koltségek, a haszon és a siker valdsziniisége nagy, azaz
a kalkulalé individuum jelenti a kiindulépontot, aki a befektetett koltségek és
avarhato haszon/hozam kozti nyereség kalkulacidja szerint hozza meg a dontését.
Erikson és Jonsson osszefiiggést feltételez a mar emlitett hirom mechanizmus
(koltségek, oktatdsi hozam és siker valdszintisége) mtikodésbe vald 1éptetése és
az egyén tarsadalmi hattere kozott. A tovabbiakban vizsgaljuk meg e harom me-
chanizmus jelentéseit. Az oktatdsi hozam vagy haszon (B - benefit) a jovedelem,
presztizs, valamint a status elvesztésének motivumaban jelenik meg. Mindehhez
hozzatarsulnak a ra forditand¢ direkt vagy indirekt jellegi koltségek (C — costs),
valamint annak a valgszintsége (P — probability), hogy a gyerek az adott oktatasi
szintet sikerrel be is fejezi. Erikson és Jonsson szerint a siker harom tényez6bgl
tev4dik Ossze: egyrészt a gyerek kognitiv képességei, ami noveli a siker valdszini-
ségét, masrészt a sziil6k eréforrasai, ami a bourdieu-i értelemben vett gazdasagi,
kulturdlis és tirsadalmi t6kében nyilvanul meg, ami szintén noveli a siker valo-
szintiségét. Meg kell jegyezniink, hogy Erikson és Jonsson a gazdasagi tGkének
nem, hanem a tarsadalmi és f6képp a kulturalis t6kének tulajdonit nagyobb
szerepet. Harmadszor, az oktatasi rendszerben jelen levé intézményi sajatossagok,
mely keretfeltételként jelenik meg a tulajdonképpeni iskolavalasztas kapcsan.

Az emlitett hairom komponens hatasa eltéré médon jelenik meg a kiilonb6z6
tarsadalmi réteghez tartozé tanuldk iskolavalasztasakor. A magasabb tarsadal-
mi statusu csalddok szaméra az oktatasi hozam magasabb értékkel bir, elvaras
a magasabb iskolazottsag elérése, mig az also6 réteg szamara a relativ koltségek
jelennek meg erdteljesebben. A fels réteghez tartozé gyerekek magasabb kogni-
tiv képességgel rendelkeznek, ezéltal az iskolai teljesitménytik is magasabb lesz,
melyet az adottsdgokon tilmenden a sziil6k magasabb végzettsége is befolyasol,
akik konnyebben tudnak - akar kdzvetlen, akar kozvetett Gton — gyerekeik is-
kolai kihivasain segiteni.
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Amint azt a fejezet elején is jeleztiik, az iskolavalasztas kapcsan a szerzGparos
aboudoni értelemben vett elsédleges hatasnak tulajdonit nagyobb szerepet, azaz
az intézményi sajitossdgokban leli az iskolaztatdsi egyenlGtlenség forrasat. Tehéat
az iskolarendszer jellemzditdl is fligg a tovabbtanuldsi dontés meghozatala, mely
Osszefliggésben all a tadrsadalmi hattér mechanizmusaival.

Breen és Goldthorpe (1997) modellje szintén Boudon elméletén alapul, és ab-
bdl indulnak ki, hogy az iskolavalasztasnal a sztilék a lefelé torténd mobilitas
elkeriilésének minimadlis esélye szerint hozzak meg dontésiiket. A dontés folya-
matéaban a kovetkezd két opci6 jelenik meg: ,iskolarendszerben valé maradas”,
azaz tovabbtanulds, avagy az ,iskolarendszerbdl vald kilépés”. A tovibbtanulds
Ujabb két lehetséges alternativat vet fel: az iskola befejezésének sikeres, illetve
sikertelen volta. A dontési folyamatot harom faktor fémjelzi: a koltségek, a siker
valdszin(isége és az oktatasi hozam/haszon.

A koltség-haszon ratdja négy keretfeltétel figyelembevételével valosul meg:
1) Az iskolarendszerben val6 maradas melletti dontés és annak sikeres elvég-
zése valdszindsiti a szolgéltatdi osztalyba (service class) val6 belépés esélyét,
szemben a sikertelen kimenetell végzettséggel és a rendszerbdl valé kilépéssel.
2) Az iskolarendszerben valé maradas, de annak sikertelen kimenetele, kudarca
nagy valdsziniséggel az als6 osztélyhoz (underclass) tartozast vetiti el§, szemben
a rendszerbdl valé kilépéssel. 3) Az iskolarendszerbdl vald kilépés javitja a ko-
zéposztalyba (working class — munkdsosztaly) val6 belépés esélyeit, a szolgéltatdi
osztalyba val6 bekeriilésével szemben. 4) Azonban ha nem hagyja el az iskola-
rendszert, azaz tovabbtanul, azzal jobban néveli a szolgaltatéi osztalyba, mintsem
a kozéposztilyba torténd belépésének esélyeit (Breen & Goldthorpe 1997).

A szerzGpéros mindehhez még masik két feltételt is hozzaad: egyéni képessé-
gek és anyagi javak/forrasok. Abbdl az eléfeltevésbdl indulnak ki, hogy a képes-
ségek a tanuldk kozott normalis eloszldstak, annak ellenére, hogy a szolgéltat6i
osztalyhoz tartozé tanulék magasabb tanulmanyi atlaggal rendelkeznek, mint az
alsé osztélyhoz tartoz6 tanuldtarsaik. Az anyagi forrasokat illetéen pedig azt fel-
tételezik, hogy a kozéposztaly csalddjai magasabb jovedelemforrassal rendelkez-
nek, mint az als6 osztaly csalddjai. A tirsadalmihattér-specifikus iskolavalasztast
hédrom hatdsmechanizmus bevezetésével magyarazzak: 1) a relativ kockazatkerii-
1és, azaz a statusmegGrzG motivum, 2) a kiilonboz6 tarsadalmi réteghez tartozd
tanuldk kozt eltérd kognitiv képességek és az iskolai teljesitmény, 3) a csaladok
eltérd forraskészlete (anyagi és nem anyagi természet().

Breen és Goldthorpe szerint mindegyik tarsadalmi réteghez tartozé sziils
kockazatkeriil6 médon dont, a sziil6k mindenképp el akarjik keriilni a lefelé
mobilitast. Mindez a magas statustiak esetében tigy val6sulhat meg, ha gyerekeik
a legmagasabb végzettséget érik el. Igy a sziilék még akkor is a tovabbtanulas
mellett dontenek, ha a gyerek tanulményi eredményei alapjan ez nem lenne
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indokolt. Az alacsonyabb statusd csaladok gyerekei, mar abban az esetben is
elkeriilik a lefelé mobilitast, ha csak a kozepes végzettséget célozzdk meg, igy
6k nem vallalnak magas kockazatot, beérik az alacsonyabb végzettséggel. Csu-
pan akkor kockaztatnak, ha a gyerek kiemelkedd tanulméanyi eredményekkel
rendelkezik.

ERTEK-ELVARASON ALAPULO DONTES

Esser szubjektiv varhat6 hasznossdg modellje (subjective expected utility) Boudon
(1974; 1980) axioldgiai raciondlis koncepcidjat formalizélja, de nagyobb silyt he-
lyez az egyén és a kornyezete kozti kapcsolatra. Az egyén raciondlis cselekedeteit
egyrészt a sajat elvarasai és a dontés lehetséges koltségei, masrészt a kornyezete
altal meghatarozott cselekvési alternativak, esélyek és korlatok befolyasoljak
(Esser 1999). Az elmélet feltevéseit hat pontban lehetne dsszegezni. 1) Az elmélet
abbdl indul ki, hogy minden egyes cselekedet egy szelekciés mechanizmus: cse-
lekvési alternativak kozti valasztas és dontés. 2) Minden megvalasztott cselekvés
bizonyos kovetkezményeket von maga utdn. 3) A kévetkezményeket az egyének
kiilonb6z§ (szubjektiv) mddon — pozitiv, negativ vagy akér semleges — értékel-
hetik. 4) A kovetkezd fazisban az egyének a kovetkezményekbdl szarmazo elva-
rasokat értékelik. 5) Mindezt az alternativak értékelése koveti, melyet bizonyos
szabalyok szerint stilyoznak. Itt valésul meg a tulajdonképpeni koltség-haszon
kalkulacidja, a befektetés-megtériilés ratdjanak elemzése, a varhat6 érték mér-
legelése. 6) Végiil pedig a kindlkozé alternativik tarhdzabdl a legnagyobb érték
alternativa szelekcidja (kivdlasztdsa) zarja a folyamatot, amely a varhaté haszon
maximalizdldsanak szabalya mentén valésul meg (1999: 248).

Esser alapmodellje szerint (1999: 266-275) az éltaldnos iskola befejezése utan
a sziil6k és a tanuldk tobb kinalkozé iskolatipus koziil valaszthatnak. Tulajdon-
képpen két nagyobb alternativa koziil valaszthatnak/donthetnek: 1) akik szak-
képzést kindl6 iskoldba mennek, azaz nem kivannak fels6fokt tanulméanyokat
végezni (A,); és 2) akik fels6foku tovdbbtanulast biztosito iskoldba (gimnazium)
szeretnének jelentkezni (A,). A dontésnek harom relevins kovetkezménye van
a vele egyiitt jard értékelésével egyiitt. E1Gszor is az A, valasztasaval és annak
sikeres elvégzésével bizonyos munkahelyi poziciét lehet majd elérni, melyet Esser
haszonnak/nyereségnek (U) nevez. Mésodszor az A, opciét valasztok szaméra
ezzel egy id6ben bizonyos pluszkoltségek keletkeznek (-C), mely ugyanakkor
a munkabér elvesztésével is jar, amelyben részesiilne, ha a szakiskola elvégzése
utdn, nem folytatva tovabb tanulmaényait, fizetett munkaba allna. Harmadszor
pedig a dontés meghozataldnal megszerzett helyzetitk megtartdsa vagy elvesztése
az azzal jaré mindennem kovetkezményével (tirsadalmi megbecsiilés, énkép
stb.) egytitt is 1ényeges szerepet jatszik. Amennyiben a sziil6k altal elért status
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megszerzése csak egy magasabb intézménytipus végzésével valik lehetségessé,
akkor a szakiskola melletti dontés nemcsak egy lehetséges magasabb kereseti
jovedelemrdl val6 lemonddst, hanem implicite a stdtus elvesztését (-SV) is magaval
vonnd. Ezéltal tehat két jelentSs varhato allapot kinélkozik: elGszor is (p) a tovabb-
tanulast biztositd iskolaval a siker/haszon varhaté (U), masodszor (c) a szakiskola
valasztasaval pedig a stitus elvesztése (-SV) boritékolhatd. Esser alapmodellje
szerint a két alternativabdl (A, és A,) szarmaztathat6 hasznossagfiiggvényt (EU)
az alabbi egyenletekkel lehet 4brazolni. A tovabbiakban a szakiskolat, valamint
a fels6fokad tovabbtanulast biztosité iskolat (gimndzium) valasztd egyének egyen-
letét ismertetjiik. A szakiskoldt — EU(A,) = ¢(-SV) - valasztdk esetében egysze-
ri a helyzet. A fels6fokt tovabbtanulast nem valasztd tanuldk szamara a status
elvesztése (-SV) és nagy valdszinlséggel azt maga utan voné ,deklasszaldédasi”
allapot (c) valdsul meg, feltéve, ha van egyaltalan vesziteni vald.

A fels6foku tovabbtanulast biztositd iskola egyenletét a kovetkezSképpen
abrazolja:

EU(A,) = pU + (1-p)c(-SV) - C.?

Amennyiben ezt az iskolatipust (U) valasztjak, nagy valészintséggel varhatéd
a siker (p), melybdl le kell vonni a koltségeket (- C). A dolgok ugyanakkor eldrelat-
hatéan rosszul is elsiilhetnek (1-p), ugyanis ha a tanul6 a kivélasztott iskolatipust
valamilyen okbdl kifoly6lag abba (kell) hagyja, ebben az esetben itt is érvényesiil
a status elvesztése (-SV). E folyamat eredménye ebben az esetben, a tovabbta-
nulastol valé elmaradas, nagy valdszintiséggel a sikertelenség (c). A sziil6k tehat
gyerekeik szamara a tovibbtanulast biztosito iskolat valasztjak, mely elvileg na-
gyobb haszonnal [EU(A,) > EU(A,)] jar.

Esser a maga elvontsagaban és altalinossagaban bemutatott modelljét tipikus
életszituaciokra szeretné alkalmazni, azaz arra kivancsi, hogy az eltéré tarsadal-
mi rétegekhez tartoz6 sziil6k hogyan hozzék meg dontésiiket. Modelljének jobb
megértése csak két tarsadalmi réteg (az als6- és a kozépréteg) osszehasonlitidsira
egyszersiti le.

A két tarsadalmi réteg 6sszehasonlitiasabdl elsGsorban az dertil ki, hogy mind-
két esetében az oktatas értéke (U) és annak koltsége (C) egyforma. Nyilvan ez
lehet masképp is, de egyel6re — empirikus kutatasok hianyaban - csak azt mond-
hatjuk, hogy mindkét esetben az érettségi az érettségi, azaz mindenki szdmaéra
egyforma értékkel bir. Kiilonbség ad6dik viszont a varhaté siker (p) kapcsan:
akozéposztalynak minden valdszintiséggel tobb lehetésége van az adddd nehézsé-

° Az egyenletben megjelend jelzések vagy az angol, vagy a német fogalmakbdl szarmaznak:
C (costs), p (probability), SV (Statusverlust), U (utility), EU (estimated utility), c (class).
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2. TABLAZAT: Az alapmodell valtozoi tarsadalmi rétegek szerinti bontasban

Tarsadalmi rétegek
Az alapmodell valtozoi
also kozép
U X Y
- +
X Y
NY% 0 -Sv
c 0 1

Forrés: Esser 1999: 269. Megjegyzés: Az dsszehasonlitdsban a csillaggal (*) jelslt érték
mindkét tirsadalmi réteg esetében azonos, a minusszal (-) jelolt érték alacsonyabb,
mig a plusszal (+) pedig a magasabb értéket jelolik (Esser 1999: 269).

gek lekiizdésére. A sziil6k tudataban vannak az iskoldban ad6dé nehézségeknek,
ismerik annak ,kultdrdjat”, igy akar jobban sz6t tudnak érteni a tanarokkal, akar
jobban tudjak akaratukat, befolydsukat érvényesiteni. Mindehhez hozzajarul még
a tarsadalmi egyenlStlenségbdl szarmazé valtozé is. Példaul egy orvos gyerme-
kének, édesapja rendeljének majdani atvételéhez, orvostudoményt kell tanulnia,
marpedig ahhoz kétségkiviil a felsGoktatast biztosito iskolat kell valasztania, mig
egy boltban lev§ elarusité gyermekének, ahhoz, hogy sziilei nyomdokéba [éphes-
sen, nem sziitkségszerli még az érettségi megszerzése sem. Tehat a kozépréteg
szamdra az oktatasban vald részvétel a status megdérzése szempontjabol sziik-
ségszert feltétel, mig ezzel ellentétben az alsé réteg szamara ez nem feltétleniil
szitkségszer(i. Ebbdl adéddan az 6sszehasonlitasbdl az is kiolvashatd, hogy az
also réteghez tartozok nem veszitenek semmit, ha az A, tipusu iskolat valasztjik,
mig a kozépréteghez tartozok esetében az anyagi és tarsadalmi status elvesztését
vonja maga utan.

Esser kérdése: vajon miért vonakodik az alsé réteg a fels6fokt oktatést biz-
tositd iskolatipustdl? Amint azt mar jeleztiik, a kérdés akkor valik izgalmass3,
ha tudjuk, hogy EU(A,) > EU(A,). Az alabbiakban Esser (1999: 270) leegyszertsiti
a fenti kérdést:

pU — cSV + pcSV - C > —cSV
p(U+cSV)>C
U+cSV>Clp

Esser a fenti egyenlStlenség bal oldali részén talalhaté U + cSV Osszegét tanuldsi
motivdcionak nevezi. Ez annal magasabb, minél magasabb az oktatas becsiilt értéke
(haszon) és minél magasabb a becsiilt status — tanulds nélkiil torténd — elvesztése.
Egy alacsonyabb status quo, amit tovabbi iskolaztatas nélkiil is el lehet érni, csok-
kenti a tanulasi motivaciét. Minél magasabb a status elvesztésének fenyegetd volta,
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anndl erGteljesebb médon nyilvanul meg a tanulasi motivacié is. A jobb oldalon
talalhat6 hanyados (C/p) alatt a koltségeket és a siker valszintségét kell érteniink,
mely a tovabbtanulas befektetési kockdzatdt hivatott jelezni. Az egyenlétlenség ér-
telmében egy csaldd csak akkor valtoztatja meg dontését (A, tipusu iskolardl A,
tipust iskolara), ha a tanuldsi motivacidja magasabb a befektetési kockazatandl.
Akkor még nem is emlitettiik a fennallé oktatasi egyenlStlenség problémajat,
aminek bevonésaval a helyzet médosulhat: ha a p (siker val6szintsége) értéke
alacsony, akkor a tanuldsi motivaciénak nagyon magasnak kell lennie ahhoz,
hogy a kritikus befektetési kockazatot (C/p) 4t tudjak hidalni.

Esser jelen modellje még nem képes a tarsadalmi rétegek kozt hizodé eltérd
aspirdcids szintek mibenlétének magyarazatira. A ,hidhipotézis” figyelembe-
vételével, amely az altalanos modell véltozoéit a kiilonb6z6 tarsadalmi osztélyok
élethelyzeteinek tipikus aspektusaival koti 6ssze, azonban mar lehetségessé valik.

A 2. 4bra fiiggvényén a tarsadalmi rétegek eltéré motivacioit illetGen a kovet-
kez§ eltéréseket fedezhetjiik fel: az als6 rétegnél (UC) a p értéke alacsony és ebbdl
addddan a befektetési kockazat kiiszobértéke magas, ugyanakkor a tanulasi mo-
tivacidja az U-val egyiitt is alacsony, mert az alsé rétegnek nem kell a deklassza-
16d4astdl tartania. Mindez eltéré médon jelenik meg a kozépréteg (MC) esetében,
ahol fennall a lefelé mobilitas veszélye, ha nem vigyaznak. Itt nemcsak a haszon
(U) az egyetlen véltozd, ami érdekel benniinket, ugyanis ugyanilyen fontos a sta-
tus megtartasdnak motivacioja is. Rdadasul a kozépréteg sikerelvarisai (p) is
magasabbak, és ezzel egyidSben a befektetési kockazata pedig alacsonyabb. Tehat
az alsé és kozépréteg esetében mindkét kozponti valtozd — tanuldsi motivacié
és befektetési kockézat — egymassal ellentétes irAnyba mozdul el. A fiiggvényen
mindkét réteg, a motivaciot és a kockazatot illetGen, egymastdl teljesen eltérd
koordindtén helyezkedik el: az als6 réteg (UC): U/p,, mig a kozépréteg (MC):
U+SV/p,.. Tehét az egyes tarsadalmi rétegek eltéré médon vallalnak kockazatot:
az alsé réteghez tartozé sziil8ket és gyerekeit alacsonyabb kockazatvéllalasi haj-
landdsag jellemzi, igy azoknal a tovabbtanuldst nyujté iskolatipusoknal (gimna-
zium), amelyek esetében a siker valdszintisége alacsonyabb, a kockazati tényezst
kalkulacidjuk soran nagyobb sullyal veszik latba, mint a kozépréteghez tartozd
sziil6k és gyerekeik. Esser mindezt a kovetkez8képpen Gsszegzi: ,az alma nem
esik messze a fdjatol!” (Esser 1999: 272). Az a tény, hogy a kiilonboz6 tarsadalmi
rétegekhez tartozé sziil6k gyermekei egymastdl eltérd iskolatipust valasztanak,
és annak megfelelGen eltérd végzettséggel is rendelkeznek, az oktatasszociold-
gia régdta ismert és empirikusan is j6l kiaknazott teriilete."”

1© Minderrdl - legalabbis német nyelvteriileten — 1asd Avenarius et al. 2003: 208-213.
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2. ABRA. Az als6 és a kozépréteg dontési szituacidja
az aspiraciok eltérd szintjei fiiggvényében
Forraés: Esser 1999: 271.

A racionalis dontéseknél kiillonb6z6 korlatozasok, kényszerek jelenhetnek meg,
amelyekkel a dontéshozdknak feltétleniil szamolniuk kell. Elsgsorban olyan kiilsé
korlatozasokra utalunk, mint az adott térségben, régioban elérhetd iskolak tipu-
sai, profiljai és azok befogaddképessége, a mar emlitett anyagi jellegi kényszer,
valamint a tanuld korébbi iskolai teljesitménye (tanulményi eredmény), képessége.
Utdbbi kiilsé kényszerrel vald kalkulacié 1ényeges, ugyanis a magasabb szint(
iskolatipusok szelektél(hat)nak a tanuldk kozott, igy a ,felmutatott képesség”
alapjan a magasabb statusu sziil6k gyerekei nagyobb eséllyel birnak, mint az
alacsonyabb statusu sziil6k gyerekei. Esser kérdése is az: mivel magyardzhaté
az a tény — mely szdmos empirikus kutatds figyelemre mélt6 eredménye —, hogy
amennyiben az alsé tarsadalmi réteghez tartozé sziil6k gyerekei iskolai telje-
sitménye alacsonyabb, akkor a sziil6k gond nélkiil kiveszik a gyerekiiket abbdl
az iskolabdl, és atviszik egy alacsonyabb szint( iskolaba. Mig ezzel ellentétben
a kozépréteg mindent megtesz, hogy az alacsony iskolai teljesitmény ellenére
is gyereke ott maradhasson (Esser 1999; v6. Boudon 1980). Ez kihatassal van
a tovabbi iskolavalasztasra is, ugyanis a befektetés-megtériilés kalkulaci6 soran
szamolnak azzal a lehet3séggel is, hogy mekkora annak a valdszintisége, hogy
gyereke az adott iskolatipust sikeresen be is fejezhesse. Ebbdl adéddan a gyengébb
teljesitmény alsé tarsadalmi réteghez tartozé sziil6k gyerekeinek egy része
az ismertetett premisszdk (kalkuldcié) mentén azt a konkliziét vonja le, hogy
magas a sikertelenség val6szintsége, igy irracionalis lenne egy magasabb szint(
iskolatipusba invesztalni.

Esser a szubjektiv varhaté hasznossag elméletére alapozva azt hivatott meg-
magyarazni, hogy a sziil6k hogyan és milyen motivumok mentén hozzak megaz
iskolavalasztas kapcsan dontéseiket. Mindazonaltal hidnyzik Esser modelljének
harmadik 1épése, azaz nem ad meg egy transzformdcids szabdlyt,'"" amelyet tobben

A transzformacids szabalyok esetében bizonyos egyéni cselekedetek bizonyos kollektiv haté-
sokhoz vezetnek (Kunz 2004: 175).
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kritikaval is illetnek. Esser kifejezetten arra torekedett, hogy ne csak egy specialis
tertileten, bizonyos esetekben alkalmazhat6 elméletet alkosson, amib6l azonnal
kovetkezik az egyik leggyakrabban vele szemben megfogalmazott kifogas, hogy ,a
kijelentései tiil dltaldnosak, fogalmai absztraktak, ami megneheziti az elmélet empirikus ku-
tatdsokban valé kozvetlen alkalmazdsdt” (Becker 2000: 458). Beckerhez hasonldan sza-
mos kutaté megkérddjelezi az egyénnek tulajdonitott racionalitast is, mely a modell
alapjat jelenti, mivel az individuum gyakran nem e szerint hozza meg dontéseit.

Weber kapcsan jeleztiik, hogy szerinte nem létezik tiszta és tokéletes célra-
cionalis cselekvés, a valésagban az mindig valamilyen kevert formaban nyilva-
nul meg. A raciondlis dontések elméletével foglalkozé kutatok egy része is ezen
a véleményen van, és szerintiik is lehetetlen a tokéletes és teljes racionalitison
alapul6 dontés, ugyanis nem all mindig rendelkezésiinkre az 6sszes lehetséges
informacid. E szemléletmdd folyomanyaként vezeti be Herbert Simon a korldto-
zott racionalitds fogalmét (1982), mely szerint egy dontés meghozataldnal nem &ll
mindig rendelkezésiinkre az sszes informacio, illetve ha rendelkezésre all, az
egyén nem képes redlisan értelmezni. A korlatozott racionalitdson alapulé don-
téseket a kovetkezd mechanizmusok jellemzik (Simon 1982: 39). Olyan esetekben
nyilvanul ez meg, amikor nem ismerjiik az 6sszes alternativat, és nem tudjuk
kiszamitani dontéseink minden egyes kovetkezményét. Ezekben az esetekben
két mechanizmus 1ép miikddésbe: a keresés és a megelégedésre irdnyuld torekvés.
Az iskolavélasztds kapcsan az empirikus kutatidsok eredményei (pl. Sagi 2003;
Clausen 2006) arra hivjak fel a figyelmet, hogy az eltérd tarsadalmi réteghez
tartozo sziilk és gyerekeik eltéré mérték( informaciéval rendelkeznek az adott
oktatdsi rendszerrdl, annak mechanizmusairdl, szerkezetérdl, a valaszthato isko-
latipusok jellegérdl, egyéni céljuknak leginkabb megfelel§ oktatési formarol stb.
(Andor 1998). Ebbdl adéddan az feltételezhets, hogy a magasabb statusu sziil6k
és gyerekeik szamosabb és koriiltekint6bb informaciéhalmaz birtokaban hozzak
meg dontésiiket a kivalasztott iskolatipusrdl.

Simon szerint a dontéshozd mar elézetesen kialakit magdban aspiracidkat,
és amikor a keresés folyaman rabukkan arra az alternativara, amely a leginkabb
megfelel sajat aspiracids, el§zetes elvarasi szintjének, akkor abbahagyja a keresést
és meghozza a dontését. Ezt a mechanizmust nevezi 6 megelégedésre torekvésnek.
A keresés mechanizmusat tekintve Simon megkiilonboztet két réteget: procedura-
lis és szubsztantiv racionalitst (Simon 1982). E16bbi esetében, ahogyan a fogalom
jelentése is jelzi, a dontési folyamaton van a hangsily, mig utébbi esetében az ered-
ményen van alényeg, azaz mennyire volt helyes a meghozott dontés. A szubjektiv
varhat6 hasznossig (SEU) elmélete mindkét jelentésréteget figyelembe veszi, igy
normativ vagy preskriptiv (el§ir6) és empirikus vagy magyarazé (leiré) elmélet-
ként is alkalmazhaté. Az iskolavalasztas empirikus szint( elemzése kapcsan a 1é-
nyeg a dontési folyamaton lesz, azaz ,ahogyan” az iskola-felhasznalok a dontéseiket
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meghozzak. A legtobb elméletalkotd szerint a cselekvés racionalitdsa nem annak
eredményében, hanem a cselekvés megvalasztisdnak folyamataban valdsul meg.

ROLF BECKER: A SZUBJEKTIV VARHATO HASZNOSSAG
AZ ISKOLAVALASZTAS KAPCSAN

Rolf Becker a 2000-ben megjelentetett Klassenlage und Bildungsentscheidugen cim(
tanulmanyéban tovabbgondolja, mintegy kiegésziti Erikson és Jonsson (1996),
valamint Esser (1999) elméleteit. Becker a végrehajtott empirikus kutatésok ered-
ményei alapjan igy véli, hogy az iskolavalasztis nem egy okkal magyarazhato,
hanem tdbbfélével. Szerinte a sziilSi aspiraciok és a tulajdonképpeni valasztas
kozott eltérés van, melyet két 1épésben kell vizsgalnunk. Abbdl indul ki, hogy
a legtobb sziil§ gyermeke szaméra mindenekel6tt a felséfoku tovabbtanulast
biztosit6 iskolat tervezi. Ez lenne a sziil6i iskolavalasztas elsé 1épése. A tulajdon-
képpeni iskolavalasztas alkalmaval - ez lenne a masodik 1épés — a magasabb isko-
lazottsaggal rendelkezd sziil6k, akik nagyrészt magasabb tarsadalmi réteghez is
tartoznak (Jiirgens & Lengsfeld 1977), az aspiracidikat/terveiket meg is valositjdk.
A tervezés és a megvalositas/kivitelezés kozt huzddo eltérés kisebb a magasabb
statusu sziil6k gyerekeinél, mint az alacsonyabb tarsadalmi réteghez tartozé
csaladoknadl, ugyanis elGbbiek kiismerik magukat az intézményi mechanizmusok
mikodéseiben, amelyek merében behataroljak a tulajdonképpeni iskolavalasztast.

joléti allam és tankdtelezettség, az oktatasi egyenlétlenség
piacgazdasag és tarsadalmi | =-====-==s--cccccccccooo > osztalyspecifikus
rétegzdés véltozatlansaga
oktatas léte és > iskolai > mindsités és
oktatasi kinalat palyafutas szelekcid
iskolai
teljesitmény

tarsadalmi hovatartozas 3 oktatasi 3 oktatasi

és szocializacio szandék atmenet

3. ABRA. Az iskolavalasztas heurisztikus modellje
Forras: Becker 2000: 457. (sajdt szerkesztés)
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A racionélis iskolavalasztas emlitett beckeri modelljére (3. 4bra) timaszkodva
az empirikus elemzés alkalmaval azt két alfolyamatra osztva lehet értelmezni.
Becker szerint a teljesitményalapu belépési szelekciéval mindenképp szamolni
kell, mely a sziil6k egy adott iskolatipus melletti dontése és a tulajdonképpeni
iskolai dtmenet k6zott nyilvanul meg. Itt Becker az altalanos iskola ajanlasara utal,
melyet a taniténd és/vagy a tanari kar fogalmaz meg a tanulé tovabbtanuldsaval
kapcsolatosan. Esser elméletén tilmenden nemcsak a sziil dontése hatdrozza meg
az egyik iskolatipusbdl a masikba val6 &tmenetet, hanem az altalanos iskola ajan-
lasa, amelyben perdonté szerepet jatszik a tanulé korabbi iskolai teljesitménye is.

A 3. bra fels részében a makroszintii faktorok jelennek meg: joléti allam és
tankotelezettség, piacgazdasig és tarsadalmi rétegz3dés. Becker {6 kérdése az,
hogy a modern j6léti dllam a tankotelezettség bevezetésével, oktatési reformok
sorozataval miért nem volt képes az esélyegyenlétlenség problematikéjat megol-
dani. A mezoszintii faktoroknal olyan intézményszint( elemek jelennek meg, mint:
az iskola ,minGségével” kapcsolatos tényezGk, az iskola oktatési ajanlata (formalis
és informalis tényezGk, iskoldn kiviili tevékenységek, alternativ programok stb.).

3. TABLAZAT: A SEU-elmélet operacionalizalasa Becker elmélete szerint

Folérendelt szerkezet Alarendelt szerkezet/ Példa-itemek/
valtozok operacionalizalas
iskoldztatas nett6 varhatd magasabb iskolai dtvonal
hozama jelent8sége a gyerek

karrierjének szempontjabol

iskolai végzettség
megszerzésének esélye

iskolai teljesitmény anyanyelv és matematika-
jegyek tanulmanyi dtlaga

tarsadalmi meghatarozottsag csaladfé munkahelyi statusa

csaladféd iskolai végzettsége

képzés koltségei gyerekek létszama
a sziil6 azon igyekezete,
intergeneracids status hogy gyereke vele egy
meglrzésének indoka szintd, vagy annal magasabb

szint( képesitést (iskolai
végzettséget) szerezzen

status elvesztésének a gyerek sziilénél
val6szintisége alacsonyabb szintd iskolai
végzettség megszerzése

intézményi hatds iskolai ajanlas

Forras: Becker 2000; Klinge 2016: 35. nyomdn (sajdt szerkesztés)
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A mikroszintii faktorok elemzésekor a sziil8i hazban végbemend szocializdcié erGs
vagy gyenge jellegét vizsgalja (vo. gyermeknevelési értékek). Az iskolavalasztés-
nal minden valdszintiséggel szerepet jatszik a nevelés, tigy, ahogyan az 4ltalanos
készségek, képességek és ismeretek, beszédkészség tovabbitasa, altalanos mivelt-
ség és szocialis kompetencidk megléte. Emellett olyan masodlagos magatartas-
mintak is befolyasoljak azt, mint a pontossig, az udvariassig, a munkakészség
stb., amelyek novelik az oktatési sikert és az esélyeket, valamint csékkentik
a befektetési rizikot. Becker tanulményaban azt nyomatékositja, hogy az oktatasi
egyenlStlenség nem feltétleniil az egyén adott iskolatipus melletti dontésének
kovetkezménye. A heurisztikus modell nagy elénye az, hogy azt empirikusan
is tesztelte.

Becker modelljét az 4ltala végrehajtott empirikus elemzés alapjan, a 3. tabla-
zatban (vo. 4. tablazat) nevesitett kulcsfogalmakkal lehet operacionalizélni. Mig
Esser szubjektiv varhat6 hasznossag elméletében a status elvesztésének faktorat
hangsulyozza, ami egyenérték a siker valdszintisége, a koltségek és az oktatasi
haszon faktorokkal, addig Becker az empirikus elemzésében az oktatdsi hasznot
a karrier megvalGsitasihoz sziikséges magasabb iskolai atvonal jelent&ségével,
a siker valdsziniiségét az iskolai teljesitménnyel és a tdkét a sziil6k tarsadalmi ré-
tegz8désével operacionalizélta.

Becker egy késébbi tanulmanyaban (vo. Becker & Hecken 2007) a SEU-elmélet
(Breen & Goldthorpe, valamint Esser) iskolavalasztasra krealt fiiggetlen valto-
z6it azonositotta be és tesztelte. A fiiggd valtozot a kozépiskola valasztasanal
az iskolatipus (gimnazium vagy szakiskola, felekezeti vagy nem felekezeti stb.),
a fels6foku tovabbtanulés esetében pedig az egyetem és a fdiskola kozti, valamint
a tovdbb tanul és a nem tanul tovdbb kozti valasztasi opcidk képezik.

4. TABLAZAT: A fiiggetlen valtozok operacionalizalasa

Elméleti konstrukcio Meérés

az oktatési haszon (U) Kérdés: ,Hogyan értékeli altaldban a fels6foku végzettséggel
rendelkez8k munkalehet$ségeit?”
(Valasz: 1 = nagyon jol - 5 = nagyon rosszul)

a status elvesztésének Kérdés: ,Hogyan értékeli altaliban a szakképzésben
mértéke (-SV) végzettséget (diplomat) nem szerzd végzsok
munkalehetéségeit?”

(Valasz: 1 = nagyon jol - 5 = nagyon rosszul)

a status elvesztésének Kérdés: ,Mit gondol, hogy egy szakképzéssel ugyanolyan
valdszintisége (c) szakmai esélyei vannak-e, mint a fels6foku végzettséggel
rendelkez8knek?”

(Vélasz: 1 = teljes mértékben — 5 = egyaltalin nem)
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Elméleti konstrukcid

Mérés

az egyetemi tanulméanyok
koltségei (C)

Kérdés: ,Az egyetemi koltségek befolyasoltik-e a fels6foku
tovabbtanulds melletti vagy elleni dontésében?”

(Vélasz: 1 = teljes mértékben befolyasolta — 5 = egyaltalin nem
befolyésolta)

a siker valdszintisége (p)

Kérdés: ,Korabbi iskolai végzettségének koszonhetSen
sikeresen be tudja-e fejezni a tanulményait?”
(Vélasz: 1 = igen, 2 = nem, 3 = nem tudom megitélni)

a csalddi hattér elsGdleges
hatasai

Kérdés: ,Melyik kategéridba sorolnd be magat az iskolai
teljesitménye alapjan?”

(Valasz: 1 = nagyon jé tanul6 vagyok, 2 = jé tanuld vagyok,
3 = atlagos tanul6 vagyok, 4 = gyenge tanul6 vagyok)

a csaladi hattér
szociookondOmiai hatisai

Kérdés: ,Melyik alabbi foglalkozasi csoporthoz rendelné hozza
sziilei jelenlegi foglalkozdsat?” (A csaladfs foglalkozési statusa:
szakképzett és nem szakképzett munkas)

Forras: Becker €/ Hecken 2007: 107.

Osszegzésként: gy véljiik, hogy a racionalis dontések elmélete, és az azon be-

lili szubjektiv varhat6 hasznossagi modellek alkalmazhatdk az iskolavalasztas

elemzése kapcsan, amely megfelel$ teoretikus és értelmezési keretet képez az
empirikus kutatdsok sordn. Ertelemszer(en itt a simoni korldtozott racionalités

perspektivajara gondolunk. Becker heurisztikus elmélete és azon alapul6 empi-

rikus elemzésének eredményei arra engedek kovetkeztetni, hogy az elemzésbe

mas valtozok, elméleti modellek bevonasa merében arnyaljak az iskolavalasztas

tobb-oksagu képét.

KERDESEK, FELADATOK

. Téamassza ald vagy céafolja meg a kovetkez6 kijelentést: a kiilonbozd tdarsadalmi
osztdlyokbol szdrmazo tanulok kozott hozzdférési egyenlitlenségek léteznek.

. Hogyan érhetd tetten a csaladi hattér (gazdasagi, kulturilis, tirsadalmi téke)
hatdsa végzds kozépiskolds tanulok egyetem- és/vagy szakvalasztisaban?

. On szerint miben nyilvanul meg egy végzds kozépiskolds tanul6 egyetem- és/
vagy szakvélasztasdban a — simoni értelemben vett — keresés mechanizmusanak
a ténye?

. Indokolja meg a kdvetkezd allitast, miszerint a magasabb — kozép- és felsd — tdr-
sadalmi statusi sziil6k a tdrsadalmi status megorzése céljdabol a felsdoktatdst biztosito
kozépiskoldt vdlasztjdk a gyermekiik szdmdra!

. Mutassa be a valésziniiség (P), a haszon (B) és a kiltség (C) fogalmak kozotti dsz-
szefiiggést olyan médon, hogy e fogalmakat sajatos nevelésszocioldgiai érte-
lemben hasznalja!
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FENYES HAJNALKA

Kiilonbségek és versengés:
nemek az oktatasban

Ebben a fejezetben els6ként arra a folyamatra tekintiink vissza, melynek soran
andk fokozatosan beléptek az oktatas férfiakra szabott vilagaba, majd a férfiak és
ndk jelenlegi oktatasbeli helyzetének fokuszpontjaira koncentralunk. Ezek kozott
elsGként az oktatdsban Gjabban megjelend férfihatranyokrol és a munkaerSpiacon
tovabbra is fennall6 nShatranyokrdl irunk, majd a nemi szerepekrdl és a nemi
szocializaciordl, valamint a nemi szerep attitidokrdl a fiatalok korében. Ezutan
a horizontalis és vertikalis szegregaci6 kérdéskorét tekintjiik at, melyek a néket
ma is hatranyos helyzetbe hozzak az oktatasban. Végiil a fitik és lanyok iskolai
eredményességével és a magaskulturaban valé részvételiikkel foglalkozunk, mely
teriileteken napjainkban a lainyok eldnye mutathaté ki."?

Alapvetd fogalmak

Férfihdtrdny hipotézis: A gimnaziumokban és a felsGoktatasban a férfiaknak
elényGsebb a tarsadalmi hatteriik, s kisebb a tarsadalmi mobilitasuk, mig a n6k
kedvezéGtlen hattérrel is tovabbtanulnak. A férfiak hatranyban vannak az oktatasban
nemcsak létszamaranyaik tekintetében, hanem a tarsadalmi mobilitast tekintve is
(Fényes & Pusztai 2006).

Horizontdlis szegregdcio: A nemek ardnya eltér egyes képzési teriileteken és szak-
makban. A horizontélis szegregaci6 ugyan kissé csokken a képzésben, de még min-
dig hatranyos helyzetbe hozza a lanyokat, a ,néies” szakmak vélasztasa csokkenti
a késébbi munkaerdpiaci érvényesiilésiiket, a lanyok altal uralt foglalkozasok meg-
becsiiltsége joval alatta marad a férfiak 4ltal uraltakénak (Fényes 2010).

Vertikdlis szegregdcio: A n6k aranydnak csokkenése az oktatas felsGbb szintjein
(f6leg a felsGoktatasi oktatok és tuddsok kozott kisebb az aranyuk). Az oktatés és
kutatas teriiletén a nék alacsonyabb beosztdsokban, kisebb presztizst allisokban
vannak nagyobb ardnyban, és emiatt keresetiik is alacsonyabb. A munkaerépiacon
is kevesebb né van vezetd pozicidban, ez az un. ,iivegplafon jelenség”, azaz a nék
karrierje egy ponton tul lathatatlan ,iivegplafonba” iitkozik (Fényes 2010).

12 A szoveg egy része Fényes Hajnalka (2010): A nemi sajdtossdgok kiilinbségének vizsgdlata az ok-
tatdsban. A nék hdtrdnyainak felszimoloddsa? (Debreceni Egyetemi Kiad6, Debrecen) cimi konyv
részleteit tartalmazza atdolgozva.
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Nemi szerepek, nemi szocializdcié: A nemi szerepek kultirdnként, torténelmi
koronként, st tarsadalmi rétegenként is valtoznak, pedig a bioldgiai és genetikai
kiillonbségek ugyanazok. Mead és Merton munkai mutattak ré arra, hogy a nemi
szerepek a szocializdci6 soran tanult jelenségek. Az iparosodas sordn a férfiak te-
repe lett a kozélet és a munka vilaga, 6k toltotték be a kenyérkeresd szerepet, a n6k
pedig a privat szféraban maradtak és érzelmi, timogaté funkcidjuk dominalt, ezt
a feladatmegoszlast hivjuk napjainkban hagyoményos szerepnek. A nemi szerepek
azonban napjainkban jelent8sen valtoznak (modern férfi, apa, néi és anyaszerepek)
(Fényes et al. 2020).

Stdtusinkonzisztencia: A n6k oktatasbeli és munkaerdpiaci helyzete kozt mutat-
haté ki. A n6k napjainkban eldnyben vannak az oktatdsban, nagyobb a tarsadalmi
mobilitdsuk, tobben jarnak a felsGoktatasba, nagyobb a tanulményi eredményességiik
(f6leg kozépfokon, de a felsGoktatasban is egyes mutatdk szerint), a munkaerépiacon
azonban tovabbra is hatranyban vannak (Fényes 2010).

AZ ISKOLAI KARRIER NEMI KULONBSEGEINEK
PROBLEMAJA

Korunkban szinte alig van foglalkozas, amely ne haladna az ,elndiesedés” vagy
az ,elférfiasodas” felé. A nemek szempontjabol aranytalan foglalkozdsi struktira
alapja az iskolazottsdgi struktira (a szakmunkdasképzés és az egyes szakkozép-
iskolék férfitulsulya, a gimnaziumi képzés ndi tulsulya, illetve a felsGoktatasban
egyes szakok ndi, illetve férfitdlstlya). Az 1960-as és 1970-es években Magyar-
orszagon a felsGfoku képzésben a rosszul fizetett, alacsony presztizst szakmakra
felkészit§ képzésekben volt magas a nék ardnya. Ezzel szemben alacsony volt
a nék aranya a jogi, kozgazdasagi, midszaki palyékon, igy a vezetd poziciok ke-
vésbé voltak elérhetk szamukra. Emellett a férfi vezet6k aranya magas maradt
a mar ,elnGiesedett” foglalkozasokban is (Ferge 1976). Azonban napjainkban
a nék iskolazottsdga emelkedik, a n6i munkakoroket egyre kevésbé jellemzi az
alulképzettség. A klasszikus ,rézsaszin galléros munka” helyett egyre tobb né
aramlik azokba a fehérgalléros munkakorokbe is, ahol eddig férfi dominancia
volt jellemz3 (Hunter College Woman’s Studies Collective 1983). A nevelésszoci-
olégiai kutatasok fontos kérdése, hogy a nék az oktatasban hasonlé hatranyokkal
kiizdenek-e, mint a munka vildgaban, vagy sikeriilt felzarkdzniuk a férfiakhoz,
esetleg a férfiak keriiltek inkabb hatranyos helyzetbe?

NOK A MAGYAR OKTATASBAN

A nbk intézményes keretek k6zott folytatott iskolazdsa Magyarorszagon a 17. sza-
zadban kezdddott. Ekkor hivta be Pazmany Péter az angolkisasszonyokat az

77



orszagba, akik Pozsonyban és Budian megnyitottak lednynevel§ intézetiiket.
Mellettitk még az orsolyitdk nyitottak hasonlé intézeteket. Az 1800-as évek
elsé felében a lanynevels intézetekben inkabb a gyakorlati ismeretekre helyezték
a hangsulyt, és a ,n6i nemhez i116” tantargyak oktatasat tartottik sziikségesnek.
Az iras, olvasas mellett idegen nyelvet, kézimunkét, zenét és tancot tanulhattak
a polgari csaladok leAnygyermekei. Emellett azonban az elsé magyar kisdedévé
intézet is megalakult Brunszvik Teréz kezdeményezésére (Pukanszky 2006;
Kéri 2008).

A kovetkezé fontos 1épés az volt, hogy 1845-ben az elemi oktatas elsé kétéves
szakaszat mar a lanyok szamara is kotelez6vé tették, és a tananyag alig kiilonbo-
zOtt a fiukétdl. Az 1868-as népoktatdsi torvény mar elGirta a 6-12 éves gyerekek
egységes tankotelezettségét, és megteremtette a hatosztalyos elemi népiskolat,
ahol a fitik és lanyok lehet&ség szerint elkiilonitve, de egységes tananyag szerint
tanulhattak. Az 1868-as torvényben rendelkeztek az allami tanitonSképz&krél is,
ahovi a 14. életévet betoltott, elemi népiskolat végzett lanyok jelentkezhettek, és
az elsé tanitonbképzd intézet 1869-ben meg is alakult Budan. 1896-ban létrejott
az elsé hazai leAnygimnazium, amely mar érettségit adott, és 1895-ben nyitottdk
meg az egyetemek bolcsészeti és orvosi karat, valamint a gyogyszerészeti kép-
zést a n6k szamara, mas karok azonban zirva maradtak a nék elStt. 1904-ben
rendeletben kimondtak, hogy a nék kizarélag csak jeles érettségivel tanulhattak
tovabb felséfokon, szemben a fidkkal (Ladényi 1996; Pukanszky 2006; Jaki 1962;
N. Szegvari 1988; Nagyné Szegvari & Ladanyi 1976; Kéri 2008).

Az elsé vilaghaboru idején a nék ardnya gyorsan emelkedett a bolcsész és
orvosi karokon, amelyben kdzrejatszott a haboriban 1év§ férfiak nagy ardnya is
(Nagyné Szegvari & Ladanyi 1976). 1914-ben a n8hallgatdk ardnya atlagosan 4,5%
volt, de a haborus években 18%-ig is felszokott (Osi 1969). A Tandcskoztarsasag
éveiben ideiglenesen megnyilt a nék elStt a jogi kar és a miiegyetemi képzés is, de
ez a rendelet a Tanacskoztarsasidg bukdsa utan érvényét vesztette. Ezutan zarta
be tobb évre a kapuit a nék elStt a budapesti orvosi kar is, a n6k haboru alatti
stulzott” bedramlasa miatt (Ladanyi 1996, 2000; N. Szegvéri 1988; Pukanszky
2006; Szogi 1986).

Jelent6s fordulatot hozott az 1926-0s év, amikor Klebelsberg vallas- és koz-
oktatasi miniszter torvényben szabalyozta, hogy a ledny-kozépiskolai érettségi
bizonyitvany egyenértéki a fid-kozépiskolai érettségivel. Ezzel hatalyat vesztet-
te az a rendelet, amely a lanyokat csak jeles érettségivel engedte a felsGoktatasi
felvételire. Ezzel parhuzamosan 1927-ben nyilt meg a lehetéség a nék szamara
a matematikai-természettudomdanyi karra vald belépésre (a bolcsészeti, orvosi és
gyogyszerészti kar mellett), illetve megnyilt elSttiik a kozgazdasagi kar kereske-
delmi és mez&gazdasigi osztélya, valamint a Jézsef Nador Miegyetem kozgaz-
dasagi osztalya is. Megnyiltak el6ttiik egyes hittudomanyi szakok, a testnevelési
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féiskola és a miiszaki f6iskoldk is. A jogi és mérnoki képzés azonban tovabbra is
zérva maradt a nék el6tt (Ladanyi 1996, 2000; Pukanszky 2006).

A masodik vildghdborut kvetSen 1945-ben bevezetik a kotelez6 8 osztalyos
altalanos iskolat, ami a n6k oktatasbeli aranyanak novekedését is jelentette, és az
1950-es évek elején mar egy osztalyban tanulhattak a fels§ tagozaton a lanyok és
a fidk, nagyjabdl egységes tananyag szerint. 1945 utdn a lanyok ardnya megkét-
szerez$dott a kozépfoku oktatasi intézményekben, és 1946-tdl korlatozas nélkiil
mér barmely egyetemi karra jelentkezhettek (Ladanyi 1996; Pukanszky 2006).
Az 1950 és 1980 kozotti idészakra jellemz6 a kozépiskolak tomegesedése. Ezzel
parhuzamosan a lanyok a k6zépiskolakban mar az 1950-es években utolérik
a fitkat, a hatvanas években tobbségbe keriilnek, és az el6nyiiket késGbb tovabb
novelik. Azonban a kozépiskolak elnSiesedése egytitt jart a kozépiskolak presz-
tizsének csokkenésével. (Nagy P. T. 1999, 2003a, 2003b).

Az 1970-es évek elején a kozépiskolasok 58%-a lany volt, mig fels6fokon
az aranyuk csak 44% volt. Ez utébbi annak volt k6szénhetd, hogy a miiszaki
és mezGgazdasagi szakokon a lanyok ardnya kiugrdan alacsony volt (10-25%).
Egyes nagypresztizs(i egyetemi szakokon (gyégyszerész, orvos, kozgazdasz, jo-
gasz) viszont mar ekkor is a ndk keriiltek tobbségbe (Szabady 1975). Az 1980-as
években a felsGoktatasban tanuléknak mar a fele lany volt, és aranyuk azéta is
folyamatosan emelkedik. Az 1990-es években a nappali tagozaton tanuléknak
is tobb mint 50%-a lany, az esti és levelez$ tagozaton pedig 60% koriili az ara-
nyuk. Ezek 6sszhangban vannak a tobbi fejlett orszag adataival is. A fels6foku
végzettségli nGk szama 1949 és 1990 kozott tobb mint hiisszorosara nétt. A nék
ardnya a legmagasabb a pedagégusképzésben és a legalacsonyabb a miszaki,
természettudomanyos és agrarképzésben (Ladényi 1996).

5. TABLAZAT: A kozépfokau és fels6foki nappali képzésen részt vevik nemek szerinti
megoszlasa, 1970-2007 (%)

- szaksriz(rﬁ(l:}? épzé Kozépiskola Egyetem, féiskola
Férfi Né6 Férfi N6 Férfi N6

1970 75,4 24,6 41,7 58,3 55,3 44,7
1980 68,4 31,6 42,4 57,6 50,1 49,9
1990 66,1 33,9 42,5 57,5 51,2 48,8
2000 61,7 38,3 46,6 53,4 46,4 53,6
2004 62,2 37,8 47,6 52,4 45,8 54,2
2007 62,9 37,1 47,5 52,5 47,0 53,0

Forrds: KSH 2008
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Az 5. tablazat szerint a szakmunkdasok kozott 2000-ig folyamatosan nétt a nék
ardnya, és azéta 37% korl allandésul. A kozépiskolasok (gimnazistak és szak-
kozépiskolasok) kozott ardnyuk a kés6i Kadar-korszakban 58% koriili, de ez
arendszervaltas utan 52%-ra csokkent. A nappali tagozatos egyetemistak és f6is-
kolasok kozott a n6k ardnya kisebb megszakitassal emelkedik az ezredforduléig,
majd azdta 54% koriil stagnal.

Napjainkban a szakmunkasképz§ intézményekben a fiik vannak tobbség-
ben, a gimnéziumi képzésben a lanyok (a magas presztizsd gimnaziumokban
is 20%-kal tobb lany tanul, mint fid). A szakkozépiskoldkban kiegyenlitettek
anemi aranyok. A felsGoktatdsban a linyok tulstilya mutathatd ki. A 2007/2008-as
tanévben a lanyok aranya az altalanos iskolakban 48%, a szakmunkasképzésben
37%, a szakkozépiskolakban 49,5%, a gimndziumokban pedig 58% volt (Oktatas-
statisztikai évkonyv 2007/2008).

6. TABLAZAT: A nGk ardnya a felsGfoka képzésben 1937-2008
(nappali, esti és levelezd képzés Gsszesen) (%)

Ev A nék aranya
1937 14,2
1950 23,8
1960 33,0
1970 42,7
1980 49,7
1990 50,3
1995 54,9
2000 55,0
2005 57,8
2008 56,3

Forrds: Palasik (2006) és az OKM statisztikai adatgyiijtése alapjdn

A 6. tablazat szerint a n8k aranya folyamatosan nétt a felsGoktatasban, az 1937-
es 14%-r6l 1980-ra elérte az 50%-ot, és azdta is emelkedik. Az ezredfordulét
kovetd években a nappali, esti és levelez$ tagozaton Osszességében 56% kortili
volt a lanyok ardnya.
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FERFIHATRANY AZ OKTATASBAN
ES NOI HATRANY A MUNKAEROPIACON

A ndk hatranya az oktatasban is kimutathatd, példaul a horizontalis és verti-
kalis szegregicié miatt (1asd késébb), de 6sszességében azt mondhatjuk, hogy
az oktatdsban inkabb férfihatranyok vannak. Magyarorszédgon, de mas fejlett
orszigokban is mara a nék tobbségben vannak a gimnaziumokban és a fels6-
oktatasi hallgaték kozott, és egyes magas presztizst egyetemi szakokon is tobb
a néi hallgato (jog, kozgazdasagtan, orvosi teriilet). Kutatasi eredményeink sze-
rint emellett érvényesiil a ,férfihtrany hipotézis” is (Fényes & Pusztai 2006),
miszerint a felsoktatasba a férfiak jobb tarsadalmi hattérrel érkeznek, azaz
kisebb a tarsadalmi mobilitasuk, mig a nék rosszabb hattérrel is tovabbtanulnak.
Eredményeink szerint napjainkban a fidknak kell tobbet felmutatniuk, hogy
bekeriiljenek a gimnaziumi és az érettségi utani képzésbe; valogatottabb tarsa-
sag kertiil be, ennek alapjan allithatd, hogy ebben a vonatkozasban is hatranyos
helyzetben vannak a n6khoz képest. Azoknak, akik koziiliikk a gimnaziumi és
fels6foku képzésbe jutnak, otthonrdl hozott kulturalis eréforrasaik nagyobbak,
valamint nagyobb az anyagi tékéjiik, kedvez&bb allandé lakhellyel, tobb kapcso-
lati t6kével rendelkeznek, vagyis tobb eréforras mozgdsitasara van sziikségiik,
mint a ldanyoknak. Mig a lanyok rosszabb hatteriik ellenére a gimnaziumi és
fels6foku tovabbtanulast valasztjak, a lanyokhoz hasonlé (rosszabb) kulturélis
és anyagi helyzet( fiukat feltehetéleg a szakmunkésképzésben talaljuk. Tovabbi
néelény mutatkozik a ,magas kultdraban” val6 részvételben és az iskolai ered-
ményességben, amirdl a késGbbiekben még sz4 lesz.

A munkaer@piacon azonban a nék tovabbra is hatranyban vannak. Magyar-
orszagon a nék az iparosodassal jelentek meg 6nallé kenyérkeres6kként a munka
vildgiban, de kezdetben csak az alacsony jovedelmi rétegek, illetve a hajadon
lanyok dolgoztak nagy aranyban (ekkor alakultak ki a tipikus ,rézsaszingalléros
munkak”). Az iparban rossz munkakoriilmények kozott és alacsony bérekért
dolgoztak, és csak kevés né toltott be értelmiségi poziciét. A szocialista kor-
szakban kiugréan magas volt a n6i foglalkoztatas, a kétkeresds csaladmodell
érvényesiilt, de a n6k a teljes 411asi munka mellett a csaladi feladatok nagy részét
is ellattak. A rendszervaltas utdn lecsokkent a korabbi magas foglalkoztatas, és
pozitiv tendencia, hogy a n6k munkanélkiiliségi mutatdi a férfiaké alatt voltak.
Azonban a n8k napjainkban is jelentds bérhatranyban vannak a munkaerépiacon
a férfiakhoz képest. A nék bérhatranyanak harom legfontosabb oka egyrészt
a horizontdlis szegregacié (hogy elkiiloniilnek a feminizélodott és férfidominéns
munkakorok, és a néi foglalkozasok presztizse és anyagi megbecsiiltsége alacso-
nyabb); masrészt a vertikalis szegregicid (kevesebb né van vezet$ pozicidban,
ez az un. ,ivegplafon jelenség”, azaz a nék karrierje egy ponton tul lathatatlan
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Jivegplafonba” titkozik) és végiil a diszkriminacid (a n6k ugyanazért a munkaért
kevesebb bért kapnak).

NEMI SZEREPEK ES A NEMI SZOCIALIZACIO

Az egyik legfontosabb kutatasi teriilet a nék helyzetével kapcsolatban a nemi
szerepek kialakulasa és a nemi szocializacid, mely részben az iskoldban torténik,
illetve fontos kutatési teriilet az oktatdsszocioldgidban a fiatalok nemi szerep
attitldjeinek vizsgalata is (ldsd a kovetkezd részt).

A nemi szerepek kulturanként, torténelmi koronként, s6t tarsadalmi rétegen-
ként is valtoznak, pedig a bioldgiai és genetikai kiilonbségek ugyanazok. Mead
(1949) hivta fel a figyelmet, hogy a fejlett tarsadalmakban levé nemi viselkedés-
mintdk mas kultdrakban nem érvényesiiltek. Az Gj-guineai szigetvilagban egyes
torzsekben a nék pozitivan viszonyulnak a fizikai erékifejtéshez, hajlamosak az
agressziora, nem nagyon nyilvanitanak érzelmeket, tiirik a fijdalmat és a szenve-
dést, a férfiak pedig jobban hasonlitanak a civilizalt n6khéz. Ebbdl vonta le azt
a kovetkeztetést, hogy a nemi szerepek a szocializacid soran tanult jelenségek.
A masik bizonyiték erre, hogy a torténelem soran jelentésen valtoztak a nemi
szerepek, noha a nemi bioldgiai és genetikai kiilonbségek ugyanolyanok marad-
tak (Merton 1968). A gytjtogets és vadasztirsadalmakban a ndk és a férfiak még
egyenrangu partnerek voltak, mindkét nem fontos termel§ feladatot latott el,
tovabba a gyerekek nevelésében is egyenrangtan vettek részt. Az, hogy a n6knek
»otthon a helye” és feladatuk csupan a gyereknevelés és a hazimunka, viszonylag
Uj jelenség. Az iparosodott tirsadalmakban a gépek megjelenésével mar nem volt
feltétleniil szitkség a n6i munkaerdre, szétvalt a privat és a civil szféra. A férfiak
terepe lett a kozélet és a munka vildga, 6k toltotték be a kenyérkeresd szerepet,
andk pedig a privat szféraban maradtak és érzelmi, timogaté funkcidjuk domi-
nélt (Parsons & Bales 1955). Ezt a feladatmegoszlast hivjuk napjainkban hagyo-
manyos szerepnek, azonban ha az iparosodas el6tti tarsadalmakat is vizsgalnank,
akkor kordntsem ez volt a hagyomanyos.

Napjainkban a nék Gjra megjelennek a munka vilagaban, a modern tarsadal-
makban egyre kevesebb az a munka, amit nem tudnak ellatni a nék, igy a nemek
kozotti munkamegosztas mar nem sziikségszert. A modern nemi szerepfelfogés
szerint az egyének viselkedését mar nem elsGsorban a nemi hovatartozasuk ha-
tarozza meg. A nemi szerepek szimmetrikusabba véltak, s6t egyes orszagokban
megjelennek a néi kenyérkeresds csalddok is (Blackstone 2003; Jurczyk et al.
2019). A néi szerepek mellett a férfi- és apaszerepek is médosulnak, és a modern
szerepek térnyerésével megjelennek a férfi és néi szerepkonfliktusok is. A legtobb
csalddban mindkét nemnek egyszerre kell kenyérkeresd funkciét betdltenie, va-
lamint a gyereknevelésben és a hazimunkaban is elvileg mindkét félnek részt kell
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vennie. A hagyomanyos szerepkonfliktusrol sokat hallunk a nék esetében (csalad
vagy karrier), azonban a férfiak szerepkonfliktusa is fontos kutatasi tertiletté
valt. A kutatdsok tobbsége a férfiszerep konfliktusanak legfontosabb okaként
a n6iességtdl valo félelmet, és az érzelmek kimutatdsanak nehézségeit nevezi
meg (David & Brannon 1976; Farrell 1974; O’Neil 1981). A férfiszerepek mellett
vizsgalni lehet az apaszerepek valtozasét is. Ostner (2002) apaszerep modelljét
a kenyérkeres§ szerep fokozatai (erds, kozepes, gyenge) alapjan alakitotta ki.
Lorentzen (2013) szintén kiilonbséget tesz az apaszerepek jellege szerint. A csa-
lad eltartasara és az anyagi biztonsag megteremtésére a csaladért-apa fogalmat
hasznélta, mig a csalddban-apa kifejezést azokra az édesapékra vonatkoztat-
ta, akik aktivan részt vettek a csaldd életében, és gondoskodtak a gyerekekrdl.
A hagyoményos és modern apaszerep megkiilonboztetése Voltz (2007) nevéhez
kothetd. A tradicionalis apatipust a kenyérkeresé férfival, mig a modern apat az
emancipéciot sziikségesnek tartd, otthoni munkaban és gyereknevelésben egy-
ségesen részt vevl apaval azonositotta. Napjainkban 1) tényezéként jelenik meg,
hogy az apasag is bekertil a sikeresség, az 5nmegvaldsitas kozpontjaba a férfiak
életében (Hobson 2002).

Lathattuk, hogy a nemi szerepeket a szocializacié sordn sajatitjuk el. Somlai
(é. n.) szerint: ,A szocializicié az a folyamat, amelynek sordn a biolégiai egyed
sziiletését kovetSen szocialis és kulturdlis 1énnyé valik.” A szocializaci6 tobb
szintéren zajlik, elsédleges szintér a csalad, majd pedig az iskola, a kortascsoport,
emellett a média és a munkahely is fontos szocializacids szintér lehet. Most a szo-
cializacid egyik tipuséval, a nemi szocializacidval foglalkozunk, ezenbeliil pedig
a csalad és az iskola és a kortascsoport hatdsaval. Fontos megjegyezni, hogy a szo-
cializacié nemcsak a tudatos tanulds eredménye lehet, hanem torténhet tudatta-
lanul is: példaként a rejtett tanterv formajaban, amely az iskolai életben van jelen.
A rejtett tanterv ,az iskolai 1ét rendszerspecifikusan sajatos, belsg ellentmondasai
kovetkeztében kitermel3dé tényezd és azok miikodése kovetkeztében el$alld
tudds, valamint az iskolan kiviili kornyezetbdl ered hatdsok” (Szabé 1988: 13).

Az elsédleges (korai vagy primer) szocializacio a csalddban torténik. Itt saja-
titja el a gyermek elGszor az egyiittéléshez, a beilleszkedéshez sziikséges szaba-
lyokat és normakat; a csaladnak koszonhetGen tanul meg a tarsadalom aktiv tagja
lenni. Meghatérozza az egyén szokéasrendszerét, viselkedéskulturdjat, tovabba
a kiilonb6z4 szerepkapcsolatokat, illetve az ,én” helyét a tairsadalomban (Nagy
& Trencsényi 2012). A nemek kozotti kiilonbségek mar sziiletéstsl kezddGen
adottak, mivel minden gyermek egy meghatarozott nemmel sziiletik. Azonban
ennek megerGsitése mar a csaladtagok ,feladata”™ a lednygyermeket ,ldnyos”, a fit-
gyermeket pedig ,fits” szind ruhdkba 6ltoztetik, illetve méar csecsem@ként mdas
sz6hasznalat jellemz§ a sziilGk feldl a gyermek neme szerint. Nemiitknek megfe-
lel6 jatékokat kapnak: mig a fitk kisautékat, addig a lanyok babakat. Késébb is,
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a sziill6k gyermekiikkel szemben attdl fiiggéen tdmasztanak elvarasokat, hogy
milyen nemtek. Akér az életben valo szerepiiket, akar a karrierjiiket tekintve
mast varnak el a fiaktol és a lanyoktol. Bar a legtobb esetben a sziil6k ugy vélik,
hogy egyforman bannak gyermekeikkel, azonban kutatisok bizonyitjak, hogy
nemenként eltéréek a nevelési mintak (Giddens 2008).

A szocializacié egyik masodlagos szintere, kdzege az iskola. Az iskoldban mar
viszonylag tavol keriilnek a sztil6ktdl, és a kortarsakkal és a pedagégusokkal vald
kapcsolat keriil el6térbe (Nikitscher 2015; T6rok, 2016). A nemi sztereotipiak
azonban megjelennek mind a formalis oktatasban, tantervben, tankonyvekben,
mind a rejtett tantervben. A pedagégusok masképp viszonyulnak a fitkhoz, mint
alanyokhoz, masok az elvarasaik. Az iskolai tantargyak esetében mind a tanarok,
mind a sziil6k mast varnak el a lanyoktdl, mint a fiuktdl. A redl és természettudo-
manyi tantargyak esetében a fitiktdl varnak el jobb eredményeket, mig a human
targyak esetén a lanyoktdl (Cserné é. n.). Emellett a nemi szerepek elsajatitidsaban
akortarcsoportnak és a hasonlé nemtiek utdnzasinak is fontos szerepe van, ami
kutatdk szerint még fontosabb is lehet, mint a csalad és az iskola hatasa.

Kutaték kimutattik, hogy ,nem csupén a lanyok tapasztalataira lehet kevés
a hivatkozas a tankonyvekben és a kotelez8 olvasményokban, hanem a jelenleg
érvényesiils ,kdnon” kevés néi ird, miivész alkotasat kinalja fel a didkoknak”
(Chachez et al. 1996: 419). A nék az oktatasi tananyagokban észrevehetetlenek és
lathatatlanok maradnak (Kereszty 2007). Az iskoldban ért hatdsok kovetkeztében
andk és a férfiak més-mas palyakon, foglalkozasokon indulnak el, a nemi szoci-
alizacid és a nemi szerepeknek valé megfelelés igénye miatt (lasd a horizontélis
szegregaciorol sz6l6 részt).

NEMI SZEREP ATTITUDOK A FIATALOK KOREBEN

A kelet-kozép-eurdpai orszagokban, koztitk Magyarorszagon is, a szocializ-
musban a kétkeresds csalaidmodell dominalt, a nék tobbsége teljes munkaidében
dolgozott, ennek ellenére a magyar adatok szerint 1971 és 2001 kozott inkabb
a tradiciondlis nemi szerepekkel azonosultak az emberek, ahol a férfi feladata
elsGsorban csaldd megélhetésének biztositisa, a n6é pedig az érzelmi tdmogatas,
illetve a hdzimunka ellatidsa. Mindamellett elfogadtak azt is, hogy a n6k tobbségé-
nek dolgozni kell, mert csak igy biztosithato a csalad megélhetése (Pongracz 2005).
2011-re azonban kismérték(i elmozdulas figyelhetd meg a modern nemi szerepek
elfogadasa iranyaba (Pongracz & Molnér 2011). Az apaszerepekkel kapcsolatban
Spéder (2011) eredményei szerint a magyar tirsadalom a mai napig fontosnak (és
sziikségesnek) tartja a hagyomanyos kenyérkeresé és csalddi dontéshozé apaképet,
azonban a gyermeknevelésbe valé bevonddast is hasonléan fontosnak itéli meg.
Legerdsebb kiilonbségek az iskolai végzettség és a nemek alapjan mutatkoztak,
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amagas végzettségliek inkabb azonosultak a modern apai szerepkorrel, valamint
anék modernebbiil gondolkodtak az apai feladatokkal kapcsolatban.

A fiatalok korében gyorsabban véltoznak a nemi szerepek, mint az id§sek
korében, bar tovabbra is megfigyelhetd, hogy a fiatalok a hagyomanyos nemi
szerepeknek megfelel§ teriileteken tanulnak és dolgoznak (Tinklin et al. 2005).
Emellett egyes kutatok (Astin & Kent 1983; Astin 1977) szerint a felsGoktatési
intézmények alig tesznek valamit a nemi sztereotipidk cs6kkenetésére. Azonban
Bryant (2003) kimutatta, hogy a fiatalok attit(idjei a felsGoktatasban t5ltott évek
soran a tradicionalis allaspontt6l a modernebb felfogas felé mozdultak el, valamint
amodernebb felfogést erGsitette még a kortarscsoporttal val6 szorosabb kapcsolat,
anagyobb bedgyazddas a campusba, a ,women-studies” kurzusokon val6 részvé-
tel, és a sokszintiség megtapasztalasa a campuson. Kimutathaté azonban, hogy
afiatalok nemi szerep attit(idjei Magyarorszagon, szemben a nyugati orszagokkal,
inkébb hasonldk a felnStt népességhez, és koritkben is inkabb a tradicionalis
szerepek elfogaddsa az uralkodé (Laki et al. 2008).

Sajat kutatasi eredményeink szerint, mig a fidk elsGsorban a j6 elhelyezkedési
esély és a jol jovedelmez§ &llds miatt jelentkeznek a felsGoktatasba/felsGoktatési
intézménybe (pragmatikus szempontok), a lanyoknak maga a tanulas a fonto-
sabb, illetve az ezzel elsajatithaté kulturélis téke gyarapitdsa (ami nem feltétleniil
jelenti a késdbbi munkaerdpiaci sikerességet). Ugy tiinik, hogy mig a koztudat-
ban azt feltételezik, hogy a nemi szerepek atalakuléban vannak - kiillondsen
a fiatal generaci6 korében —, a fels6fok jelentkezésben és intézményvalasztasban
mégis a hagyoményos nemi szerepek szerinti viselkedés él tovabb (Fényes 2010).
Azonban frissebb kutatasi eredményeink szerint a kordbbi 2010-es adatokhoz
képest (lasd Fényes 2014), ahol a felsGoktatési hallgaték majdnem fele a tradi-
cionélis nemi szerepek mellett foglalt 4llast, 2017-re csak a didkok valamivel
tobb mint harmada tartozott a tradiciondlis csoportba, ami a modern szerepek
nagyobb elfogadottsagat tiikrozi. Kimutathaté az is, hogy a felsGoktatasban
tanul6 nék esélye nagyobb a modern allaspontok elfogadéséra, mint a férfiaké,
és a sziil6k magasabb iskolazottsiga és a jobb anyagi helyzet szintén erdsitette
a modern szerepek elfogadasat, sszhangban a szakirodalom eredményeivel.
Fontos indikator lehet a diakok vallasossaga is. Ezzel kapcsolatos eredményiik,
hogy mind a maga mddjan vallasosak, mind az egyhaz tanitasait koveték inkabb
a tradicionalis nemi szerepeket fogadjak el, de az egyhdzias vallasossag erGsen
noveli a csaladba bevonddé apaszerepek elfogadéasat is, ami jszerd eredmény.
Ennyiben tehat nem allithatd, hogy a vallasosabb didkok tradicionalisan gon-
dolkodnak a nemi szerepekrdl, hiszen a legmodernebb, az apasig szépségeit
kozéppontba allitd klaszterbe tartozas esélyét is noveli az egyhazias vallasossig
(Fényes et al. 2020).
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HORIZONTALIS ES VERTIKALIS SZEGREGACIO
AZ OKTATASBAN NEMEK SZERINT

A nemek szerinti horizontélis és vertikalis szegregicio jelensége nem tiint el az
oktatdsban Magyarorszagon és a fejlett orszigokban sem, annak ellenére, hogy
napjainkban a felsGoktatasban a lanyok vannak tobbségben, és sok szempontbdl
elényds helyzetben vannak az oktatds mds szintjein is. Egyes karok (szakok)
elnGiesedése tovabb folytatdodik, mikozben egyes férfiak altal uralt képzési teriile-
teken is folyamatosan emelkedik a nék aranya. A horizontalis szegregacié ugyan
kissé csokken a képzésben, de még mindig hatranyos helyzetbe hozza a lanyokat,
a,néies” szakmak valasztasa csokkenti a késGbbi munkaerdpiaci érvényesiilésii-
ket, a lanyok altal uralt foglalkozédsok megbecsiiltsége joval alatta marad a férfiak
altal uraltakénak. A vertikalis szegregacid szerint pedig a nék ardnya csokken
az oktatds felsébb szintjein (f6leg a PhD-képzésben és a felsGoktatdsi oktatok
kozott kisebb az ardnyuk). Az oktatas és kutatas teriiletén a n8k alacsonyabb
beosztasokban, kisebb presztizsi dllasokban vannak nagyobb aranyban, és emiatt
keresetiik is alacsonyabb (Fényes 2010).

Az OECD-orszégokban a BA/BSc vagy azzal ekvivalens képzésekben tovébbra
is nagyon magas a nék aranya a pedagogusképzésben és az egészségtudomanyban,
a férfiaké pedig a mérnoki és az informatikai teriileten (OECD 2019a). Fontos
kiemelni azonban, hogy napjainkban a nék ardnya valamivel magasabb, mint
a férfiaké a jogi és orvosi palydkon is, amelyek szintén jé fizetéssel jarnak, de
emberkdzpontiak (Pinker 2008).

Ahorizontalis szegregicid egyik oka lehet az eltéré szocializacid. A sziilSk és
a tandrok maést varnak el a fidktdl, mint a lanyoktdl (pl. a ldnyoktdl jobb olvasasi
készségeket, a fikutol pedig jobb matematikai készségeket), és ez onbeteljesité
joslatta valik. A lanyok és fiik részben ennek kovetkeztében valasztanak sa-
jat nemiikhoz ill§ tanuldsi irdnyt. A szociolégiai megkozelités a hagyoméanyos
nemi szerepek, sztereotipiak, valamint a tdrsadalmi normak és értékek hatasat
hangsulyozza (Jacobs 1995; Charles & Bradley 2002; Barone 2011), a racionélis
dontéselméleti modell (Becker 1991) szerint pedig a lanyok inkabb olyan képzé-
seket/palyékat vélasztanak, ahol jobban 6ssze tudjik hangolni a késbbi csalddi
és munkahelyi feladataikat.

Az eltérd oktatasi utak mogott allhat az is, hogy ténylegesen eltérnek a fiak és
lanyok kognitiv képességei és készségei. A kutatdk kozt vita van arrdl, hogy
ha ténylegesen fennallnak még ezek a kiilonbségek (lasd errdl majd a fiuk és
lanyok eredményessége az iskoldban részt), ennek hatterében a bioldgiai kii-
16nbségek, példaul az agyféltekék miikodésének kiilonbségei allnak-e. Kimutat-
hatd, hogy a gyerekkori szocializacié hatassal van a bioldgiai eltérésekre is, igy
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végsd soron az eltérd szocializacié felelGs ezekért kiillonbségekért is (Halpern
et al. 2007).

A képzési teriiletvalasztasi tendencidk folyamatosan valtoznak. Mig régebben
ajogi és kozgazdasagi teriiletet is inkabb férfiak valasztottak, napjainkban mar
csak a matematikus, fizikus, mérnok és informatikus palyak (STEM?" teriiletek)
tekinthetSk ,férfias” teriiletnek. Ez a valtozas is azt bizonyitja, hogy a szakteriilet-
vélasztis nem bioldgiailag meghatirozott (Spelke 2005). Azt, hogy napjainkban
kevés né valasztja a STEM-palyakat, tobbek kozt az eltérd karrierorientacio,
a sziil6i hatasok, a pszicholdgiai akadélyok és a tarsadalmi tdmogatas hianya
okozza (Jacobs 1996).

Dryler (1998) eredményei szerint elsGsorban akkor valasztanak a fiatalok
gender-atipikus oktatasi utat, ha a sziil6k is gender-atipikus oktatasban vettek
részt vagy ilyen teriileten dolgoznak. Kimutathaté az is, hogy a horizontalis szeg-
regéaci6 nagyobb az alacsony statust didkok korében. Seehuus (2019) szerint a jobb
tarsadalmi hétterd didkok a nemi egyenl8ség nagyobb ardnyt elfogaddsa miatt
nagyobb aranyban véalasztanak atipikus oktatasi utakat, emellett a jobb tarsadal-
mi hatterd ndk a statusreprodukcié vagy a tarsadalmi mobilitas reményében is
inkabb valasztanak magas presztizsd, eddig a férfiak altal uralt teriileteket (pl.
STEM-teriiletek).

Kontextudlis véltozok is befolyasoljak a szakteriilet-valasztast. Charles és
Bradley (2002) kimutatta, hogy a horizontélis szegregicié éppen azokban az
orszdgokban nagyobb, ahol er8sebb a nemi egyenlség normdinak elfogadasa
(pl. skandinav orszagok), mig a kevésbé fejlett orszdgokban (pl. Térokorszag)
tobb né valaszt pl. STEM képzési teriiletet. Stoet és Geary (2018) szerint ennek
hatterében elsGsorban az 4ll, hogy a nék a szegényebb orszagokban, ahol a nemi
egyenl8ség normai kevésbé elfogadottak, elsésorban gazdasagi kényszerbdl va-
lasztanak nagyobb ardnyban jdl fizetd, eddig a férfiak 4ltal uralt palyékat, ami
altal csokken a nemi szegregacio (Gn. ,gender equality” paradoxon).

A FIUK ES LANYOK EREDMENYESSEGE AZ ISKOLABAN

Amig a tarsadalomban a fizikai erének meghatdrozé szerepe volt, a n6knek
nem volt esélyiik az egyenjogusagra. Azonban a nék szellemi adottsagai nem
rosszabbak a férfiakéndl, sGt, iskolai teljesitményeik jobbak. A nSk beszéd- és
nyelvtanulasi képessége, rovid tavii memoridja meghaladja fitikét, a fidknak vi-
szont jobb a térlatasa, logikai készsége, szamolasi képessége, technikai érzéke.
A kiilonbségek azonban az életkorral csokkennek. Czeizel szerint a n6knek nem
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alacsonyabb rend szellemi adottsidgaik vannak, hanem a tirsadalmi lehet§ségeik
korlatozottabbak (Czeizel 1985).

Fontos megjegyezni, hogy a férfiak intelligenciaértékeinek eloszlasa laposabb,
tobb a kivételes képességii és az értelmileg fogyatékos. A kimagasl6 vagy nagyon
alacsony intelligenciateszt-értékekben nagy nemi kiilonbségek vannak. A magas
pontszamuak kozott jelentSs férfielény van, kivéve az olvasast és a szovegértést, és
ez ajelenségidében allandd. Az alacsony pontszamoknal pont forditott a helyzet
(Nowell & Hedges 1998).

A lanyok az alapvetd képességekben és kompetencidkban javulnak a fiutkhoz
képest. A lanyok kognitiv képességei az altalanos iskola végén mar meghaladjak
a fiukét (Cs. Czachesz & Radd 2003; Vari et. al. 2000). Mar az 1980-as években
a kutatok (H. Sas 1984) felfigyeltek arra, hogy Magyarorszagon az iskolas évek
alatt a lanyok még a fitk altal preferalt képességek teriiletén is jobb eredményeket
mutatnak fel.

Az 1960-as évek amerikai adatai szerint a nék 6sszességében jobb eredmé-
nyeket értek el a kozépiskoldban, még akkor is, ha a szdrmazasi hattér, készsé-
gek, képességek és a felvételi el6készit kurzus valasztasanak hatasat kisztrjiik.
Tanulmanyi 6nképiik is jobb a lanyoknak. Egyediil a matematikaeredményeik
voltak rosszabbak, mint a fiiké (Alexander & McDill 1976).

Napjainkban mar a lanyok matematikaosztalyzatai is jobbak, mint a fitké.
Az USA-ban és mas fejlett orszagokban is a lanyok teljesitenek jobban a kozép-
iskolakban a GPA (Grade Point Average) mutaték szerint (Perkins et al. 2004;
Clifton et al. 2008). Az OECD-orszégok 1991-es és 2001-es adatai is azt mutat-
jak, hogy a lanyok alap- és kozépfok iskolai teljesitményei jobbak, mint a fiuké.
Mas kutatdk kimutattdk, hogy az USA-ban az 1990-es években a tesztekben
kis elényiik volt a fiuknak (és a kiilonbségek idében alig valtoznak) (Hedges &
Nowell 1995), de az osztélyzatokban a lanyok voltak elényben mar az 1950-es és
az 1960-as években is (Buchmann et al. 2008).

A PISA felmérések szerint az ezredfordulén matematikdbdl és a természettu-
domanyokbdl a 15 éves fitik valamivel jobban teljesitettek, bar csak az OECD-or-
szégok felében volt szignifikans a kiillonbség (Freeman 2004). A lainyok valamivel
rosszabb matematikaeredményei hatterében az allt, hogy nemenként eltérd volt
a matematika iranti érdekl6dés és a matematikatudasukban valé magabiztossag
(sztereotip félelem alakul ki a lanyokban a matematika irdnt). Osszességben tehat
nem a gyengébb képesség vagy a bioldgiai tényezSk miatt teljesitettek rosszabbul
(Catsambis 1994; Spencer et al. 1999; Spelke 2005).

Olvasésban és szovegértésben kordbban és napjainkban is elényben vannak
alanyok, bar a elényiik 36 orszagban - koztitk Magyarorszagon is — valamelyest
csokkent 2018-ra, de ennek oka, hogy a teljesitményiik romlott, és nem a fitik zar-
koztak fel. Alegfrissebb PISA eredmények pedig azt mutatjak, hogy a fitik elénye
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matematikabdl és a természettudomanyokbdl a fejlett orszagok tobbségében mar
nem mutathaté ki. Ennek ellenére a tovabbtanulas irdnyét tekintve tovabbra is
markdns kiillonbségek vannak, és a lanyok joval kevesebben valasztjik a STEM-
teriileteket, mint a fidk (t6bb né képes ra, mint ahdny valasztja) (OECD 2019b).

Egy masik eredményességi mutaté a kozépfok utdni tovabbtanuldsi ambi-
cié. Az USA-ban 1980-ban hasonlé ardnyban voltak a lanyoknak és a fiiknak
fels6foku terveik, de 1996-ban mar a lanyok 60%-a, mig a fidknak csak 49%-a
akart tovabbtanulni. A lanyok emellett gyakrabban mennek kozvetleniil kozépfok
utan egyetemre, és kitartobbak is, ardnyaiban tobben szereznek felséfoku diplo-
mét (Bae et al. 2000). A 2003-as magyarorszagi eredmények szerint is a lanyok
64%-anak, a fiuk 58%-4nak voltak felséfoku tervei. Erdekesség, hogy ha nem
veszik fel ket, a linyok nagyobb ardnyban jelentkeznek djra, mig a fitik nagyobb
aranyban akarnak szakmét szerezni. Ha nem csak a terveket tekintjiik, a lanyok
nagyobb ardnyban is keriiltek be a felsGoktatasba, mig a fitk koziil sokan meg
sem probaltak (fiuk onszelekcidja), vagy nem vették fel ket (Liské 2003).

Ahogy mar irtuk, napjainkban a lanyoknak jobbak az osztalyzatai az iskola
minden szintjén, tehat a fels6fokd eredményességiik is nagyobb (Buchmann et
al. 2008). Kanadai adatok szerint 1997-ben 7%-os kiilonbség volt a felséfoku
eredményekben a lanyok javara, bar a kiilonbség nem volt szignifikans. Szoveg-
értésben, vitakészségben és boldoguldsi stratégidkban azonban szignifikansan
jobbak voltak a felsGoktatdsban tanul6 lanyok (Clifton et al. 2008).

Az eredményesség nemi kiillonbségeit tekintve kimutattuk (lasd Fényes 2009),
hogy a ldnyok rosszabb hattérmutatéik (1asd a ,férfihatrany hipotézist”) ellenére
is eredményesebbek a gimnaziumokban. Tébben vesznek részt tanulmanyi ver-
senyen, jobbak a tanulmaényi atlagaik, és merészebbek a felsGfoku tovabbtanulasi
terveik. Fels6fokon azonban a lanyok 6sszességében nem voltak eredményeseb-
bek, mint a fidk (kivéve az osztilyzatokat). Az egyes eredményességi mutatok
elkiilonitett vizsgalata soran a lanyok tovabbra is elényben voltak a nyelvvizs-
gaval val6 rendelkezésben és a fels6fok utani tovabbtanulasi tervekben, azonban
egyes ,akadémiai tipusi” eredményességi mutatokban (publikdcids tevékenység
a tanulmdnyi évek alatt, részvétel a szakkollégiumok munkéjiban, PhD terve-
zése) mar a fiuk voltak elényben, még akkor is, ha kiszirtiik a jobb tarsadalmi
hattérmutatéik hatdsat. Mindezek a jelenségek mar elrevetitik a fitik nagyobb
munkaerdpiaci sikerességét, kiilonosen a tudomanyos karrier tekintetében.

A LANYOK NAGYOBB ISKOLAI
EREDMENYESSEGENEK OKAI

A tovabbiakban a lanyok nagyobb altalanos és kozépiskolai eredményességének
lehetséges okait mutatjuk be. Az iskoldban a tudas mellett — a lanyoktdl inkabb
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elvart — a szorgalom a fontos, és nem a kreativitds vagy az éles ész, ami inkabb
a fidkra jellemzd. A lanyok szorgalmasabbak és inkabb memorizalnak, mig a fitik
az ismeretek kozti kapcsolatok megtalalasara torekednek. Osszességében megfi-
gyelhetd, hogy a lanyok tanuldsi mddszere eredményesebb, a lanyok sikeresebbek
az altalanos iskolaban (Rostds & Fodorné 2003). A magyar tanuldk az OECD-
orszagok rangsoranak elején vannak az emlékezeti tanulds tekintetében, felting
a lanyok ,, magolési technikdja”, ami kiemelkedik az OECD-4tlagbdl (Horvath &
Kornyei 2003).

Mig kognitiv képességekben alig van kiilonbség nemenként, a fitik osztaly-
zatai rosszabbak, kimaraddasi ardnyuk nagyobb az iskoldban. Ennek hatterében
egyes kutatdk szerint a nem kognitiv készségekben valé kiilonbségek allnak.
A fitk kevésbé tudnak figyelni az iskolaban, a kozos munka nehezebben megy,
kevésbé segitGkészek, kevésbé tudjak kovetni a hazi-feladatot és az egyéb iskolai
tananyagokat. Ez csokkentheti a tovabbtanulasi kedviiket is a rosszabb iskolai
eredményeken keresztiil (Jacob 2002). A fitknak t6bb olvasasi problémajuk van,
a lanyokra pedig jobb szocialis készség, jobb viselkedés jellemz§ az osztalyban,
pozitivabban viszonyulnak a tanuldshoz, a nem kognitiv képességeik jobbak
(Buchmann et al. 2008). Emellett az extracurricularis tevékenységekben is (kivéve
az atlétikét) gyakrabban vesznek részt a lanyok (pl. miivel6dési tevékenységek,
didkonkormanyzati munkak) (Bae et al. 2000; Freeman 2004).

A lanyok nagyobb 6nfegyelme is jobb eredményekhez vezet az iskoldban
(Duckworth & Seligman 2006). A nagyobb eredményesség oka lehet emellett az
is, hogy a sziil6k inkébb foglalkoznak a lanyaikkal (példdul a matematikaban levé
nehézségek esetén), mint a fitkkal a tanulméanyok sordn (Muller 1998).

A lanyok jobb iskolai teljesitményének hatterében allhat az is, hogy jobban
meg akarnak felelni, gy érzik, j6 tanuldénak és szorgalmasabbnak kell lenniiik,
teljesiteni kell, amit a sziil6k és a tandrok elvarnak tSliik (H. Sas 1984). Ez a fid-
kétdl eltérd nemi szocializacidra vezethetd vissza. A férfiaknak fontos a mester-
ségbeli tudds és egyéb, eredendd (belsd, beliilrdl fakadd) jutalom, és nagyobb az
onbizalmuk, a lanyok célja viszont a tarsadalmi elismerés szerzése és az egyéb
kiilsé elismerés (Mickelson 1989).

Erdekes kérdés, hogy milyen osszefiiggés van a pedagéguspalya elndiesedése
és a lanyok jobb eredményei kozott. A lanyok olyanok szeretnének lenni, mint
a tanitd néni, ez konnyiti az iskolai beilleszkedésiiket, alkalmazkodasunkat az
iskolai életbe (Rostas & Fodorné 2003). A fitk az iskolai létformat, kovetelménye-
ket nem érzik elég férfiasnak, fellizadnak a ndk altal kozvetitett oktatasi rendszer
ellen. Ezzel ellentétes vélemények is vannak, lehet, hogy a néi tanité nagyobb
figyelmet és csodélatot tulajdonit a fittkknak, és jellemz§ az ellenkezd nemnek
jaré tiszteletadas. Vita van a kutatdk kozott, hogy a fidk jobban teljesitenek-e, ha
az oktat6 férfi (Buchmann et al. 2008).
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A lanyok nagyobb eredményességének oka lehet az is, hogy jobban szeretnek
tanulni. Masodikos altalanos iskolas korban a fitik ugy érzik, nekik kénnyebb
az érvényesiilés az iskoldban, okosabbnak tartjak magukat, elégedettebbek ma-
gukkal, jobban szeretnek iskolaba jarni. Negyedikes korukra azonban a didkok
mar megtanuljak, hogy a fegyelmezettség mennyire megkonnyiti az iskolai 1é-
tet, és ebben a lanyok inkabb jeleskednek, mint a fiuk. Ekkorra a lanyok jobban
szeretnek iskoldba jarni és tanulni is, mint a fitk, és szorgalmasabbnak is tarjak
magukat (Rostas & Fodorné 2003).

A SAJAT KULTURALIS TOKE ELTERESEI NEMENKENT

Tovabbi oka lehet a lanyok nagyobb eredményességének, hogy nagyobb a kultu-
ralis aktivitasuk. DiMaggio (1982) felhivja a figyelmet, hogy a lanyok szamaéra
kulturalis norma a kulturalis érdeklédés és gyakorlat, mig a fikra ez kevésbé
jellemzd, s6t, a kortarsak részérdl negativ szankcidkat vonhat maga utan. A fér-
fiak altal monopolizalt karrierlehet&ségek és az ezzel jaré anyagi elényok miatt
a lanyoknak fontosabb, hogy kitiinjenek a kulturalis jelleg( piacokon. Tovabbi
oka a lainyok magasabb kulturélis t6kéjének, hogy ,azoknak a néknek, akik a ma-
gas statusu férfiakkal egyenrangd partnerként szeretnék elismertetni magukat,
még inkdabb sziikségiik van kulturalis t6kére, mint azoknak a férfiaknak, akik
szeretnének sokat elérni a munka vildgiaban” (DiMaggio 1982: 198).

Alanyok Magyarorszagon is nagyobb kulturalis érdekl§dést tantusitanak, mint
a fidk. A lanyok elénye elsGsorban a ,magaskultiraban” mutathat6 ki (szépirodal-
mi olvasds, szinhdz, mizeum, komolyzenei hangverseny, art mozi ldtogatas), a fiak
viszont elényben vannak a kulturélis aktivitisok modern formaiban, mint az
internethasznalat, tehat a lanyok és fiik kulturalis aktivitdsa inkabb kiilonbozg,
és az egyik nem alacsonyabb rendd, mint a masik. DiMaggio 1980-as évekbeli
eredményei azt mutatjik, hogy a kozépiskolasok korében a lanyok altal preferalt
kulturalis aktivitasok novelik jelent8sen az iskolai eredményességet. Az is felté-
telezhetd, hogy a filk altal preferalt aktivitasi tertiletek viszont kdzrejatszhatnak
a fitk késébbi nagyobb munkaerdpiaci érvényesiilésében.

DiMaggio szerint a képességeknek és a csalddi hattérnek 6nmagaban elég
kevés hatasa van az iskolai osztalyzatokra, azonban a diakok altal birtokolt kul-
turdlis t6kének nagyobb hatdsa lehet. Eredményei szerint a nem technikai targyak
esetén a kulturalis t6ke hatdsa megkozeliti a mért képességekét. Bourdieu (1973)
szerint a diakokat kulturalis t6kéjiik alapjan jutalmazzak az iskolaban, és mivel
a lanyok sajat kulturalis t6kéje szignifikdnsan nagyobb a gimnaziumokban és
az egyetemi évek elején is, ez is okozhatja nagyobb eredményességiiket. Erdekes
az is, hogy mig DiMaggio 1960-as amerikai eredményei szerint a lanyok koziil
a magasabban iskolazott sziil6kkel rendelkez6k eredményeire volt erésebb hatasa
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a kulturalis t6kének (a kulturalis reprodukcié modellje teljesiilt), addig a fidk
koziil az alacsonyabb végzettségi sziil6kkel rendelkezSkre volt nagyobb hatasa
(a kulturdlis mobilitds modellje teljesiilt). Fontos megjegyezni, hogy DiMaggio
a didkok sajat kulturalis eréforrasait vizsgalta, és a szil6k eréforrasait nem vette
szamitasba. Eredményei szerint a didkok sajat kulturalis t6kéjének pozitiv hatasa
az iskolai eredményességre akkor is fennall, ha kisz{rjiik az egyéni adottsdgok és
a tarsadalmi hattér hatasat. A kulturalis t6kének Dumais (2002) szerint is kimu-
tathaté pozitiv hatdsa van a lanyok iskolai osztalyzataira, mig a fiitknal ez a hatas
kisebb. A tradicionélis nemi szerepek miatt a lanyoknak nagyobb a kulturalis
aktivitasuk, és a linyokat jobban 6sztonzi a kulturélis téke az iskolai sikerekre.

OSSZEGZES

A nék oktatésbeli helyzetének vizsgalata a nevelés-, oktatas- és iskolaszocioldgia
fontos teriilete (pl. az oktatdsban levé nemi szegregacid, a tovabbtanuldsi moti-
vaciok nemi kiilonbségei, a fitk és lanyok iskolai eredményessége stb.). Sokak
szerint azonban a nék az oktatisban mar elérték az egyenlGséget, ezért nem
olyan érdekes a nék jelenlegi oktatasbeli helyzetével foglalkozni, és valdszintleg
emiatt viszonylag kevés hazai irodalmat taldlunk a témaban. Véleménytiink sze-
rint azonban szamos kérdés még megvélaszolatlan, és hogy nem feleslegesek az
ezirdnyu kutatdsok, azt bizonyitja a nagyszamu kiilfoldi szakirodalom, melyek
tovabbra is a nemi kiilonbségekkel foglalkoznak az oktatdsban. Kimutattuk,
hogy napjainkban a nék esetében statusinkonzisztencia van az iskolazottsaguk
és a munkaerdpiaci pozicidjuk kozott. Az oktatdsban tobb vonatkozasban el6-
nyokrdl, a munkaerdpiacon pedig hatranyokrol beszélhetiink. A munkaerdpiaci
héatranyok egyben a n6k oktatasanak kisebb megtériilését is jelentik.

A torténeti attekintésben megallapitottuk, hogy az oktatasban a nék fokozato-
san zarkdztak fel a férfiakhoz. A nék részvétele az oktatasban a 17-18. szazadban
indult meg Magyarorszagon, de csak a 20. szdzad mésodik felében vesznek részt
ugyanazokkal a jogokkal a képzés egyes teriiletein, mint a férfiak. A nék okta-
tasi emancipacidja hatterében a 20. szazad elsé felében a gazdasagi folyamatok
(pl. akereslet novekedése egyes egyszeri értelmiségi foglalkozasok irdnt), a nemi
szerepek valtozésa és a gyerekszam csokkenése (fleg a felsGbb rétegekben), a csa-
14di (szellemi) té6kegyijtési stratégidk valtozasa, valamint a nyugat-eurdpai folya-
matok begytrtzése dllhatott (Karady 1994, 1997). Azonban a nék iskolazottsagi
szintje, de iskolaik mindsége is alacsonyabb volt, és csak bizonyos szakok nyil-
tak meg el6ttiik a felsGoktatasban. A masodik vilaghabort utdn elvileg mar az
alap-, kozép- és felsGfoku oktatds kapui is teljesen nyitottakka valtak szamukra,
ésaz 1980-as években aranyuk a felsGoktatdsban mar elérte az 50%-ot. Az elmult
otven évben tehat drasztikus valtozasok torténtek. A nék aranyanak novekedése
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1980 utan sem allt meg, és napjainkban a nék hatranya helyett a nék elényérdl
beszélhetiink az oktatasban vald részvételiiket tekintve.

Kimutathat6 emellett az is, hogy a fitk iskolai mobilitdsa kisebb, mind a ko-
zépfok, mind a felséfoku képzésben, azaz a fiik inkabb csak jobb tarsadal-
mi hattérrel vannak jelen (ldsd a ,férfihatrany hipotézist”). Ezzel kapcsolatban
azonban meg kell jegyezniink, hogy a lanyok iskolazottsiga és késébbi statusa
kozti osszefiiggés feltehetSleg nem olyan erds, mint a fidknal. Eppen ezért a fitk
kisebb mobilitasa csak az iskolazottsagban levé mobilitasra érvényes, a tényleges
tarsadalmi helyzetiik lehet, hogy éppen nekik lesz kedvezdébb.

A létszdmaranyok, az iskolai mobilitas, a ,magas kultdraban” val6 részvétel
mellett a linyok elényben vannak az iskolai eredményességben is. Az altalanos
iskolaban a lanyok tanuldsi mddszere sikeresebb, nagyobb a fegyelmiik és a szor-
galmuk is, ami jobb eredményekhez vezet. K6zépfokon is (illetve f6leg a gimnazi-
umokban, amelyre adataink 90%-a vonatkozott) a linyok rosszabb hittérmutatdik
ellenére eredményesebbek (jobb atlagok, merészebb tovabbtanulasi tervek, tobb
tanulmanyi versenyen vald részvétel). Fels6fokon azonban Jacobs (1996) alapjan
megkiilonboztetjitk a képzés harom szakaszét. Belépéskor (elsG szakasz) megvan
alanyok elénye (tobben tanulnak tovabb, jobbak az érettségi eredményeik, tobb
nyelvvizsgajuk van). A tanulményok sordn (masodik szakasz) azonban néhany
mutatd szerint (OTDK-iras, publikicidk az egyetemi évek alatt, szakkollégiumi
tagsig, doktori tervek) mar a fiik vannak elényben, ami mér elGrevetitheti a fiak
nagyobb munkaerdpiaci sikerességét (harmadik szakasz), kiillonsen a tudoma-
nyos karrier tekintetében. A fiik, ha mar egyetemre, f6iskoldra mennek (és nem
wvesznek el” a szakmunkésképzésben), akkor a PhD-képzés és a kutatéi palya
hangsulyosabban szerepelhet terveikben.

A lanyok hatranya az oktatatasban részben jelen van napjainkban is. A nék
nagy létszamu bedramlésaval az érettségi, majd a felsGoktatasi diploma presztizse
idében csokken (Nagy P. T. 1999, 2003a). Emellett az oktatisban a vertikélis és
horizontélis szegregacié a néket szintén hatranyos helyzetbe hozhatja. A ho-
rizontalis szegregicid szerint a nék eltérd képzési teriileteken tanulnak, amit
a munkaerdpiac kevésbé értékel, a vertikalis szegregacid szerint pedig ardnyuk
kisebb az oktatds legfels6bb szintjein (PhD-képzés, egyetemi oktatok), ami szin-
tén az alacsonyabb keresetek egyik forrasa. A horizontalis szegregaciot tekintve
kimutattuk, hogy a feminizalt karok (ahol a lanyok ardnya étlag feletti) inkdbb
kisebb presztizsi (kisebb anyagi megbecsiiltségti) pdlyakra készitenek fel.

Osszefoglalva eredményeinket, megallapithatjuk, hogy bar még vannak teriile-
tek, ahol a lanyok hétréanyos helyzetben vannak az oktatasban is (pl. a horizontalis
és avertikélis szegregici6 miatt), de el6nyiik az oktatdsban Gsszességében fenndll.
Kimutattuk, hogy napjainkban a lanyok t6bbségben vannak a gimnéziumokban és
a felsGoktatasban, 6sszességében jobb a kozépiskolai eredményességiik, nagyobb
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szerzett kulturélis t6kével rendelkeznek, és nagyobb a tarsadalmi (iskolai) mobi-
litasuk is. A felsGoktatasban tanuld fiik nagyobb fels6fokt eredményessége egyes
mutatékban azonban mar elére jelzik a fittk nagyobb munkaerdpiaci sikereit.

KERDESEK, FELADATOK

1. Mutassa be a nék helyzetét az oktatdsban Magyarorszdgon az 1800-as évektdl
napjainkig!

2. Mutassa be a n6k el6nyeit és hatranyait az oktatasban, és foglalja dssze roviden
a n6k munkaerdpiaci hatranyait!

3. Mutassa be a nemi szerepek valtozasat, és a fejtse ki, hogy a nemi szocializacié
hogyan hat a nemi szerep attittidokre!

4. Fejtse ki a horizontélis és vertikalis szegregacié megjelenését nemeként az
oktatasban!

5. Mit tud a fidk és lanyok iskolai eredményességérdl és a lanyok nagyobb ered-
ményességének okairdl?
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CEGLEDI TIMEA

Reziliencia és kompenzal6 tényezdk

Az oktatasi rendszer és az intézmények teljesitménye azon tanuldk és hallgatok
esetén latvanyos, akiknek belépéskori kondiciéi nem igérnek sikert. Ha még-
is eredményesen teljesitenek, reziliensnek nevezziik Sket. Ebben a fejezetben
areziliencia nevelésszociolégidban hasznalatos fogalmét és az erre épiil§ elméleti
keretet mutatjuk be. Nemcsak reziliens tanul6rdl, hanem reziliens pedagdgusrol
is beszéliink. Ismertetjiik azokat a rizikdtényezdket, eredménymutatokat és ta-
mogato jelenségeket, melyek a hatranyos indulas ellenére eredményes tanulmanyi
életutakat jellemzik.

Alapveté fogalmak

Reziliencia: , A reziliencia olyan univerzalis képesség, amely lehet6vé teszi egy
személy, egy csoport vagy egy k6z0sség szamara, hogy megel6zze, minimalisra
csokkentse vagy legy6zze a megprobaltatisok kéros hatasait.” (Grotberg 1996)

Reziliens tanulo: ,Tarsadalmi hatranyaik ellenére kimagaslo iskolai teljesitményt
felmutaté tanuld.” (Ceglédi 2012) A nemzetkozi vizsgalatok azokat a tanuldkat tekin-
tik rezilienseknek, akik tarsadalmi hovatartozasuk alapjan az als6, eredményességiik
alapjan pedig a fels6 kategdridba tartoznak (alsé-fels6 negyedes, illetve als-felsg
harmados szemlélet is 1étezik).

Reziliens pedagigus: Négyféle megkozelités lehetséges. 1) Reziliens az a pedagé-
gus, aki fejleszti didkjai rezilienciajat, s reziliens életutakban jatszik kulcsszerepet.
2) Reziliens az a pedagdgus, akinek életutjdban reziliens vondsokat fedezhetiink fel.
3) Reziliens az a pedagdgus, aki munkajat szakmai reziliencia jellemzi. 4) Reziliens
az a pedagdgus, aki reziliens személyiségként éli meg pedagdgus énjét.

Ugrddeszka jelenség: Az életutak kezdeti megterheltségiik (pl. tirsadalmi és tertile-
ti hatranyok) ellenére térténé magasba ivelése (pl. magas iskolazottség). A név abbodl
a szimbolikus hasonl6sagbdl ered, amely a mélyb4l magasba lendiil6 ugrédeszka és
e jelenség kozott lathato (Ceglédi 2018).

»Bounce back” hatds: A reziliens tanul6k azon jellemzgje, hogy visszapattannak
réluk a nehézségek, és konnyebben tudnak alkalmazkodni a folyamatos kihivasok-
hoz (Kapitdny & Kapitdny 2007; Sugland et al. 1993).
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A FEJLODESKOZPONTU REZILIENCIA
A NEVELESSZOCIOLOGIABAN™

A fejezet a reziliencia fogalmat vezeti be. A pszicholdgia és a gyermekvédelem
teriiletérdl kolcsonzott fogalmat egy szocioldgiai jelenség leirasara alkalmazzuk.
Akkor tekintiink valakit reziliensnek, amikor sikeres iskolai palyafutast tudhat
magaénak annak ellenére, hogy tarsadalmi jellemzdi alapjan ezt nem valdszi-
nisithetnénk (Ceglédi 2012). Az itt bemutatott szakirodalom altal a hatranyok
ellenére kibontakoz¢ sikeres iskolai élettt eddig ismert magyarazatait mutatjuk
be. Ezek segithetik a pedagégus munkajat abban, hogy a hasonlé sorsu didkjaik
utjat reziliens médon tudjak egyengetni.

A reziliencia fogalma nem a szociolégidban és a pedagdgidban fogant.
A reziliencia sz6 latin eredet(. A ,resilire” jelentése: visszapattan, fellendiil, visz-
szaugrik (Békés 2002). A fizikédban rugalmassigot és ellendllé képességet jelolnek
a fogalommal, a fémek azon tulajdonsigat, amely megévja Gket a toréstSl. Az
okoldgiaban 4j egyensulyi allapot 1étrejottét jelenti, egyensulyi dllapotbdl vald
kibillentés utan. De 1étezik példaul varosreziliencia is, amely varosrendszerek,
kozosségek, egyének, szervezetek és cégek reziliencijardl beszél abban az ér-
telemben, hogy azok fenntartjak funkcidjukat, lekiizdik a sokkhatas, a stressz
kovetkezményeit, amely utdn gyégyulas, megerdsodés kovetkezik. Boldogulas
a nehézségek ellenére, kivételes reakcid valamilyen hatraltatd koriilményre —
igy alkalmazza az eurépai tudomanyos diskurzus a reziliencia terminust, ami-
kor emberek, kozosségek, szervezetek vagy rendszerek rezilienciajardl beszél.
A pszichiatria megkozelitésében a reziliencia trauma, sokkhatas kévetkezmé-
nyeinek elkeriilése, vitalitas. A fejlédés- és neveléspszicholdgia értelmezésében az
a tulajdonsag vagy képesség, amely altal valaki gyorsan visszanyeri fizikai vagy
pszichikai allapotat nehéz élethelyzetek, illetve fizikai vagy pszichikai nehézsé-
get kovetGen, fenyegetd koriilmények ellenére torténd sikeres alkalmazkodas,
tovabba érés és fejlddés a nehézségek altal (Le Duc 2015; Kuslits 2015; Ceglédi
2012; Ceglédi et al. 2018, 2019; Ceglédi & Szathmariné CsSke é. n.; Bass & Darvas
2008; Békés 2002; Homoki 2014).

A Nemzetkozi Reziliencia Projekt az alabbi definiciét fogalmazta meg:
»A reziliencia olyan univerzalis képesség, amely lehetGvé teszi egy személy, egy
csoport vagy egy kozosség szimara, hogy megel6zze, minimalisra cs6kkentse
vagy legy6zze a megprdbaltatasok karos hatésait. (...)” (Grotberg 1996: oldalszam
nélkiil). A reziliencia ugyanakkor nem csak a negativ kovetkezmények hidnyat
jelenti. Egyre nagyobb érdeklédés 6vezi a pozitiv eredményeket és megoldaso-
kat is, hiszen ezek megismerése fontos gyakorlati tanulsaggal szolgalhat példaul

14 A fejezet egy monografia egyes fejezeteinek (Ceglédi 2018) atdolgozott valtozata.
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a gyermekvédelem (Homoki 2014, 2018; Bass & Darvas 2008), a szocilis munka
(Ceglédi & Szathmariné Cséke é. n.) vagy az iskola vilaga (T6th et al. 2016; Bacskai
2015; Ceglédi 2018) szamara.

A pedagdgiai munka szempontjabdl kiemelt figyelmet érdemel a fejlédés-
kozpontu reziliencia szemlélet, amely nem nehézségekrdl, hanem valtozasokrol
beszél. Amely a valtozasokban a fejlédés lehet8ségét latja. Abbdl indul ki, hogy
amegkiizdés 1j, fejlettebb egyenstlyi allapothoz vezet (Le Duc 2015; Kuslits 2015;
Ceglédi 2018; Ceglédi & Szathmariné Cséke é. n.). Ezért fontos, hogy a nehéz
sorsu diak megkapja a segitséget ahhoz, hogy megkiizdése ilyen fejlédést, ne pedig
hanyatlast eredményezzen. Ebben a pedagégusnak fontos szerepe van.

A REZILIENS DIAK

A hatranyaik ellenére sikeres didkokat, fiatalokat az angol nyelvi szakirodalom-
ban gyakran a reziliens vagy a sebezhetetlen jelzével illetik — olykor szinonima-
ként hasznalva a két kifejezést. Alva (1991) példaul azokat a didkokat nevezi se-
bezhetetlennek (invulnerable), akik kimagaslé tanulmanyi tlaggal rendelkeznek,
ugyanakkor alacsony szocio6kondmiai statusu csaladbdl szarmaznak. Perez és
munkatarsai (2009) a reziliens jelzvel illetik a hasonlé didkokat. Azok a tanu-
16k, akikrdl e konyv szol, szintén olyan tarsadalmi hatranyokkal rendelkeznek,
amelyek a hasonld koriilményekbdl érkezSk tobbségének iskolai palyafutasat
negativan befolyasoljak.

A magyar nyelvi oktatisszocioldgiai szakirodalom szamos teriileten alkal-
mazza az akadémiai reziliencia szemléletét. A kezdeti kvalitativ feltard kutatasok
(Ceglédi 2012; Forray 2015; Maté 2015; Agdcs 2015) utdn és mellett elindultak
a PISA reziliencia fogalmara épiilS kozoktatasi (Papp Z. 2013; Csiillog et al. 2015;
Téth et al. 2016) elemzések, valamint a reziliencia fogalmat felsGoktatdsi kon-
textusra adaptal6 kvantitativ felsGoktatdsi kutatasok is (Ceglédi 2015a, 2015Db).
Tovabba egy-egy specialis célcsoport megismerését is segitheti a reziliencia elmé-
leti keretként val6 alkalmazésa: példéul gyermekvédelmi gondozottak (Homoki
2014), az Arany Janos Tehetséggondozé Program résztvevdi (Hiise & Ceglédi
2018; Fehérvari & Varga 2018) vagy a felekezeti roma szakkollégium alumnusai
korében (Ceglédi et al. 2018).

A PISA vizsgalatok elemzése sordn azokat tekintik rezilienseknek, akik tar-
sadalmi hovatartozasuk alapjan az als6, eredményességiik alapjan pedig a felsé
kategodriaba tartoznak (als6-felsG negyedes, illetve als6-fels6 harmados szemlélet
is létezik) (OECD 2011, 2016; Papp Z. 2013; Agasisti et al. 2018). Az eredményesség
also és felsG hatdrainak meghizasanal kétféle szemléletet alkalmaznak: nemzet-
kozit és nemzetit. A nemzetkozi szemléletet kovetve a 2006-0s adatok elemzése-
kor azokat tekintették nemzetkozi szinten rezilienseknek, akik szocio6kondmiai
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statusukat tekintve orszaguk viszonylataban az als6 harmadban helyezkedtek
el, természettudomanyi pontszdmukat tekintve pedig nemzetko6zi viszonylat-
ban a fels§ harmadaba tartoztak azoknak, akik hasonld kedvezdtlen tarsadal-
mi helyzetben voltak (tehat az eredményességiik meghatarozésakor kisztirték
a hattér hatasat). Mas szavakkal: reziliens volt az a didk, aki a tirsadalmi hattere
alapjan varhat¢ teljesitményt feliilmulta, s orszagan beliil kedvezétlen relativ
tarsadalmi helyzetben volt (OECD 2011). A mésik szemlélet, amikor orszagon
beliili definiciét alkalmaznak. Eszerint azokat nevezték rezilienseknek, akik
szociookondmiai hatteriik alapjan orszagukon beliil az alsé harmadba, termé-
szettudomdnyi teljesitményiik alapjan pedig orszaguk fels6 harmaddba tartoztak
(uo.). Az igy reziliensnek tekintett didkok jobb eredményeket érnek el 4ltalédban,
mint az orszaguk étlaga (uo.).

Az OECD-jelentésekben 2009-t6l sziikiilt a reziliensek meghatarozasa, mivel
az als6-fels6 harmados szemléletet felvaltotta az als6-felsé negyedes szemlélet.
2015-ben a természettudomanyi teriileten a nemzetkozi als6-felsé negyed de-
finicié alapjan Magyarorszagon 19,3% a reziliens tanuldk aranya, ami messze
elmarad az OECD és partnerorszagainak atlagatol (29,2%) (OECD 2016). A nem-
zetkozi definicié alapjan 2006 és 2015 kozott Magyarorszagon 6,7 szazalékponttal
csokkent a reziliens tanulok aranya (26%-rdl 19,3%-ra). Ez a csokkenés az egyik
legkiugrobb az OECD-orszagok és partnerorszagok kozott, mikozben a vizsgalt
idészakban OECD viszonylatban nétt a reziliens tanuldk aranya 1,5 szdzalék-
ponttal (27,7%-r6l 29,2%-ra) (uo.). Agasisti és munkatarsai (2018) 4j, az id§soros
osszehasonlitasdban, az abszolut eredményesség alapjan is csokkent Magyaror-
szégon a reziliens tanuldk aranya 2006 és 2015 kozott (2006: 20,9%, 2009: 20,2%,
2012: 18,6%, 2015: 14%) (Agasisti et al. 2018).

A reziliencia fogalom tehat egyrészt ahhoz kinal fogddzét, hogy milyen ismér-
vek alapjan azonosithatjuk a reziliens didkokat, hogyan ismerhetjiik fel a jelen-
séget, amikor valaki hatranyai ellenére sikeres iskolai karriert tudhat magaénak.
A tudomanyt azonban nemcsak a reziliencia jelenségének puszta azonositdsa és
leirdsa foglalkoztatja, hanem az is, hogy mi all a héitterében, s miképpen alkal-
mazhatdk a j6 példak a gyakorlatban (pl. Téth et al. 2016; Homoki 2014). Jelen
fejezetet is ez a kérdés foglalkoztatja.

Mi tehat a reziliencia? Egy veliink sziiletett alkalmazkodasi képesség? A tarsa-
dalmi kornyezet eddig nem vizsgalt tényez4i rejtik magukban a vélaszt a kivételes
életutakra? Vagy nem is nevezhetSek kivételesnek a nehézségek ellenére boldo-
guldk, mert a tarsadalmi-kulturalis evolicié természetes velejardja az outlier-ek
Jkitermelése”? A kovetkez6kben a fogalom ,fokozatos fel6ltoztetésével” mutatjuk
be, hogy miképpen nytjthatnak segitséget a reziliencia kiilonb6z8 megkozelitései
az altalunk feltett kérdésekre.
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Areziliencia legsziikebb értelmezéseinek egyike az, amikor egyszertien a mo-
tivalt, magas onbecsiiléssel rendelkezé didkokat nevezik rezilienseknek, fiiggetle-
niil attdl, hogy ez a tulajdonsaguk valamilyen nehézség (pl. kedvezGtlen tarsadalmi
hétteriik) ellenére alakult-e ki, vagy sem. Read 1999-es vizsgilatdban tandrokat
interjavolt meg arrdl, hogy 6k milyen szempontok alapjan kiilonboztetik meg
a reziliens didkokat a nem reziliensektdl (idézi Waxman et al. 2003). A tanarok
a kovetkezd szempontokat soroltak fel: sziil6i gondoskodds/kdzremikodés, a didk
motivacidja, valamint a didk onbecsiilése. Hasonloképpen kozelitette meg a fo-
galmat Waxman, Huang és Wang is, akik k6z6s vizsgalatukban szintén a tandrok
megitélése alapjan valasztottak ki minden osztalybol 3 reziliens és 3 nem reziliens
tanuldt. A vizsgalatban azokat nevezték rezilienseknek, akik kimagasléan tel-
jesitenek a teljesitményteszteken, akik kimagasléak a napi iskolai munkaban,
nagyon motivaltak, valamint azokat, akik allanddan és aktivan jelen vannak az
iskolaban (idézi Waxman et al. 2003).

Ezekben a megkozelitésekben nem kap szerepet az a — jelen fejezet szem-
pontjabdl egyébként kulcsfontossagu — tényezd, hogy a vizsgalt diakok pozitiv
viselkedése valamilyen nehézség ellenére tapasztalhat6-e, vagy sem. Az eurdpai
tudomdanyos diskurzusban a reziliencia valamelyest tartalmasabb jelentéssel bir,
s egyfajta ,rugalmassagot”, ,ellendllé képességet” jelent. Leggyakrabban a ,bol-
dogulds a nehézségek ellenére” szinonimdjaként, tehit valamilyen hétréltato
koriilmény ellenére megtapasztalhaté kivételes jelenségként tlinik fel. A Nem-
zetkozi Reziliencia Projekt definicidjaban is ez a megkozelités kap hangsulyt:
»A reziliencia olyan univerzalis képesség, amely lehet6vé teszi egy személy, egy
csoport vagy egy kozosség szamara, hogy megel6zze, minimalisra csokkentse
vagy legy6zze a megprobéltatasok karos hatasait. (...)""* (Grotberg 1996: oldalszam
nélkiil). A reziliencia ugyanakkor nemcsak a negativ kovetkezmények hianyat,
hanem a pozitiv eredmények megjelenését is jelenti, amely pozitiv eredményeket
egyre nagyobb kutatdi érdekl6dés 6vezi annak gyakorlati hasznosithatésaga miatt
(Té6th et al. 2016; Bacskai 2015).

A RIZIKOTENYEZOK MINT ELLENPONTOK
ES AZ UGRODESZKA JELENSEG

A reziliencia egyszerd, pozitiv viselkedésen alapulé értelmezése tovabb arnyal-
hatd, ha megvizsgaljuk, hogy milyenek lehetnek a megproébaltatasok, és hogy
minden megprébaltatisra ugyantgy reagalnak-e az egyes személyek, csoportok
vagy kozosségek. Sameroff azt a megallapitast teszi, hogy a reziliencia komplex
fogalom, s a nehézségek ellenére tapasztalhat6 boldogulast nem lehet egysikian

15 Sajat forditas.
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felfogni (Luthar vizsgélatara utalva idézi Sameroff 2005). Abbdl indul ki, hogy
a megprodbaltatasok legkiilonfélébb formai adédhatnak az életben, amelyekhez
kiillonb6z8 megbirkdzasi stratégidk kapcsolédnak. Azt mondja, hogy ha csak
egyetlen teriileten vizsgaljuk a megbirk6zasi képességet, és ott pozitiv magatartast
tapasztalunk, nem biztos, hogy mas teriileteken is hasonlét figyelhetiink meg.
Azok a gyerekek példaul, akik sikeresen alkalmazkodnak egy bizonyos kornyezeti
viszontagsaghoz, més teriileteken ugyanigy kiizdhetnek érzelmi problémakkal,
példéul depresszidval (Sameroff 2005). Ilyen belsé rizik6tényezd példaul az ala-
csony Onbecsiilés, a hatarozatlan életvezetés, a tovabbtanulasi aspiracio alacsony
szintje stb. Sugland és szerzGtarsai arra hivjak fel a figyelmet, hogy az életut kii-
16nb6z6 szakaszain a megbirkézasi képességek eltérd formaival talalkozhatunk.
A reziliencia tehat egy komplexebb fogalom, amely nem egyenl§ a pozitiv belsd
viselkedéssel (Sugland et al. 1993). E bels komplexitas megragaddsa azonban még
mindig nem elegendd.'® A kornyezeti tényezéket ugyanigy vizsgalat targyava kell
tenniink, mint a didkok azokra adott valaszait.

A kornyezeti tényez8k koziil el6szor azokat vessziitk szemiigyre, amelyek
negativ irdnyba hatnak, vagyis azokat, amelyek ellenében a pozitiv viselkedés
kialakulhat. ,A biookoldgiai modell szerint a kedvezd koriillmények a velesziile-
tett adottsagok nagyobb részét képesek kibontakoztatni. Ezzel szemben a ked-
vezdtlen tarsadalmi-gazdasagi és kulturalis koriilmények kozott az 6rokletes
adottsdgok nagyobb része marad kihasznélatlanul a kozeli kapcsolatok kisebb
ereje és alacsonyabb hatékonysiga miatt” (Bronfenbrenner & Ceci 1994, idézi
Szilvasi 2005: 71). Bronfenbrenner és Ceci szerint inkébb képes a kornyezetét
alakitani az az egyén, akinek kedvezGk az orokletes adottsagai, s kevésbé si-
keres az orokletes adottsdgok kibontakozasa azok korében, akik kedvezétlen
koriilmények kozott élnek (Bronfenbrenner & Ceci 1994, idézi Szilvési 2005).
»A csaladok elsédleges célja a talélés, kevesebb id6 és energia marad a fejlédés
szempontjabol alapvetd jelentGségi folyamatokra, a kozeli kapcsolatok apoldsara.
Tobb fesziiltséggel jar a mindennapi élet, a csaladok sz(ikdsebb (anyagi, kulturalis,
kapcsolati) eréforrasokkal rendelkeznek, ami a kozeli kapcsolatok mingségét
gyengiti” (Bronfenbrenner & Ceci 1994, idézi Szilvasi 2005: 71).

Sugland és szerzGtarsai felosztasat kovetve a kornyezet rizikéfaktorait két
csoportba sorolhatjuk. Beszélhetiink egyrészt az életdt soran atélt nagyobb fe-
sziiltséggel teli életeseményekrdl — ezeket nevezziik kriziseknek —, masrészt
amindennapokban jelentkezd, allanddan jelen 1év4, kisebb fesziiltségkeltd ténye-

16 A bels6 tulajdonsagok részletes targyalasatol eltekintiink, mivel azt szimos neves kutaté meg-
tette mar a pszicholdgia erre alkalmas fogalmaival és eszkozeivel - 1dsd Sugland és munkatérsai
(1993), Sameroff (2005), valamint Waxman és munkatérsai (2003) sszefoglaldsat. Fejezetiink
anevelésszocioldgia néz3pontjat koveti.
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z6kr6l (Sugland et al. 1993). Mind a krizisek, mind pedig a mindennapi problémak
eléfordulnak minden ember életében (levalas a sziil6ktdl, Gj iskolai kérnyezetbe
kertilés, betegség stb.) — mondjik a szerzék. Kihangstilyozzak tovabba, hogy ezen
események gyakorisiga és az egyének ezekre adott valaszai tarsadalmilag meg-
hatarozottak. A tarsadalmi hierarchia aljan elhelyezkedd rétegek gyermekeinek
életében ugyanis a mindenki életét érintd véltozasok okozta problémak mellett
halmozottabban jelentkeznek egyéb hirtelen bekovetkezs események, és a min-
dennapokban folyamatosan jelen 1év{ fesziiltségkelts tényezdk is sulyosabbak.
Mindezek az iskolai palyafutédsra is hatassal lehetnek: valds, munkanélkiiliség,
kriminalizmus, anyagi nehézségek, habord, terrorizmus, természeti katasztréofak,
csalddon beliili erészak, kinzas, tlizesetek, drvasag, csaladi strukturalis valsag
stb. (Sugland et al. 1993; Masten et al. 2008; Morvai 2016; Csokai & Engler 2016;
Engler 2016; Alwin & Thornton 1984; Hiise 2015, 2017; Hiise et al. 2017). Masten
és szerzGtarsai (2008) arra hivjik fel a figyelmet, hogy e rizikétényezSk csak
ritkdn fordulnak el§ 6nmagukban. Leggyakrabban kumulalédva, egymas hatdsat
erdsitve jelentkeznek.

Miért tapasztaljuk azt mégis, hogy e tarsadalmi rétegekben is taldlkozunk
olyanokkal, akik mentesiilnek a rizikétényezGk vagy azok hatasa aldl — legalabbis
iskolai palyafutasukat illetGen? Lehetséges, hogy ezekben a kivételes életutakban
kevésbé halmozottan jelentkeznek a rizik6tényezSk?

A vizsgalatok szerint példaul azok a gyerekek, akik a rizikétényez6k koziil
csak eggyel-kettével taldlkoznak, méasképpen viselkednek, mint akiknél hal-
mozddva, vagy mélyebben jelentkeznek ugyanezek a tényezék (Waxman et al.
2003). Rutter arra mutatott rd, hogy amikor csak egyetlen rizikéfaktor'” volt
jelen az altala vizsgalt gyermekek kornyezetében, az nem névelte a pszichiatriai
rendellenességek valdszintiségét, kett§ vagy harom ilyen tényez8 azonban mar
igen (idézi Sugland et al. 1993).18

Alwin és Thornton fontosnak tartjak, hogy részletesen vizsgaljak a csaladi
hatasok allandésaga mellett azt is, hogy melyik életszakaszban milyen hatasok
érik a fiatalokat. Szerintiitk mas és mas hatassal vannak az éllanddan fennall6
hatranyok, a kritikus periédusok vagy akar a kumulalddva jelentkezS nehézségek
(Alwin & Thornton 1984). A korai életszakasz példaul érzékenyebb idGszak, az
akkor tapasztalt hatdsok permanensen kihatnak a késébbi fejldésre is (Alwin &

17 Példaul sulyos csaladi viszaly, alacsony szociookonémiai status, népes csalad, az apa krimina-
litasa, az anya pszichiatriai rendellenessége, dllami gondozésba vétel stb.

¥ AWaxman — Gray — Padrén szerzétrié ugy véli, hogy e rizikétényez6k halmozddésat és mély-
ségét meg lehet mérni, s ez alapjan kovetkeztetni lehet az érintettek megbirk6zasi képességére
(Waxman et al. 2003). A rizik6tényezSk mérésére vallalkozott a Luthar — Zigler szerzdpéros is
(idézi Sugland et al. 1993).
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Thornton 1984; Bass & Darvas 2008; Czeizel 1997; Bagdy 1994; Vekerdy 1994;
Gyorgy 1994). A korai években alapozédik meg ugyanis a kognitiv és verbalis
tanulas, példaul az olvasds és az olvasméanyélmények megbeszélése dltal, ami az
iskolai sikerekhez sziikséges (Alwin & Thornton 1984; Bernstein 2003; Ladanyi
& Csanddi 1983; Boudon 1981; Pusztai 2009; Réger 2002). Arra is felhivjak a fi-
gyelmet, hogy példaul a szegénység és a jolét sokkal mulanddbb jelenség, mint
ahogy azt feltételeznénk, s csak dvatosan beszélhetiink a csaldd allandé hatasarol,
annak szerepe id6rél idSre valtozik (Alwin & Thornton 1984).

Arizikétényezdket tekinthetjitk a megbirkdzas edz8inek is. Ekkor a reziliencia
nem a nehéz koriilmények ellenében, hanem azok hatasara alakul ki. Czeizel
(1997) arra hivta fel a figyelmet, hogy a tarsadalmi sikerességre a nagyon jé és
anagyon rossz csaladi koriilmények hatnak kedvezden. A felnéttkori tarsadalmi
sikeresség és a kora gyermekkori csaladi koriilmények kozott U alaki 6sszefliggés
tételezhetd fel. A szokvanyos atlagnal tehat eldnyosebbek lehetnek a nagyon jé és
a nagyon rossz koriilmények (Czeizel 1997).

A rossz koriilmények kedvezd hatésat tekinthetjiik egyfajta ugrédeszka je-
lenségnek is: minél mélyebbrdl indul valaki, anndl magasabbra lenditi a deszka.
A diplomasok korében példaul a rosszabb sziil6i anyagi helyzet valdszin(sit na-
gyobb jovedelmet, de csak az atlag alatti szegmensekben (az éltaldnos dsszefliggés
tovabbra is fennall, hogy a kedvez3bb anyagi helyzet(i csaladokbdl szairmazdok
bérelényt tudhatnak magukénak) (Veroszta 2015, 2016a). Mété (2015) is felfigyelt
arra sikeres romakkal késziilt interjiiban, hogy minél tobb a hatrany, annal tobb
amegkiizdés és annal sikeresebbé vélik valaki.

A megkiizdés megerdsits erejére vall az a magyar kutatasi eredmény, misze-
rint a felsGoktatasbdl kimaraddkhoz képest a felsGoktatdsba sikeresen bejuté
hétranyos és halmozottan hatranyos helyzett hallgatok életében gyakoribbak
a komoly krizisesemények: a sziil6(k) haldla, vildsa, rendszeres lerészegedése,
munkanélkiilisége, 6ngyilkossdg vagy annak kisérlete a csaladdban, stlyos anyagi
veszteség a csaladban, bantalmazas vagy verés atélése, illetve durva veszekedések
a sziil6k kozott (Nytisti 2012; Veroszta 2016b). Ez a hallgatéi csoport tehat annak
ellenére jelent meg a felsGoktatasban, hogy tobb mint kétharmaduk atélt vala-
milyen eseményt az itt felsoroltakbdl. A legvédettebbnek szamité ,atlagos” elsG-
éves hallgatok atlagahoz képest tobbszords aranyokat mutatnak. Az ugrédeszka
jelenség bizonyitéka pedig, hogy tobb krizist éltek at azoknal, akik kimaradtak
a felsGoktatasbdl (Nyiisti 2012).

A reziliens hallgatokkal késziilt interjus kutatasbol (Ceglédi 2012) kidertilt,
hogy a megkérdezettek (kevés kivételtsl eltekintve) tisztelik, és — gyakran az
ellenpéldabdl is tanulva — magukkal viszik sziileik azon mintait, amelyeket sajat
javukra fordithaténak tartanak (pl. becsiiletesség, kitartds, munka szeretete),
és ez kihat megkiizdési stratégisjukra. Igy nyilatkozik errdl egyikiik: ,Sziileim
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foglalkozasét illetGen GstermelSk. Foldek és tanyak biiszke tulajdonosai. (...) Szii-
leim els§sorban egy olyan érzést erdsitettek és a mai napig erGsitenek bennem,
amit szerintem a sz6 legszorosabb értelmében nevezhetiink kitartasnak. Télitk
tanultam azt, hogy ki tudjak allni magamért barmilyen helyzetben. Onallésagra
neveltek, életerdsségre, és legf6képpen arra, hogy az életben meg tudjam &llni
a helyem barmilyen helyzetben. Edesanyamnak készonhetem, hogy bevezetett
akonyha és a hazimunka rejtelmeibe. (...) Edesapamtél leginkabb a kertészkedés
tudoményat sajatitottam el. O vezetett be a novények apolasanak miivészetébe,
és elsGsorban azt tanultam meg ezéltal, hogy a novényekrdl valé gondoskodas
el6késziti azt is, hogy késGbb az ember milyen gondoskodé lesz a kapcsolataiban
is.” (Bolcsész egyetemista ng, 20)

A megkiizdés folyamatdban elengedhetetlen, hogy a reziliensek elismerjék
traumaikat és képesek, hajlandok legyenek feldolgozni és segitséget kérni (Maté
2015). Fontos azonositani azokat a tényezdket, amelyek kioldjék az ugrédeszkat
mélyben tartd koteléket. Ilyen példaul a kulturalis aktivitas serkentése, amelyre
azok iskolai palyafutasa a legfogékonyabb, akik sziilei még az altalanos iskolat
sem fejezték be (Blasks 2002), de a felekezeti kozépiskolak tarsadalmi tkéje is
,kioldd” szereppel bir (Pusztai 2004).

A reziliens hallgatékkal késziilt interjuk (Ceglédi 2012) tanulsiga, hogy
amegkérdezettek egy6todénél all fenn a rizik6tényezSk hidnya, de az § esetiik-
ben sem vethetjiik el annak a lehetdségét, hogy nem a rizikétényezSk hidnyardl
volt sz4, hanem elfedésiikkel vagy atértékelésiikkel szembesiiltek az interjukat
készit6k. A tobbi hallgatd esetében nem nyert megerdsitést az a felvetés, hogy
a sikerek hatterében a rizik6faktorok szerencsés idGbeli eloszlasa, valamint azok
halmozddasanak hidnya all. Az interjialanyok életében ugyanis szinte mindig
halmozddva jelentkeztek a kiilonb6z4 rizikétényezdk, a tragikus csaladi ese-
mények pedig — természetiitkb6l adéddan - az alkalmas idépont megvalasztisa
nélkiil érkeztek a megkérdezettek életébe (pl. vilds, sziil§ elvesztése, megélhe-
tési problémak stb.). Az azonban megallapithat6, hogy nem fordult el6 olyan,
hogy az igazan stlyos csaladi életesemények a palyavalasztis mérfoldkoveinél
kovetkeztek volna be.

A KOMPENZALO TENYEZOK

A rizikéfaktorok hatasat azok a pozitiv, kompenzald tényezdk olthatjék ki, ame-
lyek elGsegitik a nehézségekkel valé megkiizdést. A témaval foglalkozé szerz8k
egybehangzdan a kompenzal6 tényezSk két csoportjat kiillonboztetik meg egy-
mastdl: a kiils6/kdrnyezeti és a belsd tényezdket (pl. Sameroff 2005).

A reziliencia belsé forrésait jelent§ legfontosabb képességek: a ,nyitas a kiilvi-
lag felé, az érzelmek szabélyozasa, az impulzuskontroll, a realista optimizmus, az
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oksagi analizis, az empétia és a személyes hatékonysag érzete” (Nemes 2010: 7).
A szakirodalom egy része a kornyezeti hatasok szerepét hangsilyozza. A Sameroff
(2005) altal 6sszegyjtott kutatdsok sorra azt bizonyitjak, hogy a kihivasok és
fenyegetd koriilmények ellenére tapasztalhatd sikeres alkalmazkodas nem egyediil
az egyének belsé személyes tulajdonsdgainak kgszonhetd. Az emlitett kutatasok
azokat a faktorokat vizsgaljak, amelyek képesek a rizikotényezSk kompenzalasa-
ra, ezaltal segitik a magas kockazattal rendelkez§ csoportok sikerét. A kutatdsok
tanulsagaként azt a megéllapitast vonhatjuk le a kiilsé tényez6krél, hogy Gssze-
hasonlithatatlanul nagy szerepet jatszanak a rezilienciaval kapcsolatos pozitiv
eredmények kialakuldsaban. A kiils§ tényez6k soraban a gondoskodoé csalad, az
elfogadd kortarscsoport, a megfeleld iskola, a szomszédsig — annak ,kozosség”
értelmében —, valamint a financialis forrasok jelennek meg, amelyek mind-mind
jotékony hatdssal birnak (idézi Sameroff 2005). A kiils6 hatdsok meghataroz6bb
voltat a kovetkez4 eredménnyel bizonyitja a szerz4: a magas kompetencidkkal
rendelkezd, de magas kockazatii kornyezetben é16 gyerekek kevésbé fejldnek,
mint az alacsony kompetenciaval rendelkezé, de alacsony kockazatt kornyezet-
ben nevelked§ gyerekek. Sameroff (2005) tehét a csalad, az iskola, a kozdsség és
a kortarsak kozos erejét hangsilyozza a reziliencia kialakulasaban. Bass Lasz16 és
Darvas Agnes (2008) szocidlpolitikai megkozelitésben beszélnek a rezilienciardl,
és Gk is a kiilsé tényez6k meghatdrozo szerepét emelik ki a gyermek jélléte,
a megprobaltatasokkal valéo megkiizdés képességének kialakuldsa kapcsan, kii-
16n6sen 6vodéaskorban. Réger (2002), amikor a kisgyermekek nyelvi fejlédését
és az anya nyelvhasznalatdnak hatdséat vizsgalta a gyermek nyelvi fejlédésére,
akkor felfedezte, hogy az iskolazatlan anyak egy részének nyelvhasznalata ko-
zelitett az iskolazott szlil6kéhez, ami Gsszességében gyermekeik iskolai sikereit
megalapozhatja.

A reziliens hallgatékkal késziilt interjus kutatidsban (Ceglédi 2012) a meg-
kérdezettek tobbségére (29-b3Sl 19-re) igaz, hogy az egyik legfontosabb ilyen
kiilsé tényezé jelen van: sziileik vagy sziiléje nevelési attitlidje kiilonbozik az
adott tarsadalmi rétegben megszokottol azaltal, hogy tdmogatjak a tanulast.
Amikor azonban annak jartunk utdna, hogy ez a timogatés, az otthonrdl hozott
utravalé meddig elegendd, azt tapasztaltuk, hogy még a leginkabb tamogaté
sziil6k keze is csak a felsGoktatds kapujaig érhet el. A valodi értelmiségivé va-
lashoz més kompenzald tényezGk szitkségesek. Huszonkilencbdl 15 esetben
talalkoztunk azzal a jelenséggel, hogy a kedvezGtlenebb tarsadalmi hattérrel
rendelkezdk atipikus médon vélasztanak kozépiskolai osztalyt (ennyien jartak
ugyanis gimnaziumba, igaz, ezek nem mindegyike tartozott a legjobbak kozé).
Noha a beilleszkedés nem mindig indult zokkendmentesen, azt kovetGen az
osztalyklima pozitiv hatdsait erésitették meg az interjik (v6. Fényes & Pusztai
2004; Pusztai 2004, 2009).
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Masten és szerzGtarsai példaul az iskola kiemelkedd szerepét hangsilyozzék,
mivel az értelmiségi kornyezettel val6 els6 talalkozast gyakran az iskolak bizto-
sitjak, mégpedig a pedagégusok személye vagy olyan eszkdzok altal, amelyekhez
otthon ritkébb esetben férnek hozza a hatranyosabb helyzetd gyermekek (pl.
hangszerekhez, sporteszk6zokhoz, konyvekhez, infokommunikaciés eszk6zok-
hoz) (Masten et al. 2008; Kende 2005). Mindamellett szamos rezilienciakutaté az
iskolat a protektiv faktorok elsGdleges szinterének, az dltaldnos adapticids model-
lek fejlesztéjének tekinti (Masten et al. 2008; Kapitany & Kapitany 2007). Masten
és munkatérsai (2008) szerint az iskola egy olyan hely, ahol nemcsak protektiv,
hanem rizikéfaktorok is jelen vannak, amit idedlisnak tartanak, hiszen azt valljak,
hogy az iskolaban feliigyelet mellett mehetnek végbe a negativ életesemények.
A tarsadalmi megproébaltatasok altal veszélyeztetett gyermekek szamara az iskola
jelenti az egyik leginkabb tdmogatd kornyezetet, ahol kialakulhatnak a nehézsé-
gekkel valé megkiizdés stratégiai. A szerz6k kulcsfontossagtunak tartjak az olyan
személyek jelenlétét az iskoldban, akik figyelemmel kisérik a gyermekek életét,
s akik szakértGként tudnak beavatkozni a kockazatos szituacidkba. Az iskola
tehét egyfajta ,védGoltas” funkcidt tolthet be a sikeres adaptacidk kialakitdsaban
(Masten et al. 2008).

A kornyezet elsGdlegességét hangsilyozé kutatasi irdnyokat az az elvaras is
vezérli, hogy kézenfekvd, jol bevethets recepteket kindljanak az iskolak, a sziil6k
vagy a kortarsak felé a reziliencia erdsitésére (pl. Sugland et al. 1993). Felmeriilhet
akérdés, hogy a kornyezet szamara nyujtott receptek valdban hatasosak-e. Vajon
kimerit6 magyarazatot kapunk a reziliens életutakra, ha elfogadjuk a kornyezeti
tényezGk kizérdlagos hatasat? Vagy a belsé tényez6k nélkiil nem értelmezhetSk
a kornyezeti tényezék sem?

Az egyén jo teljesitménye 6nmagaban is felfoghat6é kompenzald tényezSként.
Tobb iskolai szinten vizsgaltdk mar azt a jelenséget, hogy a tovabbtanulési don-
téshelyzetekben a szdrmazas hatasat képes feliilirni (vagy legaldbb csokkenteni),
ha valaki eredményes az iskolaban. Boudon (1981) példdul munkés szarmazésa
altalanos iskolasok korében vilagitott ra a j6 eredmények tovabbtanulast nove-
18 természetére. Ezt azzal magyaréazta, hogy a sikeres iskolai elémenetel miatt
kisebb kockézatinak becsiilik a tanuldsba fektetett koltségeket (Boudon 1981).
Ezzel 6sszecsengé eredményre jutott egy olasz kutatas is: a didk kiemelked6
teljesitménye csokkenti a kockazatkeriil§ magatartést (Vergolini & Vlach 2016).
De hazai példat is taldlunk az altalanos iskolai tovabbtanuldsrol: a szakmunkas-
alkalmazott sziil6k tervei kozott, ha szakkozépiskola szerepel, csak akkor tekintik
jarhaté utnak a fels6foku tovabbtanulast, ha j6 eredményekkel végez gyermekiik
(Kozma 1975). A kozépiskolai tovabbtanulasi dontés kevésbé fiigg a tdrsadalmi
hattértdl, ha az iskolai elémenetel jo, és inkabb Gsszefiigg vele, ha az iskolai el§-
menetel rossz (Boudon 1981). Ugy is fogalmazhatunk, hogy a kézépiskolai telje-
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sitményen mulik, hogy a szdrmazds tud-e hatni a felvételi sikerére. Egy angliai
és wales-1 kozépiskolasokat vizsgalé kutatasban ramutattak, hogy amennyiben
jOk a kozépiskolai eredmények, a tovabbtanulas [ényegében fliggetlen a csalddi
hattértdl (idézi Berlinger & Megyeri 2015). A szerz8k ezért amellett érvelnek,
hogy a felsGoktatdsi egyenltlenséget a kozoktatasban kell elkezdeni lebontani
(Berlinger & Megyeri 2015). Ezt erdsiti az a hazai eredmény is, amely ravilagit
arra, hogy a 2014-es OKM soran megkérdezett tizedikes didkok korében erésebb
akapcsolat a fels6fokt tovabbtanulas irdnti aspiraciok és a kompetenciateszteken
elért eredmények kozott, mint ez utébbi és a komplex médon mért csaladihattér-
index kozo6tt (Morvai 2016). Lannert (2004) a kézépfoku tovabbtanulasnal a je-
gyek, a fels6fokunal a kulturélis tényezdk stlyara bukkant. Agdcs (2015) interjdi
mindezt életképekkel szinezik. Példaul az egyik kozépiskolas interjialany azért
nem akar tovabbtanulni, mert rosszak az eredményei, és nem akarja anyagilag
terhelni azokat a csaladtagjait, akik eltartjak. A j6 eredmények ugyanakkor no-
velik a tovabbtanulasi kedvet az interjik tapasztalatai alapjan.

Nagy (2010) elsé latszatra mindennek ellentmondé eredményeket mutatott be.
A kozépiskolédba tovabbmend kiting tanulok anndl kisebb eséllyel valasztottak
gimndaziumot, minél alacsonyabb foglalkozasi statusd csaladbdl szarmaztak, s
gyengébb iskolakba mentek tovabbtanulni a hasonl6 tanulményi eredményiek
koziil az alsébb tarsadalmi csoportok gyermekei (Nagy P. 2010).

Lannert (2004) a jegyek hatdsanél nem a kompenzélast emeli ki, hanem azt
a veszélyt, hogy minél alacsonyabb szdrmazasu valaki, annal érzékenyebb a ta-
nulmanyi eredmények altal kozvetitett informacidkra, s csak akkor vélasztjak
példaul a tobb befektetést igényl6 gimnaziumot, ha jegyeik alapjin ezzel kis koc-
kazatot vallalnak.

A reziliensek esetében a j6 eredmény fontos a tovabbtanulas tirsadalmi meg-
hatarozottsagat feliiliré tényezGk sordban. A reziliensek vizsgalataval szamos
kérdés bontakozik ki, amelyek gazdagithatjak az eredményesség, a hattér és
a tovabbtanulas harmas kapcsolatat. Ok azok, akiknél eleve hatastalan a hat-
tér, mert a csaldd kemény szocioldgiai mutatdi ellenére magas értéket tulajdonit
atarsadalmi felemelkedésnek, és ehhez az iskolat valasztjak csatornanak? Vagy az
eredményesség valtoztatta meg a tarsadalom altal kijel6lt utat? Mikor és hogyan
tortént meg a nyomvonalak atlépése? Mennyiben befolyasolja az eredményes-
ségnek a hattér hatdsat kioltd természetét az, hogy milyen teriileten eredményes
valaki? A természettudomanyos tertiletek tadrsadalmi nyitottsaga miatt itt erGsebb
ez a kiolt6 hatas? Az Gn. személyiségintenziv szakmak felé vezet§ tthoz kevés az
iskolai tobbletteljesitmény? A kimagaslé eredményesség nagyobb lendiiletet ad egy
jobb hatter( csalddban (pl. elvisz az orvosi egyetemig), mint egy kedvezGStlenebb
héttertiben (megelégszik egy véd6ndi tovabbtanuldssal, ami a csaldd tarsadalmi
helyzetéhez képest eleve 6riasi ugrasnak szamit)?
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A belsé és kiils6 tényez8k viszonyat segit megérteni az a tanulmany, amely
az okoldgia rendszerében helyezi el a reziliencia fogalmat (Békés 2002)."” Békés
a kiilonosen reziliens személyiségrdl azt mondja, hogy ,atlagon feliil hajlamos
egy helyzetnek, eseménynek a jovendGre nézve aluldeterminalt voltat felismerni,
a helyzetet Gjraértelmezni, és példaul a sziikségbdl erényt kovacsolva a varatlan
lehetGségeket megpillantani” (Békés 2002: 221). Azt is leszogezi, hogy a reziliencia
nem csak magabdl az egyénbdl fakad. A kornyezeti eréforrasok legalabb olyan
fontosak. ,A reziliencia a viszontagsdgos koriilményekkel szemben megnyil-
vanulé képesség a boldogulasra, érlelédésre s a kompetencia novelésére. Ezek
a koriilmények lehetnek bioldgiai rendellenességek vagy kornyezeti akadalyok.
A viszontagsagos koriilmények tovabba lehetnek krénikusak és stirtiek vagy
sulyos és nem gyakori valsagok. Ahhoz, hogy az egyén boldoguljon, gyarapodjon,
érlel6djon, kompetencidjat novelje, mozgositania kell minden eréforrasat, legyen
az bioldgiai, pszicholégiai vagy kornyezeti” (Gordon rezilienciaolvasatat idézi
Békés 2002: 221).

A belsé és kiilsé tényezSk egyiittes figyelembevételét hangsilyozzak
Waxman és munkatdrsai is. Tanulmanyukban olyan vizsgélatokat mutatnak be
areziliencidhoz kapcsoléddan, amelyek eredményei mind arra utalnak, hogy a ne-
hézségek ellenére torténd boldogulashoz pozitiv belsd és kiils6 tényez6k egyarant
szitkségesek (Waxman et al. 2003). Rutter példaul mentalis betegségben szenvedd
sziil6k gyerekeit vizsgalta, és azt taldlta, hogy a timogat6 iskolai kornyezet és az
erds bels6 tulajdonsagok egyarant védéfaktort jelentettek ezeknél a gyerekeknél,
igy a sziilé(k) betegsége nem idézte el§ az ilyenkor vérhat6 problémaékat (idézi
Waxman et al. 2003 és Sugland et al. 1993). Werner és Smith pedig egy 1955-ben
sziiletett kohorszban végzett longitudindlis vizsgéilatot, amely tagjainak egyhar-
mada magas kockdazatu csoporthoz tartozénak mindsiilt (szegénységbe sziilettek,
valamint csalddjaik szdmos ebbdl ad6dé egyéb probléméval is kiiszkodtek) (idézi
Waxman et al. 2003 és Bass & Darvas 2008). Koziilitk minden harmadikbdl j6l
teljesitd, felel@sségteljes felnGtt lett. Sikeriik titkat a szerzéparos harom tényez6-
ben vélte megragadni: a személyiség alkati jellemzdiben, a szeretetteljes csaladi
kotédésben, valamint a kdrnyezetben fellelhetd kiilsé timogatérendszerben.
Garmezy is hasonld harmas felosztast kovetett, amikor a védelmez6 faktorok
hérom csoportjardl beszélt: a gyermek személyes tulajdonsagai, a csalad tulajdon-
sdgai, valamint a kiilsG tAmogatas (idézi Sugland et al. 1993 és Henderson 2007).

12 Békés a rezilienciat episztemoldgiai 6sszefiiggésben vizsgédlja. Azt demonstralja vele, hogy egy
jelenség magyarazatidban miként honosodik meg egy ij fogalom, ,lendiil miikodésbe”, s csopor-
tositja at a tudomanyok korabbi rendszerét (Békés 2002). Nem az az elsGdleges célja tehat, hogy
a fogalmat a gyakorlati hasznosulas/alkalmazés ttjin tovébblenditse, s nem egy gyakorlati prob-
léma megértéséhez hivja segitségiil. A fogalom tudomanyos meghonosodasanak vizsgélata sordn
meégis jol csokorba szedi és rendszerezi azokat az ismereteket, amelyekbdl mi is merithetiink.
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A tovabbiakban azt mutatjuk be, hogy milyen viszonyban vannak egymassal
a kiilsé és a belsd tényezdk.

Masten és szerzGtarsai (2008) a belsé és kiilsS tényezdk kozotti dinamikus
kapcsolatra hivjak fel a figyelmet. Szerintiik, ha valaki sikeresen megkiizd egy
kihivéssal, az az eredményes kiilsG és belsé adaptacio egyiittes eredménye. Ugy
vélik, hogy még az olyan esetekben is, amikor kizarélag belsé folyamatok eredmé-
nyének tlinik a megkiizdés (pl. felépiilés egy trauma utan), figyelembe kell venni
a komplex kiilsé hatdsokat, amelyek a felépiilésben szerepet jatszottak. Ugyanak-
kor a kornyezetben elérheté eréforrasok onmagukban haszontalanok, ha azt az
egyén nem képes felismerni és sajat boldogulasanak szolgalataba allitani. Sugland
és szerzGtarsai (1993) a folyamatjellegre, a nehézségekkel valé megkiizdés dinami-
kai mivoltara hivjak fel a figyelmet. Szerintiik krizis idején a védelmezé faktorok
(tanérok, baratok, csalad batoritasa) erdsitése kiillondsen fontos, ugyanakkor az
is sziikséges, hogy ezek folyamatosan jelen legyenek az életut folyaman. Masten
és szerzGtarsai (2008) hozzétették, hogy a folyamatossag mellett a sokoldaltsag,
a tobbféle tamogatasi stratégia egyiittes alkalmazasa is fontos. A szerzdk felvetik
a kérdést, hogy vajon mi a célravezetébb: Megelzni a kockazatos eseményeket,
vagy megtanitani a gyerekeket arra, hogy hogyan kiizdjenek meg veliik? Osz-
szességében a megel§zést tartjak ,kifizet6d6bb” megoldasnak, ugyanakkor azt is
leszogezik, hogy bizonyos kihivdsokkal mindenkinek szembe kell néznie, aprébb
nehézségeken kell ,megedz8dnie”, igy leginkéabb arra kell térekedni, hogy ezek
feliigyelet mellett, timogat6 kornyezetben menjenek végbe. A mar 4télt nehézségek
esetében pedig figyelni kell arra, hogy a problémakat ne vigyék magukkal tovabb
a gyerekek — ahogy a szerzk fogalmaznak —, tovabbgorgetve maguk elStt, mint
egy hogolyot (Masten et al. 2008). A feliigyelet mellett megélt kriziseket konnyebb
feldolgozni, és azok a késGbbiekben ,védGoltasként” szolgalhatnak a jelentGsebb
megprdbaltatasokkal szemben.

A reziliensekként meginterjavolt hallgatok (Ceglédi 2012) kétharmada a nehéz
palyavalasztasi dontéshelyzetek és a csaladi krizisek kapcsan egyarant beszélt ta-
ndarai timogatd szerepérdl, akik emberileg is mellettiik alltak. Ugyanakkor olyan
is eléfordult, hogy egyaltalin nem emlitettek tanari befolyast (29-bél 3 esetben),
vagy ugy értékelték, hogy tandraik csak szaktanari mivoltukban befolyasoltdk
karrierjiiket (29-b6l 7 esetben), s a szakmai kapcsolatok nem 1épték at azt a kiiszo-
bot, ami lehetévé tette volna a kriziseknek az elméletben megfogalmazott médon
torténd feliigyeletét. SGt egyes életepizddokban elvétve egy-egy karos hatasu tanar
is el6bukkant (pl. aki megprébalta a tovabbtanulasrél lebeszélni diakjat). Igy ezt
a magyarazatot sem lehet mindenkire vonatkoztatni (Ceglédi 2012).

A kompenzald tényezGk kettGs természetével kapcsolatban emlitést érde-
mel a johnhenryizmus jelensége, amely egy afroamerikai férfirdl kapta a nevét.
A férfi legy6zte ugyan tarsadalmi hatranyait, de ez a harc belsé eréforrasainak
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felemésztéséhez, egészségének megromlasiahoz, végss soron pedig a haldldhoz
vezetett. Kutatdsok igazoljak példaul a hasonld sorsu férfiak magas vérnyomasra
val6 hajlamdt (Subramanyam et al. 2013).

A kutatdsok 0sszességében arra utalnak, hogy ,a tarsadalmi hatranyok ellenére
sikeresen kibontakoz6 iskolai karrier” — a reziliencia — forréasait a személyes tu-
lajdonségok és a kornyezeti tényezGk egytittesen biztositjak (Waxman et al. 2003).
Abelsé és kiilsé tényezk kozotti dinamikus kapcsolat legsikeresebb megnyilva-
nulasi formdja, amikor az egyén beliilrél fakadéan képes a kornyezetben elérhetd
kiils6 tartalékok mozgdsitaséra. Masten és munkatérsai (2008) ezt olyan promotiv
és protektiv faktorokat kinal6 adaptiv rendszerek egészséges mlikodése mellett
tartjak csak elképzelhetének, mint a csalad, az iskola vagy a kortarskapcsolatok.
E rendszerek teszik lehet6vé, hogy az illet§ védett legyen, illetve hogy mozgé-
sitani tudja tartalékait baj esetén. Ugy vélik, hogy ezek a rendszerek az emberi
fejl6dés természetes velejardjaként jottek létre, a bioldgiai evolicid és a kultira
altal kialakult és atorokitett természetes mechanizmus eredményei, s magatol
értet6do tulajdonsaguk, hogy eréforrasként allnak az egyének rendelkezésére.
Ebben az olvasatban a reziliencia nem egyfajta kivételes jelenség, hanem — ahogy
a szerzGk fogalmaznak - egyszerd ,hétkoznapi csoda” (Masten et al. 2008; Ka-
pitany & Kapitany 2007). Mindamellett az egyéni adapticidk mogott az emberi
nem adaptacidja, talélési torekvése all, a kihivasokra adott adaptéaciés valaszok
a szocializacid soran megtapasztalt, a tirsadalom torténelmi folyamatai soran
létrejott, a rendszerré 6sszedlld hattérerSkbdl és tamaszt nyujto 1ételemekbdl
taplalkoznak. Az egyén a legkiilonfélébb médon kombinédlhatja (tudattalanul)
a hattérerdket, amelyekre adaptacids er6forrasként tekint. Adaptacids elemként
hasznélhat fel mindent, ami koriilveszi, mindent, ami badrmilyen hozadéka ré-
vén az adaptacids technika részévé valhat (s ezek az elemek olykor ellentétei is
lehetnek egymasnak, példaul egyes kihivasokndl a falusi, mésoknal a varosi lét
elényei lesznek a beépithets elemek) (Kapitiny & Kapitany 2007). De vajon ezek
az elemek mindenki szamara egyforman elérhet6k?

Arrdlis sz6 lehet, hogy nem 6nmagaban, hanem valamilyen kozosség (pl. csa-
ladjuk, osztalykozosségiik, lakdkozosségiik, barmilyen més kozosségiik) tagjaként
valik valaki rezilienssé. A humén kozosségi reziliencia teriilete emberi kzossé-
gek talélését vizsgalja tomegkatasztrofak utan (V. Komldsi & Richter 2015, idézi
Homoki 2016). Ilyen emberi kézosségnek tekinthets példdul a csalad. A csaladi
rezilienciakutatasok szerint a csaldd mikodési dinamizmusa a meghatérozé.
A csaladi rezilienciat el§segitik a megerdsitd hitrendszerek, a csaladi kohézid,
a nyilt kommunikécid, a problémamegoldas és a rugalmassag (Homoki 2016).
A véléssal szembeni megkiizdést példaul a sziil6i szeretet érzése segiti (F. Lasst
et al. 2015, idézi Homoki 2016). A csaladi tarsadalmi téke fogalma is illeszthetd
e felfogasba. Coleman azt mondja, hogy létezik csaladon beliili kapcsolati téke
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is, amelynek nagysaga és természete befolyasolja a gyermek iskolaztatasat. Mig
a csalad emberi tékéje a sziil6k iskolazottsagaval mérhetd, tirsadalmi t6kéje
a sziil6 és gyerek kozotti viszonyt jelenti. Igy valik elérhetévé a gyermekek szé-
mara a sz{il6k emberi t6kéje. Ez egyrészt a sziil6 jelenlétét jelenti a csaladban, és
azt, hogy sziil6 sok id6t és energiat fordit gyermeke fejlédésére (Coleman 1998).

Coleman a valamilyen csoporthoz, k6zosséghez tartozast is tarsadalmi t6-
kének tekinti. Az itt é16 normak hasznosak lehetnek a tehetséges gyermekek
szamara, ha példaul egy kozosség normai a kiemelkedd iskolai teljesitményt ju-
talmazzak. A csoporthatas olykor erésebb is lehet az egyéni szinti hatasoknal
- mondja Morgan és Sorensen (idézi Fényes & Pusztai 2004; Forray & Kozma
1992). Eszerint, ha egy didk alacsony szintl személyes szocialis kapcsolatrend-
szerrel rendelkezik, de szorosan kotddik az iskolai kozosséghez, akkor 1ényegében
ugyanazokat az elényGket élvezi, mint a magas szintd személyes kapcsolatrend-
szerrel bird tanuldk. A Fényes és Pusztai szerzGparos elemzése is bebizonyitotta
ezt végzls felekezeti kozépiskolasok korében. Eszerint minél tobb értelmiségi
szl van egy osztalyban, anndl nagyobb a tovabbtanulasi kedv az egyes dia-
kok korében, fiiggetleniil attdl, hogy egy diplomads vagy egy nem diplomaés sziil§
gyermekét nézziik, s az eredményesség esetében is hasonldan jétékony hatast
az értelmiségi osztalykozosség (Fényes & Pusztai 2004; Pusztai 2004; Forray &
Kozma 1992). Lannert is hasonl6 eredményekre jutott a tovabbtanulasi aspira-
cidt vizsgdld kutatdsdban (2004). Ferge (2006) az urbdnusabb kornyezetben 1év
iskolak jotékony hatdsara hivja fel a figyelmet, ahol a tobbséget alkoto, az iskolai
kultarahoz kozelebb all6 csoportok gyermekei jotékonyan befolydsoljék a tobbiek
eredményeit. Pap és Pléh egy 1970/71-es vizsgélata szerint jol teljesitettek a nyelvi
teszten azok a hatranyos helyzeti didkok, akik a f6varos magas szocidlis statusd
helyein laktak (Pap & Pléh 2003). Nagy P. (2010) annak a hatasat mérte 2002-es
adatain, hogy a megkérdezett didk szerint az iskoldjabdl mekkora a felsGoktatasba
bekeriil6k ardnya. Ha ez a percepciondlt arany nagyon alacsony, képes visszavet-
ni a tovabbtanulédsi kedvet (Nagy P. 2010). Tovabba a gimnazista kollégistak is
kevésbé vannak kitéve az 6nszelekcidnak, mint mondjuk a helyben bejarék (bar
a szakkozépiskolai kollégiumokrdl nem mondhaté el ugyanez) (Nagy P. 2010).
A kollégiumok mint az intézményi hatas sajatos terepei tehat kiilonosen erések
a tovabbtanulasi aspiracidkra.

A sikeres megkiizdésben fontos a fejlett szocialis hald és a kozosségi timogatas
(Homoki 2014). Forray (2015) sikeres dunantili romak vizsgélatdnak tanulsa-
gaként szintén a kozosségi erd fontossdgat hangsilyozza. A kozosségek szerepe
akkor valik kiilonosen érzékelhetvé, ha valaki elvesziti Sket, ugyanis a terii-
leti mobilitdssal is egyiitt jar a mobilitas (Maté 2015). Aki elhagyja sziilGhelyét,
kozosséget veszit. A reziliencia forrasa ilyenkor az Gj kozosségek megtalalésa.
Az altalunk vizsgalt régidban a féleg a kornyezé megyéket jelents vonzaskorzet
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miatt a csalddok és a hallgatok kevésbé tavolodnak el egymastdl. Ugyanakkor
gyengiilhetnek a csalddi kapcsolatok amiatt, hogy a reziliensek gyakori falusi
lakéhelyiikrdl a felsGoktatasi intézmény varosaba koltoznek.

Mindez 6sszességében azt jelenti, hogy a kedvez§ koriilményeket biztosito
kozépiskolakban és osztalyokban a hatranyos helyzeti tehetséges didkok kell§
kapcsolati t6kére tehetnek szert, amely motivaltsagot, ambiciét nyujt a tovabb-
tanulashoz, és a tovabbi felemelkedéshez, s amely reprodukcids szerepe helyett
kompenzald hatasat fejti ki (v6.: Pusztai 2004; Blaské 2002). Am kérdéses, hogy
a valoban tehetségesek koziil bejut-e mindenki ezekbe a kozépiskolakba és osz-
talyokba.

RIZIKO- ES KOMPENZALO TENYEZOK
A TARSADALMI HOVATARTOZAS FUGGVENYEBEN

A rizikétényezGkkel kapcsolatban a fent emlitett szerz6k azt valljék, hogy a tar-
sadalmi hovatartozas befolyasolja az élettt soran jelentkezé rizikétényezék
mennyiségét, minGségét, felbukkanasi slirtiségét. Ebbdl arra kovetkeztethetiink,
hogy a kompenzald tényez6k mennyisége és felhasznaldsiga szintén a tarsadalmi
hierarchidban elfoglalt helytdl fiigg. A Kapitdny és Kapitany szerzGparos altal
korbejart sszefiiggés a kovetkez6kbdl indul ki. A tarsadalmi hierarchia magasabb
fokan allék szamaéra szélesebb a meritési bazis az elérhetd eréforrasok tekinteté-
ben, a tirsadalom anyagi javakbeli, hatalmi és tudasbeli rétegzettsége a megkiiz-
dés sikerességében is leképezddik, igy a hatranyosabb helyzet(iek rendelkezésére
kevesebb adaptéicids eszkoz all. Mindezt tetézi, hogy az egyes rétegek kozotti
szakadékkal val6 szembesiilés mar 6nmagdaban is gyengiti az egyént (Kapitiny &
Kapitany 2007; Reay et al. 2009). Mi okozza azt mégis, hogy a tirsadalmi ranglétra
alsébb csoportjaibdl szarmazo gyerekek kozott is vannak néhanyan, akik sike-
resen megtalaljak a tairsadalomban fellelhet$ hattéreréket, hatékonyan sajatitjak
el az azok hasznalatahoz sziikséges megkiizdési stratégiakat, adaptaciémaédokat,
és valnak kivételes iskolai sikereket elkonyvelhetd felnSttekké? A szocioldgiai
reziliencia jelenségére tobb magyarazat is kinalkozik.

A krizisekkel val6 megkiizdés akkor lehet sikeres, ha a védelmi rendszerek
(csalad, iskola, vallasi és kulturalis kozosségek, kortarscsoportok stb.) nem gyen-
giilnek vagy semmisiilnek meg (Masten et al. 2008). Noha az alsébb rétegekben
gyakrabban el6fordul e védelmi rendszerek sériilése, mégis kialakul egyfajta
sajatos alkalmazkodas a koriilményekhez. Minden tarsadalmi csoport kimun-
kalja a sajat megkiizdési stratégidit, amelyek az adott viszonyok kozott a leg-
hatékonyabbak (Kapitiny & Kapitany 2007). Ilyen szempontbdl a tarsadalmi
egyenlétlenség elényos is lehet, hiszen az egyes tirsadalmi rétegek a sajat prob-
lémaikra alkalmas receptek szerint dolgozzak ki adaptacids stratégiaikat, igy
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egy valtozatos és rétegzett stratégiahalmaz alakul ki a tarsadalomban, amelyben
az egyes stratégiakészletek az adott (tarsadalmi) csoport igényei mentén kelléen
elmélyitettek lehetnek. Amikor pedig az egyes csoportok kozotti zartsag lazul, és
valaki az egyik csoportbdl dtkeriil a masikba, konnyedén 4tveheti az 1j csoport
mar kimunkalt adaptacids stratégidit, megspérolva az annak kimunkalasdhoz
sziikséges energiat, raadasul kozben sajat adaptacids készletét is megtarthatja
(Kapitdny & Kapitdny 2007). Vajon az altalunk vizsgélt reziliens hallgaték életében
is megfigyelhetd ez a ,kett8s adaptacids stratégia”? A reziliens hallgatok korében
késziilt interjik (Ceglédi 2012) alapjan nem sikeriilt atfogo képet kapnunk arrol,
hogy az 4j kornyezet megkiizdési stratégidit elsajatitottak-e. Az mindenesetre
kiolvashaté az interjukbdl, hogy az 4j kornyezetben is azokat a stratégidkat vet-
ték elsGsorban észre és értékelték pozitivan, amelyekkel korabban is talalkoztak
(példaul a tanar Gszinteségét becsiilték, ha bevallotta, hogy nem tud valamit, vagy
a hallgatdtarsak kitartdséat értékelték nagyra) (Ceglédi 2012). A magyardzatok
soraban ugyanakkor ez csupdn egyetlen tényez6 lehet.

A tarsadalmi hierarchian beliili pozicié olyan médon is befolyasolhatja a meg-
kiizdési stratégidkat, hogy az alsdbb rétegek tetején 1évGk magabiztosabbak, az
adott réteg javait jobban kiélvezik, ezaltal nehézségeiken is konnyebben trra
lesznek (Kapitany & Kapitany 2007). Egy interjus kutatés tanulsdgai is meger6-
sitették ezt a felvetést. Eszerint a megkérdezettek a kozvetlen kornyezetiikhoz
viszonyitva nem érezték életkoriilményeiket sokkal rosszabbnak (Kende 2005).
Ezzel a jelenséggel a reziliens hallgatékkal késziilt interjukban is talalkoztunk
(Ceglédi 2012).

Tovabbi magyarazat lehet, hogy a tarsadalmi hierarchia alsébb csoportjainak
életében is el6fordulhatnak atipikus csalddi vagy kornyezeti tényezSk. A csaladi
tényez8k kozott a pozitiv tovabbtanulasi elvarasok, az atipikus nyelvi fejlédés,
az elGzetes szocializdcidra vald torekvés (Blaské 2002), a kornyezeti tényez8k
kozott a kulturalis és tarsadalmi tékében bévelkedd iskolan kiviili kapcsolatha-
16 vagy kozépiskolai klima, amelyek az onnan feltorekvd egyének boldogulasat
segitik (Ferge 2006; Fényes & Pusztai 2004; Réger 2002; Agécs 2015; Blaskd
2002; Pusztai 2004).

A hatranyok ellenére tapasztalhaté sikerek hatterében all6 tényez&k soraban
emlitést érdemel az a nézet is, amely szerint az oktatasi-képzési hierarchia egyre
magasabb fokaira érve halvanyodik a tdrsadalmi hovatartozas hatasa, s annak
szerepét az egyén 6nallé dontései, valamint mas kozosségek veszik at (Rébert
2000; Pusztai 2004, 2009, 2011; Alwin & Thornton 1984; Ganzeboom et al. 1991,
Beck 1983 stb.). A reziliens hallgatokkal késziilt interjik (Ceglédi 2012) tanulsaga,
hogy a karos, a semleges vagy a limitalt elvarasokkal rendelkezé sziil6k hatdsa
valéban halvanyodik az életkor el6rehaladtaval, igy a karriercélokat illetGen
a hallgatd kezébe keriil az iranyitas. Ugyanez igaz a timogat6 hozzaallasu sztil6k-
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re is. [tt azonban egy érdekességre bukkantunk. Az 6 esetitkben a leglatvanyosabb
az, hogy még a diploma megszerzését leginkabb tamogat6 sziil6k sem képesek
a felsGoktatasban rejl§ egyenlGtlenségek csokkentésére. Az altalunk megkérde-
zett reziliens hallgaték ugyanis a felsGoktatasba is cipelik magukkal megélhe-
tési problémaikat, kapcsolati és kulturalis t6kebeli hidnyossigaikat, valamint
egyes esetekben azt az otthonrdl hozott mintat, miszerint a ,becsiiletes munka”
kizardlag a j6 jegyek megszerzésével azonos, s az elsd generacids értelmiségiek
nem hozzak otthonrdl a felsGoktatasban eltsltott idS tartalmas kiaknazésanak
mintdjat. A szarmazasi hatasnak a felsGoktatas falai kozé torténd behatolasarol
taniskodik az is, hogy a sikeres hatranyos helyzetiiként meginterjivoltak jelentGs
része (kb. kétharmaduk) alacsonyabb presztizs(, kevésbé kedvezd munkafelté-
teleket valészintGsitS szakokra?® jart.?! Mindebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy
a szarmazas hatdsa Gjra megjelenik a felsGoktatas belsé rétegzettsége mentén.
Ezt a hatast pedig nem annyira a felsGoktatas ,klasszikus akadémiai lehet$sé-
geinek” (szakkollégiumokba valé jelentkezés, kutatasokba valé bekapcsolddas,
aktiv hallgatdi szabadidés tevékenységek) megragadasaval gy6zik le a hallgatok,
hanem sokkal inkabb a korabban jol bevalt kompenzalé tényezdk altal. Mik
ezek? A kurrikularis feltételek fegyelmezett teljesitése, barataik, egyes esetekben
parkapcsolatuk révén, és csak ritkabb esetben fordul el8, hogy sikeriil elnyerni-
iik valamely egyetemi/f8iskolai oktatdjuk tdmogatasit. Mindamellett a sziilsi
és a tandri taimogatds csokkenése miatt ,magukra maradt” hallgaték esetében
rendkiviili médon felerésodik a bels§ kompenzald tényez8k szerepe is.

A szakirodalom kiemeli, hogy a kedvez&tlenebb helyzetben 1évék szamos
olyan belsé tulajdonségot felhalmozhatnak, amelyek a sikeres alkalmazkodast
elérevetitik. Mig a fels6bb rétegekben példéul az irdnyitéképesség, a politikai
képességek, az absztrakcids képesség alakul ki, addig az alsébb rétegek a talélés
napi megprobaltatisai révén életrevaldva, ellenalléva valnak, a ,bounce back”
hatas kovetkeztében visszapattannak réluk a nehézségek, és konnyebben tudnak
alkalmazkodni a folyamatos kihivasokhoz (Kapitany & Kapitany 2007; Sugland
et al. 1993).

A ,bounce back” hatés érvényességére utal a reziliens hallgatok korében ké-
sziilt kutatéds (Ceglédi 2012) azon eredménye, hogy a kérnyezetiikben rejlé kom-
penzald tényeziket képesek felismerni és a sajat javukra forditani. A hallgaték
szinte minden krizis elmesélését vagy rizik6tényez$ bemutatasat ugy fejezték be,
hogy kiemelték ezen események vagy koriilmények pozitivumait, valamint azt,

20 Az el6nydsebb szakok kozé soroltuk példaul a geografus, a vegyész, a pszicholdgia vagy gyogy-
szerész szakokat, az el6nytelenebbek kozé pedig az elsGsorban tanari palyat valdszintsitd bolesész
és természettudomanyi szakokat (vo. Gyorgyi 2010).

2! Ez ugyanakkor adédhat a mintavétel sajatossagaibdl is, és nem zarhat6 ki, hogy mas szakokon
is talalhatndnk hasonlé sorsu hallgatdkat.

119



hogy 6k mit tudtak ebbdl a sajt javukra forditani. Természetes médon flizték
bele a torténetekbe a problémakkal valé megkiizdést, a segits tényezSket, meg-
oldasokat, személyeket. A hallgatdi olvasatokban példaul a felsGoktatas elsé nagy
kihivasa, a nehéz vizsgaid§szak arra volt j6, hogy 6sszehozzon egy hallgatét a ba-
rataival, a szill6k valasa pedig a késbbi parkapcsolatokban elkeriilendd hibakra
mutatott ra. A sziil6 munkahelyének elvesztésében azt az elényt emelte ki egyi-
kiik, hogy édesanyja igy tobb idSt tolthetett a csalddjéval. A ,bounce back” hatas
abbdl is kiolvashato, hogy milyen hiivos tavolsagtartassal, Snmagukra nézvén
semlegesen megfestve beszélnek még a legstlyosabb kriziseikrél is. Ugy mutat-
ték be sajat magukat, mint akikrdl ezek a problémék valoban ,visszapattannak”.
Nem jelentett nagy megterhelést szamukra példaul heti két éjszakat futdszalag
mellett dolgozni, kifizet6dének vélték a szabadidét és az éjszakai alvést jelent§sen
megrovidits tanulast, elodaztak csaladjuk megélhetési gondjait, s a szeretetteljes
torédést tekintették elsédlegesnek.

Rizikétényez6k:

Belsé
Onbizalombhiény, beilleszkedési
problémak, bizonytalanség,
tanuldssal jard stressz, céltalanség,
sodrédés stb.

Kiilsé
Lakohelyi kbzosség normai, megélhetési problémék, csalddszerkezeti
rendellenességek, karos-semleges-limitalt sziilGi
elvéras/hozzééllas, kritikus élethelyzetek,
iskolavéltasok, bardtok és tanarok
epizédszeriien jelentkezd
negativ befolyasa stb.

Kompenzélé tényezék:

Bels&

A rizikétényez8k atértékelésének
képessége, a kiils6 er6forrasok
felismerésének és megragadasanak
képessége, ,bounce back” hatés, erds
hivatéstudat sth.

Kiilsé
Atipikus kdzépiskolai klima, folyamatosan
rendelkezésre &ll6 tanarok, baratok,
(atipikus szUl8i attitdd) stb.

4. ABRA. RizikotényezGk és kompenzal6 tényezGk a hallgatok narrativaiban
Forras: Ceglédi 2012

A kihivasok ugyanakkor csak akkor lehetnek a sikeres adaptéacios stratégia ki-
fejlédésének melegagyai, ha a tarsadalmi hatranyok okozta zavarok nem allnak
tartdsan fenn, és olyan mértékben jelentkeznek csupéan, hogy az a megkiizdésnek,
ne pedig a feladdsnak kedvezzen (Masten et al. 2008; Kapitany & Kapitany 2007).
Ezért azt feltételeztiik, hogy a reziliens hallgatdk életében a kompenzald tényezSk
oldalara billen a mérleg a rizikétényezSkkel szemben. Abbdl indultunk ki, hogy
amikor e kompenzalé tényezdk egylittese erésebb a tarsadalmi hovatartozasbol
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adddo rizikofaktorok egyiittes hatdsanal, akkor beszélhetiink rezilienciarol.
A hallgatdi interjuk ezt a varakozéast megerdsitették (Ceglédi 2012). Az életutakat
kompenzal tényezbk egész sora kiséri, amelyeknek nemcsak szama, hanem ha-
tasuk erdssége is feliilmulta a rizik6tényezGkét: taimogato sziil6i hozzaallas, egyéb
csaladtagok segitsége, meghatarozé kortarskapcsolatok, a karriert el6remozdité
kozépiskolai kornyezet, fokozott oktatdi odafigyelés stb. Hatasukat az is erdsitet-
te, hogy — valamilyen formdaban - folyamatosan jelen voltak a sikeres hallgatéva
valas Utjan, igaz, minden hallgaté esetében egyedi mintazattal. Mindemellett
a kiilonosen nehéz idészakokban a megfelel helyen, id6ben és kombinaciéban
bukkantak fel, kioltva a rizik6tényez8k hatdséat. A 4. abran ezt a tulsulyt szem-
1éltettiik a reziliens hallgatok (Ceglédi 2012) dltal emlitett rizikd- és kompenzald
tényezGk kategorizalasaval.

Noha 6sszességében a kompenzald tényezGSk tulsulya és gy6zelme egyértelmi
areziliens életutakban (Ceglédi 2012), arra is érdemes felhivni a figyelmet, hogy
akompenzalasra hivatott tényezdk olykor rizikétényezSkként jelentek meg a hall-
gatdk életében (pl. egy-egy hétréltato csaladtag, oktatd, barét stb.). Ezek azonban
hatastalanok maradtak epizddszertségiik, a kompenzald tényezGkkel szembeni
gyengeségiik, valamint amiatt, hogy a hallgatdk igyekeztek sikeresen elharitani
és a sajat javukra forditani 6ket.”

REZILIENS ISKOLA, REZILIENS PEDAGOGUS

A reziliens iskola olyan iskolakultirat miikodtet, amelyben a hatranyokkal indu-
16 tanuldk sikert érhetnek el. Az iskola rekulturacidja segitheti a hagyoményos
szervezet megujuldséit. Az iskola rekulturdlasanak azt a folyamatot nevezziik,
amikor az iskolak6zosség, elsGsorban a tantestiilet Gjraértelmezi a nevelés és
az oktatds céljait, Gj értékeket és ezek timogatdsara normakat fogalmaz meg és
allit mkodésbe, Ggy, hogy ez a szervezet egészét athatja. A reziliens pedagd-
gus munkéja ugyanis tantestiileti egyiittmtkodésben lehet hatékony (Agasisti
et al. 2018; Bacskai 2015; Fullan 1995; Hargreaves et al. 2005; Hemmings 2012).
A reziliens pedagogus fogalom tobbféle jelentéssel birhat, amelyek nem fiigget-
lenek egymastdl.

22 Egyikiik példdul a rossz tarsasag visszahuzo erejét felismerve a kocsmaros sorsbol kitdrve
jelentkezett az egyetem egy magas presztizsii szakara, két hallgat6 pedig még a baratok (egyéb-
ként a kudarctdl valé megkimélés éltal vezérelt, j6 szdndéku) lebeszélése ellenére is a nehezebb
szak mellett dontétt. Olyan is el6fordult, hogy egy tanar lenézése a bizonyitasi vagy taplalasat
szolgalta (Ceglédi 2012).

121



1. Reziliens az a pedagogus, aki fejleszti didkjai rezilienciajat, s reziliens
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életutakban jatszik kulcsszerepet. Azt gondolhatnank, hogy ez az egyetlen
értelmezés elég a sikerhez. Ez azonban nem igy van. Helytelen kiindul4-
pont, ha csakis a didk oldalat és érdekeit helyezziik elGtérbe. A pedagdgiai
munkaéban jelen van maga a pedagdgus is, egy megélt életuttal, egy 1étezé
élethelyzettel (talan épp id6s sziilei miatt aggddik, hdzat épit, varandos stb.),
begydgyult és talan még lappangé érzelmi sebekkel, felismert és fel nem
ismert elGitéletekkel stb.

. Reziliens az a pedagodgus, akinek életitjaban reziliens vonasokat fedezhe-

tiink fel. Az On életiitja, eddigi tapasztalatai, a sorsok, amelyeket megismert,
s minden, ami On - ezek mind-mind fontos ,alapanyagai” munkajinak
(Ceglédi 2015a, 2015b; Wellensiek 2014).

. Reziliens az a pedagdgus, akinek a munkajat szakmai reziliencia jellemzi.

Aki a szakmai kihivasokra reziliens mddon vélaszol. A pedagdgiai munka
folyamatosan 4j kihivasokat tartogat, (jabb és tjabb, korabban ismeretlen
helyzetekre kell rugalmasan alkalmazkodni. A reziliencia fogalomkorébe
illeszthet§ a valtozasokhoz val6 rugalmas alkalmazkodas, a kreativ, ta-
nuldst eredményezd, a késébbi megkiizdést erdsits atlendiilés. Szakmai
rezilienciardl akkor beszélhetiink, amikor e helyzetek, esetek fennallasakor
a reakcié a megkiizdés, a kihivas tanulasi folyamatként vald alkalmaza-
sa lesz (Ceglédi & Szathmariné Cséke 2019). Mindezek alapjan nem csak
a szocioldgiai értelemben vett reziliens életutat bejart (azaz tarsadalmi
hétranyai ellenére diplomat szerz8) pedagdgus lehet reziliens a munkéjédban.
Sét, az életit tapasztalatai tarsadalmi héattértdl fiiggetleniil hordozhatnak
reziliens vonasokat.

. Reziliens az a pedagodgus, aki reziliens személyiségként éli meg pedagé-

gus énjét. A pedagégus munka kiteljesedéséhez elengedhetetlen, hogy 6n-
reflektiv médon legyiink benne a folyamatban. Nem az oktatast végrehajtd
szellemi szalagmunkasok vagyunk, s érdekeink nincsenek hattérbe szoritva.
Maskiilonben kiégett, a munkégjat monoton mddon, lelkesedés nélkiil, s ez-
4ltal alacsonyabb szinvonalon végz3 pedagogus valik belSliink (Wellensiek
2014; Bordas 2010; Ceglédi & Szathmariné Cséke é. n.). A tdmaszt adé és
tamaszt elfogadd viszonyrendszer nélkiilozi a reciprocitast (Bordés 2010):
tanarnak lenni ugyanis f6ként egyoldald viszonyt jelent — még ha sok sze-
retetet kapunk is a gyerekektdl, mar az életkori és a tanar-didk szerepekben
megnyilvanulé ala-folérendeltségi viszony is egyenlGtlenséget eredményez.
Ez megterhel§ a személyiségnek minden hasonld, f6ként segité szakmaban.
Ezért fontos torédnie 6nmagaval is! Fontos kérdés, hogy mennyit nyitunk
ki magunkbdl. Talan azt mondhatjuk, hogy annyit, amennyit biztonsag-
gal be is tudunk zarni. Ez azonban nem mindig tudatos dontés hataskore.



Ugyanakkor az mar lehet tudatos, ahogyan onreflektiv médon harméniat
keresiink a szakmai empatia és a maganemberi 6nvéd§ tavolsagtartas ko-
zott (Ceglédi & Szathmériné CsSke 2019; Fodor & Tomcsényi 1995; Nemes
2010; Zolnai & Hiise 2017).

»Az O6nismeret tehat esszencialitdsa a segité szakmanak. Ellenkez§ esetben kiégés,
péalyaelhagyas vagy az Ggynevezett »segitd szindréma« alakulhat ki (Schmid-
bauer nyoman Fodor & Tomcsényi 1995). Ez ut6bbi jellemzdje a ttlhajszoltsdgot
és onkarositast eredményezd segités, amely egy sajat bizonytalan onértékelést
kompenzal, s az altruizmusért kapott kiils§ megerdsités nélkiil mélypontra keriil
az ingadoz6 onértékelés (Fodor & Tomcsanyi 1995). A sajat életesemények »vak-
foltjainak« esetében ezért fontos a szuper- vagy intervizié (Fodor & Tomcsanyi
1995). Amikor személyes érintettség vagy tapasztalat all fenn egy esetnél, akkor
szimpdtia és antipétia is kialakulhat (Fodor & Tomcsanyi 1995). Emiatt is sziik-
séges a sajat élmények feldolgozasa, az onismeret.” (Ceglédi & Szathmariné CsSke
é.n.: oldalszam nélkiil)

KERDESEK, FELADATOK

1. Fejtse ki, hogy mit jelent a reziliencia a neveléstudomanyban!

2. Jellemezze a reziliens pedagdgust!

3. Mutassa be azon rizikétényezGket, amelyek a hatranyaik ellenére sikeres,
reziliens életutakban jelentkeznek!

4. Elemezzen egy olyan tanuldi vagy hallgatéi életutat, amelyben megjelenik az
ugrddeszka jelenség!

5. Hasonlitsa 6ssze a reziliencia belsé és kiilsé forrésait!
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A NEVELES KOZOSSEGEI






ENGLER AGNES

Csaladi kozosségek

A csaladi kozosségek alkotjik a tarsadalmak alapkovét. Ebbdl kovetkezik, hogy
egy tarsadalom akkor tud teljes értéktien funkcionélni, ha alapsejtjei megfelelGen
miikodnek. Ebben a fejezetben a csaldd fogalmaval, funkcidival, mikodésével
ismerkediink meg. Mindezt a szocializacié szempontjabdl tekintjiik at, hiszen
a csalad a szocializaci6 elsGdleges kozege. A masodlagos kozeggel, vagyis az
intézményes neveléssel vald kapcsolat 1ényeges, mivel a tirsadalomba torténd
beilleszkedés zaloga a csalad és az iskola hatékony egyiittmtikodése. Ennek a ko-
operacionak a feltételeit és modjat a fejezet végén vizsgaljuk meg.

Alapvetd fogalmak

Csaldd: A tarsadalom legkisebb egysége, az els6dleges szocializacids kozeg, ahol
az egyén elsajatitja a legfontosabb szabalyokat és normaékat, amelyek az adott tarsa-
dalomba torténd beilleszkedéséhez és a felnétt életéhez sziikségesek. A csalad tipusa,
szerkezete, életciklusa, miikodése erésen fligg az adott tarsadalomtol, gazdasagtol,
kultiratdl, torténelmi id6tsl. A csaladban kapott mintak, értékek, normak egész
életre meghatdrozo6va valnak.

Szocializdcids kizegek: A tirsadalomba vald beilleszkedés és a kozosségi élet gya-
korlasahoz sziikséges értékek és normék elsajatitasanak folyamatdban az egyént
dont6 hatasok érik a szocializacids kozegekben. Az elsédleges szocializacids ko-
zeg a csaladd, masodlagosnak az intézményi szocializaciét nevezziik, szintén fontos
a munkahelyi szocializacié. A tdrsadalmi marginalizalédés és a devidns magatar-
tasformak jelent8s része olyan szocializacids probléma, ami ezeknek a kozegeknek
amiikodési zavaraban gyokerezik.

Sziildi karrier: A szilgvé valas folyamata. Folyamatrol beszélhetiink, mivel soha
nem jon el az a pillanat egy még gyermektelen életében, amikor azt mondhatja,
teljesen felkésziilt a sziil8i szerepre. Ugyanigy gyermekes, gyakorlé sziil6ként sem
jelentheti ki valaki, hogy tokéletes sziil6vé edz8dott. A sziil6 — kovetve gyermeke
novekedését és a csalad életciklusat — folyamatosan alakitja szuil6i attit(idjét, nevelési
céljait és modszereit, felhasznédlva addigi tapasztalatait és hozott mintait. A folyamat
soran, idealis esetben, célja a sziili hivatds minél hatékonyabb és eredményesebb
elsajatitasa.
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Iskolai karrier: A tanuld iskolai teljesitménye, eredményessége, a kozosségbe valo
beilleszkedése. Az iskolai karrier kialakulasdban és miikodésében a csaladi hattérnek
nagy szerepe van. A szakmai életut elsé szakaszdnak szamité kozoktatas éveiben
a csaladi er6forrasok, a csaladtagok altal birtokolt tékefajtak jelentésen befolyasoljak
a gyermekek és fiatalok el6rehaladésat. A csalddi, tirsadalmi hattér erGteljes hatdsa
miatt az iskolai palyafutdsban az esélyegyenlGség nehezen biztosithat6. Az egyen-
16tlenségek felszamoldsara eréfeszitéseket tesznek (pl. felzarkoztatés, korrepetalds,
tehetséggondozas).

Csalddi életre nevelés: A csaladi élet szerepeire és miikodtetésére torténd felkészi-
tés. Idetartozik tobbek kozott a parkapcsolat kialakitédsa és miikddtetése, a férj/apa
és feleség/anya szerepek, a csalad pénziigyeinek kezelése, az egészséges életmaod stb.
Hagyomadnyos esetben a csaldd kindl mindehhez mintat, a sziil6k adjak at a sziikséges
tudést és készségeket. A csaladdstruktirak erételjes dtalakulaséval (pl. tobbgeneracids
helyett nukleéris csaladok, valasok stb.) szitkségessé valt a kiilsG segitség bevonésa
ezen a teriileten. Mig a csaladban torténd mintadtadds informalisan valdsul meg,
addig a csalddon kiviili felkészités tudatos, szervezett. Ilyen felkészités torténhet
az iskolaban (tandérakon érintve a csaldd téméjat), az egészségiigyben (pl. szexua-
lis témaju elGadasok, véddndi felkészitések a gyermekgondozasra), az egyhdzban
(pl. jegyesoktatas), civil szervezetekben (pl. parkapcsolati tréningek).

A CSALAD FOGALMA

A kiilonb6z6 tudomanyteriiletek kiillonb6z4 iranybol kozelitik meg a csalad fogal-
maét. A meghatédrozasok kozos nevezdjeként szolgalhat az az dltalanos megéllapi-
tas, miszerint a csalad a tarsadalom legkisebb egysége, az elsédleges szocializacids
kozeg, ahol az egyén elsajatitja a legfontosabb szabalyokat és normékat, amelyek
az adott tirsadalomba torténd beilleszkedéséhez és felnétt életéhez szitkségesek.
Ezek a normak, értékek, szabédlyok térténelmi idében, valamint foldrajzilag (kon-
tinensenként, orszagonként, de akér orszagrészenként) eltéréek, ezért mindig az
adott tarsadalom, kultira normadirdl, értékeirSl beszélhetiink. A csalad 6nmaga-
ban is dinamikus, valtozé egység, kiillonb6zé életszakaszaiban, valtozé koriil-
mények kozott mast és mashogyan tanit, kozvetit a benne é16 generacidknak.

Andorka (2006) a csaladot kiscsoportként definialja, amelynek tagjait hdzassa-
givagy vérségi kapcsolat koti Gssze, ritkabb esetben 6rokbefogadds ttjan talalnak
egymasra. Boreczky a csalddot a tdrsadalommal folyamatos kolcsonhatdsban mi-
kodé rendszernek tekinti, ,mely mint valamennyi rendszer hatarokkal és sajatos
miikodéssel rendelkezik, s melynek részei (tagjai) is allandé hatast gyakorolnak
egymadsra” (Boreczky 2015: 105).

A csaldd szocializacids funkciéi kozott tartjuk nyilvan a gondozést, a biz-
tonsagérzet megteremtését, a beszéd megtanitasat, a modellnyujtast, valamint

134



a csalad biztositja az elsé interakcids teret és az identitds kialakulasanak ke-
reteit (Kozma 1999). Csaladszerkezet szerint beszélhetiink nuklearis csalad-
rol, amelyben két generacio él egyiitt (sziil6 és gyermek/ek). Tobbgeneracids
csalddnak (nagycsalddnak) nevezziik azt a csalddtipust, ahol t6bb generici6 él
egyiitt, a sziil6k és gyermekek mellett nagysziil6k, dédsziilék. A vér szerinti
sziil6k vélasa esetén egysziilGs csalad akkor alakul ki, ha gyermekét (gyermekeit)
egyediil neveli tovabb valamelyik sziil6, mozaikcsalad pedig akkor, ha az elvalt
sz1l§ 4j partnerével egyiitt neveli a gyermek(ek)et. A mozaikcsalad kiegésziilhet
az Gj partner korabbi hdzassagdbdl szarmazo gyermek(ek) egyiittes nevelésével,
illetve kozos gyermek(ek)kel.

Hagyomanyos csaladstruktiraként aposztrofaljuk a teljes csaladot, azaz a ha-
zassagban €16 sziilGket, vér szerinti (vagy orokbe fogadott) gyermekekkel. A nem
tradicionalis csalddszerkezetek kialakuldsahoz és elterjedéséhez olyan tarsadalmi
és gazdasagi folyamatok vezettek, amelyek szoros kapcsolatban allnak a demog-
rafiai tendencidkkal, igy példaul a nék iskolazottsagianak javulasa, a kétkeresGs
csaladmodell kialakulasa, a szabalyozott csaladtervezés vagy az intézményesiilt
gyermekgondozas és -nevelés elterjedése. A demografiai ,kisérdjelenségek” kozott
megemlithetjiik a parkapcsolati formék pluralizalédésat (pl. tudatos szingliség,
latogaté kapcsolat, egyiittélés), a hdzassagok szamanak csokkenését és a valasok
szdménak emelkedését (megj.: a 2010-es évek végén ebben fordulat latszik, jelentd-
sen emelkedett a hizassagkotések szdma, kevesebb valds torténik). Az utdbbi egy-
két évtizedre jellemz4, hogy a fiatalok késébb hagyjak el a sziil6i hazat, kitolodott
az elsG hazassagkotésnek és az els§ gyermek vallalasdnak életkora. Elterjedtek
az élettarsi kapcsolatok, amelyek bomlékonyabbnak bizonyulnak, mint a hdzas-
sagok. Novekedett a hazassdgon kiviil sziiletett gyermekek aranya, de a hazassa-
gokbdl még mindig jelentdsen tobb gyermek sziiletik, mint egyéb kapcsolatokbdl.

Somlai (2013) szerint a csalad értéke minden valtozas mellett magas marad, mi-
vel az emberek problémaik, nehézségeik idején leginkabb csalddjukhoz fordulnak
segitségért, a csalad tehat nem valsdgban, hanem folyamatos 4talakuldsban van.

A csaladok létrejotte és a csalad megfelel§ miikodése az egyénnek és a tar-
sadalomnak is egyardnt érdeke. A harmonikus, szeret§ csalddban felnovekvd
gyermek olyan szocialis kompetencidkkal gazdagodik, amelyek megalapozzak
egészséges felndtt életét, kapcsolatait, életszemléletét, munkamoraljat. A megfelel6
Onismerettel, érzelmi kompetenciakkal biré munkavéllalé pedig hasznos tagja
lesz a tarsadalomnak. Kopp és Skrabski (2010) a csalddon beliili j6 kapcsolatot
(férj és feleség, sziil6 és gyermek kozott) testi-lelki egészségvéds faktorként irja
le. Ez a tarsadalmi ellatérendszereket is megkiméli, hiszen a jé rokoni kapcsola-
tokat 4polok immunrendszere erdsebb, kevesebb valdszintiséggel betegednek meg
mentalisan, nagyobb eséllyel keriilik el a karos szenvedélyeket, kisebb mértékben
kiizdenek depresszidval vagy onkérosité gondolatokkal.
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A csaladi életre val6 felkészités fontos alapja a majdani csalddok miikodésének.
A hagyoményos (teljes, akar tobbgeneracios) csalddformak csokkenésével egyre
kevesebb az esélye a csaladi élettel kapcsolatos szerepek és mintak informalis,
csalddon beliili kozvetitésének. Intézményesiilt formaban a csalddi életre nevelés
az oktatas és nevelés folyamataban kisebb részletekben (pl. tantargyi tematikak-
ba dgyazottan) jelenik meg, ugyanakkor eréfeszitések torténnek ezek komplex
beemelésére.

A csalad témakore igen szerteagazd, az egyén életutjat végigkisérs tarsas kozeg
megannyi teriileten megjelenik kiilonb6z6 iranyt hatasokat kifejtve. Fontos kér-
dés, milyen szempontok alapjan rangsorolhatdk, tematizalhatdk a csaladi életre
nevelés kiilonb6z8 momentumai. Buda Béla koncepcidja szerint a csaladi életre
nevelés nyolc nagy teriiletet 6lel fel (Buda 1998). Az elsé a csaladi élet motivacids
és készségvildga, idetartoznak a parkapcsolati és gyermeknevelési motivumok (pl.
kotGdés, szeretet, gyermek irdnti vagy), tovabba a csaldd mintdinak genezise, a tar-
sadalmi hatdsok, az 6nérvényesitési dilemma és a néi individualizécié. A masodik
tertilet az értékeket és normakat érinti, kitér a kulturalis és rétegdifferencidkra,
a csalddok méretére és alternativaira, de foglalkozik a valassal és a valtozasok-
kal. Buda a harmadik teriiletnek a ,hidny anatémidja” cimet adta, mivel azokat
a szerepl6ket nevezi meg, akik szervesen hozzajarulhatnanak a CSEN céljaihoz,
de kiilénb6z6 okokbdl mégsem teszik. Igy példaul az 6voda és az iskola esetében
értékbizonytalansag tapasztalhatd, a csalad olykor kényes téma, és jellemzGen
élesen elvalasztva kezelik a csaladi és intézményi vilagot. Keriilik tobbek kozott
a szexualitds témakorét és az erkolcsi tanitést; a tandrok maguk is kommunika-
ciés nehézségekkel, és sajat csaladjukkal kapcsolatos komplexusokkal terheltek.

A kovetkezd blokkban tudoméanyos szempontbdl kozelit a szerzd, javasolja
a par- és csaladkonzultaciot, specialis kurzusok és tréningek szervezését, a sziil6k
képzését. Az 6t6dik nagy teriilet a szexudlis nevelés folyamatat fedi le, az 6nér-
tékeléstdl a pszichoszexuadlis fejlédésen 4t, a parkapcsolati szexudlis harmoénia
segitéséig. A gyermek véllaldsa a csaladi fejl6dés egyik fordulépontja, itt kap
helyet a gyermeklét kozelhozasa a serdiil6k és fiatal felnSttek szamara, a sziils-
gyermek kapcsolat segitése, dltalanos és nemi nevelési alapelvek. Az intézményi
nevelési lehetGségek kozott az egészségligyi, egyhazi, gyermekszervezeti prog-
ramokra utal Buda, és itt jeloli meg a tanarképzés és a segité képzések modell-
jeinek fontossagat. Végiil a csalddi élet és a tarsadalom Osszefiiggésében a csalad
tarsadalmi tematizalasa, a csaladkutatas, a csaladpolitika, az erkolcstan jelenik
meg (Buda 1998).

Mihalec hirom csoportba siriti a tevékenységi koroket: a csalddokat érinté
meglévs problémak kezelése, a jovébeni problémak megel§zése, az egyéni és csa-
ladi képességek kifejlesztése. Meghatirozza tovabba azokat a kozds jellemzéket,
amelyek a csaladi életre nevelés munkdjanak minden teriiletén megjelennek: az
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egyén és a csaldd minden életciklusét figyelembe veszik, az egyének és csaladok
sziitkségleteire épiilnek, multidiszciplinaritas ragadhaté meg a kutatasban és
multiprofesszionalitids a munkaban, inkabb edukativ, mintsem terapias megko-
zelités(, csaladi értékeket teremt és képvisel, végiil kvalifikalt nevelGket igényel,
akik magukénak valljak a csaladi életre nevelés céljait (Mihalecz et al. 2011: 98).

Brillinger és Brundage (1989) rendszerében a csaladi életre nevelés miivelése és
kutatésa alapvetGen 6t kiilonboz§ tertiletre koncentral. Az elsé a csaladtervezés,
a szlil6i szerepre valé felkésziilés. A masodik a sziil6i készségeket, képességeket
fejleszti, olyan teriileteken is, mint példaul a sériilt gyerekekkel val6 foglalkozas.
A harmadik a sziil6k gazdasagi, pénziigyi ismereteinek szélesitése. A negyedik
olyan teriiletekre 9sszpontosit, amelyek a sziil6i szerepeket befolyasoljak, mint
a média, a tirsadalmi, gazdasagi feltételek. Végiil a gyermek jolétérdl, oktatasa-
rol valé gondoskodas. Grész Gabor koncepcidja szerint legalabb a kovetkez§ 6t
teriiletnek meg kell jelennie a CSEN-nel kapcsolatos oktaté-neveld munkéban:
Onismeret, érzelmi intelligencia és emberi kapcsolatok, parkapcsolatok, csapdak
és veszélyek elkeriilése, valamint a jellem és értékrend teriilete (Grész 2011).

A fiatal (nem felnétt) korosztaly szaméra kidolgozott tananyagok széles skaldja
ismert a nyugati orszagokban, ezekrdl széles kori 9sszefoglalast nydjt Tarkényi
(2011). Tlyen tantervi tartalmak példaul a parkapcsolatra és hdzassagra nevelés,
a jellemnevelés, a csaladi és fogyasztéi ismeretek. Eszak- és Nyugat-Eurépaban
mar évtizedek 6ta 6nalld tantargyak keretében valésul meg a csaldddal kapcsola-
tos ismeretatadas és kompetenciafejlesztés. Magyarorszagon egyhazak, civil szer-
vezetek, egyhazi fenntartasu oktatasi intézmények folytattak parkapcsolatokkal,
csaldddal 6sszefliggd oktatast, nevel munkat, tandcsadast. A fiatalok hatékony
megszolitdsihoz a pszichoedukacid és a személyiségfejlesztés modern szemlélete
kivalé lehet8séget nytjt, amikor a gyakorlatkzpontt, draimapedagdgiai és pro-
jekt elemekkel kombinalt élményszert tanulds nemcsak az ismeretek beéptilését
segiti, hanem az értékekkel valé azonosulast is (Hortobagyiné & Komldsi 2011).

A CSALADI ELET ES GYERMEKNEVELES SZAKASZAI

»A csalad specifikus rendszerképz8dmény, amely egyszerre formalis (intézmé-
nyes, tarsadalmilag elfogadott, tamogatott szervez6dés) és informalis, onkéntes,
érzelmi alapon sz6v6d§ tarsas alakulat. Tagjai kozt interdependens (k6lcsonos,
egymassal 9sszefliggésben all6) kapcsolatok érvényesiilnek. A csalad olyan egy-
mashoz illeszkedé kapcsolatok érzelmi egysége, amely szervezddés csaladként
azonositja magat, és amely (feltehetSleg) t6bb, bioldgiailag kapcsolatban allé
személyt foglal magaba.” (Bagdy 1994: 58) A csaldd nem statikus képzédmény,
hanem olyan dinamikus rendszer, amely allandé valtozasban van. A csaladot
ér6 valtozasok érkezhetnek magabdl a csaladbdl, példaul 4j gyermek érkezése,
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egy csalddtag betegsége vagy haldla, a gyermekek fejlgdésével jaro véaltozasok.
Kiilsé tényez8k, amelyek alkalmazkodasra késztetik a csalddi rendszert, tobbek
kozott érkezhetnek a munka vildgabdl (pl. munkahelyi valtozasok, munkahely
megsziinése, csaladtag Gjboli munkéba allasa), foldrajzi mobilitas kapcsan (kol-
tozés, ingézas), csaladhoz kapcsol6do kozosségekbdl (kiskozosségek alakulasa,
megsziinése, tagsagi feltételek véltozasa).

Ezekhez a valtozasokhoz a csaladnak folyamatosan alkalmazkodnia kell, a régi
szokasokat, berogziilt sémakat atalakitva, felillirva. Ha ez nem torténik meg
(nem tud, nem akar idomulni), az 4j helyzetben a régi megoldasok nem fognak
mikodni. A csalddi életciklus valtozdsainal mindig felmeriilnek ezek a sziikséges
mobdositasok. Az egyes életciklusok valtasaihoz bizonyos szokasok, ritualék is
kapcsolédnak, igy példaul az eskiivd, kereszteld, gyasz.

A csaladi életciklusok szakaszolaséra tobbféle felosztés létezik (pl. Haley, Hill
- Rodgers, Carter - McGoldrick, Kurimay, Déavid). Altalaban az elsé fazis, amikor
a fiatalok még gyermek nélkiil élnek, a masodik az els6 gyermek vallalasa és az ezt
koveté kisgyermekes id6szak, majd az iskolaskort gyermekeket nevel6 korszak,
a kamaszkort gyermekeket nevel§ csaladi ciklus, a felnétté valt gyermekeket
kibocsatoé csalad, majd az Gjra kettesben é16 par. Minden ciklus mas tipust neve-
1ést, gondoskodast var el a sziil6i partol, ezzel egyiitt minden szakaszban a sziil6i
szerepekben és a parkapcsolatban is valtozés all be. A kiilonb6z6 csaladi ciklu-
sokban eltéréek a kihivasok, veszélyek. Gondoljunk példaul arra, milyen donté
valtozast indukaél az elsé gyermek érkezése a parkapcsolatra, annak megélésére
a mindennapokban, vagy az ,iires fészek szindromara”, amikor a parkapcsolat
ismét Gj alapokra helyezddik. Az egyes életciklusokat Komldsi Piroska hat szem-
pontbdl tekinti at: 4j sziikségletek, 4j feladatok, \j viselkedések, veszteségek, j
csaladi miikédési mod, elakadasok (Komlodsi 2014).

Pedagdgusként érdemes megismerni a tanuldk csalddjainak aktualis életcik-
lusét, tisztdban lenni annak el6nyeivel, esetleges veszélyeivel. Példaul a kistestvér
érkezése, kamaszkoru testvér jelenléte a tanuld életében is valtozast indukalhat,
amely akar az iskolai viselkedésére, teljesitményére is hathat. Hasonléan a csa-
1adi életben, csaladszerkezetben bekovetkezett valtozasokhoz, amilyen példaul
a szUil6k valasa, mozaikcsalad kialakulasa, csaladtag elvesztése. A gyermekkel és
a sziil6kkel torténé folyamatos kommunikécié hozzajarul a csalad adott ciklu-
sdnak, vagy az éppen bekovetkez6 ciklusvaltds megismeréséhez, megértéséhez.

A csalad életciklusai, mint lattuk, a gyermekek életkori sajatossagain alapszik.
Az emberi élet egyes allomasait, szakaszait szintén tobb felosztasban ismerjiik.
Erikson pszichoszocialis fejlédéselméletében példaul a fejlédés fordulépontok
sorozata, ahol megjelenik kivanatos és veszélyes oldal is. Kiemelve a 6 és 12 éves
korszakot a teljesitményt vs. csokkentértékliséget emliti: ha a gyermeket megerd-
sitik probalkozasaiban, a teljesitménykésztetés er6sodik, ha nem, csokkentértéki-
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ség uralkodik el rajta. Piaget kognitiv fejl6déselméletében a 7-11 éves életszakasz
akonkrét miveletek szakasza, amikor a miveleti gondolkodés csak a konkrétan
jelen 1év4 targyakrodl szol, nem képesek absztraktan gondolkodni, a szabalyok
szitkségszeriségével is éppen csak kezdenek tisztaban lenni.

Téth Laszlé harom szempont alapjan fogalmazza meg az egyes életkori sa-
jatsagokat: testi jellemzGk, tarsas, érzelmi jellemzdk, illetve a tanulas jellemz4i
(T6th 2007). Az alsé tagozatos életszakaszokba esS két szakasz a 6-9, illetve
a9-12 év. A 6 és 9 év kozotti gyermekek rendkiviil aktivak, sokat mozognak,
ugyanakkor sok pihenésre, beiktatott sziinetre van sziikségiik. Finommotorikai
koordinacidjuk fejletlen. A korébbi életkorukhoz képest jobban kivalogatjak
barétaikat, de gyakori a kirekesztés és a vitahelyzet. Mereven ragaszkodnak
a szabalyokhoz, a birélatot nehezen viselik, konnyen megsértédnek. Vagynak
apedagdgus elismerésére, mindent megtesznek a dicséretért. Szeretnek tanulni,
kivancsiak a vilagra, belsé motivacidjuk erds.

A 9 és 12 éves gyermekek finommotoros koordinécidja teljesen kifejlgdik, 4j
érdeklGdési teriiletek jelennek meg (dltaldban a zene, képzémiivészet). Elindul
a nemi érés folyamata (elsGsorban a lanyoknal), kialakulnak a fig-lany klikkek.
A kortars csoport jelentGsége novekszik, tobbé méar nem a pedagdgus tetszését
akarjak kivivni. Legtobb magatartasi probléma ebben az életkorban adédik, mivel
elég érettek ahhoz, hogy felismerjék a konfliktust, de kezelni még nem képesek.

GYERMEKNEVELES A CSALADBAN

A sziilGi karrier (parental career), azaz a sziil§vé valas folyamata kevésbé tudatosan
és koriiltekint6en véghezvitt folyamat, holott a sziil6i hivatds gyakorlasanak
mindsége, mint latni fogjuk, a csalad életének szamos tertiletére hatassal van.

A csalad fejl6désében bekovetkezett valtozasok komoly stresszt okozhatnak
a csalad életében. Habar a sziil6vé valas egy természetes dllomas a sziil6i kar-
rierben, mégis sok esetben felkésziiletleniil éri a parokat. Gage és Christensen
(1991) eredményei alapjan azoknal a paroknal, ahol formalis vagy informalis
moddon valamilyen felkésziilés tortént a sziilGi szerepre, szignifikansan alacso-
nyabb volt azok ardnya, akik a gyermek érkezésekor negativ élményeket éltek
at. Gyakrabban szdmoltak be a gyermekgondozas soran érzett magabiztossagrol,
oromrdl, felszabadultsagrol, elégedettségrdl, ami egyrészt pozitiv médon hatott
a parkapcsolatukra, masrészt abbdl taplalkozott, mivel ezekben az esetekben
tobb segitséget kaptak egymastol.

A sz1il6i szerepet célz6 szocializacids tényezs lehet példdul a csaladban vagy
barati korben 1évé kisgyermek ideiglenes feliigyelete, ezekkel a sziilkkel vald
beszélgetés a gyermeknevelésrél és gondozasrodl, ebben a téméaban olvasott vagy
nézett anyag, szakemberekkel (orvos, véd4né stb.) torténd elGzetes beszélgetés,
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vagy egyszer(en a kisgyermekes csaladok megfigyelése kiilonb6z§ élethelyze-
tekben. Gage és Christensen (1991) kutatdsaban a résztvevék harmada emlitette
a formalis szocializacié fontossagat a sziil6vé valas stresszhelyzeteinek elkerii-
[ésében. A sziil6k iskoldjaban sziil6i szerepekre felkészité nevelési szakembe-
rek segitik a leendd apakat és anyakat. Segitséget nyudjtanak egyrészt a gyermek
gondozasat, ellatasat, nevelését illet§ kérdésekben, méasrészt a sziilGi identités
kiformalaséban. A sziil§vé valas szocializacids folyamata tehat preventiv jelleggel
is bir, elGsegitve az apavé és anyava valo férfiakat és nGket mentdlis egészségiik
megdrzésében azzal, hogy felkésziilnek a gyermek érkezésével jaro stresszhelyze-
tekre (pl. tilzott aggddas, idegesség, onvad, kommunikécids zavarok, dnbizalom
gyengiilése). Ezek a stresszfaktorok nemcsak a sziil6i hivatasuk gyakorlasiban
hatraltatjak a parokat, hanem a kapcsolatukra is veszélyt jelenthetnek, ami akar
a csalad széthullasdhoz is vezethet. A gyermek érkezése igy konnyen a kapcsolat
romlésdnak kivaltd oka lehet, ezt timasztjak ald a hazai statisztikak is: a valasok
mintegy negyven szizaléka a hizassag elsd tiz évében kovetkezik be, a felbomlott
kapcsolatok hatvan szazalékaban gyermek is érintett. (Az élettarsi kapcsolatok
pedig még bomlékonyabbnak bizonyulnak.) A gyermek egyfajta 6sszetarté ereje
megszint, az utébbi két évtizedben a kozvélekedés jelentGsen engedékenyebbé
valt, miszerint a gyermek érdekében nem érdemes a rosszul miikodé kapcsolatot
fenntartani (Foldhazi 2009).

A gyermek sziiletése a csalidban mindkét felet egyszerre éré hatis, és a konst-
ruktiv megkiizdési mintdzatokat mutatd parok feleltek meg leginkabb a kihiva-
soknak. A tars tdimogatdsa ebben a helyzetben (és més valtozasok vagy valsdgok
esetén is) kiemelked§ mddon segitette a problémakkal valé megkiizdést (Martos
2008). Csikszentmihdlyi (2010) a nyitott kommunikacids csatornikban latja a ki-
egyensulyozott csaladi élet lehet$ségét, vagyis a sztilGknek beszélniiik kell a napi
feladataikrol, problémaikrdl, sikerekrdl, kudarcokrdl, vagy éppen a vagyaikrol.
A gyerekek ezekbdl a kommunikaciés helyzetiikbdl tanulnak, gondolkodnak,
érvelnek. Ha a sztil6k nem beszélgetnek, csak munkdjukba meriilnek vagy té-
véznek, a gyerekek mas kommunikacids partnereket keresnek.

Umberson és munkatarsai (2010) a teljes életciklus perspektivdjabol szemlélik
ezt a kérdést. A gyermek jollétre gyakorolt hatdsanak koriilirasdban elvalaszt-
jak a sziiletéstdl a fiatal felnSttkorig tarté nevelési idészakot a felnéttkoriava
valt gyermekétdl. Az elGbbi életszakaszban a gyermekgondozassal jard intenziv
feladatok kisebb jolléttel toltik el a parokat, a gyermeknevelés befektetéseinek
hozamai a késébbi életkorokban erételjesebben érezheték. Véleményiik szerint
a well-being szempontjabdl az els6 gyermek véllalasara a 23-30 év kozotti id6-
szak a legidealisabb.

A kora gyermekkori kot3dés és a sajat gyermekkel kialakitott sziil§-gyermek
kapcsolat kozott erds az sszefiiggés. Az egykor biztonsdgosan kot6dé sziilok
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szintén ugyanilyen tipust kapcsolatot alakitanak ki jellemz8en, mig példaul a gye-
rekként bizonytalan kt6dést, elkeriilS anya a sajat gyermekével is tavolsagtartd
lesz (Steel et al. 1996; Volling et al. 1998). Az anya és gyermek koz6tti szimbidzis
alakitja ki azt az §sbizalmat, amely meghatarozza késébbi kapcsolatait, bizalmat,
ennek hidnya pedig a bizalom képességének kialakulatlansagit eredményezi.
Az a csalad éli tul a problémakat, kriziseket, ahol a kapcsolatok feltétlen biza-
lomra és elfogadésra épiilnek (Kopp & Skrabski 1995). Vandeleur és munkatarsai
(2009) megerdsitik, hogy az er8s emociondlis kotGdéssekkel atsz6tt csaladokban
feln6vé gyermekek az érzelmi jolléten kiviil egyéb tertileten is profitalhatnak
a csalddtagjaik altal kialakitott kiegyensulyozott és biztonsagos [égkorbdl. A stabil
parkapcsolatban é16 sziilGk altal nevelt gyermekek tanulméanyi teljesitményében,
iskolai magatartasaban, kortarsi kapcsolatrendszerében meglehetésen kevesebb
problémat diagnosztizaltak.

A gyermekek testi-lelki fejlddésének, tanulmanyi eredményességének, szocia-
lizacidjanak, identitdsa kialakuldsdnak fiiggvénye a csaladban uralkodé légkor,
amit a csaladtagok és hozzatartozok viszonyai kialakitanak. Ez éppoly megha-
tarozd a gyermekkorban és kamaszkorban, mint a klasszikus szocio6kondmiai
héttérjellemzG8k (Id. tobbek kozott Croll 2004; Brown 2006; Acs 2007; Vandeleur
et al. 2009; Kopp & Skrabski 2010; Ceglédi 2018). Az erds csaladi kohézidéban
felnovekvs gyermekeknél sokkalta magasabb jolléti mutatokat mértek, kiilondsen
a kamaszoknal bizonyult védéfaktorként az erds sziilg-sziil6 és sziilG-gyerek
kotelék (Vandeleur et al. 2009). Eppen ezért lényegi kérdés, milyen jolléti muta-
tékkal rendelkeznek a fiatal generdciét neveld felnéttek, hogyan tudnak megfelel§
kornyezetet biztositani a felndvekvs nemzedéknek.

Brown (2006) mintegy 11 200 kamasszal késziilt interjisorozatot elemezve
vizsgalta a kiillonboz6 tipusu csaladi hattérbdl érkezdket, kiemelten a viselkedé-
siikre, érzelmi vildgukra és tanuldsi jellemzdikre vald tekintettel. Mindhdrom
szempontbol a leginkabb problémamentes kamaszkort a teljes csaladban, bioldgiai
szlil6kkel é16 gyerekeknél figyelte meg. A legrosszabb mutatdkkal rendelkezék
szignifikdnsan a nem vér szerinti sziil§ és vér szerinti sziil§ egyiittélése csaladi
struktirabdl keriiltek ki, ennél kedvezGbb, ha ezek a tipusu sziil6k 6sszehaza-
sodva nevelik a gyermeket. A két hullamban felvett vizsgélatbol egyértelmtien
kimutathatd, hogy ahol kedvezétlen valtozas allt be a csaladi strukttraban (valas,
Ujrahdzasodas, haldleset), a kamaszok magatartasiaban, tanulmanyi teljesitmé-
nyében jelentGs visszaesés kovetkezett be (leginkabb depresszid, blincselekmény,
hanyag iskolai elkételezettség). Ennek oka a bizonytalan csaladi hattér, de a nem
bioldgiai sziil6 behdzasodasa valamelyest noveli a gyermek esélyeit.

Acs (2007) a sziilSk térsas kortilményeit vizsgalta azzal a céllal, hogy a kiilon-
b6z csaladtipusoknak a gyermekek teljesitményre és jollétére gyakorolt hatasat
kimutassa. Harom teriileten vizsgalddott, egyfell a kognitiv eredményességet,
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masfeldl az iskolai tevékenységet, harmadrészt a viselkedési, magatartasi jellem-
zGket vette figyelembe. Az 1986 és 1998 kozott megfigyelt 211 éves gyerekek
adatbdzisat elemezve (31 128 f8) szoros dsszefiiggést mutatott ki az egyes tarsas
kapcsolati tipusok és a gyermek fejlédése kozott (Acs 2007: 1326). Mindharom
teriileten (tanulés, iskolai aktivitds, magatartds) a legjobb teljesitményt a stabil
hazassagban é16, vér szerinti sziil6k gyermekei nyudjtottak. A matematikai és sz6-
vegértési tesztekben megelSzték az egyediilallo sziil§ gyermekeit azok a didkok,
akik csak egyik vér szerinti sziilgvel élnek (egytittélGk), vagy ahol a bioldgiai
sziilék hazassiga instabilla valt. Erdekes, hogy a hazassagban él6k gyerekei-
nek teljesitménye kisebb kiilonbséget mutat a kapcsolat stabilitdsa szerint, mint
a hazasok-egytittélSk, a hazasok-egyediilallok vagy az egyiittélk-egyediilallok
gyerekei kozott.

A csaladszerkezettel és az iskolai teljesitménnyel kapcsolatos megfigyelésekre
Coleman (1988) elmélete ad valaszt, miszerint a sziil6k altal birtokolt kiillonbozd
tékefajtak csak abban az esetben hasznosak a gyermekek szdmara, ha a csalddon
beliili tdrsadalmi téke biztositott. A szerkezeti atalakuldson dtment csalad, vagy az
ép szerkezet(, de funkcionalis mikodésében nem teljes csalad tGkeveszteségeket
él meg. Valas esetén tékeveszteség éri, a csalddon beliili tartds problémak esetén
pedig nincs biztositva a t6ke megfelel§ dramlasa. A gyermekre torténé odafi-
gyelés, a csalddon beliili mindségi kommunikacié nélkiilozhetetlen a kulturalis
és csaladon kiviili tarsadalmi t8ke atorokitéséhez (Coleman1988; Pusztai 2004;
Crosnoe 2004; Parcel et al. 2010).

Croll (2004) elméleti munkéjiban felfedezni véltiik ennek gyakorlati meg-
nyilvanulasat. Elgondoléasa szerint a csaldd egyrészt mint aktor vesz részt a tar-
sadalom életében, amikor a gyermekekkel kapcsolatos dontéseit (pl. iskolava-
lasztds) meghozza, masrészt a csalad mint mentor mikodik kozre. Ez utébbinal
raismeriink a megfelelden miikodtetett tékefelhalmozésra és atorokitésre. Croll
(2004) idesorolja a gyermekek timogatasat, a sziil6k altal biztositott Gtmutatast,
tandcsadast, a sziil6i kozvetitést az iskola és gyermekeik munkaja kozott. A ta-
mogat6 sziil6k hangsilyozzak az iskola értékeit, menedzselik a gyerekek iskolai
karrierjét, aktivan bevonddnak az iskolai életbe, mikdzben az otthonokban meg-
felel6 kommunikécids csatornak miikodnek.

Croll (2004) ezzel egészen tag tavlatokat nyit a tarsadalmi t6ke fogalménak
megkozelitésében, kiegészitve és feliilvizsgilva az eddigi elméleteket a kovetkezSk
szerint. Bourdieu (1998) a tirsadalmi t6két a kivaltsagos helyzettliek szdmara latja
biztositottnak, akiket egyfajta 6nérdek vezérel annak felhalmozasdban. Coleman
(1988) értelmezésben ez a tGkefajta ugyan mindenki altal elérhetd, kozérdeket
szolgal, de az 4ltala hasznalt indikatorok csalddon beliilre fékuszalnak: teljes
csaladra vonatkoznak, az anya otthonmaradasidhoz kotott, a gyerekek oktatasarol
vald diskurzusok is csaladon beliil zajlanak. Croll (2004) ilyen értelemben birédlja
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Putmant (2000), aki viszont egészen a csaladon kiviil taldlja meg az idetartozé
tényezdket (pl. 6nkéntesség, politikai aktivitds). Croll sajat vizsgalataban fontos-
nak taldlja ugyan a szociookonémiai statust és a kiilsé tényezdket, de ugyanilyen
sulytinak itéli a csalddon beliili és a csaladon kiviili sziil6i kommunikaciét és
kozosségi aktivitast.

A sziil8i és szakmai karrier 6sszefonddasa tehat leginkabb a tarsadalmi téke
mentén vélik kitapinthatéva. A csaladon beliili tirsadalmi téke a kapcsolatok biz-
tos alapja, optimalis esetben a belsd és kiilsé t6kék 6sszeérnek, s az igy kialakult
héalézat nem fliggetlen a sziil6k szakmai networkjeitdl és tarsadalmi beagyazott-
sagatol. Ezt az elgondolast megerdsiti Ravenara és Fernando (2007) nyolcezer
f6s mintan végzett vizsgalata is. A kutatdk azt talaltak, hogy a gyermek jelenléte
a csaladban erdteljesen megnoveli a sziil6k kapcsolathaléjat, valamint erdsiti
ahalézat tagjai felé taplalt bizalmat. A csaladi allapot is meghatarozo, a hazasok-
nal hasonlé hal6zatbdvits jelenséget tapasztaltak, azonban ahol mar a gyermek
is megjelenik, ott az egyiittélés tipusa nem volt szignifikins. Az egyediilallok
rendelkeztek a legsziikebb tarsadalmi kapcsolatrendszerrel a hazasokhoz vagy
egylittélskhoz képest, de a gyermek jelenléte ebben az esetben is jelentésen no-
velte a tarsadalmi tékét. A hazas, gyermeket nevel$ nék bizonyultak a legakti-
vabbnak a kiilonb6z6 kozosségekben (pl. iskolai, vallasi, szomszédi), amely azt
jelzi, a gyermek komoly szerepet jatszik sziilei tirsadalmi kapcsolatrendszerének
kiépiilésében.

SZOCIALIZACIO A CSALADBAN

A szocializaci6 altaldnos megfogalmazdsban az egyén tarsadalomba valg beillesz-
kedését jelenti, olyan értékek és normak elsajatitasat, amelyek a kozosségi élet
gyakorlasiahoz, a tirsadalom életében val6 hatékony részvételhez sziikségesek.
Ez a folyamat életkorok alapjin tagolhatd: elsGdleges szocializacié a sziiletéstSl
5-6 éves korig, ezt koveti a masodlagos szocializacid 14-15 éves korig, majd a ma-
sodlagos szocialis fixalodés folyamata (a felnSttek vilagaban torténd helykeresés)
az életut végéig. Mindekodzben a kulturélis és szocialis kornyezet kozvetlen hatast
gyakorol az individuumokra, és megnyilvanulhat dolgok, személyek, csoportok,
hatdésagok révén, amelyekkel kapcsolatban folytonos pozitiv vagy negativ meg-
erdsités ériaz egyént.

A csalad a szocializaci6 els6dleges kozege. A csalad részérdl torténd jellemfor-
malast segit6 tényezGk kozé tartozik a teljes csaladi szerkezet, a csaladon beliili
rendszeres 6nkiszolgdld és segitS tevékenység, a tobb gyermek vallaldsa, a tes-
ti fenyités mell6zése és a gazdag interakcids hatdsrendszer. Negativ hatasokat
okozhat a gyermek teljes szabadjara engedése, a tor6dés hianya, a tulkovetelés,
az elkényeztetés, a gyakori biintetés, a munkavégzés hidnya (Bdbosik 1999).
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A tanuldk iskolai teljesitményében és magatartasiban a csaladi hattérnek
vitathatatlan a szerepe. A szakmai élettt elejének szamité kozoktatas éveiben
a csaladi er6forrasok, a csalddtagok altal birtokolt tékefajtak jelent&sen befo-
lyasoljak a gyermekek és fiatalok elérehaladasat, a tarsadalmi egyenlStlenségek
pedig nem latszanak kiegyenlitédni az iskolarendszerben (Id. pl. Coleman 1988;
Pusztai 2004; Szemerszki 2015). A Bourdieu (1978) nevéhez fiz8dS kulturalis
reprodukcié az eltéré tarsadalmi helyzetbdl szairmazd oktatédsi egyenlStlensé-
gekre ad magyarazatot: az iskola 4ltal jutalmazott viselkedési formak, a nyelvi
és kommunikacids készségek és a kultirahoz vald viszony a sziil6k kulturalis
t6kéjébdl fakad, amelynek nagysaga eltér a kiillonb6zé tarsadalmi osztalyokba
tartozo csalddoknal. A sziil6knek az iskolarendszerbe fektetett anyagi és egyéb
forrasaik révén az egyes osztalyok és az iskola kozotti objektiv viszonyt repro-
dukalja, amelynek eredményeként a tarsadalmi struktdraban elfoglalt helytiket
megtartjak vagy javitjak, ezaltal az iskolarendszer nem cs6kkenti, hanem 4j-
ratermeli és legitiméalja a kiilonb6z6 tarsadalmi hatterd csaladokbdl érkezék
kilonbozdségeit.

Ujabb kutatasok sora igyekszik azonban ramutatni arra, hogy a csalad hatasa
a gyermekek teljesitményére nem csak a szocio6kondmiai status fliggvényében
elemezhetd. A csalad szerkezete, a csaladtagok kozott 1évS viszony, a csalad 1ég-
kore, a csalddban folytatott kommunikécid, a gyermekre forditott minéségi idg
nemcsak a teljesitményt és az iskolai palyafutast befolyésolja, hanem hatassal van
a gyermek testi-lelki fejlddésére is. A tarsadalmi hattérbél fakadd hatranyok tehat
tompithatdk, csokkenthetdk, s ebben nagy szerepet jatszik a csalad és az iskola
rendszeres kommunikacidja is.

Piaget mutatott ra el§szor arra, hogy a kisgyermek szocializacids tevékenysége
még egocentrikus mdédon szervezddik: bar egyediil tevékenykedik, érzékeli és
értékeli masok jelenlétét. Az elsG két-harom évben a gyerekek egymas mellett
jatszanak, nem egymassal. Az 6vodai és iskolai kortarscsoportokban megnyilnak
masok és a vilag felé, megtanuljak szocidlis kapcsolataikat az egyenlGség alapjan
szervezni.

A szocializacids folyamat elsG 1épése az én-tudat kialakulésa: tapasztalat- és
tudasrendszer, amely lehetvé teszi, hogy elkiilonitsitk 6nmagunkat a kiilvilagtol
(Mérei & V. Binét 1971). Az identitas kialakuldsa hosszt folyamat, amelyben az
egyént koriilvevs kornyezetnek meghatarozo szerepe van. A csecsemd kortilbeliil
harom hénapos koraban kezdi szétvalasztani az ént és a kiilvilagot. Lassan felis-
meri onmagat és a masikat, akivel egyre tobbet prébal kommunikalni. Kisgyerme-
keknél megfigyelhets az alland6 utanzés, amelynek segitségével jobban megérti
avilagot. A gyermeket koriilvevs kornyezeti tényez8k a szocialis készségek elsd
forrasa, amelybdl az azonosulasi folyamat sordn arckifejezéseket, gesztusokat,
beszédmindséget, tarsalgasi, onkifejezési készségeket merit a gyermek. S6t, ren-
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delkezik egy bizonyos reflektiv funkciéval, késébb ezaltal értelmet tulajdonit
sajat pszicholdgiai élményeinek. ,Stabil és biztonsagot ad6 csaladi légkorben
a személyiség az élet stresszhelyzeteivel szemben olyan védettséget szerezhet,
amely lelki egészségvédelmének eréforrasa és Gnmegvaldsito életvezetésének
biztositéka lehet.” (Fénagy & Target 1998: 6)

Az elsédleges kotédés a gyermek féléves korara alakul ki: szoros kommuni-
kacids és testi kotGdés, ami a gyermeket anyjahoz és kozvetlen hozzatartozéihoz
koti. Szamos kisérlet kimutatta, hogy ha az élet elsé éveiben nincs olyan személy
a gyermek kornyezetében, aki alland6é melegséget, biztonsagot nyujt szamara,
akkor szorongd, magaba fordul6 személy lesz, akinek nem volt alkalma elsajatitani
a helyes viselkedési normékat. A szocializaci6 folyamatanak alapoz6 idészakaban
a gyermekhez kozel 4116, dicsérd, kovetkezetes, biztatd személy mutatja (nemcsak
mondja) a helyes viselkedési normékat.

A csalad legfontosabb szocializacids funkcidi: gondozas, a biztonsdgérzet meg-
teremtése, beszéd megtanitasa, elsé interakcids tér biztositasa, modellnyujtas,
altalanos értékek és normék kozvetitése, éntudat és identitas formalasa (Kozma
1999).

Az intézményi nevelés és oktatas soran folytatédik a csaladban indult szo-
cializaciés folyamat. A gyermekek j helyszinen, Gj szabéalyokat és normékat
ismernek meg, eleinte ismeretlen pedagégusok és tarsak mindennapos jelenlé-
tében. Az évoda minderre kotetlenebb és jatékosabb kereteket biztosit, az iskola
tandrai és tandran kiviili szabalyrendszerével kovetkezetesen igyekszik integ-
ralni a tanuldkat a masodlagos szocializacids kdzegben. Az iskola szocializa-
ciés funkcioi (Bdbosik 1999) kozé tartozik az egyén szociomorilis fejlesztése,
azaz a norma- és torvénykovet$ allampolgarra valas és a szocialis életképesség
megalapozésa, vagyis a munka vilagara valé felkészités. Fontos funkcid ezen til
az iskolan kiviili hatasokra reagéld prevencids tevékenység, az esélyegyenlGség
megteremtése. A sikeres iskolai és csaladi szocializacio, illetve ezek 6sszhangja
(amely megnyilvanul példaul az iskola és csalad sikeres egytittmiikodésében, az
azonos vagy hasonlé nevelési elvekben, célokban) megteremtheti a sikeres belépést
a felnéttek tarsadalmaba.

SZEREPEK A CSALADBAN

A 20. szdzadban végbemend tarsadalmi, gazdasagi és politikai valtozasok a csa-
1adi életre is komoly befolyassal voltak, a csaladi szerepek és a kapcsolati kultdra
erGteljes dtalakulason ment keresztiil. A valtozasok egyik sarkalatos pontja a nék
altalanos belépése a munkaerGpiacra. A 20. szizad elejéig ugyanis a férjezett
asszonyok nem végeztek fizetett munkat (kivéve az alacsonyabb statusiakat),
mivel a férj szdmara presztizskérdés volt, hogy egyediil tartja el a csaladjat. A nék
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szamdra viszont a biztos jovét a férjhezmenetel jelentette. A vilaghdborik okozta
munkaerdhidny azonban megkovetelte a n6k munkéba allasat.

A szdzad mésodik felében olyan tirsadalmi atalakuldsok mentek végbe, ame-
lyek a ndket tovabbra is munkavdllalésra sarkallték (pl. novekedett a lakossag
életszinvonala, a csaldd mint gazdasagi egység atalakuldban volt, a haztartasi
eszkozok korszertisodése megroviditette az otthoni munkaiddt). A tanulas és
a munkavallalas miatt a n6i nem képessé valt az onellatasra, azaz egzisztencigja
nem fiiggott tobbé a hazastarstdl, fokozatosan elterjedtek a hdzassag nélkiili
egyittélési formak, megszaporodtak a valasok. Cseh-Szombathy az ezekkel a val-
tozasokkal jelzett tradicionalis csalddszerkezet atalakulasat értékvaltozasokkal
magyarazza, ahol értékek és ellentétek vetekednek: racionalitas és irracionalitas,
spontaneitas és nevelés, tekintély és teljes egyéni szabadsag, szolidaritas és indivi-
dualizmus, nyitottsag versus zartsag, biztonsag és Ujitas, presztizs és konvenciok
elutasitasa (Cseh-Szombathy 1991).

A racionalitas a lehetGségek mérlegelését, a kovetkezmények végiggondolasat
jelenti, melynek kovetkeztében az élet tervezését bizonyos foku tervszertiség jel-
lemzi. Az irracionalitdst értéknek tekinték korlatok kozé szoritva érzik magukat,
ha éllanddan terveznitik kell, ha szamolniuk kell a varhato, késébbi sziitkségletek-
kel. A spontaneitas hivei elutasitjak az elkotelezett magatartést, és a pillanatnyi
igényeknek megfelel$ tarsat keresnek. Céljuk az 6nmegvalésitas, amelynek ellen-
téte a kiils6 hatasokat preferalé nézet, amely hangstlyozza a nevelés fontossagat.

A tekintélyt hirdet6k a hagyomanyos csaladi viszonyok konzervalasara to-
rekszenek, ahol a hatalmi helyzet alakitja a csalad életét. Az egyéni szabadsagot
méltatok nem értenek egyet a csaladfs tekintélyelvi szerepével, hanem minden
csaladtag szamara egyéni szabadsagot, dontéshozatalt képzelnek el, a szolidari-
tas azonban korlatozhatja ezt a fiiggetlenséget. Az individualizmus mas iranyba
viszi a hazassagot, a felek fiiggetlenekké és semlegesekké valnak egymas szama-
ra. A nyitottsagra vagydk hazastarsuknak, gyerekiiknek, sziileiknek nyiltan el-
mondjak gondolataikat, problémaikat, megosztjik veliik érzelmeiket. A biztonsag
mindig nagy szerepet jatszott a csalddok életében, olyan érték ez, amit a csalad
tagjai igényelnek, nemcsak az elfogadas szintjén, hanem egymas szaméra is biz-
tonsdgot szeretnének nytjtani. Amennyiben ez megvalésul, a kiilsg kortilmények,
torténések pozitiv vagy negativ irdnya egyarant elviselhetd. Akik a biztonsag-
ban élést megkoviilésnek érzik, azok djitast kovetelnek, a csaladtagok szamara
onmegvaldsitast, kockazatvallalast. A presztizs, a kiils§ elismerés vonatkozhat
acsalad egészére, ebben az esetben a tarsadalmi konvenciékhoz vald viszonyulas
alakitja a kiils6 megitélést, igy példaul a tirsadalomban elfoglalt hely, kulturalis
szokdsok, fogyasztéi magatartés (Cseh-Szombathy 1991: 16).

Buda megfogalmazasiban a csaladi életre val6 alkalmassag azt jelenti, hogy
az egyén felnovekedvén ,képes a megfeleld pdr megtaldldsdra, vele szoros kapcsolat ki-
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alakitdsdra, csalddalapitdsra és gyermekek harmonikus felnevelésére” (Buda 1995: 235).
A tarsadalom elvéarasai, illetve a pedagdgiai célok kozott is szerepld alkalmassagi
tényezdk koziill megemliti a nemi szerepek megfelel kialakulasat, a harmonikus
szexudalis kommunikacidt, és az autondm felnétt szocidlis éltre valo képességet.
Komldsi (1995) a csaladi életre nevelés feladatait életkori szakaszolds mentén
hatirozza meg, kezdve a csecsemd- és kisgyermekkorban torténg felkészitési
lehet8ségektdl egészen a munkavéllald fiatalokig.

A szerz8 minden egyes életkori szakaszban felhivja a figyelmet azokra a fel-
adatokra és problémékra, amelyek a gyermek fejl6désének megfelel§ nevelési
igényekbdl fakadnak. Szamos késGbbi félreértést, konfliktust, mentalis problémat
meg lehetne el§zni pusztan azzal, ha a fiatalokat idében felkészitik a gyermekne-
veléssel jaré teendSkre és kihivasokra. A kisgyermek példaul kiilonbozéen viszo-
nyul az édesapjahoz és édesanyjahoz, mindkett6h6z mas-mas szerepelvarassal,
de ugyanolyan szeretetigénnyel. A korai csaladi szocializacidban olyan fontos,
életre sz416 tanulds zajlik, mint példaul a k6t6dés kiforméalédasa, az éntudat ki-
alakuldsa, a nemi identitas elindulédsa, és a beszéd fejlédése. Az intellektudlis és
érzelmi fejlédés, az identifikéacio, a tarsas kapcsolatkészség tovabbi fejlédését is
alapvet6en megalapozzak ezek az évek, s6t, a késGbbi sziil6i szerepeikbe is ezeket
a mintadkat viszik tovabb a gyermekek.

Nagyon fontos tehat, hogy a csaladi életre nevelés soran mar a kisgyermek
nevelésével jard ismeretek, készségek is ismertté legyenek a kovetkezd sziilGgene-
racidk eldtt. Erre Buda statisztikai adatokkal alatdmasztva is felhivja a figyelmet,
hiszen a fiatal anydk csaknem fele klinikai méreti depressziot él at. A gyermek
érkezése a hazassagok akar 50-60%-at is megviselheti, mivel az elsé gyermek
megérkezésével alapvetGen megvaltozik az addigi életforma, életvitel, ami kony-
nyen vezethet parkapcsolati konfliktusokhoz (Buda 1995).

A tirsadalmi nemi szerepekre torténd felkésziilés és felkészités fontos sze-
rephez jut az emlitett problémak tisztanlatasaban és feloldasdban. A felnGttek
felkészitése a sziilGi szerepekre, a gyermekgondozasra évszizados tevékenység,
azonban korabban kizardlag a csalad tagjai, a helyi k6zosség jatszott ebben sze-
repet. Az idGsebb generacidk tagjainak életpéldaja, a falubeliek vagy ismerésok
tapasztalatainak megosztésa, az orvos vagy baba ttmutatdsa informdlis médon
nevelte hazastarssa és sziil6vé a fiatalokat. A 20. szazadtol valt intézményesitetté
a sziil6k képzése, és ezzel egyiitt részben kikeriilt a csaladbdl a csaladi életre
nevelés. Szamos tudomanyag képviselSi bekapcsolddtak ebbe a tevékenységbe,
igy példaul: neveléstudomany, pszicholégia, mentalhigiéné, szocioldgia, genetika,
orvostudomany, szocidlis munka, csalddterdpia; részeseivé valtak a védéndk,
az egyhazak képvisel6i és a jogaszok. A csaladi élethez kapcsolodé iizenetek,
informacidk megjelennek kormdanyzati szinten az oktatasiigyben, tarsadalmi
szervezetekben, és értékpluralista médon a médidban.
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Buda Bélaidézett tanulmanyaban a csalddi életre nevelés Osszetettségére utalva
szinte utépidnak tekinti a korunk tarsadalmi-gazdasagi viszonyai k6zott torténd
felkészitését, amely részlegesen engedi meg az élet legszertedgazdbb teriileteit
érinté, csaladdal kapcsolatos felkészitési folyamatot. Eletkorok szerint korvo-
nalazza a feladatokat, de a sziiletés elStti idészakot is a csaladi életre nevelés
latokorébe helyezi. Ezt azzal timasztja ala, hogy a sziiletendd gyermek szamara
legoptimélisabb, ha vart (tervezett) mddon teljes csalddba érkezik.

Az ehhez sziikséges tartds parkapcsolatok biztositasat a parvalasztas idésza-
kanak megalapozasaban latja. A fiatalok ugyanis egyfajta nyomas alatt allnak,
hiszen a bioldgiai érés befejez8désén joval tilnytlik a tarsadalmi felnStté valas az
oktatasban eltoltott id6 meghosszabbodéasa miatt. A tirsadalom viszont késztetést
gyakorol a gyors dontésre, ami sok esetben elhamarkodottan létesitett parkapcso-
latokhoz vezet. A szerz§ a csaladi élet ciklusait kiilonb6z6 korszakokra bontja,
amelyek koziil az els6 az ,Gj hizasok gyermek nélkiili csaladja”. Az 6sszecsiszold-
dés fazisiban az el6bb elmondottaknak nagy szerepe van, hiszen ha a hazassagot
megel6z6 alapozas sikeres, az egyiittélés megkezdése is gordiilékenyebbé valik.
Illyenkor kell ugyanis kiépiteni a k6zos kiils és belsé kereteket, amikor a , két on-
dllé individuum megprobdlja sajdt sziikségleteit és elvdrdsait érvényre juttatni” (Komldsi,
1995: 68) azaltal, hogy sajét, felelGsségteljes hdzastarsi identitast alakitanak ki.

A majdani sziil6i szerepekhez legkozelebb 4llé korcsoport kapcsan a meg-
nyujtott ,eltartottsig” problémajara hivja fel a figyelmet, ami egyrészt fakadhat
a fiatalok felelGsségvéllalasinak elodazasabdl, mely gyakran egyiitt jar a sziil6i
héz kényelmi szolgaltatdsaihoz vald ragaszkodassal (ezt gyakorta erésiti, hogy
a sziil6k sem kivinnak lemondani aktiv sziil6i szerepiikrdl). A sziil6i hazrol tor-
ténd levalas mésik oka az allaskeresési problémakkal fiigg 6ssze, amely nemcsak
az 6nallé egzisztencialis kérdéseket érinti, hanem az 6nbizalom megrendiilésével,
Onértékelésiik csokkenésével tarsulhat.

A sziilés el6tti felkészités két szempontbdl jelentGségteljes. Egyrészt a gye-
rek fizikai és lelki egészsége oldalardl, mivel ezt olyan tényezdk befolyasoljik,
mint példaul a gyermek érkezésének tervezett volta, a terhesség alatti bioldgiai,
pszicholdgiai koriilmények, valamint a sztil6k és gyermek kozotti kapcsolat.
Masrészrdl a sziil6k kapcsolata szempontjabdl is kiemelked§ jelent&sége van
a fiatalok felkészitésének, nem csupan a felek harmonikus egytittélésének okén,
hanem a gyermek késébbi parkapcsolatara val6 hatdsa kapcsan is. A kiegyensu-
lyozott hazassigban felndtt fiatalok sajat parkapcsolatinak stabilitdsa ugyanis
sokkal kedvezdbb, és nagyobb eséllyel élnek hosszt és tartds kapcsolatban a sziil6i
hazban konfliktusokat 4tél6, vagy elvalt sziil6k korében felnétt tarsaikhoz képest
(Buda 1995: 95).

A fiatalok nemi szerepekre, csalddi életre val6 nevelése akar a jov6 nemzedé-
kének értelmi képességét is befolyasolhatja. A legtijabb kutatasok szerint a kora
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gyermekkori csalddi koriilmények és a felnStt tirsadalmi sikeresség kozott U
alaku osszefiiggés all fenn (Czeizel 2004). A nagyon jé és nagyon rossz csaladi
hattérbdl érkezé felnGttek nagyobb eséllyel lesznek sikeresek, mint az 4tlagos
kortilmények kozott felnSttek. Viszont a gyermekkori traumak ellenére sikeres-
sé valt felnSttekre a melankdlia, depresszié jellemzd, addig a kiegyensulyozott
csaladbol érkez8k optimisték és lelki egészségnek 6rvendenek.

ISKOLA ES CSALAD KAPCSOLATA

Az oktatési intézmény és a csalad egylittmlikodésének célja a gyermek tanul-
manyi elérehaladésa és a tanuld eredményes egyiittm(ikodése. Magyarorszagon
az ltalanos iskolaba torténd beiskolaztatas a gyermek 6 éves koraban torténik.
A sziil6knek joguk van iskolat valasztani. Az intézmény kivalasztasaban segitséget
jelentenek az iskolai nyilt tanitasi napok, az 6vodakban rendezett iskolai bemu-
tatkozé programok, a telepiiléseken szervezett sziil6i férumok, az iskolakban és
az iskolai honlapokon elérheté dokumentumok. A véalaszthaté intézményekrdl
az dnkorményzati honlapon és az egyes iskoldk honlapjain is tajékozédhatnak
a sziil6k. A beiskolazas felvételi korzetenként zajlik, de a sziil6k kérvényezhetik
mas korzetbe is gyermekiik felvételét. A szabad iskolavalasztas a kozépfoku in-
tézményekre is vonatkozik, a tanulé barmelyik k6zépfoka intézmény barmelyik
tagozatara beadhatja jelentkezését.

A szabad iskolavéilasztas mellett a sziilének joga van megtekinteni az isko-
lai pedagdgiai programot, érdeklédni a gyermek tanulmdanyi el6menetelérdl,
fejlédésérdl. Sziilsi képviselet jelenik meg a sziil6i munkakozdsségekben és az
iskolaszékben. A pedagdgusokkal taldlkozhatnak a sziil6k az el6re meghirdetett
sz1il8i értekezleteken, a fogaddorakon, nyilt drakon, iskolai és szabadidés rendez-
vényeken, csalddlitogatisokon. Egy felmérés szerint (Lannert & Szekszardi 2012)
apedagdgusok a lakossaghoz képest kisebb mértékben értenek egyet azzal, hogy
asziil6knek is legyen lehetéségiik belesz6lni abba, hogy mit és hogyan tanitsanak
az iskoldban (14%-uk, szemben a 30%-o0s lakossagi véleménnyel).

A csalad bevonddasa a gyermek iskolaztatasat érint$ dontésekbe és az iskolai
folyamatokba jelent§sen befolyasolja a tanuldk iskolai eredményességét, maga-
tartasat, beilleszkedését, integraltsagat, elégedettségét, tovibbhaladasat, lemor-
zsolddasi kockazatat (Kozma 1999; Rébert 2004; Pusztai 2005; Szemerszki 2015;
Imre 2015). Az otthon és az intézmény kozotti sikeres kommunikaciét a tanuldi
el6menetel feltételeként jellemzik, hangsulyozva a csalddokban rejlé eréforrasok
kiaknazésat és beforgatasat a gyermek iskolai életébe, valamint az iskola tdimogatd
elérésének szandékat a csaladok felé.

A csalad nem statikus képz8dmény, hanem olyan dinamikus rendszer, amely
alland¢ valtozasban van. A csaladot éré valtozasok érkezhetnek magéabdl a csa-
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1adbdl (pl. 4j gyermek érkezése, egy csaladtag betegsége, valas) vagy kiilsS ténye-
z6kbdl, amelyek alkalmazkodasra késztetik a csaladi rendszert (pl. munkahely
megsziinése, koltozés). Pedagdgusként érdemes megismerni a tanuldk csaladjai-
nak aktudlis életciklusat, tisztaban lenni annak elényeivel, esetleges veszélyei-
vel. A gyermekkel és a sziil6kkel torténé folyamatos kommunikacié hozzajarul
a csalad adott ciklusanak, vagy a ciklusvaltas megismeréséhez, megértéséhez.

A sziil6k iskolai életbe torténd bekapcsoldédasanak, mas széval bevonddasa-
nak egyik fontos szegmense az otthoni tanulas. Ebbe a fogalomkorbe egyrészt
a ténylegesen tanuldsra szant id§ tartozik bele, példaul a hazi feladat ellendrzése,
az abban valo segitségnyujtés, a lecke szdbeli kikérdezése, a felszerelés ellenérzése.
Az iskolai munkaval kapcsolatos sziil6i magatartas része az iskoldban tortént
események kikérdezése, megbeszélése, amely mar nemcsak az érai torténésekre,
hanem példaul a k6z6sségi beilleszkedésre is vonatkozik.

Az iskoldban tortént tandrai és tandran kiviili eseményekrél a sziil§ a pedagd-
gustdl is értesiil, igy valik egésszé a tanul6i beszdmold. Az informacidk szerzése
torténhet szervezett formaban (sziil6i értekezlet, fogaddora, kezdeményezett
beszélgetés) vagy spontdn médon. Ez utdbbi leginkdbb az alsé tagozatban valgsul
meg, ahol a sziil6k bekisérik a gyermekeket, illetve értitk mennek a tanitas végén.
A spontéan beszélgetések hasznosak ebbdl a szempontbdl, ugyanakkor a pedagdgus
szamdra konnyen teherré valhatnak, amikor példaul reggel tumultus alakul ki,
mert minden sz{il§ egyszerre szeretne megtudni valamit a gyermekérdl. Pedagé-
gusként nehéz megtaldlni ezekben a k6z1€ési formakban az optimélis egyensulyt,
sok esetben a hangnemet. Egy szerz8paros utal ra, hogy a pedagégusok vagy
megfelel§ informacidval és mddszerekkel latjak el a sziilGket az otthoni felkészii-
1és teriiletén, vagy egyszerten biztonsigos tavolsagban tartjak 6ket (Oostdam és
Hooge 2013). Kutatésok sora mindenképp igazolja, hogy a megfeleld sziil6i bevo-
no6das iskolai sikereket eredményez a gyermekek életében. A sziil6i beavatkozas
mértékének és sikerének tobb GsszetevGje van, a sziil6i haz részérdl leginkabb
a csaladi hattér kortilményei a befolyasold tényezsk.

A tanuldk tarsadalmi hattere szempontjabol viszonylag homogén Gsszetételti
iskoldkban is sokféle sziilGvel, sziilSi hattérrel taldlkozunk. A sziil6k bevonddasa,
igy az otthoni tanulds mikéntje is fiigg tobbek kozott az életkortdl, nemtdl, fog-
lalkozastdl, fiatalkori mintaktdl. Legféképp pedig a sziil6k iskolai végzettségétdl,
az adott telepiilés tipusatol, a csalad egzisztencialis héatterétSl és nagysagatol.
Altaldban elmondhaté, hogy a magasabban képzett, nagyobb telepiiléseken é15,
magasabb tarsadalmi statusu sziil6i hattér teremti meg az otthoni tanulasnak az
iskolai teljesitményre pozitivan haté koriilményeit.

Meg kell emlitentink azokat a kutatdsokat is, amelyek felhivjak a figyelmet
a tarsadalmi mobilitasi szdndékra: azok a sziilk, akik gyermekeiket magasabb
iskolazottsagra, az 6véktdl magasabb pozicid elérésére 6sztonzik, nagyobb fi-
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gyelmet forditanak az otthoni felkésziilésiikre (Id. pl. Sheldon & Epstein 2005;
Siraj-Blatchford 2009). Ez leginkabb az odafigyelésben, torédésben, kikérdezés-
ben valdsul meg, jellemzden alsé tagozatban. Amikor a sajat tudést és tapaszta-
latot meghaladé tananyagokra keriil a sor, egyre kevésbé tudnak részesei lenni
a kozos felkésziilésnek, lehetGségek hijan pedig nem tudnak alkalmazni fizetett
magantandrt, de az infrastrukturalis fejlesztésekben is elmaradnak (pl. infokom-
munikacids eszkézok otthoni rendelkezésre allasa).

Az oktatdsi-nevelési intézmények esélykiegyenlit$ feladatai kozé tartozik,
hogy ebben az esetben is timogatasaval kompenzalja a csaladi hattér hidnyossa-
gait. Hasonléan kedvez6 médon jarulhat hozza az iskolai kozosség, ha szakmai és
emberi értelemben figyel a didkok személyes fejlédésére, beilleszkedésére, gon-
doskodik felzarkdztatasarol, észreveszi és fejleszti a tehetséges didkokat. Mindez
javitja a teljesitményt, segiti a beilleszkedést, és nem utolsdsorban a hatranyos
helyzetbdl fakad6 lemorzsolddési kockéazatot is jelentésen csokkenti.

A sziil6k otthoni tevékenységiik sordn elsGsorban a szerzett jegyekrdl és a hazi
feladatrdl érdeklédnek, de kérdeznek a baratokrdl, osztalytarsakrdl is. Kimu-
tathatd, hogy a nem szorosan az iskolai teljesitményhez k6t6d6 beszélgetések,
az otthoni kommunikacié gyakorisaga is rendkiviil j6 hatdssal van magéra az
iskolai eredményességre (Imre 2015). Kimondottan az otthoni tanuldsra vonat-
koz6 szokasokat a csaladok alakitjak ki. Ebben segitséget nyudjthat a pedagdgus,
elsGsorban a gyermek haladasara, képességeire, tudasira vonatkozo rendszeres
informacionyujtéssal (érdemjegyeken tul szébeli értékeléssel). Emellett hasznos
tanacsokat adhat az otthoni tanulds koriilményeire, id6beosztasara, rendszeres-
ségére, tanulasi szokasokra és médszerekre vonatkozéan. Erdemes tajékoztatni
a sziil6ket azokrdl a kiilsé segitségekrdl, lehetGségekrdl, amelyek a tanuldk felké-
sziilését szolgaljak, igy példaul a fejlesztéprogramok, tanodak, tehetségfejlesztd
programok.

A CSALAD HATASA A GYERMEK ISKOLAI KARRIERJERE

A tanulok iskolai teljesitményében és magatartdsiban a csaladi hattérnek vitat-
hatatlan a szerepe. A szakmai életut elejének szamitd kozoktatas éveiben a csa-
ladi er6forrasok, a csaladtagok altal birtokolt tékefajtak jelentésen befolyasoljak
a gyermekek és fiatalok el6rehaladasat, a tirsadalmi egyenl6tlenségek pedig nem
latszanak kiegyenlitédni az iskolarendszerben (Bourdieu 1978; Coleman 1988;
Boudon 1974; Kozma 1999; Rébert 2001; Pusztai 2004; Rébert 2004; Szemerszki
2015). Ujabb kutatasok sora igyekszik azonban ramutatni arra, hogy a csalad
hatésa a gyermekek teljesitményére nemcsak a szociookonémiai status fiiggvé-
nyében elemezhetd. A csalad szerkezete, a csaladtagok kozott 1év6 viszony, a csalad
légkore, a csaladban folytatott kommunikacid, a gyermekre forditott mindségi
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id6 nemcsak a teljesitményt és az iskolai palyafutést befolyasolja, hanem hatéssal
van a gyermek testi-lelki fejlddésére is (Buda 1998; Kopp & Skrabski 2000; Croll
2004; Brown 2006; Acs 2007; Vandeleur et al. 2009).

A csaladstruktira és a tanuldi el6rehaladas 6sszefliggéseit egy regionalis ku-
tatds vizsgalta kozépiskolasokra fokuszéalva.?® A tanuldi elérehaladas egyik leg-
meghatirozdobb tényezGje a szociobkondmiai status, amelynek osszetevéi koziil
a kutatasban a kovetkezGkre figyeltek: csaldd nagysaga, csalad tipusa, sziil6k
iskolai végzettsége, szlil6k gazdasagi aktivitasa, lakoéhely tipusa, csalad anyagi
helyzete. A tanuldk teljesitményének mérését egy index elkészitésével végezték,
abevont elsGdleges valtozok a tanulmanyi atlag, a nyelvvizsgaval vald rendelkezés,
a tanulmdanyi versenyeken valé szereplés volt, tovabba az 6rai aktivitas, odafi-
gyelés, a tanulas és az iskolaba jaras fontossaga, a jo jegyek szerzésének igénye,
az iskola kiilonb6z6 eseményeibe torténd onkéntes bekapcsolddas.

Az eredményességi mutato alapjan két csoport alakult ki: a mutatd atlagat
elérd és afeletti értékkel rendelkezd tanuldk az eredményes tanuldk csoportjiba
keriiltek, mig az atlag alattiak a kevésbé eredményes tanulékéba. Az utébbi tanuldi
csoport a minta 47,4%-4t adta, a valaszaddk 52,5%-a mondhaté eredményesnek.
A tanulédsi eredményesség és a tanuld csaladjanak tipusa k6zott szoros Gsszefliggés
all fenn (8. tablazat): az eredményes tanuldk tobbségét (57,5%) vér szerinti sziilék
nevelik, az egy sziil6 4ltal nevelt gyermekek 41,6%-a bizonyult eredményesnek,
amozaikcsalddban él6knek 37%-a. A csaladban é18 gyermekek szdma és az ered-
ményesség kozott nem volt szignifikdns kapcsolat. Az eredményes tanuldkat
legnagyobb ardnyban a két (48%) és a harom vagy annél tobb gyermeket nevel6k
esetében (42%) talaltak.

8. TABLAZAT: A tanuldi csoportok megoszlasa eredményesség alapjan a csaladtipusok
szerint (p=0,001)

Teljes csalad EgysziilGs csalad Mozaikcsalad
Kevésbé eredményes tanulok 42,5 58,4 62,9
Eredményes tanulok 57,5 41,6 37,1
Osszesen 100 100 100

Adatbdzis: Csalddok strukturdlis vdlsdgdnak hatdsa az iskolai eredményességre (N=627)

23 Csaladok strukturalis vélsdgdnak hatasa az iskolai eredményességre cimi kutatas. A kér-
déives kutatast a Csalad-, Ifjusag- és Népesedéspolitikai Intézet és a Debreceni Egyetem
FelsGoktataskutato és Fejleszté Kozpontja végezte 2015-ben az észak-alfoldi és az észak-ma-
gyarorszagi régioban tizedik évfolyamos tanulék bevonasaval (N=627). Kutatdsvezetd: Pusztai
Gabriella és Engler Agnes. A teljes kutatasrol 1d. Foldvari & Hakkel (2015).
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A sziilSk iskolai végzettségének hatasat a jol ismert képlet mutatja: minél ma-
gasabb a sziil§ iskoldzottsiga, annal eredményesebben tanulnak a gyermekeik.
Ebben az adatbazisban a diplomas apak 67%-4dnak, a diplomas anyak 63%-anak
eredményes tanuld a gyermeke, az altalanos iskolat végzett sziil6knél 43% és 47%
ez az arany. A kiilonbség ugyan mérvado, azonban felhivjak a figyelmet arra,
hogy az alacsonyan iskolazott sziil6k gyermekei k6z6tt a vartnal magasabb a jol
teljesits, akiknek 80%-a teljes csaladbdl érkezik.

A harmonikusan miikodé csalad kiilonbozé teriileteken megnyilvanulé joté-
kony hatésat szamos vizsgalat kimutatta. A tirsadalmi egészség és egészségmaga-
tartas szorosan Osszefligg a csaladi hattérrel, a csalddban tapasztalt eseményekkel
és mintakkal. A férfiak szdmara példaul a kiegyensulyozott hazassag és a gyer-
mekkel dpolt jé kapcsolat olyan egészségvédfaktort jelent, amely tobbszordsére
noveli a magas életkor megélésének esélyét (Kopp & Skrabski 2010). A férfi-n6i
szerepekkel kapcsolatos elképzelések és realitisok azonban nem mindig segitik
el6 ennek kialakulaséat (Szabd-Téth 2014). A posztmodernitas csalddra gyakorolt
hatasat Farkas (2006) az egymas iranti felel3sség elutasitasdban, a tartos kotottség
elkertiilésében latja, és kovetkezményei k6zott tartja szamon a valasok szamanak
emelkedését, a hazasodasi kedv csokkenését, a termékenység csokkenését, a csalad
instabilitasat.

A teljes csalddban val6 nevelkedés kedvez az értelmi intelligencia kialakuldsa-
ban (Buda 1998), de a kora gyermekkori csaladi koriilmények a felnétt tarsadalmi
sikerességre is hatnak (Czeizel 2004). Kovacs (2014) eredményeibdl kit(inik, hogy
alakossag mentalis és fizikai jéllétére is jotékony hatdssal van a rendszeres spor-
tolas, ami pedig a csaladban elsajatitott mintak kovetkezménye. A sziil6i mintak
tovébbélése (vagy tudatos kertiilése) mellett azonban tudatos késziilésre is sziikség
van, ezt segiti el6 a csaladi életre nevelés (Hortobagyiné & Komlési 2011; Grész
2011; Komldsi 2014). A felnSttkori szakmai és magénéleti palya sikeres befutasa
tobb Osszetevd fiiggvénye, a szarmazasi csaladd az egyik kulcstényezdje.

KERDESEK, FELADATOK

1. Milyen életciklusokra bonthaté egy csalad élete? Mi jellemzi azokat a ciklu-
sokat, amelyekben iskolaskoru gyermek é1?

2. Milyen szerkezet(i csalidokban élnek a mai didkok, mi jellemzi ezen csaladok
mikodését?

3. Hogyan befolyasolja a tanuld iskolai eredményességét a csaladi hattere?

4. Hogyan segithet az iskola a gyermekeknek, fiataloknak felnétt szerepeikre
val6 felkésziilésben?

5. Hogyan tud hatékonyan egytittmiikodni az iskola a tanuldk sziileivel, csa-
ladtagjaival?
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PALLAY KATALIN

Nemzeti kisebbségi kozosségek

Jelen fejezet bemutatja a kisebbségi 1ét fogalmat, tipusait, torténeti hatterét, lehet-
séges értelmezési kereteit és fontosabb vizsgalati teriileteit, a nemzeti és kisebbségi
azonossagtudat kérdéskorét, a kulturalis-okoldgiai elmélet alapjan a kisebbségi
oktatas lehet&ségeit és problémait. Ismertetjiik a kisebbségi oktatas modelljeit,
végezetiil képet adunk a hatdron tdli magyar tannyelvi felsGoktatasrdl.

Alapvetd fogalmak

Nemzeti kisebbség: Olyan népcsoport, amely egy adott allam teriiletén kisebb-
ségben ¢él, s tagjai nem azonosulnak a tobbségi nemzettel. A nemzeti és az etnikai
kisebbségeket osszefoglaléan nemzetiségnek szoktak nevezni. Megkiilonboztetiink
anyaorszaggal rendelkez§ (elzaszi, dél-tiroli németek vagy az erdélyi magyarok) és
anyaorszag nélkiili (walesiek, bretonok, baszkok, lappok) nemzeti kisebbségeket.
Egy masik csoportositds a migrans (bevdndorld) és az autochton (8slakos) nemzeti
kisebbségeket kiiloniti el.

Oshonos nemzeti kisebbség: Azok a kozosségek, amelyek az dllamhatarok véltoza-
sanak kovetkeztében valtak kisebbségekké sajat sziil6f6ldjitkon. Az Eurépai Nem-
zetiségek Foderativ Unidja 6shonos, nemzeti, nyelvi kisebbségként tartja szimon
azokat a kozosségeket is, amelyek nem rendelkeznek sajat allammal és anyaorszaggal.
Eurépaban szazmilli6 polgar tartozik a tobb mint négyszaz kisebbségi kozosségek
egyikéhez. Az Gshonos nemzeti kisebbségek csoportjaba tartoznak a hataron tali
magyarok is.

Onkéntes és nem onkéntes kisebbségek: Azon az alapon kiilonboznek egymastol,
hogy a kisebbségben él6k sajat dontés altal vezérelve vagy onkénteleniil, nem szabad
akaratukbdl, a gyarmatositdsok és mas torténelmi események miatt kertiltek ki-
sebbségi helyzetbe. Az 6nkéntes kisebbségek korében erds asszimildcids torekvések
hatnak, ami motivalttd teszi Gket a tobbségi iskolaba vald beilleszkedésre.

Tisztdn kisebbseégi tanuldsi itvonal: Az iskolarendszeren atvezet6 oktatasi szinte-
ken az oktatds folyamatosan kisebbségi nyelven torténik.

Nyelvmegorzo technika: A kisebbségben €16 didkok szamaéra garantalja a teljes
anyanyelvi oktatast. Az allamnyelvet a tanuldk kiilon nyelvérakon sajatithatjak el.
A kisebbségi kozosségek szamara ez a leginkabb tolerans oktatasi modell. A kiilhoni
magyarlakta régiokban ez a modell szamos helyen megfigyelhetd, bar az anyanyelvi
oktatds nem mindenhol érhetG el az elemi oktatastdl a felsGoktatasi intézményekig. Az
anyanyelvi oktatas megvaldsitasaban kiemelten fontos szerepet vallal az anyaorszag.
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NEMZET, NEMZETISEG, ETNIKUM, KISEBBSEG

A modern torténetiras szerint a modern kori nemzetfogalom kialakuldsa a fe-
udalizmus bukésdhoz, a rendi el§jogokon alapulé tarsadalom felbomlasdhoz
kothetd. E folyamatot a torténetiras ,nemzeti ébredésnek”, ,megutjulasnak” vagy
,Ujjasziiletésnek is nevezi” (Dobszay & Fénagy 2005: 83; Molnar 2013: 53). A fel-
vildgosodas idészakaig a francia nemzethez val6 tartozast torténelmi érvek sze-
rint hatiroztik meg. A 18. szdzad masodik felétSl a nemzet és a hatalom, azaz
a szuverenitds viszonya kertiilt egyre inkabb el6térbe. A francia Enciklopédia
értelmezése szerint a francia nemzet ,egyenld jogii dllampolgdrok kozissége, akik
mind részei a f6hatalomnak” (Ring 2004: 30). Herder és Fichte német filoz6fusok
e meghatarozashoz tarsitottak a kozos eredet és az azonos nyelv kritériumait
(Ring 2004).

A mai értelemben vett nemzet fogalma alatt rendszerint olyan ,torténelmileg
kialakult tartds emberi kozdsségeket” értiink, amelyet kiilonféle jellegzetességek kot-
nek Gssze vagy valasztanak szét (Romsics 2004: 9). E sajdtossagok pontos megha-
is lehetetlen vallalkozés. Ez a megallapitas annal is inkabb igaz, ha figyelembe
vessziik, hogy azok az ismérvek (k6zds mult/szdrmazés, nyelv, kulttra, teriilet
stb.), amelyekkel stir(in taldlkozhatunk a nemzetre vonatkozé meghatarozéasok-
ban, nem képesek atfogo leirdst nydjtani a magukat nemzetként szamon tartd
kozosségekrdl. Ezen a ponton egyetértiink Romsics Ignac torténésszel, aki szerint
anemzet fogalmanak definidlasa helyett ,helyesebb, ha a nemzet kiilonbizd tipusairdl,
illetve kiilonbizé nemzetfelfogdsokrdl beszéliink” (Romsics 2004: 9).

A modern eurdpai torténetiras kétféle nemzettipust kiillonboztet meg. Az dn.
politikai vagy dllamnemzeti identités (francia modell) legf6bb kritériuma a meg-
hatérozott teriilettel rendelkezé dllamhoz vald tartozas. Ezzel szemben alakult ki
akultirnemzeti felfogds (német modell), amelyre a k6z6s nyelvvel, kultaréaval és
szarmazasi mitosszal valé azonosulas jellemzd. Ez utébbi tipusnal nem feltétel az
allamisag megléte, hiszen a kultirnemzet tagjai az adott dllam hatdrain — ameny-
nyiben rendelkeznek sajit nemzetdllammal - kiviil is élhetnek (Romsics 2004;
v6. Ring 2004). E két kategoria alapjan dolgozta ki Anthony D. Smith elméletét,
aki a nemzeteket illet6en megkiilonbozeti az Un. nyugati és keleti vagy etnikai
modellt. Az elsé Nyugat-Eurdpara és az Amerikai Egyesiilt Allamokra jellemzd,
mig a masik a vilag tobbi részére, igy Ko6zép- és Kelet-Eurdpéara (Smith 1991).

A magyar nyelvben a nemzet sz6 els§sorban kulturalis és etnikai értelemben
honosodott meg. Azaz nem egy dllamhoz, vagy jogi és politikai kerethez valé tar-
tozast jelol, hanem a nemzettel egy azonos nyelvi-kulturalis k6zsséget azonosit,
amely akar tobb allam teriiletén is megtalalhat6 (Romsics 2004). A magyar nyelv
tehat a nemzet és nemzetiség szavakat , kultiirnemzeti” értelemben hasznalja. Ebbél
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kifolydlag valamely nemzet vagy nemzetiség nem egy adott dllam lakossagat je-
161i, hanem mindig egy adott fejlettségi szinten 1évé nyelvi-kulturalis kozosségre
vonatkozik, amelynek tagjai nem feltétleniil egy allam teriiletén élnek. Romsics
szerint a ,nemzetiséget ezzel szemben nemzetrészként, vagyis az egy nemzethez tartozo
emberek kiozisségének egy olyan, mds dllamban éld részeként fogjuk fel, ahol szerepe nem
domindns, és semmiképpen sem dllamalkoto. Az dllamalkoté nemzethez vagy nemzetek-
hez, illetve nemzeti tobbséghez képest a nemzetiség tobbnyire kisebbséget alkot, ezért a két
fogalmat - kiiléndsen a 20. szdzad vonatkozdsdban — gyakran szinonimaként haszndljuk.”
(Romsics 2004: 10).

A nemzettipusokhoz hasonléan a nacionalizmus fogalmat is tobbféle médon
lehet definidlni. Smith (1991) példaul egy széles kontextusban helyezi el, amely-
be beletartozik a nemzetek kialakuldsdnak folyamata, a nemzeti identités és az
ideoldgia is. Monserrat Guibernau (1996) szerint ,a nacionalizmus elsdsorban olyan
érzelmi, tehdt pszicholdgiai jelenség, amely a sziildfoldhoz, a nyelvhez, meghatdrozott
eszmékhez, értékekhez és hagyomdnyokhoz, illetve kiilonbozd csoportazonosuldsi jelké-
pekhez (zdszlo, himnusz, énekek stb.) valo kitddést fejez ki” (idézi Romsics 2004: 11; vo.
Guibernau 1996). Igaz, létezik egy ettdl eltérd nacionalizmus-felfogds is, amely az
dllamhatarok és a nemzeti (etnikai) hatarok egybeesését vallja. Ez utobbi nézet
legnevesebb kovetdi kozott Ernest Gellnert és Eric Hobsbawmot emlithetjitk
(Gellner 1983; Hobsbawn 1990).

A latin eredetl nemzet (nation) gorog megfelel§je az etnikum (ethnosz) szo,
amelyet 4ltaldban kétféle értelemben hasznalunk. Az amerikai szociolégusok és
antropoldégusok altal teremtett iskoldk értelmezése szerint az etnikai csoportok
(ethnic groups) altaldban kozos kulturalis hattérrel és identitastudattal rendelkezd
embereket jelolnek, akik ,egy nagyobb tdrsadalom alcsoportjait” képezik. Az ilyen
értelemben vett etnikai csoportokndl nem veszik figyelembe a politikai vagy kul-
turdlis fejlettségi szintet. E megkozelités szerint az embereket a nemzeti és teriileti
hovatartozas, nyelvi, faji, vallasi hattér, vagy az életmddbeli sajatossagok alapjan
csoportositjak. Ebbél a szemszogbdl nézve a hatdron tili magyarok ugyanolyan
etnikai csoportot alkotnak az adott tobbségi tairsadalmon beliil, mint az Egyesiilt
Allamokban él6 magyar diaszpéra tagjai,* vagy az ottani afroamerikaiak és
latindk. Ezzel szemben a k6zép-eurdpai megkozelités szerint az etnikum , teriile-
tileg, biologiailag és kulturdlisan elkiiloniild szdrmazdsi csoportok olyan egyiittese, amely
a nemzet ismérveivel még nem rendelkezik, csupdn a nemzetté vdlds lehetdségével. Nem
sziikségszeriien alkot tehdt kisebbséget, sot lehet egy vagy tobb tdrsadalom, illetve dllam
uralkodo eleme is”. Ebben az értelemben az etnikum és nemzet kozotti 6 kiilonbség,

4 Diaszpora — éltalaban olyan etnikai, vagy valldsi kozosségeket jelent, amelyek kiilsé kényszer
miatt kényszeriiltek sziil6f6ldjik elhagyasira, majd az Uj lakohelyiik népei kozott élve épitik
sajat kulturajukat.
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hogy utébbi a kozosséggé alakulds utjan magasabb fejlettségi szintre 1épett, azaz
két eltérd fejlettségli emberi k6zosségrdl beszélhetiink (Romsics 2004: 12-13).
A magyarorszagi népcsoportok nemzetépitése a 19. szdzadban aktivizélddott, s
innentdl kezdve egyre inkabb nemzetként, illetve nemzeti vagy vallasi kisebb-
ségként tekintettek magukra. Mig a kelet- és kozép-eurdpai nemzetépitések és
nacionalizmusok folyamatara az volt a jellemzd, hogy egy-egy etnikumbdl alakul-
tak ki az 6ndallé kulturalis és politikai ontudattal rendelkezé nemzeti kozosségek,
addig Nyugat-Eurépaban az allami politika 6sztondzte a kiilonféle etnikumok
osszeolvadasat (Bereczki 1988; Romsics 2004; Ring 2004).

Az etnikumok nemzetté vagy nemzetiséggé forméalddasanak folyamatat al-
taldban két szakaszra osztjak. Az els§ szakasz legfGbb vonasa, hogy ebben az
adott etnikai csoport vagy csoportok a kulturalis integraciot tlizik ki elsédleges
célként. A kulturéalisan integralt etnikai k6zosségek a masodik szakaszban egy
politikai érdekeit és jogait felismerd, s azokat tudatosan érvényesiteni kivand
integralt kozosséget kivainnak létrehozni. E szandék sikeres megvalositasa esetén
jonnek létre a nemzetek vagy a nemzetiségek (v6. Romsics 2004). A nemzetépités
mert periodizacidja, aki harom szakaszt kiilonboztet meg a nacionalizmusok
fejl6désében. Az elsé fazis kezdetét, amelyet Hroch a ,tuddsok érdeklédésének ko-
rdnak” definialt, a 18. szazad végére teszi, amikor egy nép elitjének néhany tagja
érdeklddéssel fordult kozossége miltja, kultdraja iranyaba. A csoport elit (,fudé-
sok”) f6 célja ekkor a nemzeti irodalmi nyelv létrehozasa. A kovetkez§ fazisban
(,nemzeti propaganda kora”) a patriétédk egy része kisérletet tesz az an. ,kollektiv
nemzeti identitds” kialakitdsara, s olyan intézményrendszer (sajtd, egyesiiletek)
létrehozésara torekednek, amelynek segitségével tarsadalmi befolyasra tehetnek
szert (Hroch 2000; Molnar 2013; Ring 2004). Az etnikai k6zosségek politikai
ontudatosoddsa a harmadik szakaszban (,t6megmozgalmak kora”) megy végbe,
amikor megjelennek azok a tomegpartok, amelyek a nemzetallamok létrehoza-
sdért kiizdenek (Ring 2004).

NEMZETI ES KISEBBSEGI AZONOSSAGTUDAT

Gereben Ferenc (1999) az identitastudat egyik legfontosabb tényezdjének a fenn-
maraddsra vald torekvést tartja, amely elsGsorban a kisebbségekre, illetve a ve-
szélyeztetettségben é16 kozosségekre jellemz4. Ezaltal az egyének és a kozos-
ségek hosszabb tavon is képesek megdrizni azonossagtudatukat. Hasonléan
vélekedik Csepeli Gyorgy (2001), aki szerint az ismétl6dé diszkriminativ intéz-
kedések megerGsitik a kisebbségi kozosségek Osszetartozas-érzetét, amelynek
segitségével hatékonyan vehetik fel a harcot a rdjuk nehezed§ asszimilacios
torekvésekkel.

162



Gereben (1999) szerint az identitdstudat egy virtualis térbeliségben jelenik
meg, vertikalis és horizontalis rétegz8désben. A vertikalis tényez§ arra utal, hogy
az egyén milyen helyet foglal el a tarsadalmi kozosségek kiilonb6z4 szintjein.
Idesorolhat6 a csaladdal, a helyi csoportokkal, valamint a vallasi és nemzetiségi
kozosséggel kialakitott viszony. Idealtipikus esetben ezek a szintek 1épcsézete-
sen emelkedd helyzetben, egy organikus egységet alkotva épiilnek egymasra.
A térbeli identitds horizontalis dimenzidja a tirsadalmi kozosségekhez fiz6d6
viszony egymads melletti szintereit kivanja elemezni. Idesorolhatjuk a kulturalis
és vallasi identitastudatot. Ez utébbi egy id6beli meghatarozottsaggal is rendel-
kezik, amelyet az egyénnek a mult-jelen-j6v6 fogalmaihoz tarsitott elképzelései
hataroznak meg.

A vertikalis szinterek kozott sajatos helyet foglal el a nemzeti identitas, amely
amagyarsag esetén nem ér véget az orszaghatarnal (Pusztai & Nagy 2005). A ha-
taron tdli magyarok 6nazonossagtudatira azonban nemcsak a nemzeti identitas-
tudat gyakorol hatdst, hanem a kisebbségi 1ét is komoly identitdsformalé ténye-
z6ként hat. Gereben ravilagit, hogy a kisebbségi k6zosséghez tartozok korében
az identités kiemelt jelentGséggel bir. A kisebbségben élGket megdvija a tobbségi
tarsadalomba vald beolvadas veszélyétdl és segiti a kisebbségi kulttira megSrzését
és tovabbitasat. Mivel a kiilhoni 1ét nap mint nap szdmos kihivassal kénytelen
szembesiilni, ennek hatdsara az itt élGkre joval erésebb identitdstudat jellem-
z8, mint az anyaorszagi tarsaikra. A hatdron tuli magyarok esetében a nemzeti
identitdsnak nemzetmegtarté ereje van (Gereben 1999; Takacs 2015). Gereben
(1999) a hataron tdli magyarok nemzeti azonossagtudatanak aldbbi horizontélis
dimenziéit gydjtotte Gssze: nemzeti hovatartozas-tudat, nemzeti 6nkép, jovSkép,
vallasi identitds, torténelmi tudat, kulturalis identitas. Ezek a fogalmak hol erd-
teljesebben, hol pedig kevésbé szorosan kotédnek egymashoz. A szerzé ramutat,
hogy a nemzeti 6nazonossag identitdsban jatszott szerepének meghatarozasa sok-
szor nem egyszer( feladat, mivel a téma kutatasa gyakran ideoldgiai korlatokba
itkozik. Két végletet emlit: egyrészt 1étezik egy olyan felfogés, amely partikularis
jelentéséget tulajdonit a nemzeti identitdsnak, masrészt megktilonboztet egy
olyan identitas-értelmezést, amely hangsilyozottan emocionalis jellegi. A szer-
z6 kiemeli, hogy az identitas iizenetében eleve rejtézik egy konzervativ vonds
(...), és ezt tobben nem tudjdk dsszeegyeztetni egy modern (vagy posztmodern)
,diskurzussal” (Gereben 1999: 59). Vélekedése szerint az identitastudat empirikus
vizsgalati eszkdzokkel — induktiv mddszerekkel — ragadhaté meg a leginkabb,
amelyek révén lehet§ség nyilik az egyedi esetek autentikusabb bemutatasara és
rendszerbe foglalasara. Gereben hitet tesz amellett, hogy a kutaténak ,be kell
vallania”, milyen értékpreferencidkat részesit elényben (Gereben 1999).

Az azonossigtudat egyik fontos eleme a nyelv, amely az oktatdson keresztiil
éptil be az identitasba. Az anyanyelv{i oktatas hianya felerésitheti az asszimilacids
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folyamatot (Péntek 2007). Gereben (2007) csaknem négyezer személyt, valamint
ot orszagot (Szlovakia, Ukrajna, Romania, Szerbia és Magyarorszag) érinté kuta-
tdsa kimutatta, hogy az anyanyelvnek kiemelked§ szerepe van az identifikacids
tényezGk kozott, ezért a kisebbségi azonossagtudat kutatdsanak megkeriilhetet-
len részét képezi. A hataron tuli magyarok kisebbségi beszélGknek szamitanak,
nyelvi helyzetét Péntek Janos (1996) az un. ,kényszerkétnyelviiség” fogalmaval irja
le. A kornyez§ orszagok magyarlakta vidékein az ,erd és a hatalom” hatdrozza meg
a tobbségi és a kisebbségi (magyar) nyelv viszonyét (Péntek 2001). Ebbdl a szem-
pontbdl az egységes etnikai tombben é16 magyar kisebbség helyzete kedvezsbb,
mivel itt kevésbé érvényesiil a kényszerjelleg, mint a sz6rvianyban. Gereben (2005)
szerint a hataron tuli magyarok nemzeti azonossagtudatiban hangsilyosabban
jelenik meg az anyanyelvi identitas vallalasa. E jelenség hatterében az all, hogy
avalaszadok tobbsége az anyanyelvet egyfajta adottsdgnak itéli meg, mig az identi-
tasra tudatos vallalasként tekint. Példaként emlithetd, hogy Karpataljara is igaz az
az egész Karpat-medencére jellemz§ altalanos tendencia, hogy a tombmagyarsag
falvai és kisebb vérosai elgsegitik az anyanyelv dominans szerepének megdrzé-
sét. JellemzGen ez az atlagosnal idGsebb, alacsonyabb iskoldzottsagu tarsadalmi
csoportokat érinti, amelyek tdvolabb allnak a modernizacids folyamatok hatasa-
itdl. Ezekben a kozosségekben az atlagtdl tobben gyakoroljak vallasukat, amely
idealis feltételt jelent a kisebbségi anyanyelvhasznalat szimara. Ezzel ellentétben
a nagyobb varosok urbanizaltabb kozege egyre inkabb gyengiti a kisebbségi
nyelvhasznalatot és identitast (Gereben 2007).

KISEBBSEGI OKTATAS AZ OGBUI TIPOLOGIA TUKREBEN

John Ogbu (1978) kiilonbséget tesz autondm, bevandorl6 vagy onkéntes, illetve 6n-
kéntelen vagy kasztszer( kisebbségek k6zott. Ogbu autondim kisebbségnek definialja
azt a csoportot, akik faji, etnikai, nyelvi és kulturalis identitassal rendelkeznek.
Ezt az adott orszagban kialakult szokésjog vagy az alaptorvény szavatolja. Az
Eurépai Nemzetiségek Foderativ Unidja Gshonos, nemzeti, nyelvi kisebbségként
tartja szamon azokat a kozdsségeket is, amelyek nem rendelkeznek sajat allammal
és anyaorszaggal. Eurépaban szazmillié polgar tartozik a tobb mint négyszaz
kisebbségi kozosségek egyikéhez.

Ogbu a bevdndorlé vagy dnkéntes kisebbség fogalommal hatarolja el azon kisebb-
ségeket, akik szabad akaratukbdl valasztottak egy olyan orszagot lakhelyként,
ahol kisebbségi létbe kertiltek. F6 motivacids tényezéként a gyerekek szamara
vald jobb jové biztositasa szolgal. Idesorolhaték a kontinens vagy a vildg mas
orszagaibdl Amerikéaba, Eurdpaba érkezd bevandorlok. A kisebbségek harma-
dik csoportjat Ogbu nem dnkéntes vagy kasztszerii kisebbségnek nevezi. Kozéjitk
azok a kisebbségben él6k tartoznak, akik onkénteleniil, nem szabad akaratukbdl,
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atorténelmi események, a hatarok elmozdulédsa, a gyarmatositasok miatt kertiltek
kisebbségi helyzetbe. Erre a kisebbségi csoportra jellemzd, hogy elutasitjik az
asszimildciot, a nyelvcserét, meg6rzik onazonossigukat és politikai, gazdasagi
és tarsadalmi egyenlGségért kiizdenek. Nehezen élik meg korabbi szabadsaguk
elvesztését. Idetartoznak az amerikai indidnok, az afroamerikaiak és a mexikéi
amerikaiak (Pasztor 2005, 2006).

Ogbu (1983) szerint a legtobb nemzet plurélis tirsadalom egy vagy t6bb ki-
sebbségi csoporttal. Kiemeli, hogy az iparosodottabb és urbanizaltabb tarsa-
dalmakban, ahol a formalis (iskolarendszer() oktatds intézményesitetté vilt,
mindeniitt kihivast jelent a kisebbségek oktatasa. Az egyik legkiemelked&bb
probléma a kisebbségi csoportok aranytalan iskolai kudarca. Szamos esetben
azon er6feszitések is kudarcot vallanak, amelyek az iskolai sikeresség javitasara
szolgalnak. A szerzd szerint az oktatas jo lehet8ségként szolgilna a tobbségi és
kisebbségi csoportok kozotti tirsadalmi és gazdasagi egyenlStlenségek kikiiszo-
bolésére. Ogbu (1978) megallapitotta, hogy a kisebbségek eredményességének
vizsgalatdhoz kiilonbséget kell tenni a kisebbségi tipusok kozott. A kisebbségi sta-
tus onmagaban nem mindig tarsul az dlland¢ iskolai kudarccal. Ennélfogva meg
kell hatarozni, mely kisebbségek esetében fordul el§ ardnytalan iskolai kudarc,
és mi ennek az oka. Ogbu szerint a kisebbségeket a kisebbségi helyzetbe keriilés
okai alapjan (6nként vagy sziikségszertiségbdl dontottek az \j lakhelyvalasztas
mellett) kell csoportositani. Emellett fontosnak tartja, hogy az adott kisebbségi
csoportot hatranyos megkiilonboztetés éri-e a célorszagban.

Ogbu 6sszehasonlitdsa arra szolgal, hogy kiilonbséget lehessen tenni a bevan-
dorlék és a nemzeti kisebbségek iskolai kudarcai, tanulméanyi eredményességei
kozott. Ogbu elemezte egy kasztszer( kisebbségi csoport, az afroamerikaiak
és egy bevandorl6 kisebbségi csoport, a kinai amerikaiak iskolai tapasztalatait.
Bér a két csoport hasonlé hatranyos bandsmddban részesiilt, és hasonld tarsa-
dalmi-gazdasagi kozegbdl érkeztek, masképp teljesitettek ugyanolyan tipusu
iskoldkban. Az onkéntelen kisebbségek csoportjandl az amerikai indidnok és
a mexikdi amerikaiak példdjan elemezte a kisebbségek oktatési helyzetét (Ogbu
1983; Markus 2015). John Ogbu kulturalis 6koldgiai elméletének harmadik mo-
delljébe, az eurdpai kisebbségek egy része is az igynevezett nem 6nkéntes ki-
sebbségek csoportjaba tartozik, mivel az dllamhatarok athelyezése soran keriiltek
kisebbségi helyzetbe.

Mivel az nkéntelen kisebbségekhez tartozok a tobbségi oktatasi rendszerben
folyamatosan ,iivegplafont” érzékelnek, vagyis azt, hogy az eredményességiik
feliilrél korlatos, a tobbségi iskolaval valé azonosulés identitdsproblémat okoz sza-
mukra, hidbavaldnak érzékelik, hogy feladtik eredeti kultargjukat (Ogbu 1983).
Az dnkéntelen kisebbségek iskolaztatasanak masik dtja a kisebbségi oktatasi in-
tézményrendszer létrehozasa. A finnorszagi svédek esetében az 6vodai oktatastol

165



a felsGoktatasig mindenkinek jogdban ll anyanyelvén tanulni (Turkui Egyetem),
s az orszag hivatalos nyelvei kozott ott szerepel a svéd. Hasonld helyzetben van
a dél-tiroli németajku kisebbség, ahol a kisebbségi iskoldkban idegen nyelvként
oktatjak az dllamnyelvet, a tobbségi iskoldkban pedig idegen nyelvként oktatjak
a kornyezetiikben €16 kisebbség nyelvét. 1997-ben Dél-Tirolban megalapitottak
az allamilag elismert hdromnyelvl Bolzané6i Egyetemet, amely a soknemzetiségi
tartomany felsGoktatasi végzettséggel rendelkez§ polgirainak szamat kivanja
novelni (Gy6ri Szabd 1999; Kozma 2003; Pasztor 2006; Constantin, 2012).

9. TABLAZAT: Oshonos kisebbségek klasszifikéacioja
a tobbségi-kisebbségi célok tekintetében

Tobbségi Kisebbségi célok
célok Asszimilacid Fenntartas
Asszimilacié | Kulturalis konformitas Kulturalis konfliktus

Pl. magyarok Ausztridban | PL felvidéki, erdélyi, kdrpataljai magyarok

Fenntaras Kulturélis konfliktus Kulturélis pluralizmus
Pl zsid6k Eurépaban Pl svédek Finnorszagban, németek Olaszorszagban

Forras: Pdsztor 2006.

Az ogbui elmélet nem Onkéntes kisebbségi modellje kiilonds tekintettel illik
a hataron tuli magyarsagra, mivel akaratuk ellenére keriiltek kisebbségi hely-
zetbe. Kisebbségi magyar kozosségek a Karpat-medencében gyakorlatilag az
elsé vilaghabort lezaré trianoni békekotés utin léteznek, ez az a torténelmi
momentum, amelynek soran létrejottek azok az igynevezett kényszerkdzosségek,
amelyek mara jobbara maradékkozosségnek is tekinthetSk (Raffay 1990). Az
amerikai kasztszer( kisebbségekhez hasonldan a kiilhoni magyarok is igyekeznek
megtartani és dpolni nyelviiket, nemzeti identitdsukat. Hozz4juk hasonldan az
allamnyelv tanulasa a tobbségi nemzethez val6 asszimilalédas rémképét vetiti
elé. Ugyanekkor a tobbségi tarsadalom tiirelmetlen a kisebbségi nyelvhaszna-
lattal szemben, s ehelyett az dllamnyelv hasznalatat szorgalmazza. A hataron
tuli magyarok allandénak és intézményesitettnek élik meg az Sket ért diszk-
riminaciét. Szerintitk nem elég az iskoldzottsag és egyéni képességek alapjan
torténd elSrejutds, ezért kollektiv fellépésre van sziikség az el6ttiik tornyosu-
16 akadalyok lekiizdéséhez, hogy kimozduljanak aldrendelt szerepiikbl. Ugy
vélik, hogy a tobbségi tarsadalom altal kidolgozott szabdlyok ellentétesek az
érdekeikkel. Ezért a regulak elfogadas helyett igyekeznek azokat sajat érdekeik
szerint formélni. Ennek megfelelGen kollektiv harcot folytatnak a kivant elényok
megszerzéséért (pl. anyanyelvi oktatéds). Az eurdpai §shonos kisebbségek, igy
a hataron tuli magyarok tobbségi tarsadalomba valé beolvadas elleni kiizdel-
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mének leggyakoribb eszkoze az oktatds meglrzésére tett erbfeszitések. Ezen
eurdpai orszagok kisebbségi oktatdsa dllami szinten miikodik, amely leggyak-
rabban altalanos és kozépszinten biztositja az anyanyelvi oktatast. Hatarozottan
elutasitjak az asszimilaciot, a f6 hangsulyt a kulturalis és nyelvi identitastényez ik
meglrzésére helyezik, amely vilagosan elkiiloniti 6ket a dominans (,elnyomé”)
csoportok jellemzd6itSl. A nem 6nkéntes kisebbség dominéans csoporthoz fiz6d8
viszonyat egyfajta bizalomdeficit jellemzi, amelynek gyokerei a multbéli negativ
tapasztalatokbdl erednek. Ennélfogva nem bizik a tobbségi tarsadalom oktatasi
szervezeteiben sem. Az amerikai kasztszer( kisebbségektdl eltéréen a hataron
tuli magyarsag élhet az anyanyelvi oktatas lehetGségével. Ez egyfajta védShalot
képez a diszkriminaciéval szemben. Igy nem viseltetnek ellenségesen az iskolaval
szemben. Az ogbui kulturélis 6koldgiai elmélet a kisebbségek korében elvezet
a hallgatdi teljesitmény, eredményesség magyardzatdhoz. Az elmélet abbdl indul
ki, hogy az inkorporéci6 vagy beolvadas és a kisebbségeket éré diszkriminacid
hatdssal van a tanulmanyi eredményességre. Az afroamerikaiak esetében az a di-
lemma all fonn, hogy nem onkéntes kisebbségként megfeleljenek-e a tobbségi
iskola kovetelményeinek, vagy utasitsik-e el azt. EI6bbi a sajat kisebbségi kozeg
kikozositését vonja maga utan, utdbbi esetében az iskola altali felemelkedést
aldozza fel a kisebbségi identitashoz vald ragaszkodas oltaran (Pasztor 2005,
2006). Mivel a kisebbségi csoport tagjai elutasitjdk a tobbségi tarsadalom éltal
megszabott kovetelményeket, ezért az eredményességi mutatdik alacsonyabbak
a dominéns k6zosségek tagjainal (Papp Z. 2014).

Azonban az 6nkéntes kisebbségek korében is megjelenik az iskolai kudare,
a sikertelen vagy nem a varakozasnak megfeleld iskolai palyafutds. Asszimila-
ciés paradoxonnak nevezziik azt a jelenséget, amikor az asszimilacidra torekvd
sziil6k gyermekei eredményteleniil prébalnak sikert elérni a tobbségi oktatasi
rendszerben és/vagy tobbségi nyelven, majd szembefordulnak az iskoléval és
a tarsadalmi normakkal (Rumbaut 1997; Pusztai & Markus 2019).

A KISEBBSEGI OKTATAS MODELLJEI

A kisebbségek oktatasanak helyzete bonyolult egy soknemzetiségti orszagban,
mert a kiilonbo6zé régiok oktataspolitikusai mas-mas allaspontot képviselhetnek.
Ennek eredményeképpen bizonyos esetekben az oktatés elrelenditi egy-egy ki-
sebbség helyzetét, mig mas esetben hatraltatja fejlédésiiket. A kisebbségi oktatés-
politikai lépések arra torekednek, hogy a nemzeti kisebbségi kozosségeknek sajat
iskola- és oktatasi rendszeriik legyen (Kozma 2003). Ennek eredményeképpen
gyakran el6fordul, hogy ellentétes igények alakulnak ki az allam és a nemze-
ti kisebbség részérsl. Az dllam folyamatosan arra torekszik, hogy megerGsitse
anemzeti tobbséget, a kisebbségben él6k pedig azt célozzak meg, hogy meg tudjak
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Srizni nemzeti identitasukat és meg tudjak tartani az anyanyelvi oktatasukat.
A kisebbségi oktatasi intézmények az anyanyelv megdrzésének funkcidja mellett
az asszimilacié elleni kiizdelmet is jelentik (Papp Z. 2014).

A kisebbségi kozosségben é16k szamara kiemelten fontos szerepet jitszik az
iskolavalasztas. Esetitkben ez nem csupan oktatasi intézmények k6zotti versenyt
jelent, hanem tannyelvvélasztast is. Anyanyelvi oktatdsrdl abban az esetben be-
szélhetiink, ha a nemzeti kisebbségi kozosségek tagjai lakhelytikon az 6vodatdl
a felsGoktatésig sajat anyanyelviikon tanulhatnak (Papp Z. 2012). Az iskolarend-
szeren atvezetd oktatasi utvonalat tanuldi dtvonalnak szoktak nevezni (Stark
2017; Papp Z. 2012). Papp Z. (2012) irdsa szerint kisebbségi léthelyzetben a tanuléi
utvonalat meghatarozza a tobbségi-kisebbségi viszony. A kisebbségi kornyezetben
é16k esetében két fontos tanulasi utvonalat kiilonboztethetiink meg:

1. Tisztan kisebbségi tanulasi itvonal — az iskolarendszeren atvezetd oktatasi
szinteken az oktatés folyamatosan kisebbségi nyelven torténik.

2. Tobbségi ttvonal - az oktatas a tobbség nyelvén torténik. Ebben az esetben
erGteljes az asszimilacid lehet&sége.

Skutnabb-Kangas (1997) az oktatds szempontjabol kozeliti meg az anyanyel-
vi oktatés, a nyelvi diszkriminacié és az asszimildcié—integracié problémadjat.
A kutat6 olyan oktatasi modelleket fogalmaz meg, amelyek hozzéjarulnak vagy
akadalyozzdk az anyanyelvi oktatast. Az oktatasi modelleket nem a Karpat-me-
dencében €16 kisebbségek példdjan hozta létre, de szamos esetben illeszkedik az ott
é16 kisebbségi kozosségek oktatdsdra. A Skutnabb-Kangas (1997) 4ltal kialakitott
oktatdsi modellek a kovetkezdk:

- Meélyviztechnika (submersion programme) — kisebbségi kozosségben é16k sza-
mara nem biztositott az anyanyelvi oktatas, csupan a tobbségi oktatasi
intézmények miikddnek. Ez az oktatési helyzet teljes asszimilaciéhoz és
nyelvcseréhez vezethet. Nador (2003) elemzése szerint ezt a modellt a cseh-
szlovékiai kisebbségi oktataspolitikaban alkalmaztak 1945-1948 kozott.
Bezartik a magyar és német tannyelvi iskolakat, s a szlovdk nyelvet nem
beszélé gyerekek csupan a tobbség nyelvén tanulhattak.

— Atirdnyité tecnhnika (transitional programme) — az anyanyelvi oktatds az elsé
néhany évben biztositott, majd attérnek a tobbségi oktatisra. Az alsé ta-
gozatos anyanyelvi oktatas egyik feladata, hogy felkészitse a tanuldkat az
oktatdsi nyelv megvaltoztatasira. Eurépaban ezt a modellt leggyakrabban
abevandorlok oktatasira alkalmazzak, ahol ezéltal prébéljak a mas nyelvi
és kultaraju népek integralasat. Ukrajnaban ebbe az irdnyba mutat a 2017.
szeptember 5-én elfogadott Gj oktatési torvény (3akon «IIpo ocsity» 2017).
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A torvény 7. cikkelye kimondja, hogy az anyanyelvi oktatas csupan az elemi
iskola 1-4. osztalyaban valdsulhat meg, majd attérnek a tobbségi oktatasra.
Ukrajnaban azonban ezt az oktatdsi modellt nem a bevandorlék (6nkéntes
kisebbség) esetében alkalmazzdk, hanem az Gshonos kisebbségeket érinti
ez a drasztikus jogsztkités.

— Belemeriilési technika (immersion programme) — a tobbség 6nként valasztja a ki-
sebbségi tannyelvi oktatdsi intézményeket. Mivel a tobbségi tarsadalmak
kevésbé toleransak a kisebbségi k6zosségek nemzeti igényeivel szemben,
ezért e modell hasznalata nem jellemzd a térség orszagaira. Az utébbi évek-
ben azonban Karpataljan megfigyelhetd, hogy egyre tobb ukran anyanyelvi
allampolgér valasztja gyermekének a helyi magyar tannyelvi iskolakat.
Ennek hatterében az all, hogy a magyar nyelv elsajatitasatdl azt remélik,
hogy ez ajovében ugrédeszkaként szolgalhat a magyarorszégi vagy Eurdpai
Uni6s tovabbtanuldshoz és munkaerdpiaci elhelyezkedéshez.

- Nyelvmegdrzd technika (language maintenance programme) — a kisebbségben é16
diakok szamara garantélja a teljes anyanyelvi oktatast. Az allamnyelvet a ta-
nuldk kiilén nyelvérakon sajatithatjak el. A kisebbségi kozosségek szamara
ez a leginkabb tolerans oktatasi modell. A kiilhoni magyarlakta régiékban
ez a modell szamos helyen megfigyelhet6, bar az anyanyelvi oktatds nem
mindenhol érhetd el az elemi oktatastdl a felsGoktatasi intézményekig. Az
anyanyelvi oktatas megvaldsitasidban kiemelten fontos szerepet vallal az
anyaorszag.

— Szegregdcids technika — alacsony képzettségi tanarokkal, rossz infrastruk-
turalis kortilmények kozott zajlik az oktatds, amelyben a kisebbségi didk
tanulni kényszeril. Ezaltal megszilinik az integracié lehet&sége. Kozép-Ke-
let-Eurdpaban erre nem mutatkozik példa. A magyarorszagi roma kisebbség
azonban a szegregaciotol vald félelem miatt tiltakozott a roma iskoldk és
roma osztalyok létrehozésa ellen.

Tovébbi lehetdségként kinalkozik, hogy a nemzeti kisebbségi k6zosségben él6k
az allamnyelvi oktatast veszik igénybe, arra hivatkozva, hogy a késébbiekben
konnyebb lesz a munkaerdpiaci elhelyezkedés. Ez a folyamat azonban el8segiti
az asszimilacids folyamatokat és eldirdnyozza a nyelvcserét (Papp Z. 2012).

A KULHONI MAGYAROK KOZOKTATASA

A kisebbségi nyelv hasznélatahoz, az anyanyelv meg6rzéséhez, torténelmitk meg-
ismeréséhez, a magyar kultira fennmaradasiahoz elengedhetetlen a kisebbségi
kozoktatasban vald részvétel. A hataron tuli magyarok esetében az anyanyelvi ok-
tatisra a nemzetdllami struktira egyfajta alrendszereként tekinthetiink (Papp Z.
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2012). A kiilhoni teriileteken a magyar etnikumdu kisebbségi kozosségek tombo-
sodése hatast gyakorol az oktatasi intézmények szamdra, tipusara, az oktatasi
rendszer szerkezetére (Csernicskd & Melnyk 2007). A hatdron tuli kozoktatasi
intézmények tannyelv szerint is kategorizalhatok. Megkiilonboztetiink magyar
tannyelv( iskoldkat, melyekben tantargyként oktatjak az allamnyelvet. A tobbségi
tannyelv{ iskoldkban a tannyelv az allamnyelv, a kisebbség nyelvét oktathatjak
tantargyként. Vannak kéttannyelvi iskolak, melyekben parhuzamosan mikod-
nek magyar és a tobbségi tannyelvi osztélyok (v6.: Csernicské & Melnyk 2007;
Féris-Ferenczi & Péntek 2011; Szabd, 2013). A hataron tuli magyarok esetében
dontéen fontos szerepet jatszik az iskolavalasztas. A kisebbségi 1éthelyzetben
a szlill6k nem csupén az iskolak kozott valasztanak, hanem az anyanyelv és az
allamnyelv kozott is donteniiik kell (Papp Z. 2017).

A KULHONI MAGYAROK FELSOOKTATASA

A kisebbségi felsGoktatasi intézmények kiemelten fontos szerepet jatszanak a ki-
sebbségi nemzeti kozosségek szadmara, ugyanis az oktatasi intézmények gon-
doskodnak a kisebbségi helyzetben é16 k6zosség értelmiségérdl és tudomanyos
elitjérdl (Bacskai et al. 2015).

A rendszervaltas egész Eurépaban nagy hatast gyakorolt az oktatisra Az
1990-es években az oktataspolitika stilypontja a felsGoktatasra terel6dott (Koz-
ma 2010). Az orszaghatarok megnyildsaval fény deriilt a hatdrmenti teriileteken
a fokozott elmaradottsigra, a hatarokon atnyilé kapcsolatok megromlasara.
Az 1990-es években felsGoktatasi reformok zajlottak, s hatdrokon tudlra kiterjedd
oktatasi kapcsolatok alakultak ki. Ez id§ tajt a kozép-eurdpai kisebbségek egyik
legfontosabb politikai folyamata az intézményesiilés volt (Bardi & Misovicz
2010). Létrejott a felsGoktatds tomegesesedése, azaz a felsGoktatdsi expanzio.
A felsGoktatasi expanzid a magyar oktataspolitikara és a kiilhoni felsGoktatasra
is kiterjed. Ennek hatasara sziilettek meg a kisebbségi egyetemek. A kisebbségi
felsGoktatasi intézmények létrejottéhez — annak ellenére, hogy az adott idészak-
ban tdmogatta-e ket az anyaorszag timogataspolitikaja — mindig anyaorszagi
felsGoktatasi intézmények jarultak hozza (Ferenc 2010). Az akkori tdmogatas-
politikardl sz6l6 elgondoléds szerint Magyarorszag tdimogatja az intézményala-
pitast, az intézmények mlkodtetését pedig a kisebbségi tairsadalom végzi majd
(Kozma 2011; Bardi & Misovicz 2010). Kozma (2006) a felsGoktatas terén az
1990-1994 kozotti idészakot torténelmi pillanatnak nevezi, melyben hatalmi
vakuum alakult ki. Ebben a helyzetben civil kezdeményezéseket inditottak.
Szamos egyetemalapité inditvanyt készitettek a magyarorszagi felsGoktatasi
intézmények, a hataron tili magyar egyhdzak, 6nkormanyzatok és alapitvanyok.
Mégis a kisebbségi oktatas az egyetemek és a fGiskoldk szintjén a legsebezhetSbb.
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Ennek hatterében az all, hogy a kisebbségi oktatas elméletének kidolgozasakor
csak egy szlik kor részesiilhetett a felsGoktatasban. A hatiron tdli magyarsag
fels6foku anyanyelvi struktdrgjanak hidnyossagai hozzajarultak ahhoz, hogy az
ottani magyarok felsGoktatasban valo részvétele jelentds mértékben alulmarad
az unids, az anyaorszagi és a tobbségi tairsadalom mutatdihoz képest. A probléma
megoldasa céljabdl az anyaorszagi felsGoktatasi intézmények kihelyezett kép-
zéseket inditottak egyes hatdron tali varosokban, hogy biztositsak a sziil6foldi
anyanyelvi felsGoktatést.

A Kérpat-medencében mi(ik6d6 magyar vagy részben magyar tannyelv fel-
sGoktatasi intézményeket a kovetkez§ adbra szemlélteti:

5. ABRA. Hataron tili magyar felsGoktatasi intézmények

A hatéron tli magyar felsGoktatasi intézmények kozé olyan egyetemek és fGisko-
lak tartoznak, amelyek allamilag akkreditaltak, de a hallgaték magyar tannyelvii
oktatds eredményeként kapnak diplomat, s a végzettséget igazol6 oklevelet az
adott orszagban hivatalos fels6fokt végzettségnek tekintik. Ezek alapjan tobbféle
intézménytipust is megkiilonboztethetiink:

— Teljes mértékben magyar tannyelvi oktatast folytatd felsGoktatasi intéz-
mények. Idesoroljuk a Magyarorszagon mi(ikdddg felsGoktatasi intézmények

kihelyezett képzéseit is. Ezek kozé tartozik a II. Rdkdczi Ferenc Karpataljai
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Magyar Féiskola, a Partium Keresztény Egyetem, a Selye Janos Egyetem,
a Sapientia Erdélyi Magyar Tudomanyegyetem.

- Parhuzamosan magyar és tobbségi nyelvi felsGoktatasi intézmények: Ung-
vari Nemzeti Egyetem, Babes—Bolyai Tudoméanyegyetem.

— Tobbségi tannyelvi felsoktatési intézmények, amelyeken magyar nyelv és
irodalom vagy hungaroldgiai tanszékek mtikodnek: Belgradi Egyetem Filo-
l6gia Kar Hungaroldgiai Tanszék, Bél Matyéas Tudoményegyetem Finnugor
Nyelvek Tanszéke, Comenius Egyetem BTK Magyar Nyelv és Irodalom
Tanszék, Konstantin Filozéfus Egyetem, K6zép-eurépai Tanulmanyok Kara,
Magyar Nyelv és [rodalom Tanszék.

OSSZEGZES

A multikulturdlis (polietnikus) nemzetiségi politika alapjan 4116 oktatas a ki-
sebbségi tanuldk eredményessége mellett a regionalis és kisebbségi kulturak
kibontakozasat is szolgalja. A nyelvi és kulturalis sokszintség komoly oktatasi po-
tencidllal rendelkezik azokban a tobbnyelvi orszagokban, amelyek sikert tudtak
kovacsolni kisebbségeikben rejlé eréforrasaikbol. Svijc, a benelux és a skandinav
allamok széleskori lehetdséget nydjtanak az allampolgaraiknak a kisebbségi
oktatds, kultdra és nyelvhasznalat terén, ami jelentds mértékben hozzajarult
a gazdasagi fejlédéshez és a belpolitikai stabilitds megteremtéséhez.

KERDESEK, FELADATOK

1. Milyen ismérvek alapjan csoportosithatjuk a nemzeti kisebbségeket?

2. Miért valt a kultdrnemzeti felfogas uralkodéva Kozép- és Kelet-Eurépaban?

3. Hogyan helyezné el a hataron tuli magyarok kozosségét John Ogbu elméle-
tében?

4. Hasonlitsa 6ssze a kisebbségi k6zosségek oktatasara kialakitott oktatasi mo-
delleket!

5. Mivel magyardzhat6 az a jelenség, hogy ellentétes igények alakulnak ki az
allam és a nemzeti kisebbségek oktataspolitikai elképzeléseit illetGen?
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FONAI MIHALY

Roma/cigany kozosségek

A magyar kdzoktatds és felsGoktatas egyik meghatarozo kérdése a roma/cigény
szarmazasd tanulok, hallgatok részvétele és eredményessége az oktatasban, te-
kintettel a romak, cigdnyok torténetileg kialakult iskolai végzettségbeli hatra-
nyaira. Ebben a fejezetben néhany fontosabb jelenség, folyamat és Gsszefiiggés
felvillantdsara van mdd. El§szor a szegregacids folyamatok vizsgéalataval foglalko-
zunk, majd az ezeket valamelyest befolyasolni képes folyamatokra, programokra
fokuszalunk, részletezve egyrészt a csalddi szocializacié jellegzetességeivel, az
iskolarendszerben miikodé szegregacioval, az iskolai sikertelenség okaival, més-
részt az iskolai siker lehetséges okaival és a sikerre hat6 aktorokkal és timogatd
programokkal foglalkozé irodalmat elemezziik.

Alapveté fogalmak

A hagyomdnyos csalddi szocializdcio: Meghatarozo jellemzdi az alapvetd sziikség-
letekbil fakado frusztracidk keriilése, a csaladi élet szintere a kiilvilag felé nyitott,
a gyerekek mozgédsszabadséga nagy, k6zosségi norma az odaadés, az onfeldldozds,
a szivesség, a javak kornyezetével valé megosztasa, a kdlcsonosség.

A kisebbségi oktatds modelljei: Hirom modell ismert. Az egyik a kulturdlis deficit
modellje, amely abbél indul ki, hogy a szubkultirakbdl érkez6knek valami hidnyzik
a kultdrajabdl, és ezt a deficitet kell potolni a nevelés és oktatas eszkozeivel. A kultu-
rdlis kiilonbségek modellje, bar elfogadja a kisebbségi kulturdk egyediségét és sajatos
vonasait, nem vesz tudomast a tobbségi és a kisebbségi kulttura tarsadalmon beliili
viszonyardl. A bikulturdlis modell, mely egyidejd, vagy kozel egyidejti kultirakozi
szocializaciot jelent, melynek soran a gyerekek mindkét kultdrat megismerik, a ki-
sebbségi csoport tagjai a sajat, eredeti kulturajukba belesziiletnek, ,észrevétleniil
elsajatitjak”, a tobbségi tarsadalom kultaréjit a kozoktatison és a tomegkommuni-
kacidén keresztiil ismerik meg.

Az iskolai szegregdcio formdi: Az iskolai szegregaci6 f6bb formai az iskoldn beliili
és az iskolak kozotti szegregacio, illetve a telepiilési szegregaciobdl eredd elkiilo-
niilés. Az iskolan beliili szegregacié soran olyan osztalyokat alakitanak ki, melyek
lehet8séget adnak a tanuldk szelektélasara, ami szegregicidhoz vezet (pl. nyelvi,
matematikai osztély kialakitasa felvételivel). Az iskolarendszeren beliili szegregicid
mechanizmusa a kévetkezé: a cigany tanuldk szamanak novekedése a nem cigany
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tanul6k mas iskoldkba valé dramlésat inditja el. Az iskolarendszeren beliili szeg-
regiciohoz vezethet, hogy a magasabb iskolai végzettségi, tobbnyire nem cigany
lakossag a jobb migracids lehetGségeket érvényesitve elkoltozik, igy a magas mun-
kanélkiiliségli régiokban a cigdnysag ardnya né. Igen jelent8s tényezd a cigdnysag
migracidja is, akik a kialakuld varosi gettokba és az elszegényedd kistelepiilésekre
koltoznek, ami ezekben a lakékorzetekben noveli a romak ardnyat, és ez a mar jelzett
folyamathoz, a nem romdk elkolt6zéséhez vezet.

Konfliktusos csaldd-iskola kapcsolat: A csaladok és az iskola eltérGen értelmezik
az oktatasi és nevelési célokat, a roma csaladok azt tartjak, hogy az életre nekik kell
a gyerekeiket felkésziteni. Mivel az iskola nevelési feladatokat vesz at a csaladtdl,
szembekeriil a roma csalddokkal, akik ezt nem fogadjak el, ugy 1atjak, a felkészités
teljesen az iskola feladata, amiben a sziil6nek nem kell részt venni. A romak gyakran
értelmezik a konfliktusokat etnikai problémaként, amit az iskola példaul tanar-didk
konfliktusnak 14t, azt a roma csalddok gddzsé-roma ellentétnek. Mivel a sziil6k
zomének is kudarcot jelentett az iskola, nem dllnak az iskola mogé, mint ,érdemes
befektetés” mogé. Ez is magyardzza a hidnyzasok miatt kialakul fesziiltségek eltérd
kezelését. A sziil6kkel val6 kapcsolatot a kolcsonos bizalmatlansag jellemzi, amit
elGsegit az is, hogy az iskola kozéposztalyi értékeket képvisel, ami idegen a cigdny
sziil6k szamara, azt ,folottitk 16vS” autoritasként értelmezik. Az iskola szerint a ci-
gany sziil6k nem elég aktivak, nem tartjak be a formélis érintkezés szabdlyait, akkor
mennek, amikor valamivel vagy valakivel elégedetlenek, keresetleniil és végletesen
fogalmaznak.

Felzdrkoztato programok: Az oktatispolitika minden olyan beavatkozast felzar-
kéztatdsnak nevez, mely a birmilyen szempontbdl hatranyos helyzet(i tanulék ok-
tatdsi kudarcainak mérséklését szolgalja. A kétezres évek felzarkdztatasi programjai
lényegében a nemzetkozi gyakorlatban, példdul az oktataspolitikiban a méltanyossa-
got, az esélyegyenléséget, az integracidt, az inklizidt, a tanulésba vald visszavezetést
és az iskolai kudarcokat csokkent§ politikdkat és programokat jelentik.

LEHETSEGES MEGKOZELITESMODOK?

El8szor a szegregacids folyamatok vizsgalataval foglalkozunk, majd az ezeket
valamelyest befolyasolni képes folyamatokra, programokra fékuszalunk. A két
megkozelitésmadd latszolag ellenkezé dllaspontokat takar, azonban sem az egyik,
sem a mésik értelmezési méd nem alkalmas 6nmagéaban a (magyarorszagi) romak
helyzetének magyarazatara. A két megkozelitésmod a romak, cigdnyok tarsadalmi
helyzetének eltéré magyarazataihoz kacsolédik, a két értelmezést leegyszertsitve
ystrukturalisnak” és kulturalisnak” nevezhetjiik. A romak, cigdnyok strukturdlis

25 A tanulmény részben a szerzé: ,A romak tarsadalmi helyzete és egészségi allapota Eszakkelet-
Magyarorszdgon” (Debreceni Egyetem, 2008) cim habilitécids értekezésére tdmaszkodik.
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helyzetét elemz§ vizsgalatok rendre azt tapasztaltik, hogy az alacsony iskolai
végzettség mellett — mely alacsony foglalkoztatdssal jar egyiitt, s jelentds részben
magyarazza a romak korében kiterjedt szegénységet — a kiilonb6z46 tipust kire-
kesztések osszefonddtak. A romak nemcsak a munkaerdpiacrdl rekesztédtek ki,
de magéabdl az iskolabdl is, ami részben magyarazza az alacsony iskolai végzett-
séget, és gyakran kirekesztédnek a telepiilések életébdl is, melynek jele a romak
térbeli elszigeteltsége és szegregacidja.

Bér ezeket az egymassal Osszefiiggd kirekesztéseket a strukturalis okok is
kell6en magyarazzak, az utobbi évtizedekben a kutatok (gyakran a kulturalis
antropoldgusok, etnogrifusok, valamint a terepmunkat alkalmazé szociolégusok)
astrukturalis magyarazatok mellett érvényesitették a kulturalis magyarazatokat
is (Neményi 2005). Igy érthetébbé valtak a kirekesztésekkel, a megkiilonboz-
tetéssel és a szegregacidval 6sszefiiggs jelenségek. A ,kulturalis” megkozelités
figyelembe vette és veszi az etnikai identitas és kultdra jellegzetességeit és elté-
rését a tobbségi tarsadalométdl. Ez gyakran ,belsd”, a vizsgalt csoport kultaréjat
az adott csoport etnikai normai és kultiraja, a roma csoportok vallalt identitasa
szemsz6gébdl torténd vizsgalatot jelentett (Szuhay 1999). A kulturalis megkozeli-
tések magyarazhatobba teszik a vazolt kirekesztési és kirekeszt&dési jelenségeket
is, de altalaban is alkalmasak a kiilonb6z6 tarsadalmi intézmények és kozjavak
egyenld elérhetGségének elemzésére, példaul az egészségiigy tertiiletén. Fontosnak
tartjuk hangsilyozni, hogy ezek a jelenségek csak e két megkozelitésmdd egymast
kiegészits, egymast értelmezd, timogatd kontextusaban valnak igazan érthetévé.

Cigany vagy roma? A tanulmany egyik kérdése, hogy melyik megnevezést
hasznéljuk: az etnikai csoport kiils6 megnevezését (Szuhay 2002), mely nincs
tekintettel annak belsé tagoltsagara és az egyes csoportok 6nmegnevezésére,
tovabba maguk a megnevezettek is csak kényszerbdl fogadjak el, vagy a roma
megnevezést, dm a hazai cigdny etnikai csoportok k6zott csak egy nevezi 6nma-
gat romanak. A hazai jogi szabalyozas a nemzeti és etnikai kisebbségek esetében
a cigany megnevezést fogadja el, ennek megfelelGen a kisebbségi 6nkormanyza-
tok megnevezése is ,cigany”. A népszamlalasok sordn a nemzetiség, a kulturalis
értékekhez és hagyomanyokhoz valé kotédés, valamint a csalddi kozosségben
beszélt nyelv alapjan egyiitt kezelik a ,cigdny, romani és beds” megnevezéseket.

A cigany megnevezéshez kapcsol6do pejorativ tartalmak miatt a politika és
amédia sz6hasznélatéiban elterjedtebb a ,roma” megnevezés, ami a cigdny, roma
szervezetek egy része esetében ugyancsak hasznalatos, akkor is, ha nem oldhci-
gany, azaz roma szervezetekrdl van sz6. Nyugat-Eurépaban a ,.ciginy” megneve-
zés nem etnikai tartalmu, elssorban életformét jelol, mig a ,roma” megnevezés
népnévként, altalanositva, és politikai 9sszefiiggésben jelenik meg — ez bizonyos
mértékben eltér a hazai gyakorlattol. A cigdnyok, romék klasszifikacidjaval 6sz-
szefiiggd ellentmondasok kovetkeztében az Eurdpa Tandacs a ,roma, gypsies,
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travellers” kifejezéseket haszndlja. Fejezetiinkben, figyelembe véve a ,roma” és
,Cigany” megnevezések eltérg jelentését, gyakran felvaltva hasznaljuk a kétféle
megnevezést. Ez megfelel a hazai roma-, cigdnykutatdsok széhasznalatanak is:
mindkettdre taldlunk példakat, sGt, a valamelyik megnevezést inkabb elfogadé
szerzGk fogalomhasznélata sem kizardlagos.

A CSALADI SZOCIALIZACIO JELLEGZETESSEGEI

A csaladi szocializacidt jelen tanulméanyban a roma tanulék és hallgatok iskolai,
felsGoktatasi sikerei, kudarcai, ,életttja” miatt érintjiik, hisz a gyermekkori szo-
cializacié mintai, értékei igen fontosak. A csalddi szocializacié természetesen
szorosan §sszefligg a romak etnikai kultirajaval, annak normaival és értékeivel.
Ez azonban nem jelenti azt, hogy a csaladi szocializaciénak az iskolai sikerben és
sikertelenségben jatszott szerepérdl csak a kulturdlis antropolégusok beszélné-
nek, s6t, inkabb jellemz8, hogy a sikertelenséget a strukturalis®® okokkal magya-
razé szocioldgiai elméletek hivatkoznak a gyermekkori szocializacié hatéasaira.
Ezeknek a megkozelitéseknek a sajatossaga az, hogy a csalddi szocializaciéra
vonatkoz¢ allitasokat a kulturalis antropoldgiatdl veszik at, és azzal timasztjak
ald a strukturélis magyarazatokat, példdul a gyermeknevelésre, a nemi szerepekre
vagy a korai felnétté valasra vonatkozdan.

Bernard Formoso (2000) azt emeli ki a ciginy gyermekek szocializ4cidja kap-
csan, hogy annak meghatarozé vonasa a sziikségletek kielégitésére vald nevelés.
Ez a gyermek életének kezdetétdl jellemzé a gyereknevelésre, példaul akkor etetik,
amikor sir, a sirdst ugyanis a betegség jeleként értelmezik. Az eszik, aki éhes, az
evésre nincs kijel6lt hely és id§. Ugyanigy nincs korladtozva a szobatisztasag és az
alvas sem. Mindez azt jelenti, hogy a cigdny csaladokban keriilik az alapvetd sziik-
ségletekbil fakado frusztraciokat. A sziikségletkielégités mellett a térhaszndlat médja
is meghatarozé. A lakdtér nyitott a kiilvilag felé, a csaladi élet szintere meghaladja
alakotér hatarait. Igy példaul a lakohely ajtaja nem kozosségi hatarvonal, nem kell
bebocsatast kérni, az gadzs6 szokds. A térhaszndlat sajatossiga, hogy a férfiak és
a nék lehetGleg az azonos nemiiek tarsasidgaban vannak, a k6zos élettér a kiilsé
tér, ezért van a gyerekeknek nagy mozgésszabadsiga. A felnéttek teljes joggal
avatkozhatnak be a csoporthoz tartozé csaladok gyerekeinek tevékenységébe, ha
kifogasoljak vagy veszélyesnek tartjak; a tobbiek biralatat az valtja ki, ha valaki
nem avatkozik be vagy tilsagosan szigoru. A lakdhelyen beliil az élet sajatossaga
az, hogy ,minden apr¢ és szoros’, arra torekszenek, hogy minden a k6zos életet
szolgalja, nincs elszigetel§dés. A lanyok esetében komoly elviras a hazassagot
megel$z6 onmegtartoztatas, emiatt jellemz6 a lanyok féltése, a félelem az elcsébi-

¢ Ezek eltérd hangsulyaira utaltunk.
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tastdl, kiillonosen a gddzsok esetében. A gyermekek és sziil6k kapcsolatira a ,gye-
rek az Ur” helyzet a jellemzd, a gyereket ,nem hagyjak magara, mint a gadzsok”.
A szocializacié sordn a gyereknek el kell sajatitani az odaadés és az onfelaldozas
képességét, azt, hogy a tobbieknek szivességet kell tenni, javait meg kell osztani
kornyezetével, és meg kell tanulnia a kolcsonosségi szabalyokat. A gyermeket
meggyGbzéssel, a kozosségi normak elfogadtatisival, szemrehdnydassal, de nem
fenyegetéssel nevelik. A cigdny gyermekek szocializciéjanak sajatossaga, hogy
az egyénnek jelentGs autonémiéja van, nincs kényszerités, nincs ,f6nok” - az
autonémia azonban nem individualizmust jelent. Formoso is megfogalmazza,
hogy a cigdny gyerekek szocializaciéjanak sajatossigai miatt az iskola két életmdd
ellentétét jelenti, ami az iskolai sikertelenség egyik oka lehet.

Jane Dick Zatta (2002) a nevelés gyermekkozpontisagat emeli ki. A neve-
16 (szulS vagy testvér) és a novendék (gyermek vagy testvér) kozott a viszony
egyenrangu, a kapcsolat teljes kori. A hdzassag és az élet értelmének a gyermeket
latjak, ezért a sok gyermek, kiillonosen a férfiaknak, presztizst kolcsonoz, nagy
szerencsét jelent, a gyermektelenség pedig sorscsapast. Mindent elutasitanak, ami
karos lehet a gyermek egészségére, igy a sirast, de a gyogyszereket és a védGoltast
is. A gyermekeiket soha nem biintetik, akaratat tiszteletben tartjik. A fegyelme-
zés eszkoze a ,koérusban torténd helytelenités”, szemrehanyasok, fenyegetések
és szidalmak, a tettek teljes hidnya mellett, azaz a testi erGszakot a szdbeli er6-
szak helyettesiti. A roma gyerekek csoportjuk kultdrijanak értékeit és szerepeit
a csoport életében vald részvételen és a felnSttek utdnzasan keresztiil tanuljak
meg. A gyereknevelés a nk feladata, de a fitikat az apa neveli, mindenhova viszi,
és elsGsorban 6nallosagra, felelsségre neveli. A csoport életében vald részvétel
soran tanuljak meg jovGbeli sziilSi szerepeiket is, hisz az élet célja a csalad; ezért
rogziilnek a nemi szerepek koran. A feln6tté valas célja, hogy férjek, illetve fele-
ségek legyenek, és gyerekeket neveljenek.

Forray R. Katalin és Hegedts T. Andras (2003), amellett, hogy a ciginy csa-
ladok gyermeknevelésérdl a kulturalis antropolégus kutatékhoz hasonld képet
festenek, vizsgaljak a csaladi szocializacid és az iskolai kudarcok kapcsolatat is.
Kiemelik, hogy a cigany gyerekeket a kozosség neveli. A kisgyerek nevelése soran
korlatlan szabadsagot élvez, a gyermekre ,vigydzas” nem tiltdsokat jelent, nem
amozgas korlatozasat, hanem a gyerek megévasat. A nevelés soran nincs kényszer
és trenirozas, a szitkségletek kielégitése azonnali. A gyerek és a felnGtt egyiitt
él és dolgozik, ami a szerepek elsajatitasat segiti. Ennek soran a k6zosség teljes
jogu tagja, igy a serdiilGkori valsdg elmarad. A szerz6k a nemi szerepek kapcsan
kiemelik, hogy a lanyok a ,munka — felhalmozas” modell alapjan sokkal tobbet
dolgoznak kevesebb ,haszonért”, mint a férfiak, igy kiszakadasuk a ,haztartasbol”
csak komoly csaladi, kozdsségi timogatassal lehetséges. A lanyok a szorgalmas
munkdra és az alkalmazkodésra, a kapcsolattartasra szocializdlédnak, ami se-
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giti az egyéni mobilitast; esetleges karriertorténeteik mogott tobbnyire egy erds
anya all. A lanyok ,munka — felhalmozas — haztartas” szerepeihez képest a fituk
szerepkészletét az ,iizletelés — elkoltés — testvérek” elemei jelentik.

A szerzGparos foglalkozott a romak szocializaciéjanak két kultirara timasz-
kodé sajatossagaival is (Forray & Heged(s 1998). A kisebbségekhez tartozdk szo-
cializacidjanak harom modellje ismert. Az egyik a kulturdlis deficit modellje, amely
abbdl indul ki, hogy a szubkultirakbdl érkez6knek valami hidnyzik a kultara-
jabdl, és ezt a deficitet kell pétolni a nevelés és oktatds eszkozeivel. A kuliurdlis
kiilonbségek modellje, bar elfogadja a kisebbségi kulturak egyediségét és sajatos
vonésait, nem vesz tudomast a tobbségi és a kisebbségi kulttra tarsadalmon beliili
viszonyardl. A bikulturdlis modell, melyet Forrayék is elfogadnak, a bikulturalis
szocializacid révén, mely egyidejli vagy kozel egyidejt kultirakozi szocializacidt
jelent, mindkét kulturat megismerik. A kisebbségi csoport tagjai a sajét, eredeti
kulturajukba belesziiletnek, ,észrevétleniil elsajatitjak”. A tobbségi tarsadalom
kultirajat a kozoktatason és a tomegkommunikacion keresztiil ismerik meg.
A kettds szocializaciot sikeressé teszi, ha a két kultirdnak van valamilyen atfedése,
ha a kisebbségi csoport tagjai k6zott vannak olyanok, akik képesek kozvetiteni az
eltérd kulturalis tartalmakat, mint kozl6k vagy kultiradtadé mediatorok, tovabba
ha az informalis kommunikacidban is van mdd a kettds kotédésre, és nem csak
negativ visszacsatolasok érik a kisebbségi csoportok tagjait.

Forray és Heged(is empirikus kutatdsaik tapasztalatai alapjan elemezték az
iskola és a roma csaladok ellentéteit. A konfliktusok harom f6bb teriiletét az ok-
tatasi és nevelési célok, az iskolai nevelés, valamint a ,magyar” iskola és a cigany
csalad kapcsolata jelenti (Forray & Hegediis 1998; Forray 2000). Az oktatdsi és ne-
velési célok esetében az iskola onképe az, hogy mikodése tarsadalmi egyetértésen
alapul a célok, értékek, normék tekintetében — ezzel szemben a ciganyok értel-
mezésében az iskola miikodése torvényeken és jogszabalyokon alapul, kényszerit,
biintet és megtorol. Az iskola szerint a gyerekek az iskolaban az életre késziilnek
fel, a ciganyok értelmezésében a ,valodi” élet az iskolan kiviil zajlik. Az iskola gy
gondolja, az oktatas-nevelés altal jobb életesélyeket kindl, s arra tart igényt, hogy
6 hatdrozza meg a megtanitando értékeket, mig a cigany csaladok szerint joguk
van ahhoz, hogy 6k hatarozzdk meg az elsajatitani kivant ismereteket. Az iskola
ugy latja, a tanuldt osztalyzatokkal mindsiti, a ciganyok értelmezésében az iskola
atandri dicséretekkel és sziddsokkal mindsiti. Az iskolai nevelésrél is gyokeresen
eltérd az iskola és a cigany csaladok értelmezése: az intézmény szerint tanitasi id6-
ben az iskolaé az elsGbbség, a ciganyok ezzel szemben gy latjak, mindig a csaladé
és a kozosségé az elsGbbség. Az iskola szerint a csalad kotelessége, hogy a gyerek
felkésziilten menjen iskolaba, mig a cigdnyok értelmezésében az iskola kotelessége
az, hogy ugy készitse fel a gyereket, ahogy megkivanja. Az iskola 6nképe szerint
nevelési feladatokat vesz 4t a csaladtol, amit a cigany csaladok nem fogadnak el,
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azt a sajét feladatuknak tartjak. Az iskola szerint a tanul6k mindig gyermekek
a tanarhoz képest, a cigdnyok értelmezésében a gyermek csak a pubertaskorig
gyermek. Az iskola 6nképe szerint az iskolai munka lényegéhez nem tartoznak
személyes érzelmek, amit viszont a cigany csaladok elvarnak, az iskola szerint
az iskoladban csak a tanar és a tanulg, valamint a tanulék kozott vannak konflik-
tusok, mig a cigny csaladok gy latjak, hogy az iskolai konfliktusok lényege az,
hogy azok cigdnyok és gddzsok kozott torténnek. Az intézmény elvarasai alapjan
a szlil6knek tanitasi id6ben nincs az iskolaban helytik, ezzel szemben a cigdnyok
véleménye az, hogy a sziil6 és a kozosség kotelessége, hogy a gyereket az iskolaban
is megvédje. Az iskola 6nképe alapjan kiemeli a gyereket a csaladbdl, a cigdnyok
értelmezésében a gyereknek csak a csaladban és a kozgsségben van természetes
helye. Forray és Hegedis elemzése az iskola és a cigany csaladok konfliktusarol
a kulturédk eltérésén, és a szocializacid aktorainak, a szocializaciéo mddozatainak
tulajdonitott eltérd felfogason alapul; kutatdsaik soran kulturalis antropoldgi-
ai és szocioldgiai mddszerekkel és megkozelitésekkel operaltak, eredményeik
értelmezésénél azonban inkabb a kulturalis szempontokat érvényesitették. Az
iskolai kudarc okarodl sz6l6 vitak egyik allaspontja szerint a kudarcok a csaladi
szocializaciobdl fakadnak — ezt az allaspontot Forrayék azzal a distinkciéval
érvényesitik, hogy elsdsorban az eltéré szocializaciordl, és nem valamiféle ,kisebb
értékli” szocializaciérdl van szé — a tobbségi tarsadalométol, és annak iskoldjatol
eltérd szocializaciot pedig a ciganyok etnikus kultirija magyarazza.

SZEGREGACIO AZ ISKOLARENDSZERBEN

A romak iskolai végzettsége a népszamlalasi és szocioldgiai kutatisi eredmények
alapjan kifejezetten alacsony, a legjellemz8bb végzettség Magyarorszagon az
altalanos iskola, de nagyon magas az 4ltalanos iskolat be nem fejezettek aranya
is. A kozépfoku végzettség elsGsorban szakmunkas végzettséget jelent, az érettsé-
gizettek és a diplomasok aranya nagyon alacsony, s a valtozasok nagyon lasstak.

A 2011-es népszamlalas adatai alapjan a 15 év felettiek iskolai végzettsége
a romak korében a kovetkezd: nyolc évfolyamnal alacsonyabb 23,1%, befejezett
nyolc évfolyam 57,5%, kozépiskola érettségi nélkiil, szakmai oklevéllel 13,1%,
érettségi 5,1%, egyetem, fGiskola 1,2%. A 2016-0s mikrocenzus eredményei
a 15 év felettiek iskolai végzettségére a kovetkezSk (zardjelben a teljes népesség
végzettségére vonatkozo adatok). Nyolc évfolyamnal alacsonyabb 17,3% (3,2%),
befejezett nyolc évfolyam 60,3% (23,2%), kozépiskola érettségi nélkiil, szakmai
oklevéllel 14,3% (20,9%), érettségi 6,9% (32,2%), egyetem, fGiskola 1,2% (20,5%).
Akiilonbség az érettségi esetében csaknem 6tszords, a diploma esetében pedig ti-
zenhatszoros, a legkisebb eltérés a szakmunkas képzettség esetén figyelhets meg.
A népszamlalas és a mikrocenzus kozotti 6t év alatt a romak korében viszony-
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lag jelentésen csokkent a nyolc dltalanost nem befejezdk, és valamelyest nétt az
érettségizettek aranya. A romak alacsony iskolai végzettsége nem magyarorszagi
sajatossag, s6t, a magyarorszagi cigdnyok iskolai végzettsége viszonylag magas
(Cserti Csap6 2016).

Az alacsony iskolai végzettséget a legtobb kutat6 a romak tarsadalmi hatranyai
és szegénysége egyik meghatarozo okanak tartja, hisz jelents mértékben hozza-
jarul az alacsony foglalkoztatashoz, a magas munkanélkiiliséghez, ami alacsony
jovedelmeket indukal. Emiatt a kutatdk és a szakpolitikusok az iskolai végzettség
és a szakmai képzettség emelését tartjak a romak tarsadalmi integraciéja megha-
tarozo eszkozének. Az alacsony iskolai végzettség okainak elemzésekor altalaban
harom meghatirozé problémat emelnek ki: az iskolai szegregéacidt, a roma tanulok
iskolai sikertelenségét és a csaladi szocializaci6 hatasat az iskolai teljesitményre.
A csaladi szocializacid jellegzetességeit az el6z6 alfejezetben foglaltuk ossze,
a tovabbiakban a csaladi szocializacié soran atadott értékek, mintak, és az iskola
altal kozvetitett értékek, mintdk és elvarasok konfliktusat érintjiik.

Az iskolai szegregacionak szamos formdja van, igy az iskolan beliili és az
iskolak kozotti szegregacid, illetve a telepiilési szegregaciobdl eredd elkiilonii-
1és. Harsdnyi és Radé6 (1997) az iskolarendszeren beliili szegregicié okai koziil
kiemelik a tobbségi tarsadalom elGitéletességét. Az iskolarendszeren beliili szeg-
regicié mechanizmusa a kovetkez§: a cigdny tanulok szdmanak novekedése a nem
cigany tanuldk mas iskolakba valé dramlasahoz vezet. Az elvandorlast beindit6
Jkiiszobarany” az iskola szociokulturalis kornyezetétdl fiiggGen més és mas. Az is-
kolarendszeren beliili szegregaciohoz vezethet, hogy a magasabb iskolai végzett-
ség(, tobbnyire nem ciginy lakossag a jobb migracids lehetdségeket érvényesitve
elkoltozik, igy a magas munkanélkiiliség( régidkban a cigdnysig aranya né. Igen
jelentGs tényezd a cigdnysag migracidja is, akik a kialakulé vérosi gettdkba és az
elszegényedd kistelepiilésekre koltoznek, ami ezekben a lakokodrzetekben noveli
a romak ardnyat, és ez a mar jelzett folyamathoz, a nem roméak elkolt6zéséhez
vezet (Pénzes et al. 2018). Az iskoldkon beliil a hatranyos megkiilonboztetés csok-
kentett érték oktatashoz, elkiilonitéshez, majd a roma tanul6ktdl valé megsza-
baduléshoz, kibuktatashoz, felmentéshez és kisegitd iskoldkba valo athelyezéshez
vezet (bar a , kisegit§ osztély, illetve iskola” megnevezést mar a kilencvenes évektdl
nem hasznéljak, mégis a név fennmaradt a kozbeszédben és a médidban).

Havas és munkatarsai kutatdsai alapjan 1992-ben a cigany tanuldk koziil 7,1%,
2000-ben 18,1% tanult olyan iskoldban, ahol 8k alkottdk a tobbséget (Havas et
al. 2002). Vizsgalatuk szerint a lakdhely kétféle médon hat a szegregicidra: a la-
kéhelyen beliili szegregacion keresztiil, aminek kovetkeztében egy-egy iskola
korzetében a tanuldk tobbsége roma. A telepiilés 1élekszama jelentds hatéast gya-
korol a telepiilési szegregiciora: minél kisebb egy telepiilés, anndl nagyobb lehet
aromadk aranya, ugyanis a romék a kisebb lélekszamu telepiiléseken élnek (Pénzes
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et al. 2018). Ebbdl kovetkezden a cigdny 4ltaldnos iskolasok 30%-a 1000 f6 alatti
kiskozségek altalanos iskolaiba jar, ahol aranyuk meghaladja az 50%-ot, mikoz-
ben a teljes népességnek csak 6%-a él ilyen telepiiléseken. A szegregicidé masik
formdja az iskolak kozotti szelekcid, a nem roma gyerekek elvandorlasa. Ez vagy
a tényleges migracids folyamatok kovetkezménye, azaz a teleptilésrél elkoltoznek
anem ciganyok, vagy a nem cigany gyerekek elvindorldsa masik iskolaba, vagy
mas telepiilés iskoldjaba igy, hogy a csaladjuk a telepiilésen él. Ennek el§zménye
az, hogy a ciginy gyerekek ardnya elér egy szintet, ami utin a nem cigany szii-
16k elviszik gyerekeiket az iskoldbdl; a folyamat hatterében az all, hogy a cigany
gyerekek aranya gyorsabban ng, mint a telepiilések lakonépességének véaltozasa.
Az iskolan beliili szelekcid a sziil6k dontésének hatasara alakul ki: a sztil6k azt
akarjak, hogy gyerekeik ne jarjanak egy osztalyba cigdny gyerekekkel, ellenkez8
esetben elviszik gyerekeiket. Az iskoldk ennek megakadalyozasara belsé szelek-
ciét érvényesitenek, olyan osztalyokat és tagozatokat inditanak, ahova a roma
tanulék nem kertilnek be.

A nem roma tanulék elvandorldsanak jelenségét vizsgalva azt tapasztaljuk,
hogy a telepiilésszinti szegregacidhoz legalabb két iskola, nagyobb varosokban
harom intézmény szitkséges. A roma tanuldk szegregicidjanak és a nem roma
tanuldk mas teleptilésre vald beiskolazasanak kozvetett mutatéja az sszes, illetve
aroma tanuldk becsiilt aranyanak telepiiléstipusok szerinti megoszlasa. A roma
tanuldk 47,8%-a és az Gsszes tanulo 27,6%-a kozségi iskoldkba jar. Varosi iskoldba
aromak 34,5%-a, az 9sszes 38,7%-a; megyeszékhely iskoldjaba a romak 9,9%-a
és az Osszes 19,3%-a; févarosi iskoldba pedig a romak mindossze 7,8%-a, mig az
Gsszes tanulo 14,4%-a (Papp 2011: 234). A telepiilésszerkezeti hatds nemcsak azt
mutatja, hogy milyen telepiiléstipus az, ahol a romak leginkabb élnek, hanem azt
is, hogy a nem roma tanuldk egy kozeli, tobbnyire varosi iskoldban tanulnak, azaz
a telepiilési lejt6t” a sziil6i dontések felerdsitik.

A hazai kutatdsok arra nem adnak egyértelm valaszt, hogy van-e olyan ,kii-
szobérték”, amely f6l6tt a nem roma sziil6k iskolavaltasrdl dontenek. A kutatok
ravilagitanak arra, hogy az értelmezésben a durkheimi ,tarsadalmi tényeket” ve-
gyék figyelembe. Ebben a kontextusban a sziil6i dontések ,racionalisnak” tekint-
het6k. Ezzel szemben megfogalmazhatd, hogy nem a roma gyerekek ardnyanak
novekedése, hanem annak a (tanari) percepcidja rontja a tanuléi teljesitményrél
kialakult tanari percepcidkat (Kiss 2016). A szakirodalmi utaldsok alapjan - igen
nagy szérassal, amit az oktatdsi ,kindlat” is befolyasol — 25-40% k6zé tehet az
aroma tanuléi arany, amikor a nem roma sziilék olyan iskolaba viszik a gyere-
kiiket, ahol nincs, vagy alacsony a roma tanuldk ardnya (Farkas 2017: 19).

A roma tanuldk iskolai szegregacidjat az ismertetetteken tul tobb empirikus
kutatas keretében vizsgaltak, s megfogalmaztik a szegregacids folyamatok és tipu-
sok ismertetett, f6bb jellemzgit (Havas 2002). Az Oktataskutat6 Intézet kutatdsai
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alapjan a kilencvenes években az altalanos iskolak 6t szazalékaban tanult a nem
cigany tanuldk négy, a cigany tanuldk 24,6%-a. Orszagosan a cigany éltalanos
iskolasok 44%-a tanult olyan altalanos iskolaban, ahol aranyuk 25% feletti volt
E kutatas keretében is felfigyeltek a nem cigany tanuldk iskolak és telepiilések
kozotti migracidjara. Hasonl6 folyamatokrol és eredményekrél szamol be Kertesi
és Kézdi is (2014).

A kutatdk, ahogy arra utaltunk, az iskolan beliili szelekcidt jelentds mértékben
a nem roma sziil6k nyomésgyakorlasanak tulajdonitottak: ha nem kiilonitik el
a cigany tanuldkat, gyerekeiket elviszik az iskolabdl. Azokban az iskolakban,
ahol magas a roma didkok ardnya, kevés a tagozatos és a specialis tantervi osz-
taly. A vizsgalt iskoldkban a cigany tanuldk ardnya a felzarkéztaté osztalyokban
81,8%, a kisegits osztalyokban 84,2%, a normal osztalyokban 45,2%, mig a nyelvi
osztalyokban 17,5% volt (Havas 2002). Az iskolan beliili és az iskolak k6zotti
szegregicionak tovabbi jellegzetességeit a telepiilések és az iskolak mérete is
alakitja, tendenciaként fogalmazhatd meg a telepiilések 1élekszadma, valamint
a roma tanuldk aranya kozotti osszefliggés: minél kisebb egy telepiilés, annal
magasabb az dsszes cigdny tanulé ardnya (Kertesi & Kézdi 1996). Részben a te-
lepiilések méretével Gsszefiiggs jelenség az is, ami az iskolak mérete és a cigany
tanuldk ardnya kozott érvényesiil. A cigany tanuldk iskolai szegregacidjanak
kovetkeztében olyan helyzet alakult ki, hogy a cigdny tanuldk 70 szdzaléka jar
olyan iskolaba, ahol aranyuk magasabb, mint 10%, mik6zben a nem cigany tanulék
kétharmada olyan iskolaba jar, ahol a cigdny tanul6k atlagos ardnya mindossze
1,5% (Kertesi & Kézdi 1996: 11). Ez azzal a kévetkezménnyel jar, hogy a nem ci-
gany gyerekek tobbsége az iskolaban alig lat cigany gyereket, mikozben a cigany
tanuldk iskolai tapasztalata az, hogy minden negyedik ember cigdny szarmazasu.
Az alapfolyamatok az ezredforduldra sem véltoztak (Havas & Liské 2005). Olyan
telepiilésen, ahol egy iskola m(ikodik, a roma tanuldk 80%-os aranya mellett
a tanulok 31%-a, 80-50%-0s aranya mellett 11%-a, mig 50% alatti aranya mellett
10%-a jart el mésik telepiilés iskoldjaba (Havas & Lisk6 2005: 15). E kutatds azt is
igazolta, hogy a roma tobbség iskolak targyi és személyi feltételei tobb teriileten,
példaul hany épiiletben miikodik az iskola, mekkora a szakos ellatottsagt 6rak
aranya, kedvezétlenek.

A romak iskolai szegregacidjanak évtizedekig neuralgikus pontjat jelentették
a ,kisegit§” iskolak és osztalyok, melyek miikodtetése nem magyar sajitossag.
Liegeois (2002) is elemzi a , speciélis osztalyok” probléméjat, melyek 1étrehozaséit
eredetileg az integracié irdnyaba tett elsG [épésként értelmezték, de amelyek képe-
sek megQrizni a tarsadalombdl kiszoruld csoportok kulturajat. Ez a két torekvés
azonban kioltotta egymast, és az eredmény a specialis iskoldk gettésodasa lett.
A cigany gyerekeket anyagi, pedagdgiai vagy ideoldgiai szempontbdl a szellemi
fogyatékosok vagy a szocialisan hatranyos helyzeti didkok szamaéra fenntartott
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iskoldkba iranyitottdk, és szamos orszagban adminisztrativ utasitisok is vol-
tak erre. Ilyen ok volt példaul a cigany tanuldk elkiilonitésére a ,beilleszkedési
nehézség”, melyet tesztek alkalmazasaval mértek és igazoltak szimos eurdpai
orszagban. E teszteket soha nem igazitottak a cigdny populacid igényeihez, pedig,
ahogy arra Liegeois utal, e teszteket a cigdny népesség ,szamara” készitették mint
»objektiv és pontos” mérdeszkozt. A tesztekkel végzett mérések alapjan megfo-
galmaztik, hogy a ,cigdnygyerekek értelmi képességei hidnyosak”, ,szocialis
készségeik gyengék”, dezorganizacio, koordinédlatlansig és mentalis zavarok jel-
lemzik Gket (Liegeois 2002: 89). Igy tobb orszagban is adédott a lehetSség, a , spe-
ciélis oktatds” bevezetése azok szdmara, akiknek ,probléméi vannak”. Hasonl6an
a hazai tapasztalatokhoz, Liegeois is arrdl szamol be, hogy ezt a helyzetet maguk
aroma szll8k is elfogadték, ugy érzik, a ,fogyatékosok osztilyadban” a gyerekei-
ket ,felkaroljak” és ,foglalkoznak veliikk”. A fogyatékosok iskoldja ugyanakkor
teljesen esélytelenné tesz a munkaerdpiacon. Liegeois kiemeli, hogy az egész
folyamat mogott etnocentrikus értékitéletek és paternalista ideoldgidk allnak;
az asszimilacids politikak voltak azok, melyek az eltéré kulturaja csalddokat és
kozosségeket a gyerekek szdmara ,kedvezétlen kornyezetként” kezelték, ahol
a gyerekre hidny és nélkiilozés var, és e feltételek kozott ,labilissa, visszamara-
dévé, debilissé, aszocidlissd” valnak (Liegeois 2002: 90-91).

Ahogy arra utaltunk, a , kisegité iskoldknak és osztalyoknak” Magyarorszagon
is fél évszazados torténete van. Az 1974/75-6s tanévben a roma tanulék 12%-a,
az 1985/86-0s tanévben 18%-a, az 1992/93-as tanévben?” 15,8%-a jart kisegits
iskoldba, aranyuk a 32-40 ezer kozotti kisegits iskolai 1étszamnak atlagosan
40%-at tette ki (Kemény et al. 2004: 88). A kilencvenes évekre jelentds valtozasok
torténtek, az iskoldk egyre inkabb ,felzarkéztatd” osztalyokat szerveztek, ami
a gyogypedagdgiai osztalyok mellett gyakran az iskoldk ,cigdny osztélyait” jelen-
tette. Egy 361 iskolara kiterjed§ kutatds eredményei alapjan a gyégypedagdgiai
képzés a 40% feletti roma tanuld ardnyu iskoldkban koncentrélédik (Babusik
2002: 192). Ugyanennek a kutatdsnak az eredményei szerint a 121-200 f6s isko-
lakban 10% feletti a gyogypedagdgiai képzésben részt vevs gyerekek ardnya, és
a gyogypedagdgiai képzésben részt vevs roma fiatalok 74,7%-a a 25% feletti roma
aranyu iskoldkban tanul (Babusik é. n.: 198-200). Az &sszes, altaldnos iskolaba
jaré roma fiatal 6,4%-a jar gyogypedagogiai képzésre, és ha egy iskolaban volt
ilyen képzés, akkor az odajardk 80-90%-a roma (Babusik é. n.: 200). Babusik véle-
ménye az, hogy a gyogypedagodgiai képzésben valé roma részvételi arany fiiggetlen
a sériiltség tényétdl, egyuttal alapvetSen az iskola magas romatanuld-aranyatdl
fugg. Vizsgaltak a felzarkdztatd és egyéb programok miikodésének viszonyat is.
Eszerint, ha egy iskoldban a felzarkoztatas mellett csak gydgypedagdgiai specidlis

7 Ez volt az utolsé tanév, amikor a tanuldk etnikai hovatartozdsit még rogziteni lehetett.
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program van, a felzdrkéztatasban valé roma arany egyértelmden magas, ugyan-
akkor a cigany kisebbségi program szerinti oktatds csokkenti a felzarkdztatasban
vald részvételi aranyt.

A kilencvenes évek végén a fogyatékosok intézményeiben és a normal altala-
nos iskoldkban miik6dé kisegitd tagozatok enyhe értelmi fogyatékosok szamara
inditott osztalyaiban csaknem 39 ezer didk tanult. A 2000-es kutatds soran azt
tapasztaltak, hogy a vizsgélt iskoldk 37%-aban mlikodott kisegitd osztaly; minél
nagyobb volt egy iskola, annél valésziniibb, hogy vannak kisegit$ osztalyai is,
a kisebb iskolakban normal osztalyokba jarnak a mashol kisegité osztalyokba
utalt gyerekek is. Azt is tapasztaltdk, hogy minél magasabb egy iskolaban a cigany
tanuldk ardnya, annal valészin(ibb, hogy vannak kisegit$ osztalyai is, az ezekbe
az osztalyokba jaré tanuldk 84%-a volt cigany, mikozben az iskolak tanuléinak
csak a 40%-at tették ki. A kisegit6 osztalyba sorolast az iskolak a szakmai bi-
zottsagok dontéseivel indokoltak, példaul a megyei gydgypedagdgiai bizottsag
vagy az athelyez§ bizottsag, a nevelési tanacsado, kisebb mértékben az 6véndk,
az igazgatok és az osztalyfénokok dontéseivel (Havas et al. 2002).

Az iskolai szegregicié lehetséges, a tovabbtanulds dontést befolydsolé magya-
razatat adja Kertesi Gébor és Kézdi Gabor (Kertesi & Kézdi 2005; Kertesi 2005).
Bar a kilencvenes évek elsé feléhez képest egy évtized alatt 68%-rdl 86%-ra nétt
a nyolc osztalyt befejezé romak aranya, orszagosan ez ekkorra mar 96% volt,
vagyis a lényeges névekedés mellett lemaradédsuk jelentds maradt (Kertesi 2005:
252). A tovabbtanuldk ardnya 1993-ban az altaldnos iskolat végzett roma tanuldok
korében 62% volt, 49%-uk szakmunkésképzé iskolaban, 13%-uk érettségit add
kozépiskolaban. 2003-ban a hasonlé mutatdk 28, illetve 16%, azaz bar kicsit nétt
az érettségit ado iskolakban tanuldk ardnya, lényegesen csokkent a szakmunkas-
képzSkben tanuldké. A megfelel6 orszagos adatok 1993-ban 91%, amibdl 41%
szakmunkds, 50% érettségit add iskola, 2003-ban pedig 96%, 13% szakmunkas-
képzs és 83% érettségit add iskola. Kertesiék szerint a tovabbtanuldsi dontéseket
az oktatési intézmények kindlata és a csalddok kereslete befolyésolja. Az iskolak
arra torekszenek, hogy féréhelyeiket a legsikeresebb és legkevésbé problémas
fiatalokkal toltsék fel. A csaladok a rendelkezésre all6 keretek kozott a gyerekeik
szamara legjobb jovét igérd alternativak koziil valasztanak. Magat a tovabbtanu-
last annak varhat6 sikeressége, a harom iskolai végzettségi szint munkaerdpiaci
értéke, a tanitds koltségei és a csaldd eréforrasai alakitjak (Kertesi & Kézdi 2005;
Kertesi 2005). Az 4ltalanos iskolai érdemjegy is komoly hatast gyakorol a tovabb-
tanulasra. Kertesiék tgy latjak, hogy a csaladi eréforrasok meghatarozo hatassal
birnak az iskolai sikerekre és kudarcokra, valamint a tovabbtanuldsra. Ezért kii-
16n elemzik az alacsony tarsadalmi status atorokitésének kozvetlen és kozvetett
csatornait, melyek koziil kozvetlen csatornanak szdmitanak a munkaerdpiaci
héatranyok, igy példaul az alacsony jovedelmek és a rovidebb foglalkoztatasi pe-
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riddusok. Fontos szerepet jatszanak a tanittatas kozvetlen és alternativ koltségei
(az eltartési kényszer, az, hogy helyben nincs megfeleld iskola, a rossz kozlekedési
viszonyok, a kollégium koltségei), a tirsadalmi izolacié és az iskolai szegregacid.
A szegénységgel jaro alacsony status atorokitésének rejtett csatornai kozé az em-
beritSke-elméletek és a csaladi stressz modell tartozik; a sziil6k iskolazatlansaga
ésaz ezzel jard szegénység, illetve a sziill6knek az alacsony jévedelembdl és a mun-
kaelvesztésébdl ered§ mentélis dllapota, és annak a gyerekekre gyakorolt hatasa.

AZ ISKOLAI SIKERTELENSEG ES KUDARCOK OKAI

A szakirodalomban az egyik legdokumentaltabb, legtbbet vizsgalt és vitatott kér-
dés a roma tanuldk iskolai kudarcainak probléméja (természetesen a sikerekr6l és
azok osszetevdirdl is olvashatunk a szakirodalomban, ezekre is utalunk). A hazai
kutatdsok alapjan a sikertelenség kilenc teriilete, oka kiilonithetd el (Fiath 2002):

- Elsének a csaladi szocializaci sajatossagait emlithetjiik, a roma csalddok
szocializacidjanak jellemz6 vonasait, példaul a napirendre, id6haztartasra
vagy a gyerek kozponti szerepére, és az § sziikségleteikre vonatkozo eleme-
ket, a nevelésnek a modellkovetéssel 6sszefiiggd, a fegyelmezést és biintetést
nem alkalmazé mddjat. A csaladi szocializacié elégtelenségébdl fakad; ezt
a nézetet képviseli példaul Farkas Péter, Kertesi Gédbor és Kézdi Gabor.
Megallapithatd, hogy a cigny csalddok tobbsége masra késziti fel gyerekeit,
mint az iskola: a fiukat a raimendsségre és az iigyességre, a lanyokat pedig
a csaladi szerepekre.

— Az iskolai kudarcot alakitja a csalad és az iskola tobbnyire konfliktusos
kapcsolata. A csalddok és az iskola eltéréen értelmezik az oktatasi és nevelési
célokat, a roma csalddok azt tartjak, hogy az életre nekik kell a gyerekeiket
felkésziteni. Mivel az iskola nevelési feladatokat vesz at a csaladtol, szem-
bekeriil a roma csalddokkal, akik ezt nem fogadjak el, raadasul ugy latjak,
a felkészités teljesen az iskola feladata, amiben a sziilének nem kell részt
venni. A romak gyakran értelmezik a konfliktusokat etnikai problémaként,
amit az iskola péld4ul tanar-didk konfliktusnak I4t, azt a roma csalddok
gadzsé-roma ellentétnek. Mivel a sziil6k zomének is kudarcot jelentett az
iskola, nem allnak az iskola mint ,érdemes befektetés” mogé. Ez is magya-
razza a hidnyzasok miatt kialakul6 fesziiltségek eltéré kezelését.

- Akudarcokat a rossz szocialis helyzet is befolyasolja. A magas munkanélkii-
liségbdl is kovetkez rossz szocialis helyzet az életkoriilményekre, a lakas-
helyzetre gyakorol komoly hatast, példaul a lakasok zstfoltsagaban, a hia-
nyos taplalkozasban és az egészségtelen életmodban, a tanuldshoz sziikséges
eszkozok hianyaban; mindezek novelik a relativ megfosztottsag érzetét is.
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— Komoly probléma a nyelvi hatrany, ami részben a kétnyelviiséggel, részben

c oy

gyar anyanyelv( ciginy gyerekek kisebb része fejezi be az ltalanos iskolat,
mint a magyar anyanyelvieké.

Az 6vodai képzés az ismeretek, készségek, szocializacids sémdk atada-
sa, a magyar nyelv gyakorlasa, a tevékenységekre szoktatds miatt fontos,
ugyanakkor a roma gyerekek egytizede 6téves kora utdn sem jar 6vodaba,
raadasul a roma sziil6k a kulturalis normak miatt ellenéllhatnak az 6voda-
nak, mikozben az is diszkriminédlhat. Az 6vodézas hidnyossédgaival magya-
razhaté a cigdny tanulék gyenge iskolaérettsége (Harsdnyi & Radé 1997).
Az iskolak mingségét sajatosan alakitja a roma tanuldk ardnya: minél ma-
gasabb, annal rosszabb a tanuldk teljesitménye; vagyis a hatrany oka nem
a telepiilési és felszereltségi mutatékban van, hanem az iskolat megelz6
csaladi szocializaciéban és az iskolaérettségben.

A tanulék motivacidira két magyarazat terjedt el a szakirodalomban: az
egyik szerint az mar a csalddban kialakul, hisz az iskolaban megszerezhet6
tudas értéke a romdk tulélési stratégidjaban alacsony, igy a gyerekek nem
motivaltak. A masik magyarazat szerint a sorozatos kudarcok és az idegen-
ség élménye miatt az iskolaban valnak motivalatlanna. Fiath hangsulyozza,
hogy a kevés empirikus vizsgédlat azt mutatja, hogy a ,polgarosult” cigdny
elit gyerekei motivaltak a kozépiskolakban is.

Az el6itéletesség és a hatranyos megkiilonboztetés is komoly tényezdje az
iskolai kudarcoknak. Igy példéul a roma identitas vallaldsa az elGitéletek
miatt a tanuldkban konfliktusokat és szorongést okoz. Az elbitéletesség
hatranyos megkiilonboztetéshez és szegregiciohoz is vezet, a homogén ci-
gany osztalyok, kiilondsen alacsonyabb kévetelményszint mellett alacsony
teljesitményt eredményeznek.

A pedagdgiai gyakorlat is jelentésen hozzajarul az iskolai kudarcokhoz.
A pedagégusok kevésbé ismerik az alkalmazhat6 pedagdgiai mddszereket,
és hianyosak a cigdnysagra vonatkozé ismereteik is. Radd is a differencia-
latlan pedagdgiai gyakorlatra, az elitista elvardsokra vezeti vissza a roma
tanulok sikertelenségét (Radé 2007). Mivel a homogén osztalyok ,kony-
nyen tanithatok”, erds a tanuldcsoportok homogenizalasara valé torekvés,
és a kiilongsen a roma tanuldkat érintd, korai iskolai szelekcid, amelynek
nincsenek hatékony ellenstlyoz6 mechanizmusai, s a sztereotip, elGitéletes
elvarasok szegregacidhoz vezetnek.

8 Azdta ez az vodaztatasi kotelezettség miatt megsziint.
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Harsanyi és Radé jelent8sen timaszkodva Csongor és Réger irdsaira megfogal-
mazzdk, hogy az iskolai kudarc mérésére nincs egységes eurépai definicié (Har-
sanyi & Radé 1997). Rossz reflexként gyakran a kovetelmények csokkentésével
reagalnak a tomeges kudarcra. A probléma kiilondsen azért stlyos, mert a cigany
tanuldk sikertelensége altalaban jellemz6 K6zép- és Kelet-Eurdpaban.?’ A masik
irdnyzat szerint az iskola nincs felkésziilve a cigdny tanuldk oktatéséra; igy latja
Réger Zita, Rado Péter, Liskd Ilona, és Oppelt Katalin (Harsédnyi & Radd, 1997:
2). A szerz6k kiillonosen Kertesinek és Kézdinek azt a megallapitését vitatjék,
miszerint a cigdny tanuldk iskolai eredménytelenségének okai nem a telepiilés-
hatrannyal, az iskoldk gyengébb mindségi mutatéival, hanem az iskolat megel6z4
csaladi szocializaciéval magyarazhatdk. Harsdnyi és Rad6 nem fogadja el az isko-
lastatisztikdk szocioldgiai felhasznalhatosagat sem, azok, példaul az osztalyméret,
az Osszevont osztalyok, a szaktandrok altal ellatott 6rak ardnya csak a ,gadzsé
tanuldk oktatdsa esetében j6 statisztikai megkozelités”. Csak akkor fogadhaté
el, ha kiegésziil az alkalmazott pedagdgiai mddszerek értékelésével, a tanuldk
tudasszintjének mérésével, a pedagoégusok specialis, romoldgiai képzettségével,
a szegregacid mértékével, a ciginy tanuldk nyelvi hatterével és az iskolan kiviili
el6itéletek mértékével — ezek nem szerepelnek az iskolastatisztikdkban, holott
leginkabb magyarazzék az iskolai kudarcot. Harsanyi és Rad6 véleménye az, hogy
az iskolanak asszimilacids elvarasok nélkiil kell biztositani a cigdny gyermekek
eredményes tovabbjutdsat és a szabad identitasvalasztas érvényesiilését. A problé-
mat abban latjak, hogy a ciginy sziil6k nem vagy rosszul nevelik a gyermekeiket,
hanem masképpen, s ehhez képest az iskolak nem megfelelGen oktatjak Gket
(Harsanyi & Rad6 1997: 3).

A roma tanulék iskolai eredményeinek tanarok altali magyarazatat vizsgalta
Liské Ilona. A tanarok a roma tanulék tanulmanyi eredményeinek romlasat a csa-
1adi és szocializacids hitranyokkal, és nem a képességekkel magyardztak (Liskd
2001). A tanérok a kovetkez$ okokat nevezték meg: a szegénységet és a hidnyos
taneszkdzoket, a nem megfelel§ otthoni tanulasi koriilményeket, a csaladi mun-
kamegosztast, az életmddot, mely nem ad elegendd id6t a tanulasra, azt, hogy
a szlil6k kevésbé motivaltak, a csaladi és a beilleszkedési problémakat. Liskd egy
masik kutatdsiban a cigany tanuldk és a pedagdgusok viszonyat vizsgalta, igy
atandri magatartasokat, és a tanarok véleményét (Lisk6 2001). A tanari magatar-
tasokat a kovetkez6 mddon tipizélta: (1) kirekesztés, a durva megkiilonboztetés
és elGitéletek, (2) tekintélyelviiség, kirekesztés nélkiil, (3) erszakos, tekintélyelvi
asszimildcids torédés, (4) kozombosség és érdektelenség, (5) liberélis banasmad,

¥ Cserti Csap6 tanulmanyaban t6bb orszdg oktatasi adatait ismerteti, ezek alapjan a magyaror-
szagi romak t6bb mutaté alapjan a legiskolazottabbak (Cserti Csap6 2016). Ennek fényében lehet
értelmezni mas orszagok roma népességének foglalkoztatasi és jovedelmi mutatoit.

191



hagyomdanyos pedagdgiai mddszerekkel, (6) liberalis bAndsmdd és mddszertani
djitasok.

A sziil6kkel valé kapcsolatot a folyamatos kommunikacié miatt a kélcsonos
bizalmatlansag jellemzi, amit elGsegit az is, hogy az iskola k6zéposztalyi értékeket
képvisel, ami idegen a ciginy sziil6k szamara, azt ,fol6ttiik 1év6” autoritasként
értelmezik. Az iskola szerint a cigany sziil6k nem elég aktivak, nem tartjak be
a formalis érintkezés szabalyait, akkor mennek, amikor valamivel vagy valakivel
elégedetlenek, keresetleniil és végletesen fogalmaznak. Gyerekeikkel szolidéri-
sak, ezért az ,egytittmiikodés” nehezen varhat6 el, a sérelmeket pedig gyakran
kisebbségi sérelemként értelmezik, és csoportos agresszidval reagidlnak azokra.
A tanarok arra a kérdésre, hogy a roma tanuldk miben kiilonb6znek a nem roma
tanuléktol, Iényegében az iskolai eredménytelenség és kudarcok okait nevezték
meg: nyelvi hatrany, hidnyos magyar szokincs, szegényes fogalomhasznélat, hi-
dnyos targyi kultdra, a tanulas otthoni feltételeinek hidnya, szegénység, rossz la-
késkoriilmények, alacsony tanuldsi motivaltsag, korai felnétti szerepek, védekezd
és agressziv magatartas, erés csoportszolidaritas. Liské szerint ezek a jellemzék
a szegény szubkulturak altalanos jellemzdi, és a kisebbségek altalanos reakcioi,
ami azt mutatja, hogy az iskoldk nincsenek felkésziilve az , atlagostdl” ilyen médon
kiilonb6z6 gyerekek tanitdsara (Liské 2001: 42). Ez az alkalmazott pedagdgiai
mobdszerek és ismeretek feltilvizsgalatat, és a sziikséges véltoztatasokat igényli.

E folyamatok egyik kovetkezménye a lemorzsolddas. A téménak éridsi hazai
és nemzetkozi szakirodalma van, a kozoktatas és a fels§oktatas vonatkozasaban
egyarant. A lemorzsolddas komplex jelenség, tarsadalmi, kulturalis és jogi kon-
textusokban is magyardzhatd. A szakirodalomban az etnikai kisebbségekhez
tartozés az egyik magyarazé tényezs.*° Epp ezért sem meglepd, hogy a hazai
romak korében a lemorzsolédas aranya az iskolarendszer kiilonb6zé szintjein
magas. A 2011-es népszamlalas adatai szerint a roma fiatalok 10%-a nem végzi
el az altalanos iskolat, 30% koriili azok aranya, akik 15. életéviik betoltéséig, mig
15%-uk 16 éves korukig fejezi be alapfokt tanulmanyait.

Korabbi kutatdsunk szerint a csaladfék az iskoldbdl val6 kimaradast elsé-
sorban anyagi okokkal magyardztak (nem telt ruhéra, felszerelésre, és dolgozni
kellett), azaz a szegénység kovetkezményeként értelmezték. A gyerek motivalat-
lansagat kevésbé tartottak meghatarozonak, bar a csaladf6k véalaszai alapjan az
nem elhanyagolhaté suilyd. A diszkriminédcidra utald kijelentések csak csekély

30 A szakirodalomban a demografiai okok mellett, az iskolai végzettségen, a sziil6k tarsadalmi
osztalyan tul az attitdd- és véleménybeli kiilonbségek mellett kiemelik az oktatds mindségét,
a tdmogato és segitGkész tandrokat, a képzés szervezettségét. A lemorzsolédashoz hozzajarul
az oktatds minGségével és a tdmogatassal osszefiiggs elégedettség mértéke, tovabba a személyes
problémak, a pénziigyi nehézség, a nem kielégitd pénziigyi timogatas és a konfliktus a munka
és a tanulas kozott (Davies 1999).
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hangsullyal szerepelnek az iskolabdl val6 kimaradas okai kozott, akarcsak a csa-
l1adi koriilmények siirgetd valtozasa (pl. a tanulonak gyereke lesz, vagy testvéreire
kell vigydzni). A vilaszok alapjdn megfogalmazhatd, hogy a cigany sziil6k a sze-
génység altal adott 6nfelmentésként értelmezik a kimaradast, az iskola be nem
fejezését, igy a szegénység tartds fennmaradasa esetén motivacidik arra, hogy
gyerekeik befejezzék az éltalanos iskolat, gyengék lesznek, annak ellenére, hogy
a sziil6k egy csoportja mar magasabb végzettséget szdn gyermekének (Fonai &
Vital 2006: 120).

Kiugréan magas a kozépfokon lemorzsolédé roma tanulék aranya: 48%-uk
zarja sikerteleniil, mindenféle végzettség megszerzése nélkiil a kozépiskolat.
A legnagyobb lemorzsolddés a szakiskolai tanuldk korében figyelhet§ meg,
anem roma tanuldk 13,8%-a, a roma tanuldk 42,5%-a maradt ki a szakképzésbd],
a szakkozépiskolakban és a gimnaziumokban ugyanez a mutat6 elhanyagolhaté
volt, vagyis a szelektivebb kozépfokud intézménybe bejuté kevesek ritkabban
morzsolédnak le (Kertesi & Kézdi 2010). Az 1974-ben és az 1991-ben sziiletett
fiatalok mutatoéit 6sszehasonlitva a rendszervaltozas utén sziiletett roma és nem
roma tanuldk kozott alig van kiilonbség a kozépiskolai bejutast tekintve, de a le-
morzsolodas (9%—-48%) és az érettségi megszerzése (24%-75%) tekintetében még
jelentések az eltérések (Hajdu et al. 2014). Az utdbbi kiilonbséget a kozépfoku
iskola tipusa is magyarazza, hisz a roma fiatalok nagyobb aradnyban tanulnak
korabbi neviikon szakmunkasképzd iskoldkban. A kozépiskolak kozott [ényege-
sen eltérd lemorzsolddasi mutatdk egy altalanosabb jelenségre mutatnak, ami az
oktatasi rendszer miikodésén tul a tarsadalmi egyenl6tlenségek tGjratermeldési
folyamataival van 6sszefiiggésben (azazhogy a kiilonboz4 tarsadalmi rétegekbdl
szarmaz6 tanulék milyen iskolatipusokban és szinteken tanulnak tovabb). Fehér-
vari (2015) elemzései is azt igazoljak, hogy kozépfokon az iskolatipusok kozott
jelentds kiillonbségek vannak, a lemorzsolddast tekintve is, fiiggetlentil a tanulok
etnikai hovatartozasatol.

AZ ISKOLAI SIKER LEHETSEGES OKAI
ES A SIKERRE HATO AKTOROK

A roma tanulok iskolai palyafutdsat elemzé kutatasok jelentds része nem csak az
iskolai kudarcokat vizsgalja; a tovabbiakban néhany olyan tanulmany eredményeit
ismertetjiik, amelyek a roma tanuldk lehetséges iskolai sikereit és annak az 6ssze-
tevdit elemzik. Farkas Péter (2002) az iskolai sikeresség elGsegitését a kovetkez8
programok megvaldsitasaban latja: az évodai haldzat fejlesztése, az altalanos
iskola esetében a rugalmas, nyjtott iskolakezdésben és az egész napos iskolaban,
a dan szabadiskolak tapasztalatainak figyelembevételében az elmaradé és eltérd
magatartasd tanuldk oktatasdban, a modularis felépitési szakképzd programok
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inditdsdban, a felnSttek gimnaziumanak 4j modelljében, és az Orszagos Szak-
képzési Jegyzék képesitési tagolasinak dtgondolasidban.’' Raduly Istvéan a siker-
telenség okaibdl indul ki, ezek koziil a csaladot emeli ki, melyet tgy lattat, mint
ahol nincs minta, aki tanult volna, ezért is kell bevonni a sziilGket, és partnerként
kezelni 6ket. Ezzel 6sszefiiggésben a tanidroknak romoldgiai ismereteket kell tani-
tani. Ugyancsak hozzajarulhat a roma tanuldk iskola sikerességéhez a ,j6 iskola’,
mely melegséget sugiroz, a tanarok ismerik a sziil6ket, szabadabb pedagdgiai
mddszereket alkalmaznak, és sikerélményhez juttatjik a tanuldkat (Raduly 2001).

A Babusik Ferenc vezette kutatécsoport azt vizsgalta, hogy a roma tanulok
iskolai sikerességét mennyire alakitjak az iskoldk mikodésének paraméterei,
a roma tanuldk szocialis hattere, valamint a tandrok értékvilaga és szemlélete
(Babusik 2002). Véleménye az, hogy az iskolai sikeresség mérhetd kritériuma
a kozépfoku tovabbtanulas aranya. A kutatasba bevont 30 eredményes és 31 ered-
ménytelen altalanos iskola mikddésének tapasztalatait elemezve, a szerzd ugy
latja, hogy a siker feltétele az, hogy a roma tanul6k az iskola kbzponti és jobban fel-
szerelt épiileteiben tanuljanak. A kutatas meglepd eredménye, hogy a sikerességet
alapvet6en nem a szdmitastechnikai vagy az angol nyelvi képzés alakitja, hanem
az, ha a tanul6k az orosz nyelv oktatdsdban kevésbé vesznek részt,*? a romoldgiai
targyak oktatdsiban a részvételi aranyuk magasabb. Ugyancsak pozitiv &ssze-
fliggést tapasztaltak a hidnyzdsok alacsonyabb szdma és a sziil6i aktivitas kozott,
példaul a sziilSi értekezleteken vagy sziil6i munkakozosségi értekezleteken vald
részvétel kozott. Babusik utal arra, hogy az évoda ,szocializaciés bazis”, és a le-
hetséges nyelvi hatranyok felszdmoldsanak elsé lépcséfoka. Kutatasi eredménye-
ik alapjan ez a feltételezés kevésbé igazolhato, de az eredményes iskoldkban 80
szdzalék feletti azoknak az aranya, akik 6vodaba jartak. A mulasztasok esetében
valdjaban a hidnyzasok aranya csak masfélszerese a nem romakénak, és a kutatas
eredményei alapjan nincs kapcsolat a hidnyzas és a tovabbtanulas k6zott. T6bb
kutatés 4ltal megfogalmazott igény a tanirok romoldgiai ismereteinek novelése,
melyrél azt talalta, hogy a tanarok mintegy egytizede vett részt ilyen képzésben,
és pozitiv kapcsolatot tapasztaltak az iskolai eredményesség, valamint a beosztott
tandroknak a felsGoktatasi képzés keretében szerzett romoldgiai ismeretei kdzott.
Tovabbi figyelmet érdeml8 eredmény, hogy az eredményes 4ltalanos iskolakban
az olah cigany diakok alig valljak magukat ciganynak, amit a kutaték a csala-
dok asszimilacidjaval magyaraznak. A csaladi hattér egyéb jellemzd4it tekintve
a kozépiskolai tanulast a sziil6k iskolai végzettsége, aktivitasa és a nukledris
csaladszerkezet befolyasolja.

1 Ezek koziil tobb javaslat is megvaldsult.
2 A kutatas idépontjaban az orosz nyelv tanitdsa még viszonylag elterjedt volt.
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Az iskolai siker kapcsan Forray és Hegedis (1999) azt hangsilyozza, hogy
a cigany tanuldk a kisebbségi helyzet miatt ra vannak utalva a nem cigany kor-
nyezettSl érkezd pozitiv megerGsitésre. Ez akkor lehet hatékony, ha a gyermek és
akibocsatd kozosség elfogadasan, a gyermek és eredeti kozossége iranti tiszteleten
alapul. Az iskola feladata a gyermekek tarsadalmi integracidjanak és kulturalis
méssaganak elfogadtatésa.

Ahogy lattuk, a cigdny tanuldk iskolai sikerességét elemzg kutatasok jelentGs
része intézményi aspektusbol, az iskolarendszer miikodésének mddjabdl vezeti
le a sikerességet, ami jellegzetesen strukturdlis megkozelités. A kutatasok és
elemzések egy masik csoportja a ,bels§” tényezdket is figyelembe veszi, ami alatt
egyrészt a roma kozosségek, csaladok elvarasait és attit(idjeit, részben az iskola
,bels6” miikodését értik (azaz milyen viszonyok vannak magén az iskolan, az
osztalyon beliil). Ez a megkozelités sok szempontbdl dtvezet a timogato aktorok
kérdéséhez is, azaz kik azok a személyek, intézményes mozzanatok, melyek ta-
mogatjak a roma tanuldkat abban, hogy sikeresek legyenek az iskoldban.

Az iskolai siker egyik ,bels6” feltétele, hogy maguk az érintettek mit varnak
az iskolatdl, milyen céljaik vannak - ezek jelents motivald erével birnak. A két-
ezres években folytatott kutatdsaink soran azt tapasztaltuk, hogy a kiillonb6z4
roma életkori csoportok tanuldsi szandékai alapjan megfogalmazhatd, hogy realis
esély a 19-45 évesek képzésére van, ami megfelel a felnSttoktatas és a munkaer6-
piac hazai tapasztalatainak is. Ebben a szélesebb életkori csoportban a hidnyzd
altalanos iskolai végzettség mellett a szakmai és kozépfoku végzettség megszer-
zése tilinik realisnak. A hidnyz¢ 4ltalanos iskolai végzettséget mindenképpen
praktikusnak tlnik valamilyen szakmai tanfolyamhoz kotve megszerezni, hisz
minden hetedik vilaszol6 elvégezne valamilyen OK]J-s szakmai tanfolyamot.
A kozépfoku végzettség megszerzésére iranyul6 jelentSs szandék, kiillonosen
a huszonévesek korében, indokoltta teheti specialis kozépiskolai képzés inditasat
akorosztaly roma (és szélesebb értelemben hatranyos helyzet() fiataljai szamara.
A roma férfiak és a nék kozott egyetlen teriileten érvényesiil [ényeges kiilonb-
ség, ajogositvany megszerzésének szandékaban (a jogositvany megszerzése erds
motivacid az altaldnos iskola befejezésére is). Mas vonatkozéasokban nincs nemek
szerinti szignifikdns kiilonbség. A tanulashoz és a tudashoz kot8dé értékeket és
motivaciokat jol jelzi, hogy gyerekeik szamara milyen iskolai tanulméanyokat
tartananak fontosnak.

Gyerekeik megszerzendd iskolai végzettségeként leginkabb a szakmunkas-
képzd iskolat nevezték meg a roma sziil6k, ami megfelel az iskolai tovabbtanulasi
tendencidknak. Ez azt jelenti, hogy a szakmunkas pozicié tlint a legelérhetSbb tar-
sadalmi pozicidnak; ez aldtdmasztja azt, hogy jelenleg a szakképzés lehet a romak
szamara a realis kitorési pont. A kozépiskolai végzettség, amellyel Szabolcs-Szat-
mar-Bereg megyében az évezred elején a romak 1,8 szazaléka rendelkezett, tobb
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adat alapjan is a roma népesség mintegy egytizedét képes mozgdsitani, részben
sajit, lehetséges életcélként, részben gyerekei lehetséges jovjeként (Fonai 2004).

Az iskolai siker ,bels6” tényezdit vizsgdlva egy nemzetkozi kutatidsban azt
az Osszefiiggést tartuk fel, hogy a sikernek komoly hatdsa van az 6nbecsiilésre
és a tarsas tamogatasra. Az iskolai siker alatt a tanulék tanulmanyi, kulturélis
és sportsikereket értettek. Ez azt jelenti, hogy az iskola, ha sikereket képes adni
a tanuldknak, egyuttal noveli a tanuldk onbecsiilését és a tarsas timogatds szint-
jét, azaz csokkenti a kirekesztést. Kutatasi eredményeink alapjan a roma tanulék
esetében is érvényesiil ez az osszefliggés, viszonylag fiiggetleniil a roma tanulok
osztalyon beliili aranyatdl és az esetleges kettds identitastdl, sGt, a roma és kettGs
identitdsd tanulok magasabb ardnya (30%-os aranyig) névelte a roma tanuldk altal
érzékelt sikerek mértékét (Fénai & Hiise 2018).%

TAMOGATO PROGRAMOK ES AKTOROK

A roma, cigény fiatalok iskolai életutjara, sikereire és/vagy kudarcaira intézmé-
nyes és személyes aktorok (is) hatnak. Ebben a fejezetben azt vessziik sorra, hogy
milyen mdédon képesek az intézmények és az intézményes eszkdzok, valamint
a ,természetes” aktorok tdmogatni a roma, cigdny fiatalokat. Analitikusan a ha-
tasok széjjelvalaszthatdk, hisz a programok inkabb intézményes hatast képesek
gyakorolni, és az oktatasi egyenlStlenségek csokkentésének az eszkozei (oktatasi
méltanyossig), ugyanakkor a timogaté aktorok (,természetes személyek”) hia-
nyaban az intézményes hatasok és eljarasok miikodése diszfunkcionalissa valhat,
és/vagy nem éri el a céljat. A tdmogaté személyek nem feltétleniil kapcsolédnak
Ossze az intézményes eszkozokkel és eljarasokkal, azoktdl fiiggetleniil is kifej-
tik hatdsukat, de jelentds a szinergia is, a timogatd személyek gyakran a siker
feltételeit jelentik.

A roma, cigdny tanuldk iskolarendszerbeli helyzetét az eddigiekben elsGsorban
az egyenl6tlenségek rendszerében mutattuk be. A ,kiegyenlité” mechanizmusok
mikodését a tarsadalmi téke fogalmaval, hatasaval lehet inkdbb magyarazni,
a tarsadalmi téke és megjelenési formai lesznek azok a hatdsok és mechaniz-
musok, melyek hatékonyan képesek csékkenteni a vazolt egyenlStlenségeket.
A tarsadalmi téke két, meghataroz6 megkozelitése koziil is a Coleman-féle az,

* A roma tanulék aranydnak hatasa kozel all mas kutatoknak a matematikai és a szovegértési
teljesitmény kapcsan megfogalmazott allitdsahoz. Nahalka szerint a jé tanuldk jobban teljesitenek
azokban az osztalyokban, amelyekben a gyenge teljesitményt nyujt6 vagy a halmozottan hatranyos
helyzett tanuldk aranya 10 és 20% kozotti, mint azokban, amelyekben egyetlen ilyen tanuld sincs,
vagy ardnyuk 10%-nal alacsonyabb. Radd elemzése alapjin az lathatd, hogy a pedagdgiai hozza-
adott érték azokban az intézményekben a legkedvez3bb, amelyekben a tanul6kozosség heterogén,
de a 25%-ot nem haladja meg a halmozottan hatranyos helyzetd didkok ardnya (Fejes 2013).
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melyet érvényesnek latunk a jelenség leirdsara (Bourdieu tarsadalmi téke fogal-
ma inkabb az egyenl6tlenségek Gjratermel6dését foglalja magaba). A tarsadalmi
t6két Coleman olyan eréforrasként értelmezte, mely megkonnyiti az egyének
cselekedeteit a struktiran beliil, példaul idetartoznak a kotelezettségek, normék,
informdcids csatornak, a kiilonb6z§ szervezetek, a tirsadalmi kapcsolatok zartsa-
ga, a szlil6k és a gyerekek kozotti viszony, a személyek kozotti viszony (Coleman
1988). Ebben a megkozelitésben a tirsadalmi téke, mint potencilis magyardzé
keret, magéba foglalja az intézményes hatdsokat, és a csoporthatasokat is.**

FELZARKOZTATO PROGRAMOK

» 7

A hétranyos helyzet(, koztiik roma tanuldk és hallgatdk ,felzarkdztatisara” évti-
zedek 6ta szervezGdnek programok. A rendszervaltas 6ta ezek egy részét a civil
szervezetek, a roma kozosségek, egy részét az allam generalta (Kardos 2014;
Cserti Csap6 2016). A kilencvenes évektdl a ,felzarkdztaté normativa” specidlis
tanuldi csoportok tdmogatasat jelentette. Az oktataspolitika 2010-t6l minden
olyan beavatkozast felzarkdztatasnak nevez, mely a bArmilyen szempontbdl hat-
ranyos helyzeti tanuldk oktatasi kudarcainak mérséklését szolgdlja. A kétezres
évek felzarkdztatasi programjai lényegében a nemzetkozi gyakorlatban (pl. az
oktataspolitikdban) a méltanyossigot, az esélyegyenlGséget, az integraciot, az
inkldziét, a tanulasba vald visszavezetést, és az iskolai kudarcokat csokkentd
politikakat és programokat jelentik (Gyorgyi 2015: 10).

A kozelmultban és napjainkban futd, vagy mar befejezdott, viszonylag jelen-
tés szamu felzarkdztatasi program atfogd elemzésére mar torténtek kisérletek
(Hermandy-Berencz et al. 2013; Kardos 2014; Gyo6rgyi 2015). A programok tobb
teriileten is sikeresek voltak, valéban hozzéjarultak az oktatasi egyenlStlenségek
csokkentéséhez. Ugyanakkor az elemz8k megfogalmazzak, hogy a magyarorszagi
oktataspolitikai gyakorlatra az a jellemz4, hogy azt 6nélld, sok esetben az ok-
tataspolitikét helyettesitd fejlesztési programok?® alkotjak, melyek kozpolitikai
értelemben nem éllnak 6ssze koherens rendszerré (Gyorgyi 2015: 27).

** A hazai nevelésszocioldgiai irodalomban és kutatasokban a tarsadalmi t6ke fontossagit Pusztai
Gabriella munkassaga reprezentalja (lasd tobbek kozott: Pusztai Gabriella: A tarsadalmi téke és az
iskolai pdlyafutds. Uj Mandatum Kiad6, Budapest, 2009).

3 Arany Janos Tehetséggondoz6 Program (AJTP) és programjai, Szakiskolai Fejlesztési Prog-
ram (SZFP), Integracios Pedagdgiai Rendszer (IPR), Hid osztalyok, Dobbanté program, Tanoda
tipusi programok, Tranzitfoglalkoztatasi programok, Utravalé 6sztondijprogram, felsGoktatési
mentorprogram, MACIKA, roma szakkollégiumok. A felsoroltakon tul is tobb program fut, pél-
déul az éltalanos iskolasok részére, igy a Biztos Kezdet Gyerekhazak és a Kedveshaz program.
Ezeken til mikodnek alapitvanyi fenntartdsban olyan iskoldk, mint az Igazgyongy Alapitvany
mivészeti iskol4ja.
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A hazai tdimogat6 programok sordban sajatos szint képviselnek a felsGoktatasi
roma szakkollégiumok, melyek tobb célt is kittiztek maguk elé: ,a felsGoktatasi
képzés szakmai timogatasa mellett segitik a cigdny kultdira elmélyitését és ke-
resztény erkolcsi alapozasu vilagnézeti beallitddast adnak. A KRSZH célja sok-
oldaltian képzett, szakmai munkajaban magas szintre torekvd, a tovabbfejlédésre
nyitott, elkotelezett, cigdny identitasukat is vallal, keresztény értelmiségiek
nevelése.”*® A szakkollégiumi timogatas 6sztondijat, kollégiumi helyet, tutori és
mentori timogatdast jelent. Feladatuk a tehetséggondozas, a fels6fokd tanulmanyok
sikerességének timogatasa, a diakok érzékennyé tétele a tarsadalmi problémakra
(romagov.kormany.hu; Forray 2013).

A roma szakkollégiumok munkajarol tobb elemzés is napvilagot latott. Jancsak
szerint az altala vizsgalt szegedi roma szakkollégium megfelel a felsGoktatas irant
megnyilvanuld kiterjesztett szerepelvarasnak, azaz hozzdjarulnak az esélyterem-
téshez, a kozosségépitéshez, az identitaserGsitéshez és a tehetséggondozashoz,
melyet leginkdbb a nem formalis és informélis pedagdgiai médszerekkel valdsi-
tanak meg, ezt a program alumnusai jelzik vissza (Jancsak 2015).

A szakkollégiumok koriil dltalaban kibontakozott egy vita a kétezres években,
hogy mennyire elitképzé intézmények, és mennyiben tdimogatjak a tehetséges
hatranyos helyzet hallgatokat. Ez kiilonosen élesen vetddik fel a roma szakkollé-
giumok esetében. Ceglédi ugy latja, hogy a szakkollégiumok fontos ,lendiiletben
tartd” tényezg8k, irdnyt mutatnak és eszkozoket adnak a hallgatoknak a felsG-
oktatds tartalmas ,kiaknazasiahoz”, és kompenzaljak a szairmazési hatranyokat,
valamint: ,leghangstlyosabb szerepe az, hogy alkalmat ad arra, hogy a hasonlé
sorsu hallgatok egymas sorsabdl és egymas tiszteletébdl meritve tarsadalmi tékét
hozzanak 1étre.” (Ceglédi 2018: 136). Ez azt jelenti, hogy a roma szakkollégiumok
a szerz6 kutatasa alapjan teljesitik azokat a célokat, amiért 1étrehoztak Gket.

A TARSADALMI TOKE, MUKODESBEN...

Az intézményesitett ,felzarkdztatds” mellett legalabb olyan fontos a tarsadalmi
téke hatasa a tdrsadalmi és az oktatasi egyenlStlenségek mérséklésére. A tovab-
biakban olyan példakat mutatunk be és elemziink, melyek a tarsadalmi téke
valamely Osszetevéjének az érvényesiilését jelzik és igazoljak.

A roma tanul6k hatranyos helyzetbdl torténd kiemelkedésében jelentGs sze-
repe van a valldsnak és az egyhdzaknak, mely hozzajarulhat az 6nelfogadasukhoz,
és atalakithatja a gondolkodasmaédjukat, hathat az identitdsukra is. Egy nem-
zetkozi kutatas keretében vizsgéaltuk a karpataljai magyar nyelv{ iskoldk hely-
zetét, a tanuldk onképét és a tarsas timogatast. A reformatus egyhdz misszios

3¢ Keresztény Roma Szakkollégiumi Hélozat” Kiildetésnyilatkozata.
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tevékenysége keretében négy ,cigany iskolat” miikodtet, és hdrom telepiilésen
6vodai csoportot is létrehozott. Ezek az iskoldk a telepiiléseken miikodé allami
iskolak nem hivatalos intézményei, a roma 6vodabdl kikeriil§ gyerekek a ,cigany”
elemi iskolaba léphetnek, ahonnan a helyi magyar tannyelvi iskoldk megfelel§
osztalyaiba mehetnek tovabb. Szintén a rendszervaltas utan kezd6dott a romai
katolikus egyhézon beliil is az ,,ébredési hullam”. Lattak, hogy a romék legnagyobb
problémaéja a felzarkdztatas, komoly bajok vannak az iskolaldtogatas és a tananyag
elsajititasa koriil. A munkaképes karpataljai romak tobb mint fele irastudatlan,
igy sajat magukat szoritjak ki a munkaerdpiacrol. A Karpataljai Romai Katolikus
Egyhazmegye nyolc cigdnytelepen folytat pasztoraciét, Gdlocsban és Koncha-
zan iskola-el6készit§ 6voda mlikodik a telepen, Visken pedig elemi iskola segiti
a felzarkoztatast. Ezeken tdlmenden az egyhdzak nyari tdborokat is szerveznek
a roma tanuldknak (Fénai & Cséke 2017).

A kozosség és az egyhdz, a vallas a roma szakkollégistak esetében is fontos
tamogato erd, tényezd. Forray interjui alapjan a roma szakkollégistak ,nehéz hely-
zetbdl” érkeztek, olyan csaladokbdl, ahol még érettségizett sincs, és gyakran a szii-
16k, nagysziil6k és dédsziil6k dlmait valtjak valdra. Egyhazi kotédésiik sajatossaga,
hogy gyakran kisebb vallasi kozosségek tagjai (Forray et al. 2015: 98). A roma szak-
kollégistak kdzds vondsa — ami a tirsadalmi t6ke hatékony mikodését igazolja
esetitkben — a tdmogatd csalddi hattér. Farkas (2017) interjialanyai is utalnak arra,
hogy csaladi timogatas és motivalas nélkiil sokkal nehezebb lett volna a céljaik
megvalositasa. Az életutak hasonldsagat igazolja, hogy mas kutatdk is hasonlé mo-
tivacidkat és a tanulmanyokat timogatd, segits szerepléket, személyeket talaltak
a szakkollégistak életében. Ohidy Andrea szerint az egyéni motivéci6, a timogatd
csalad és tanarok, a diszkriminaciémentes iskola, valamint a roma tanuldkat se-
git6 programok kellettek a sikeres iskolai életithoz; hatraltaté tényezéként a sze-
génységet, a csaladdal valé konfliktust, és a diszkriminéciét nevezték meg (Ohidy
2016). Pusztai Gabriella is tigy 1atja, hogy valéban a csalddi hattér és a szocializaci6
a meghatarozé a cigany fiatalok iskolai elémenetelében és késGbbi karrierjének
alakuldsédban. Arra az eredményre jutott, hogy a megkérdezettek iskolai palyafu-
tasdban az erds kotések szerepe gyakran nagyobb, mint a gyengéké, noha az ala-
csony statusu tarsadalmi rétegek esetén a gyenge kotések erejét szoktak kiemelni,
hiszen az erds kotések a hasonld tarsadalmi helyzettiekhez f(izik Sket, igy mobi-
litdsukhoz a rétegeken dtivelG kapcsolatok a leghatékonyabb erdforrdsok. Az interjuk
szerint a szoros szalak a mas miliét megjelenitd baratok és tanarok felé vezetnek, s
a szoros struktura valik 6sztonzvé az iskolai palyafutéds soran (Pusztai 2004: 84).

A szakkollégiumok mtikodésének meghatarozé célja a roma, cigany értel-
miségiek tdimogatasa, ahol a hangsily a roman és az értelmiségen is van. Kende
Anna (2004) a roma egyetemistédkkal folytatott interjuk alapjan ugy latja, hogy
ez egyben egy Uj roma identitas lehet&sége is.
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OSSZEGZES

A magyarorszagi cigdnysag iskolai végzettsége jelentGsen elmarad a tobbségi
tarsadalométdl, igy ez a romak tarsadalmi hatranyainak és a szegénységnek az
egyik meghatdrozé oka (bar a hazai ciganysag iskolai végzettsége nemzetkozi
osszehasonlitdsban kedvezének mondhatd). Nem mindegy, milyen esélyeik van-
nak a roma tanuléknak az iskoldban, mennyire sikeresek vagy sikertelenek, mi
htzédik meg a siker vagy a kudarc mogott.

Az iskolai hatranyok és a sikertelenség egy éltalanosabb folyamatba illeszke-
dik, amely a roma népesség tarsadalmi helyzetét jellemzi, ez pedig a szegregacio.
A magyar iskolarendszer tobb ok miatt alig képes csokkenteni a szegregacids és
a szelekcids folyamatokat, ami a romak alacsony iskolai végzettségének az tjra-
termel6déséhez vezet — errél sz6lnak a makroadatok és a kérdéskorrel foglalkozd
empirikus kutatiasok eredményei.

Ugyanakkor van egy masik realfolyamat is, ami szamos dsszetevd egyiitt-
mikddésével képes lehet csokkenteni a romék oktatasi hatranyait (is) — ezek
a folyamatok a tarsadalmi t6ke miikdodésével vannak 6sszefiiggésben, annak
intézményes és nem intézményes, kozosségi formaiban. Azaz, van arra esély, hogy
valaki a hatranyai ellenére is kitorjon, és ennek egyik intézménye az iskola. A ta-
nulméany mésodik felében azokat az intézményes megoldasokat és a tarsadalmi
téke formadit mutattuk be, melyek képesek lehetnek a strukturalis folyamatok
ellensulyozéasara.

KERDESEK, FELADATOK

Mutassa be a roma csalddok szocializicidjanak jellegzetességeit!

Foglalja 8ssze a cigdny/roma tanuldk iskolai sikertelenségének okait!

Mi az 6sszefiiggés a ,kiiszobérték” és a nem roma tanuldk elvandorldsa k6zott?
Hogyan jellemezhet6 a roma sziilSk és az iskola kapcsolata?

Mutassa be a felzarkéztaté programok tarsadalmitéke-elemeit!

AR
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PUSZTAI GABRIELLA

Vallasi kozosségek

A vallasi szocializaci6 a nevelés folyamataban kulcsszerepet jatszo, a formalis és
informalis keretek kozott zajlé permanens szocialis tanulés egyik rétege, ezért
a valldsos nevelés tanulményozdasa a nevelésszocioldgiai kutatasok egyik figye-
lemre mélté vonulata. A csaladon beliili és az oktatasi intézményekben folyd
vallasi szocializéci6 folyamatainak megértése a multietnikus tarsadalmak oktatasi
intézményeiben is egyre fontosabba valik. A tisztanlatast neheziti, hogy a csaladi
és intézményi vallasos nevelés formajanak, tartalmanak, huzamossagénak, agen-
seinek és eredményességének, s6t, maganak a valldsossagnak az érzékelése erGsen
kultira- és kornyezetfiiggd, s a kutatdk tirsadalomfelfogasa és egyéni nézetei
tovabbi eltéréseket eredményezhet az adatok értelmezésében. Ebben a fejezetben
el8szor a vallasi szocializacid értelmezési lehetGségeit és dgenseit targyaljuk, majd
a vallasossag és az iskolazottsag kapcsolatara vonatkozo kutatési eredményeket
mutatjuk be, s végiil a felekezeti iskolak rekruticidjanak és iskolakultirgjanak
jellegzetességeire mutatunk ra.

Alapvetd fogalmak

Valldsossdg: A transzcendensre épiilg vilagértelmezésen alapuld nézetek, tevé-
kenységek és intézmények Gsszessége. Tarsadalmi funkcidja, hogy komplex vilag-
értelmezést kinal, kozosségszervezd tényezd, normak és értékek terén tarsadalmi
réteghatarokon ativel6 konszenzust teremt, végs6 soron hozzajarul a tarsadalom
stabilitasahoz.

Valldsi szocializdcio: A vallasi szocializacié a formalis és informalis keretek kozott
zajlé permanens szocialis tanulés. Fiiggetleniil az eredményétél, olyan folyamat,
melynek sordn nemcsak az egyén transzcendenshez vald viszonya, identitésa, élet-
vezetése, tarsadalmi szerepvallalasa, kapcsolatai, hanem a természeti kornyezethez
valé viszonya is a vallasi nézeteinek megfelel6en formalédik.

Valldsi téke: A vallasgyakorlatban szerzett tapasztalat révén az egyén vallasi t6ké-
re tesz szert (Iannaccone 1998). A valldsos ember dontéseire, tevékenységére hatdssal
van a vallasi téke, ami a gazdasag és az oktatas teriiletén is kamatozhat. A vallasi
téke dimenzidi egyrészt az ismeretekbdl, tudasbol all6 vallasi human téke, masrészt
a ritualékban val6 jartassagot magéaba foglalé vallasi kulturalis téke, harmadrészt
a vallasi k6zosség tagjaihoz fiz6d6 kapcsolatbdl szarmazé vallasi tarsadalmi téke.
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A vallasi téke els6 két dimenzidja spirituélis tékeként elkiilonithet6 a harmadiktdl
(Finke 2003).

Maga médjdn valldsos: Az egyhdzakhoz, vallasi szervezetekhez lazabban k6t6d6
vallasosak. Egyéni és kzosségi vallasgyakorlat szempontjabél sokszini csoport.
Kiilonboz6 altipusaik kiilonithetGk el, példaul az egyhazakkal meglazult kapcsolata
hivé mellett a szelektiv, individudlis, onélléan krealt valldsossagot épité (barkacsolt,
a la carte) valldsossagu, valamint az egyhdzakkal, vallasi szervezetekkel szemben
kritikus, tavolsagtartd hivd, illetve az onkritikus vallasgyakorld. A magyar tarsa-
dalom nagyjabdl fele tartozik ebbe a csoportba.

Egyhdziiskola: Az egyhdzak vagy ezek szervezetei dltal miikodtetett koznevelési
intézmény. Az egyhazi szektor a statisztikai tdjékoztatoban egységes kategérianak
tlinik, de sok és sokféle iskolafenntarté intézményei tartoznak ide, melyek feleke-
zetenként tobbé-kevésbé 6sszehangoljak a pedagdgiai munkajukat, ezért pontosabb
felekezeti iskolarol beszélniink.

A VALLASI SZOCIALIZACIOY

A hazai ifjusagkutatisok szerint a vallasos nevelésben részesiilt fiatalok aranya
fokozatosan csokken, 2008-ban a fiatalok egyharmada, 2012-ben egynegyediik,
2016-ban pedig kevesebb mint egynegyediik allitotta magardl, hogy vallasos
nevelést kapott. A vallasi szocializdcié azonban nem csak az otthoni nevelés
eredménye. A vallasos nevelésben részestilék kilenctizede vallasosnak vallja ma-
gat ifjukoraban, azonban a vallasos nevelésben nem részesiil6k harmada csaladi
neveltetése ellenére valik vallasossa. A fejezet azzal a kérdéssel foglalkozik, hogy
mit jelent a vallasos nevelés, kik az dgensei és milyen hatdssal lehet az egyén
tarsadalmi és iskolai teljesitményére?

A vallasos nevelés jelenségének megértéséhez a vallasossag fogalmat is tisz-
tazni kell. A vallasossag a transzcendensre épiil§ vilagértelmezésen alapulé
nézetek, tevékenységek és intézmények osszességét foglalja magaba. A kutatok
egyetértenek abban, hogy a vallasossag tarsadalmi funkcidja az, hogy komp-
lex vilagértelmezést kindl, kozosségszervez§ tényezd, normak és érték terén
tarsadalmi réteghatarokon étivel§ konszenzust teremt, végsé soron hozzajarul
a tarsadalom stabilitdsdhoz (Durkheim 2003; Iannaccone 1998; Luhmann 2000).
A vallasossidg mérése, sztenderdizdldsa a jelenség sokfélesége miatt bonyolult fel-
adat. A kvantitativ kutatdsok sordn hasznalt mutatok elsGsorban a performativ,
kiilsé, intézményes vallasossagot, ennek ritudlis dimenzidjat képesek mérni.
Mivel a valldsossdg nem eredményez egyforma nézeteket és vallasgyakorlatot,

7 A tanulmény Pusztai Gabriella A valldsossdg nevelésszociolégidja cimd konyvében szerepld egyik
fejezet atdolgozott valtozata.
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a sztenderdizalas a talzott redukcionizmus kockazataval jar. A tobbdimenzids
és a kvalitativ kutatasok alapjan egyértelmd, hogy a vallassig nem sz(ikithetd
a valldsi szervezetek regisztrélt tagjainak aktivitdsdra (Glock & Stark 1965).

A vallési szocializacié a formalis és informalis keretek kozott zajlé perma-
nens szocidlis tanulas egy fontos rétege, s fiiggetleniil az eredményétél, olyan
folyamatként értelmezziik, melynek soran nemcsak az egyén transzcendenshez
vald viszonya, hanem identitasa, életvezetése, tirsadalmi szerepvallaldsa, kapcso-
latai, s6t a természeti kornyezethez vald viszonya is formalédik (Fowler & Dell
2006). A kiilonb6zé elméleti megkozelitések mast és mast tartanak a folyamat
lényegének.

A klasszikus vallasi szocializacids elméletek szerint a vallasi szocializacid
az el6z6 generacidk nézeteinek, norma- és szokasrendjének atorokitése, s az 4j
generdcidk internalizaljak mindazt, ami a vallasi rendszerben érvényes (Sherkat
2003). Ez a felfogas leginkabb a sziil6ket tekinti szandékos hatést gyakorlé dgen-
seknek, a gyerekeket pedig passziv befogadénak. A vallasossag reprodukcidja
ebben a modellben egyenes vonald, lezarhaté folyamat, mely a gyermek-, serdiilé-
és ifjukor fejlédési szakaszain at vezet a tobbé-kevésbé szabvanyos, érett, felnstt
vallasosség felé (Benson et al. 1993). A vallasi szocializaciénak ez a koncepcidja
a valldsossag rekonstrukcids felfogdsan alapul. A funkcionalitast kiemelS elmé-
letek szerint ennek a tirsadalmi integraciéban van kitiintetett szerepe. A kritikai
irdnyzatok szerint viszont a szocializacids dgensek (sziil6k, vallasi szervezetek)
hatalommal és kényszerit6 eszkozokkel érik el a valldsossag atvételét (Martin et
al. 2003). A szocidlkonstruktivista megkozelités szerint viszont az egyén nem
készen kapja, hanem 6nmagaban, illetve kornyezetével kolcsonhatdsban alkotja,
konstrualja sajat vallasossagat, a vallasgyakorlat és a hit tartalmi kérdéseiben
felfedezéként és kisérletezéként aktivan vesz részt. A vallasi nézetek tarsadalmi
sokfélesége az egyént folytonos onkritikara, allandé Gjragondolasra kényszeriti
(Marti 2015; Hunt 2015; Horvéath-Szab6 2013). A valldsossignak emiatt egyéni
valtozatai alakulnak ki (a valldsossig privatizaléddsa), és ezzel pArhuzamosan
avallasossdgan munkalkodé egyén szerepe megerdsodik, az intézményes vallasi
tekintélyek szerepe csokken (Tomka 1996).

VALLASI SZOCIALIZACIO AGENSEI

Minden csaladi szubkultiraban létezik a vallas dolgainak valamilyen értelmezé-
se, s a kutatasok tobbsége dontének tekinti a sziil6k kézvetlen hatasat. A sziil6k
vallasi (vallasos vagy valldstalan) nézeteinek eredményes dtaddsat tobb tényezs
befolyasolja, koztiik a sziildi iskolazottsag, a csalad gazdasagi helyzete, a csa-
ladszerkezet, a sziil6k nevelési stilusa, valamint a sziil§ gyermekre szant ideje,
figyelme (Martin et al. 2003; Vermeer 2014). A sértetlen, teljes csalddstruktira,
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a szul8k értékrendi, vallasi-vildgnézeti, s6t felekezeti homogédmiaja, azonos val-
lasgyakorlati intenzitasa 6nallé hatétényezd (Pusztai 2016). A nem keresztény
hagyoményba dgyazott csalddokban folyé vallasi szocializacid kutatésai is a csa-
ladok befolyasat emelik ki, azonban itt nagy hangsulyt kap a rokonség és a szom-
szédsag altal alkotott Gsszetartd kapcsolathald (Maliepaard et al. 2012; Gling6r
et al. 2013; Lagrange 2014).

A vallasi szocializacié folyamatéban a csaldd mellett tovabbi igen fontos dgen-
seket hatiroz meg a szakirodalom. Az egyik ilyen a szervezett vallasgyakorlo
kozosség, a masik pedig a kortars kapcsolathalé (Martin et al. 2003). A kortars
kapcsolathalé dsszetétele kiillonodsen a tizenévesek szamara valik dontd fontos-
saglva a vallasi nézetek formalddasa tekintetében is. A kortars hatds vagy az
iskolai hatés is lehet a sziil6i vallasossag hatasanak kozvetitGje (Desrosiers et al.
2011). A kozvetlen mintakovetésre épiil6 vallasi szocializacié elméletét drnyalja
a csatornazasi hipotézis, mely szerint a sziil6k hatasa attdl fiigg, hogy a sziilk
mennyire orientdljik a sajit nézeteiknek megfelel§ — valldsos vagy nem valla-
sos — iskolai kornyezet és kapcsolathdlo felé a gyermekeiket (Martin et al. 2003;
Pusztai 2009). Tény, hogy a bardtoknak, iskolatirsaknak, hallgatétérsaknak je-
lent@s befolyasol6 szerepe van ezen a téren (Pusztai & Verdes 2002; Pusztai 2011b,
2012). Az Eurépaba érkezett muszlim fiatalok vallasi szocializacidjat elemz§
tanulmanyok szerint a barati és lakdhelyi, valamint a kisebbségi kozosségek,
szervezetek vallasi szocializacids potencidlja még jelentésebb (Maliepaard et al.
2012; Lagrange 2014).

A vallasi szocializacié nem zéarul le gyermekkorban, serdiil§- és ifjukorban
a kortars kapcsolatok jelentds fordulatot idézhetnek el§ a valldsossag tekintetében,
vagyis a kiilonbozs neveltetésben részesiilé fiatalok valldsossdga mas kapcsolat-
héléba keriilve médosulhat vagy teljesen dtalakulhat (Pusztai & Demeter-Karészi
2019). Az 6nmagukat vallasosként definialok vallasossdga is sokféle lehet, a hitté-
teleket sz6 szerint vagy szimbdélumként értelmez8 (Wulff 1991), intézményektdl
elszakadt (Davie 2002), és a kisebb kozosségekben konstrualt (Day 2010). A 21.
szazadi kutatasok szerint a nyugati vilag vallasi intézményei kevesebb befolyéassal
vannak az egyénekre, ezzel szemben a vallasi sokféleség hatdsara az egyéni donté-
sek valtak mindennapos gyakorlatta. Ez az individuélis valasztasokra épiil6 valla-
sossag értékelhetd az elvallastalanodas elsé 1épéseként, a hagyomany romlasaként
(erre utalnak az 4 la carte, barkacsolt valldsossag, hibridizécié kifejezések), de van,
aki ezt a tudatossag er6sodéseként, az individuum felértékel6déseként értelmezi
(Dobbelaere 1985; Luckmann 1996; Davie 1999; Foldvari 2003; Rosta 2019).

A szil6k és a fiatalok szemszogébdl megvizsgalva a vallasi szocializacid
folyamatat, megallapithatd, hogy gyakori a vallasi immobilitas, vagyis amikor
a fiatal generaci6 valldsossiga a sziil6kéhez hasonlé marad. Ennek eredménye
a vallastalan immobil és vallasos immobil gyermek. Ritkabban kovetkezik be
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intergeneracids vallasi mobilitas, melynek esetei a vallastalanodas és a vallaso-
sabba valds. lannaccone (1998) szerint a vallasi immobilitds magyarazata, hogy az
egyén a gyermekévek alatt felhalmozott tapasztalatot, a valldsi humén és kultura-
lis t6két nem szivesen hagyja veszendGbe menni. Azonban a valldsos immobilitas
esetén az ifjabb generacid innovécidja kovetkezik be, kritikus, reflektiv, autoném
vagy komfortositott vallasossag alakul ki (Pusztai & Demeter-Karészi 2019).

A VALLASI VALTOZAS TRENDJEI

Nyugat-Eurépaban a generaciérdl generaciora gyengiilé intézményes valldsossag,
avallasi szocializaci6 és a vallasi aktivitas privat szférdba szorulasa tapasztalhato.
A modernizacids-szekularizaciés hipotézis realizalédasara példa, mely szerint
amodern tarsadalmakban az iskolazottsag dltalanos novekedésével a vallasossag
visszaszorul, s elsGsorban az alacsonyabb statusd, marginalizalt csoportokban
marad népszert (Nagy 2005; Pollack & Rosta 2017). Azonban az utébbi évtizedek
globalis vallasi valtozasait tanulmanyozva parhuzamos modernitasok kialaku-
lasanak, illetve egyes térségekben a modernizacidval pAirhuzamosan egyenesen
a vallasossag er8s6désének lehetiink tanui (Casanova 2018). A kutatdsok Nyu-
gat-Eurdpat gyakran kivételként emlegetik, ahol a modernizacié az iskolazott
fiatalok valldstol valé eltédvolodasat hozta (Berger et al. 2008).

Ugyanakkor az eurépai munkaer§-sziitkséglet potlasara érkezd csoportok
multietnikus tarsadalmakban vald tartés, tobbgeneracios jelenléte megvaltoztatta
ezt a trendet. A dontSen szekularizalt nyugati tarsadalmakba Kelet-Eurépabdl
vagy Eurdpan kiviilrdl érkez6k az helyi népességhez képest joval erésebb vallasi
elkotelezettséggel rendelkeznek, s a csaladon beliili vallasi transzmisszié tekin-
tetében is eltérd sajatossagokat mutatnak. Példaul korabban tgy t{int, a modern,
iparosodott tarsadalomban é16k egyre kevésbé nevelik gyermekeiket valldsos
szellemben, ezzel szemben a nyugati orszdgokba érkezé csaladokban erds6dé
igényként jelenik meg a vallasossig dtadasa, s az is, hogy a gyermekek valldsossa-
ganak megélését (vallasi szimbSlumok, viseletek, napirend) az iskola se korlatozza
(Driessen & Merry 2006; Judge 2004; Avest & Wingerden 2017).

A modern eurdpai ember azt tartotta, hogy a vallisossdg maganiigy, s a tar-
sadalom bonyolult szervezetének minddssze egy félreess szegmense, az Gjonnan
érkezd csoportok szerint viszont a gyermek egy nagyobb vallasgyakorld k6zosség
részeként nevelhetd megfelelGen. A vilag mas tajairdl érkez8k szamara nemcsak
hogy fontos a vallas, de olyan érték- és normarendszer, komplex vilaglatds, amely
a kultira minden elemét, s igy iskolai magatartdsukat is dthatja (Krauss et al.
2005). A tobbféle felfogast nem konnyd harmonzdalni. Nyugat-Eurépa szdmos
orszagaban az iskolédk a ,multikulturalis tirsadalom laboratériumaiva” valtak
(Avest & Wingerden 2017: 293).
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A posztszocialista orszagokra a felekezeti soksziniiség és a vallasi valtozdsok
sokfélesége jellemz3 (Zulehner et al. 2008). A térséghez az erésen modernizalt és
elvallastalanodott tirsadalmak (pl. Csehorszag) mellett dontéen valldsos népes-
séggel rendelkezd orszagok (Roménia) is tartoznak. Magyarorszagon a tarsada-
lom egészének vallasossdghoz vald viszonyat 1949 éta két alkalommal vizsgaltak
népszamlalas keretében. Mindkét alkalommal mas kérdéssel és mérési mod-
szertannal tortént az adatfelvétel. 2001-ben a kérdés az allampolgarok vallasa,
hitfelekezete irant érdekl8dott, amire pozitiv valaszt adtak azok is, akit valaha
megkereszteltek. Ebben a megkozelitésben a magyar népesség haromnegyede
nevezte meg vallasi felekezetét, s egytizeditk megtagadta a valaszadast. A 2011-es
népszamlalaskor a kérdés az aktudlis vallasi kozosséghez, felekezethez tartozasra
vonatkozott. A valaszt elhallgaték ardnya 27%-ra, a felekezeten kiviiliek aranya
18%-ra nétt, s a magyar népesség valamivel tobb mint fele nyilatkozott gy, hogy
vallasi kozosséghez tartozik (Rosta 2013: Maté-T6th & Nagy 2013).

10. TABLAZAT: Vallasi, felekezeti kozosségekhez kot6dSk a népszamlalasi adatok szerint

2001 2011
Vallasa, Mely vallasi kozosséghez, felekezethez
hitfelekezete? tartozonak érzi magat?
Nemleges valasz 14,5% 18,2
Megnevezi a felekezetet 74,6% 54,7
Nem vélaszol 10,8% 27,1
Osszesen 10 198 315 9937 628

Forras: Kozponti Statisztikai Hivatal 2001. és 2011. évi Népszamldlds. 2001-ben a kérdés a kovetkezd volt:
,Valldsa, hitfelekezete?’, amelyre pozitiv vdlasz adhaté azok részérdl, akit valaha megkereszteltek, mig a 2011-es
»Mely valldsi kozosséghez, felekezethez tartozonak érzi magdt?” kérdés az aktudlisan vdllalt odatartozdsra utal.

Az egyhazhoz, felekezethez tartozéknak 2011-ben is nagyjabdl 70%-a volt katoli-
kus, 20%-a reformatus, kozel 4% az evangélikusok aranya és 3%-nél valamivel tobb
a gorog katolikusoké. A vallasossaghoz kapcsolddé tevékenységek szervezésére,
a hit megélésére gazdag szervezeti struktirak jottek 1étre a multban, és forma-
lédnak napjainkban. Azonban egyértelm, hogy a vallasi szocializacié és a vallas-
gyakorlat nem kizarélag a vallasi szervezetek, kozosségek keretei kzott torténik.

VALLASOSSAG MAGYARORSZAGON

Magyarorszagon az 6tvenes évek elejéig a tirsadalom intézményhez kot6dé
vallasossaga a haboru elGttinél intenzivebb volt, a hatvanas években a vallaso-
sak ardnya csokkenésnek indult, és ez a hetvenes években érte el a mélypontot.
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A hetvenes évek végétSl a magukat vallasgyakorlénak valldk ardnya emelkedni
kezdett (Tomka 1999). A magyar tarsadalom tagjait valldsossaguk tipusa szerint
harom nagyobb csoportba soroljuk.

Az egyhdzakhoz kot6dd, az egyhaz tanitasat kovets (Tomka 1973, 1977) vagy
mas megnevezés szerint hitvall6 (Foldvari & Rosta 1998) tipust Magyarorszagon
altalaban a rendszeres templomba jaras, aktivabb vagy passzivabb formaja, de
hatarozott kozosséghez tartozas és az egyhazi szertartisokban vald részvétel
jellemzi. A rendszervéltas utan miikodésbe 1épd kiillonb6z6 4j egyhazak és vallasi
mozgalmak megjelenése ellenére a hagyomanyos és az Gjonnan indult kisegy-
hazak tagjainak ardnya néhany szdzalék alatt maradt, tehat a vallasgyakorlok
dontéen a nagy torténelmi (romai katolikus, reformatus, evangélikus, gorog ka-
tolikus) egyhdzakhoz kotédnek.

A vallasi mez8 masodik tipusanak, a maguk mddjan vallasosaknak mar bo-
nyolultabb feladatot jelent a jellemzése, mert a vallasgyakorlatuk és istenhititk
szempontjabdl rendkiviil sokszintiek. A rendszertelenebb templomjaras, a bizony-
talanabb hit, a lazabb vagy semmilyen k6z6sséghez tartozas jellemzi vallasossa-
gukat, amit més kifejezéssel kultirvallasossagnak, kulturalis kereszténységnek
is neveznek (Foldvari & Rosta 1998). Az ehhez a tipushoz tartozok altalaban
igénybe veszik az egyhazi életfordulds (pl. hdzassagkotés) szertartdsokat. A maga
modjan vallasosak korében tobb altipus kiilonithetd el egymastdl. Idetartozik az
egyhazakkal meglazult kapcsolatt hivé mellett a szelektiv, individualis, 6nalléan
kredlt valldsossadgban bizé (barkécsolt, a la carte) vallasosségu, valamint az egy-
hézakkal, vallasi szervezetekkel szemben kritikus, tavolsdgtart6 hivé (Gereben
1997), de idetartozik a sajat valldsgyakorlatara szigordan reflektald, 6nkritikus
hivg, aki valldsgyakorlata alapjan az egyhédz tanitdsainak megfelelGen valldsos
csoportba lenne sorolhaté (Pusztai 2004).

A népesség harmadik f6 kategdridjaba a vallasnélkiiliség kiillonb6z6 fokan
allokat soroljuk. Idetartoznak a nem valldsosak és a hatarozottan nem vallaso-
sak, de azok is, akik nem tudjik eldonteni vallasosak-e, vagy nem. A vallasossag
tobb dimenzidjat figyelembe véve mar nem egészen homogén csoport ez sem,
mert a kifejezetten ateistdk és a vallasgyakorlattal egyaltalain nem rendelkez8k
mellett akadnak koztiik olyanok, akik valamiképpen istenhivdk, alkalmi temp-
lomba jarék, de 6sszességében mégis mindannyian az inkabb nem vallasosak
kozé soroljak magukat.

Az emlitett csoportok aranyat tekintve a legnépesebb csoport, majd minden
masodik ember a maga médjan vallasosnak tartja magat, s a tobbiek mérésenként
eltérg aranyban, egyrészt egyhaziasnak tartjak magukat, masrészt inkabb nem
vallasosnak (Tomka 1973, 2010).
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A VALLASOSSAG OSSZEFUGGESE
MAS TARSADALMI MUTATOKKAL

Az ezredfordulén tgy tlint, hogy a magyar tirsadalomban jelentds a vallasosak
aranykiilonbsége a fiatalabbak és az idGsebbek, a tanultak és a tanulatlanok, va-
lamint a varoslakok és a falun él6k k6zott mindig az utdbbiak javara. Az 1980-as
évek kozepétdl azonban csokkenni kezdett a fenti csoportok kozti kiilonbség,
s a legalacsonyabb iskolai végzettséglick mellett a legmagasabb végzettségiliek
vallasgyakorlata lett a legnagyobb ardnyu (Tomka 1990, 2010). Jelenleg ez a trend
folytatddik, s az utdbbi évek vizsgélatai szerint a magasabban kvalifikaltak kozott
novekszik a vallasosak ardnya (Heged(s 2000; Rosta & Tomka 2010; Himori &
Rosta 2013). Az ezredfordulé utdn a vallasos fiatalok korében nétt a magasabb
statusu csalddokbdl szarmazdk ardnya (Hdmori & Rosta 2013; Pusztai 2015).
A 2011-es népszamlalas szerint a vallasi kozosséghez tartozok ardnya a maga-
san kvalifikaltak korében relative magas, s a fiatal katolikusok, reformatusok és
evangélikusok kozott nagyobb aranyban vannak a felséfoku végzettségiiek, mint
a vallasi kozosségekhez nem tartozdk kozott (Pusztai 2020a).

VALLASI TOKE ES ISKOLAZOTTSAG

A vallasossag és az iskolazottsig, tanulmanyi eredményesség dsszefliggése fontos
nevelésszociolégiai problémakor. A magas statust csalddbél szarmazé tanuléknak
a vilag barmely tajan sokkal nagyobb esélyiik van tanulmanyi sikereket elérni
a tobbieknél, azonban a vallasossag, a vallasi kozosséghez tartozas segitheti az
alacsonyabb statust, szerényebb iskolazottsagu sziil6k gyermekeit eredményes-
sé valni (Pusztai 2004, 2009). A valldsosak relativ teljesitményelénye a vallasi
t6kével magyarazhatd. A vallasgyakorlatban szerzett hosszd tavu tapasztalat
révén ugyanis az egyén vallasi t6kére tesz szert (lannaccone 1998; Finke 2003).
A vallasos csaladok és tanuldok tanulméanyokkal kapcsolatos dontéseire, tanul-
ményi munkdjara hatdssal van a vallasi t6ke, ami a tanulmdanyi eredményesség,
az iskolai végzettség és a foglalkozési status, s ennek kovetkeztében az anyagi
status tertiletén is kamatozhat. A vallasi t6ke dimenzidi egyrészt a vallasgyakor-
lat soran felhalmozott ismeretekbdl, tudasbol 4116 vallasi human téke, masrészt
a szertartasokban, szokdsokban vald jartassigot magaba foglalé vallasi kulturélis
téke, harmadrészt a vallasi kozosség tagjaihoz fiz3d4, teljesitményre 6sztonzd,
indformacidkat és szivességeket is kozvetits bizalommal teli kapcsolatbdl szar-
maz06 vallasi tirsadalmi téke. A vallasi téke nemcsak a tanulashoz val6 viszonyra,
hanem az élettervekre és a hétkznapi magatartasmintaikra is hat (Maté-T6th &
Nagy 2008; Foszt6 & Kiss 2012; Keczan 2017; Pusztai 2020a).
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A vallasossag tovabbadasanak nagyobb hajland6sagat és eredményességét
figyeltiik meg a magasabban iskolazott sziil6k gyermekeinek korében. Az otthoni
vall4dsos nevelésben részesiil§ fiatalok jelentGsen tobben vannak a diplomaés szii-
16k gyermekei k6z6tt, mint az alacsonyabb iskolazottsagu sziil6k gyermekeinek
korében (Pusztai 2020a). A vallasgyakorlat sordn szerzett t6ke mellett ez azzal is
magyarazhatd, hogy a magasan iskolazottak konnyebben tudnak dontéseket hozni
a sokféleséggel jellemezhetd vallasi-vilagnézeti kornyezetben. A gyermekiiket
vallasos nevelésben részesitd sziil6k koziil a fels6foku végzettségiiek gyermekei-
nek korében magasabb a vallasosak, s6t az egyhazhoz k6téddk aranya, mint az
alacsonyabb statusu sziil6k gyermekei korében.

Amikor a nevelésszociolégusok a vallasi szocializacié soran elnyerhetd, és
az iskolai palyafutas soran hasznosithaté6 eréforrasok utan kutatnak, masik le-
hetséges magyarazat, hogy a vallasi normarendszer valik tarsadalmi mobilitast
serkentd tényezvé (Weber 1982). Kérdés, hogy a vallasok, felekezetek normarend-
szerének eltérései milyen iskolai teljesitménykiilonbségeket vonnak maguk utan
(Lehrer 2006). A nemzetkozi kutatasok szerint a felekezeti hovatartozas és a val-
lasossag iskolazottsdgra gyakorolt hatdsa régionként és vallasi k6zosségenként
eltérd, s idében is valtozé elGjelid és mértékid (Lehrer 2006; McFarland et al. 2011).

A blindzés és az egészség alacsonyabb ardnyait mutattak ki vallasosabb térsé-
gekben (Iannaccone 1998). A vallasi téke iskolai eredményeldnyhoz is vezethet.
Azonos sziil6i iskolazottsagi hattérrel rendelkez6k koziil eredményesebbeknek
bizonyultak azok a k6zépiskoldsok, akiknek vallasos tanulokbdl allt a barati
koriik, s6t, a dontéen vallasos barati korhoz kot6dé fiatalok iskolai k6zosség-
beli tdlsulya iskolai szinten is pozitiv hatdssal birt az eredményességre (Pusztai
2004). A vallasi t6ke spillover hatdsardl akkor beszéliink, amikor ebb6l nemcsak
avallasosak profitdlnak, hanem a kornyezetiik is. Ha a vallasos kapcsolathaldval
rendelkezd tanuldk aranya magas egy iskolakdzosségben, ebbdl azok a tanuldk is
profitalhattak, akik maguk nem valldsosak (Coleman-Hoffer 1987; Pusztai 2004).

A vallasgyakorlatnak kétféle iranybodl lehet hatdsa a tanulmanyi elémenetelre:
az egyik akozvetlen, attitidoket, értékpreferencidkat atformalo hatds, a masik az
indirekt hatds, ami a kapcsolathalé kozvetitésével jut el az egyénhez (Iannaccone
1998; Lehrer 2006). A valldsos neveltetés soran felhalmozott tapasztalatok ké-
pességfejlédésre, a teljesitményre orientalé normak sikeres interiorizélasara gya-
korolt hatdsa érvényesiil. A vallasi szertartdsokban valé jartassig megkonnyiti
az oktatasi intézményrendszerben miikods idébeosztashoz, intézményi szerep-
struktdrahoz valé alkalmazkodést (Lehrer 2006; Pusztai 2009). A kiskdzosségi
vallasgyakorlatban fejlddik az onkifejezés és a kreativitas; a vallasos nevelés kog-
nitiv dimenzidja, a szentirds-magyarazatok az olvasis-szovegértés képességének
fejl6désére, miiveltség gyarapodasara van hatassal; a személyes valldsgyakorlat,
a lelkiismeret vizsgalata pedig a kritikus 6nértékelést pallérozza (Pusztai 2009).
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VALLASI TOKE A CSALADI GYERMEKNEVELESBEN

A vallassossag hatdsa a gyermeknevelésre vitathatatlan, de a szakirodalomban
vannak vitak a részleteket tekintve. Visszatéré feltevés, hogy a csaladdal 6ssze-
fliggl szorongas és az autoriter sz{il8i nevelési stilus sszefiigg a sziil6k vallasos-
sdgaval, de nem bizonyitott, hogy a vallasossag az etnikumtdl, a vallasi-felekezeti
kultaraktdl és a tarsadalmi statustdl fliggetleniil egy bizonyos sziil6i nevelési
stilust vonna maga utin (Mahoney 2010). A vallasossag alapvetGen meghatarozza
az alapvet§ cél- és eszkozértékeket, amelyek fontosak az egyénnek, igy a nevelési
értékeket is. A nevelési értékek meghatarozo tengelye az egyéni-kozosségi tengely,
amelyen a valldsosak kozelebb allnak a k6zosségi értékek polusihoz, mig a nem
vallasosak nevelési elveiben az egyéni szabadsag értéke jellemzden gyakrabban
feliilirja a k6zosséggel szolidaris eszményt. Az autondémia—kiilsé kontroll tenge-
lyen tapasztalhatd eltérések ramutatnak, hogy a valldsos nevelés rendszerében
a gyermeket késébb emancipaljak, mig a nem vallasos sziilk inkabb hajlanak
a gyermek korai erkolcsi autonémidjanak feltételezésére (Pusztai 2014). A leg-
magasabban kvalifikalt valldsosak korében a k6zosségi értékek prioritasanak
megmaradasa mellett az individualis autonémia sulya novekszik. A gyermekne-
velési gyakorlatok szektorkozi 6sszehasonlitasabdl az dertiilt ki, hogy altaldanos
iskolas korban a felekezeti iskolasok sziilei nem a tanulmanyi munka ellenérzé-
sére helyezik a nagyobb stlyt, hanem a csalddban elfogadottdl gyokeresen eltérd
normékat kozvetit§ hatdsok minimalizélasara (Pusztai 2009). A gyermeknevelési
tevékenységek sokszintlisége, a gyermekre szant id6 és a gyermeknevelésbe be-
vonhat6 kapcsolathald erdssége olyan jellemzGk, amelyeket a kedvez6 tarsadalmi
statussal és a csaladszerkezeti stabilitassal magyarazunk, de a vallasos sziil6knek
a sziil6i figyelem és tor6dés a kedvezbtlen statusmutatdk esetén is szignifikans
vonasa marad (Pusztai 2020b).

VALLASOS NEVELES A FELEKEZETI ISKOLABAN

A vallasos szellem nevelés egyik lehetséges szinterei az egyhdzak dtal mikodte-
tett felekezeti iskoldk. A pluralis tirsadalmakban a kiilonb6z§ tarsadalmi-kultu-
ralis csoportokhoz tartozé sziil6k arra torekszenek, hogy megtalaljak gyermekiik
szdmara a csaladi szocializdcidval osszeegyeztethetd iskolakultirat (Coleman &
Hoffer 1987; Coleman 1990). A partallami diktatdirat kovetS korszakban az egy-
hazi iskolakat valaszték szama folyamatosan novekedett, mikdzben a tanulékord
népesség létszama csokkent. A 1étszamnovekedés egyik el§idézdje a jelentkezdk
novekvs érdeklddése, a masik oka pedig a felekezeti iskolafenntarté szektor in-
tézményi expanzidja. Az ezredforduldig a szektor mérete 10% alatt maradt. 2005
koriil kezd6dott a felekezeti iskolak és tanuldk lasst, majd a 2010/2011. tanév-
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tél a dinamikusabb novekedése, s a szektor mérete méra alapfokon elérte a 15,
kozépfokon meghaladta a 20%-ot. A fenntartdk felekezeti aranyai a népességen
beliili aranyokat titkrézik, majd minden mésodik iskola katolikus, egynegyediik
reformatus, minden huszadik evangélikus, az intézmények Gsszesen egytizedét
kisebb 1étszamu vallasi k6zosségek (zsid6 kozosségek, neoprotestans egyhazak,
Krisna-tudatdak, buddhistik és muszlimok) miikodtetik.

Az allamszocialista korszakban az egyhazi szektor 6sszesen 10 gimnaziumot
foglalt magdaba, s ezekbdl 8 a kdzponti régidban miikodott. A felekezeti szektor
expanzidja vidéken erételjesebb volt, a valtozasok egyik {6 trendje a hatranyo-
sabb helyzet( régidk, tanuldi rétegek felé fordulas, a févarosi és a vidéki egy-
hazi iskolasok tarsadalmi hattere alapvetGen kiilonbozik. 2010 utdn leginkabb
a hatranyos helyzet( régidkban és olyan kisebb telepiiléseken novelte jelenlétét
a szektor, ahol mas fenntartd intézményei nem tudtak megbirkdzni az iskolafenn-
tartdi és a pedagdgiai kihivasokkal (Pusztai 2014; Morvai 2013, 2017). Néhany
egyhazi iskola karakteresen peremhelyzet( lakékornyezetben, szegregatumban
is mikodik. Ezekben a kultira-azonos pedagdgia kulcselemei, hogy az egyén
transzcendens eredeti egyéni és kozdsségi értékeire és felelGsségére iranyitsak
a figyelmet, s a sztilGket segitsék vagy bevonjik az gyermeknevelésbe (Pusztai &
Inantsy-Pap 2016; Bacskai 2017).

Egy intézményt, intézménytipust jellemezhetiink annak rekrutacidja altal.
A felekezeti oktatasi intézményekbe jar6 tanuldk tarsadalmi Gsszetételérdl elG-
szor az ezredforduldn késziilt atfogd vizsgalat (Pusztai 2004). Ekkor a felekezeti
iskolat valasztok osszességében joval vallasosabbak voltak, mint a korosztalyuk,
mindossze a didkok egyharmada érkezett nem valldsgyakorl6 csaladbdl (Pusztai
2004). 2016-ban, amikor a 15-29 éves fiatalok majd tizede valaszolta, hogy egy-
hazi oktatasi intézménybe jart, azt mutattik az adatok, hogy a templomba jard
sziil6knek nagyjabdl haromszor akkora esélye volt egyhazi iskolat valasztani,
mint dllami iskolat, az egyhazi iskolasok kétharmadat nevelték vallasos szellem-
ben, 60%-uk egyhazko6zségi hittanra is jart. Az egyhazi intézmények didkjainak
tobb mint hairomnegyede valldsosként azonositotta magat.

Az egyhazi oktatasi intézményekbe jarok kozott felillreprezentéltan vannak
jelen a kisvarosokban é18k és a diplomds sziil6k gyermekei. A févarosi és vidéki
egyhaziiskolasok kozotti markans eltérés megmaradt, a f6varosi egyhazi intézmé-
nyekben a diplomas sziil6k aranya kiemelkedd. A tarsadalmi 6sszetétel szektorok
kozotti kiilonbségeit az magyarazza, hogy az adott térségben milyen Gsszefiiggés
van a vallasos és nem valldsos csoportok tarsadalmi 6sszetételében. A févarosban
ugyanis a magas statusiak vallasossaga inkabb jellemz3, mig vidéken, kiilonosen
az orszag keleti felében a valldsosak alacsonyabb statustiak. A 2016-os adatok
szerint orszagosan a vallasosak kozott 10%-kal tobben vannak a diplomas sziilék
gyermekei, de a févarosban a vallasosak végzettségi elénye mar haromszoros.
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A hosszabb multra visszatekintd felekezeti iskolaknak sajatos pedagdgiai pro-
filja, iskolakulturaja van, melynek jellemz4i az extrakurrikularis tevékenységek
gazdag kinélata, melyben a spiritudlis és kozosségépits tartalmak készségfejlesz-
téssel kombinélva jelennek meg (zene, sport) (Pusztai 2009). Az eredményesebb
egyhazi iskolak az inter- és intrageneraciés kapcsolatteremtés és a bizalom ki-
épitésén keresztiil igyekeznek megnyerni a sz{il6k és a tanuldk egyiittmiikodését
(Pusztai 2004, 2009; Dronkers & Robert 2005). A felekezeti iskolakhoz kot6dé
sziil6k kiemelkedd szerepet tulajdonitanak a pedagdgusoknak gyermekiik el6-
menetelében. Nagyobb aranyban vélekednek tgy, hogy a nevelés szakértelmet
kivan (Pusztai 2011a, 2014). A 2010 utédn atvett Gjabb, hitranyos helyzetiek altal
dominalt egyhazi iskoldk eredményessége a tanuldi Gsszetétellel és az iskola tele-
ptilési kornyezetével kontrollalva egyes teriileteken megkozeliti a régebbi egyhazi
iskolak kulturajat a motivald légkor és az extrakurrikularis aktivitas terén, s az Uj
egyhdzi iskolak egy része jobban teljesit, mint a hasonlé tarsadalmi kompoziciéju
allami intézmények (Morvai 2017). Onmagéban egy iskola egyhézi szektorhoz
tartozasa azonban nem garancia ennek az iskolakultiranak a jelenlétére, mert
ez csak a pedagdgusok, az iskolavezetés és a fenntarté munkaigényes fejleszt
tevékenysége nyoman johet 1étre.

OSSZEGZES

Avallasos nevelés nem egyszer(sithetd le a tervszerd, osztalytermi keretek kozott
foly6 vallaspedagdgira, hanem a szocializacids folyamat egy befolyasos dimenzi-
6ja. A vallasi szocializcié nem egyszerisithet§ le az utinzasos modellkovetésre,
hanem egyéni és kozosségi alkotasi folyamat. A nevelésszocioldgiai kutatasok
a vallasossagnak a tarsadalmi status altal meghatarozott habitust dtrendezd,
teljesitményre 6sztonzé és védéfaktor hatdsa van. A vallasi téke a vallasgyakorlat
soran felhalmozott tapasztalatokra épiil, s hatdsa tanulmanyi és mas teljesitmé-
nyekben nyilvanul meg. A valldsossagra épiil6 csaladi és iskolai nevelés koncep-
cidjaban a kozdsséget és a normabiztonsagot erdsits, bizalomra épits pedagdgia
arculata tapinthat6 ki, s erre épiil a tanulmanyi eredményesség névelésére vald
torekvés.

KERDESEK, FELADATOK

1. Mutassa be a kiilonbséget a vallasi szocializacié rekonstrukcids és konstruk-
tivista értelmezései kozott!

2. Sorolja fel és jellemezze a vallasi szocializacid dgenseit!

3. Jellemezze a nemzetkozi és a hazai vallasi valtozasok legjelentGsebb trend-
jeit!
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4. Mutassa be, hogyan hat a vallasi t6ke a gyermeknevelésre és a tanulmanyi
eredményességre!

5. Milyen jellemz3i vannak a felekezeti iskolak rekruticidjanak és iskolakul-
turajanak?
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MARKOS VALERIA

Onkéntes kozosségek

A tarsadalmi felel6sségvallalas nem veliink sziiletett gondolkoddsmaéd. A formalis
nevelés soran megtanulhatjuk ennek sziikségességét, de a hétkdznapi gyakorlatat
nehezebb elsajatitani. Az iskolan kiviili 6nkéntes szervezetekben valo tevékeny-
kedés vagy a szervezettséget nélkiiloz6 onkéntesség évszazadok 6ta fontos tere-
pe a nevelésnek. A fejezetben a teljesség igénye nélkiil mutatunk példakat erre.
Az 6nkéntes munka formadinak, az 6nkéntesség tipusainak bemutatisa mellett
a fiatalok onkéntességének nemzetkozi és hazai trendjeit is felvdzoljuk, s ra-
mutatunk azokra a jellez6 vonasokra, amelyek novelik az 6nkéntességben vald
részvétel valoszintségét. Végiil az dnkéntesség hatdsait felsorolva ramutatunk,
hogy az 6nkéntesség nemcsak a tanulmanyi eredményességre fejt ki pozitiv ha-
tast, hanem a tandrakon el nem sajatithaté attitlidoket és képességeket fejleszt,
amelyeket a tanuldk az életiitk soran tudnak hasznositani.

Alapveté fogalmak

Onkéntes munka: Olyan specialis munkaforma, melynek soran végbemehet ta-
nulés (elsGsorban informélis tanulas), de egyben egy olyan tevékenység is, melyet
szabadidGben, szabadon végez az egyén, mikozben funkciot és feladatot vallal. Leg-
fontosabb jellemz6i, hogy szabad akaratbdl, belsé indittatasbol, nem anyagi ellen-
szolgaltatasért végzik, s mas személy, csoport vagy a tarsadalom hasznat, a kozjot
szolgalja.

Onkéntes tevékenység: Szabadidében szabadon vélasztott tevékenység. Minden
szabadidGs tevékenység onkéntes, de az 6nkéntesség esetében hangstilyos, hogy
ajavak és szolgaltatasok masok felé iranyuljanak.

Tradiciondlis onkéntesség: Az 6nkéntes tevékenység ezen formédjat a tarsadalmi
szolidaritas, a segités szandéka, altruista attit@id, moralis indittatas és a kozosség
nehéz helyzetbe keriilt tagjai iranti felel3sség jellemzi. A régi tipusti 6nkéntesség
tradicionalis értékorienticiéval kapcsolddik 6ssze, gyakran valldsi vagy mas 6n-
kéntes csoport- vagy szervezeti tagsdggal jar egyiitt.

Uj tipusii inkéntesség: Az Gnkéntes tevékenységet a tapasztalatszerzés és a szakmai
fejlédés, a szabadid6 hasznos elt6ltésének és az 4j baratok szerzésének motivacidja
jellemzi. Az Gj tipust 6nkéntesség érdekalapu, kevésbé altruista, instrumentalisabb,
posztmodern, individualis értékpreferenciaval jar egyiitt, az dnmagunk kipréba-
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lasara, az élményszerzésre lehetéséget ado, kisérletez6 munka motivalja, tudatos
valasztas jellemzi, s fiatal generdcidban jellemzd.

Iskolai kizdsségi szolgdlat: Bar kotelezd jellegébdl adédéan nem onkéntes, célja
a tarsadalmi segitségnyjtas magatartdsmintainak felmutatasa, a fiatalok szocialis
érzékenységének, segitdi hajlandésaganak és civil aktivitasanak fejlesztése, a felngtt
onkéntesség megalapozdsa, amelyben a munka-tridd egyik fontos elemévé valhat.
A munka-tridd magéba foglalja ,fizetett munka’, az ,onkéntes munka” (6nkéntes,
nem fizetett, masok szimara végzett) és a munka ,6nértékd” (6nkéntes, nem masok
szamara végzett, szubjektiv jelentéssel és értékkel bird) formait.

TARSADALMI FELELOSSEGVALLALASRA NEVELES

A koedukacié magyarorszagi bevezetéséig és a mindkét nem szamara egysé-
ges iskolastruktudra kialakitasdig az oktatasi rendszerek tekintettel voltak arra,
hogy eltéré tarsadalmi és nemi szerepvallalasra készitsék fel a fitkat és lanyo-
kat. A torténelem folyamdn a ledny- és fitinevel$ intézmények eltérd tantervek
alapjan tanitottak, és mas mdédon nevelték a fiatalokat a tarsadalmi szerep- és
felelésségvallalasra. Ezt nagymértékben befolyasolta az is, hogy a nék és férfiak
eltérd tipusa kozéleti szerepvallalassal és allampolgéari jogokkal rendelkeztek.
A 19.és a 20. szazadban a nevelés és a szocializacids folyamatok fontos szinterei
voltak az ifjasagi szervezetek, egyesiiletek, mozgalmak, amelyek a civil aktivitas
novelésében kiemelt szerepet jatszottak.

Mivel évezredeken at a nék tarsadalmilag elfogadott feladata a gyermeknevelés
és a haztartasi feladatok elldtésa volt, a nénevelés intézményei arra koncentraltak,
hogy a néi nembhez ill6 munkara készitsék fel a lanyokat, tiszta erkolcsi erénnyel
gazdagodjanak, s kornyezetiikben segiteni tudjanak. ElsGsorban a mindennapok
soran hasznosithaté gyakorlati készségekre vonatkozott, de a reformacié6 idején
meger$sodott az a tirsadalmi igény, hogy a lanyokat olvasasra is meg kell tanitani,
s ennek révén a miiveldés és a hit toviabbaddsara is felkészitették Gket. A szer-
zetesk6zosségek (orsolyitdk, angolkisasszonyok) nénevel$ intézményeinek célja
az volt, hogy az oktatés erkolcsi tartalommal kiegésziilve egész jellemet formald
folyamat legyen, s a n6k a keresztyén emberszeretet jegyében szolgaljak ember-
térsaikat (Pukénszky 2013, 2015; Kéri 2013). Az 1860-ban alapitott Csaladi Kor
fészerkesztdje a nSk feladatat a kovetkez6képp fogalmazta meg: ,nemesitsék az
erkolcsoket” és ,szeliditsék az emberiséget” (Pukanszky 2015: 129).

Haborus iddszakokban a lednynevel§ intézetek kiilondsen nagy hangsulyt
fektettek arra, hogy didkjainak szocidlis segitségnyujtasra val6 nyitottsagat erd-
sitsék. Fontos cél volt az 6nkéntes munkara valé nevelés is, a masodik vilaghaboru
alatt nemcsak a fitkat, de a lanyokat is mozgdsitottak. A gyarakban, aratasnal
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nyyjtottak plusz munkaerdt, hiradéknal mlkodtek kozre és betegeket gyogyi-
tottak. Magyarorszdgon a Magyar Sziil6k Szovetsége 1933-ban kérvényezte,
hogy a lednyok alsé tagozatban haztartas és kézimunka, mig fels6 tagozatban
a ndi hivatasokra felkészité képzést kapjanak, mint a csecsem@apolés, nevelési
és szocidlis feladatok (Rébay 2009).

A szocialis nevelés fontos célja volt a tanitonSképzé intézményeknek is. Jol il-
lusztralja ezt egy példa, amely a k6zosségért vallalt felelGsségre nevelés intézményi
gyakorlataiba enged bepillantast az el6z6 évszazad els§ harmadaban: , Mivel sze-
mélyes tapasztalat dltal szerez a novendék a legjobb képet a szocidlis bajokrdl és hidnyokrol,
azért szegény és sokgyerekes csalddok megldtogatdsdr tiiztiik ki feladatul” (a részlet az
orsolyitak 1936/37. évi iskolai értesit6bdl valé 1936-37: 23.1). A legtobb leany-
neveld intézményben a nevelés szerves része volt a csaladvédelemre, a szegény-
latogatasra, a jotékonysagi akcidkra (ételosztasra) valo felkészités (Illyés 1939).

A budapesti Redemptoristdk a kovetkezGképp tekintettek a nevelésre: , A mai
nevelés sulypontjdt éppen az onzetlenség fejlesztésében kell latnunk, és elmondhatjuk, hogy
csak az a nevelés korszerti, amely minden erével arra torekszik, hogy érzélelkii, testvéries
gondolkozdsi embereket dllitson bele a vildgba. Intézetiinknek, (...) kezdettél fogva leg-
f6bb gondja volt ezen érziiletnek nevelése, fejlesztése, a gondjaira bizott ifjusdg lelkébe.(...)
Az elsajdtitds modjai: otthon, iskoldban figyelmesnek lenni, minél tobb dromait szerezni.
Magunkat felejtve, mdsoknak élni” (1936-37: 60-61.1.). E gondolatok elmélyitésére
tartottak tobbnapos szocialis tanfolyamokat, ahol megismertették a ngvendéke-
ket a kor tarsadalmanak nehézségeivel, a falu és varos problémadival. A tanéran
kiviili nevelés fontos célja volt, hogy felhivjak a figyelmet a karitativ, szocialis és
szocialpolitikai munka jelentGségére; masrészt tudatositsak annak fontossagat,
hogy a novendékek taniténdi szerepkdrben hogyan segithetnek. A tanitéképzé
intézmények gyakran szerveztek adakozésilehetGséget a szegények segélyezésére
(ruhékat, jatékokat, élelmiszereket gytjtottek) (Illyés 1939).

A fitk nevelésében hasonl6 célt szolgaltak hazankban a 20. szizad elején indu-
16 cserkészmozgalmak. A cserkészet megalapitdja, Baden Powel szerint a cserké-
szet 6 célja a ,talpraesett, a gyakorlati életben jdrtas, Isten-hivé, mdsokon segiteni kész,
természetszeretd, viddm, de meggondolt fiatalok nevelése” (G. Merva 2009: 7). Ennek
szellemében a cserkészet olyan pedagdgiai mozgalom, amely felkésziti a fiatalokat
ajo polgarsagra, de nagy gondot forditott a szocialis és tirsadalmi kérdésekre.

A cserkészet onkéntes részvételen alapuld nem formaélis nevelés, a fiatalok
a szabad délutdnokon, vasarnapokon és {innepnapokon, sziinidékben vesznek
részt a cserkészmozgalomban szervezett tevékenységekben (Vallory 2002). Az
un. regdscserkészek népi hagyomanyokkal foglalkozé csoportja a falvakat jarva
megismerkedett a parasztsigot érinté legégetSbb szocidlis problémékkal is, és
igyekezett azokra megoldast talalni. Az elsé vilaghdbort alatt a cserkészmoz-
galomba bekapcsolddé fiatalok részt vettek élelmiszergytjtésben, és segitették

225



a sebestilteket, a kérhazakban szolgalatot lattak el, és segitették az 6zvegyeket,
arvakat (Pukdnszky & Németh 1996; G. Merva 2009).

A cserkészet tovabbi célja a fiatalok 6ntevékenységre és 6nallésagra vald neve-
1ése. Nevelési elveik a valldsos nevelésbdl 6rokolt szociletika felel6sség fogalmara
épiilt, a nevelési keretek a reformpedagdgiai torekvésekkel allnak 6sszhangban,
melyre magyar viszonylatban Nagy Laszl, Imre Sandor és Karacsony Sandor
pedagdgiaja hatott. A cserkészet magatartasmodelljének f6 pillérei a kovetkezSk
lettek: a becsiilet, a haza irdnti hliség, masokon vald segités, mas vallasok és nem-
zetek tisztelete, széban és tettben val6 tisztasdg, baratsag (Fiile 2010).

ISKOLAN KIVULI ONKENTES SZERVEZETEK

A maésodik vilaghaborut kovetSen létrejottek olyan dllam éltal feliigyelt onkéntes
szervezetek, melyek az iskoldval k6zosen a gyerekek, serdiil6k egyetlen allam altal
elismert szervezetei lettek. Ilyen volt példaul a Hazafias Népfront, vagy az 1946-
ban létrejott Gttdrémozgalom. Csapatonként és torténelmi korszakonként eltérd
szinvonalon hivatott a gyerekkozosségek sziitkségleteit képviselni. Az 4ltalanos
iskola befejezését kovetGen a fiatalok a Kommunista Ifjisagi Szovetség tagjaként
folytattak tevékenységiiket, és az un. ,épit6taborok” keretein beliil 6nkéntesként
részt vehettek tobbek kozott a budai gyermekvasut — uttorévasut — épitésében
(1948-49), a Hansag lecsapolasdban (1957-1958) vagy a szentendrei Magyar Sza-
badtéri Néprajzi Mizeum felépitésében (1971-1975) (Gergely 2008; Salamon &
Papp 2012).

Az allam igyekezett az oktatdsi torvényben is meghatarozni — 1961. évi IIl.
torvény a Magyar Népkoztarsasag oktatasi rendszerérdl — a kor ideoldgiajat at-
hatd eszmét, miszerint a fiatalokbdl Gin. szocialista szellem( embert kell nevelni:

,Viljék szorosabbd iskoldink kapcsolata az élettel, a gyakorlattal, a termeléssel. Minden
iskolatipus készitse eld tanuldit a termeldmunkdban valé részvételre. A szocialista vildg-
nézet és erkolcs alapjdn neveljenek iskoldink igazi hazafiakat, jellemes és torvénytiszteld
dllampolgdrokat, akik forrén szeretik hazdnkat, népiinket, odaaddssal szolgdljdk a szoci-
alizmust, a békét, a népek testvériségének iigyét, épitik és védik a nép dllamdt.” (1961. évi
[II. torvény a Magyar Népkoztarsasig oktatasi rendszerérdl)

Lathatd, hogy az oktatas célja a torvénytisztel$ és hazdjahoz hi, annak szol-
galatara all6 allampolgarok kinevelése. Az oktatason til a fiataloknak a termel§-
munkaban is részt kellett vallalniuk onkéntesen. A fiatalok dolgozhattak allami
gazdasagokban, termel&szovetkezetekben, a konzerviparban, az at- és vasutépités
teriiletén, csatornakovezéseken és a szolgéltatdiparban is (Gergely 2008).

»Az tizemek és oktatdsi intézmények dolgozdinak egyiittes feladata olyan kapcsolatok
létrehozdsa, amelyek révén a tanuld ifjiisdig megismerkedik az iizemek és a munkdsok
életével. Kotelesek tovdbbd kolcsondsen eldsegiteni, hogy a tanulé ifjiisdg és a dolgozé fia-
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talok kozott szoros bardtsdg alakuljon ki, amely egymds munkdjdinak megbecsiilését és az
ifjiisdg egybeforrdsdt szolgdlja.” (1961. éviIll. torvény 31. § a Magyar Népkoztarsasag
oktatasi rendszerérdél)

ElsGsorban értéket kozvetitett, jellemet formalt (tisztelet, empétia, segits-
készség), a fiatal felnGttek irdnyitdsa és vezetése mellett gyakorlati készséget is
fejlesztett (Somogyvéri 2013).

Az épitétaborokban valo részvétel lehet§sége eleinte az altalanos iskolakban
jelent meg, majd kiterjedt a kdzépiskolakra is. Kezdetben mind a sziil6k, mind
a tanulok tamogattak az épitétaboroknak az oktatds tobb szintjén valé meg-
jelenését, azonban ellenérzést kizarolag az valtott ki helyenként a sziil6kben,
tanulékban, hogy a munkaoktatds soran nem szocialista elemekkel talalkoztak
(szervezetlenség, perspektiva nélkiili munka stb.). Egyre tobb olyan sajtékoz-
lemény latott napvilagot, melyek az épitStaborok negativ tapasztalatait hoztdk
nyilvanossagra. A Dél-Magyarorszdg 1979. oktdber 28-i szamaban, a ,Sziiret be-
kecsben” cimi irdsédban az épitdtabori munka szervezetlenségét, értelmetlenségét
hangstlyozta. A 80-as évek elején mar felmeriilt annak a kérdése is, hogy az egyre
fejlettebb és szervezettebb mezdgazdasiag meddig veszi még igénybe az épitGtabor
didkjait (K. Balog 1974; Gergely 2008).

1981-ben mar 101 kézponti tdborban foglalkoztattak fiatalokat, 6sszesen
54 780 kozépiskolast 386 turnusban. KésGbb a megyék és a felsGoktatasi intéz-
mények is szerveztek hasonld nyari épitétaborokat. Altanos iskolas, szakmunkas-
tanuld, gimnazista, szakkozépiskolas, egyetemista és f§iskolas, valamint sportold
didk is megjelent az épitStabor tagjai kozott. Ebben az évben keriilt sor el§szor
nemzetkozi cseretdborozasra. Az 1550 kiilf6ldi tdborozd kozott megjelentek
a bolgar, lengyel, NDK-beli, dan, kubai és vietnami didkok. A magyarok koziil
1100-an Bulgéaridban, az NDK-ban és Csehszlovakidban vettek részt cseretabo-
rozdsban. A kdzponti tdborokon tul t6bb mint 10 000 didk dolgozott a megyei
és f@iskolai vagy egyetemi tiborokban (Gergely 2008).

A népgazdasagi és a helyi kozosségi igények alakulésai, a hagyomanyos ta-
borok vonzerejének csokkenése 1983-tdl az épitétabor mozgalom megujita-
sat hivta életre. A ,j6 munka elismeréseként” 2400 didk vehetett részt kilfoldi
épitStaborokban. A mezdgazdasagi épitétaborokban a gyiimolcsszedé mun-
kat minimalis munkadijjal javadalmaztak. A szedési ar és az eladasi ar kozotti
40-50%-os kiilonbség elégedetlenséget valtott ki a didkokbdl, és egyre inkabb
hangoztattik azt, hogy nem megfelel§ munkakoriilmények és bérezés mellett
dolgoznak. A kiilfoldi épitStaborral kapcsolatban is egyre gyakoribb kritikak
lattak napvilagot, hisz az élelmezésen kiviil semmi mas pozitivumat nem hang-
sulyoztik. Felmeriilt a kérdés, hogy a kommunista nevelés szempontjabdl to-
vabbra is eredményesnek mondhatd-e a kozdsségi munkavégzés/egyiittlét ezen
forméja (Gergely 2008).
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A 20. szdzad elején megalakult és az oktatashoz maig szorosan kot6dé szak-
kollégiumok is az 6ntevékenységre épiiltek. A szakmai munka targyi és szemé-
lyi feltételeinek segitésén tul a kozéleti szerepvallalas és a felelGs értelmiségi 1ét
megalapozasat is szolgaltak. Azon tudl, hogy segitették a kiemelked§ képességti
hallgatok tehetséggondozasat, a tarsadalmi problémakra érzékeny fiatalok kine-
velése is fontos cél volt (Fazekas & Sik 2007).

A Kozponti Statisztikai Hivatal jelentései igazoljak, hogy a rendszervaltas
el6tt is voltak onkéntes szervezetek. Tobbnyire rendszertelentil és szervezet-
lentil mtkodtek, olykor nem tudatosan foglalkoztattak 6nkénteseket. A rend-
szervaltas utdn az emberek tobbsége megkérddjelezte az anyagi ellenszolgaltatés
nélkiil végzett tevékenység értelmét. Mégis, a rendszervaltas idején a torvényi
valtozasokkal egyszerre néni kezdett az 6nkéntes munkan alapulé egyesiiletek
és egyletek szdma. Nagy résziik a szocialis feladatok ellatdsara is iranyult, és
torekedtek arra, hogy megprébaljanak megoldasi javaslatokat talalni a fennalld
tarsadalmi problémakra. Jellemz§ volt a nonprofit szervezetek civil, tirsadalmi
funkciéjat hangsilyozé értékkifejezd, érdekvédelmi, kozosségépitd, tarsadalmi
tékét 1étrehoz6 szerepe (F. Toth & Nagy 2009; Markus 2016).

Az onkéntesek szamat jelentGsen meghatirozza az 6nkéntesség definicidja.
Magyarorszagon a Kézponti Statisztikai Hivatal 1993-t6l koveti az 6nkéntesség
alakuldsét, és ajogi forméval rendelkez§ szervezetek 6nbevallasa alapjan hataroz-
ta meg az 6nkéntesek szamat. Mig a rendszervaltds idején a szervezetekhez kotG-
dé dnkéntesek szama 300-500 000 f6 kdzott mozgott, az ezredforduldt kdvetGen
szamuk valamelyest visszaesett, de Ujra novekedésnek indult. A vilaggazdasagi
valsag hatdsa az 6nkéntességi hajlanddsagra is negativan hatott; 2008-2009-ben
Ujabb csokkenés volt jellemz8. Magyarorszagon 2010-t8] napjainkig az 6nkén-
tesek szama fokozatosan né (KSH 2017).

AZ ONKENTES MUNKA MINT A CIVIL AKTIVITAS
EGY FORMAJA?

Az 6nkéntes munka egy olyan specidlis munkaforma, melynek soran végbemehet

tanulas (elsGsorban informalis tanulas), de egyben egy olyan tevékenység is, melyet

szabadidében, szabadon végez az egyén, mikozben funkciét és feladatot vallal.
Az 6nkéntesség legfontosabb jellemz4i a kovetkezGk:

- Onkéntesnek tekintheté az a személy, aki a nem kotelezen elvégzendd
munkat, 6nszantabdl, szabad akaratabol, bels§ indittatasbol végzi.

38 A fejezet Fényes Hajnalka Onkéntesség és iij tipusii onkéntesség a debreceni egyetemistdk korében cimd
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228



— A tevékenységet az egyén elsGsorban nem az anyagi ellenszolgaltatasért és
nem a pénzszerzés lehetGsége miatt végzi.

— Mas személy, csoport vagy a tarsadalom hasznat, a k6zjot szolgalja.

- Az 6nkéntesség lehet belsS (szubjektiv, értékorientalt) és/vagy kiilsé (inst-
rumentélis, de nem kozvetleniil anyagi) motivacidja egyarant (Meijs et al.
2003; Wilson 2000; Cnaan & Amrofell 1994; Handy et al. 2010; Dekker &
Halman 2003; Bartal 2010).

Az dnkéntességet sziikebb értelemben hasznélja Voicu és Voicu (2003), mely-
nek értelmében a tevékenység formalis (szervezeti) keretek kozott zajlik, nem
aru jellegli, masok, vagy az egész tarsadalom érdekében folyd tevékenység, mely
onkéntes és nem jar érte jovedelem. Hangstlyozzak, hogy az 6nkéntesség nem
tisztan altruista tevékenység, hiszen egyéni hasznot is hoz.

Az elmult évtizedekben az 6nkéntes munka fogalmat az 6nkéntes tevékenység
fogalma valtja fel. Dahrendorf (1983) a munkatérsadalmat felvalté ,tevékeny-
ségtarsadalom” megjelenését hangsilyozza, mely elképzelés szerint a munka
hagyomdanyos formdja atalakul és jelentSsége lecsokken. A ,tevékenység” valodi
értéke a részvétel folyamatiban nyilvanul meg, mely az egyén szamara értékkel,
jelentéssel és jelentGséggel biré cselekvés. Onkéntességrél akkor beszélhetiink,
ha a végzett cselekvés a szubjektumon tulra irdnyul, valamely k6zosség vagy
tagjanak javara honorarium nélkiil.

Egyes felfogasok szerint nkéntesség esetén nem kell tullépni a munka fo-
galmén. A ,a munka-tridd fogalma” kapcsdn megkiilonboztethetjiik a ,fizetett
munka”, az ,6nkéntes munka” (6nkéntes, nem fizetett, masok szdmadra végzett) és
amunka ,6nértékd” (6nkéntes, nem masok szimara végzett, szubjektiv jelentéssel
és értékkel bird) formait (Hustinx & Lammertyn 2003; Mutz 2002).

Az onkéntes tevékenység szabadidében szabadon valasztott tevékenység.
Minden szabadidds tevékenység onkéntes, de az 6nkéntesség esetében hang-
sulyos, hogy a javak és szolgaltatisok méasok szamara iranyuljanak. Ezéltal az
onkéntesség két alapelve rajzolddik ki: segitsiink masokon (altruista motivacid)
és segitsiink magunkon (6romelv vagy érdekelv) (Van Til 1988). Ez a két motiva-
ci6 altalaban nem kiiloniil el egymastdl, igy a mésok szaméra végzett szabadidgs
onkéntes tevékenységek egyszerre szolgaljak a magunk és masok javat és érdekeit
(Kaplan 1975).
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AZ ONKENTESSEG TiPUSAI*®

Dekker és Halman (2003) szerint az 6nkéntesség motivicidja lehet belsd inditta-
tést, egyéni személyiségjellemzEkon alapuld (pl. segitSkészség, aktivitas, nagy-
lelktség), de kiils§ indittatasu is (pl. a koriilmények, masok viselkedése stb.).
Ugyanakkor altruista és egoista motivacidk egyarant vezethetnek dnkéntes te-
vékenységhez.

Kiilonbséget kell tenni tovabba az 6nkéntesség objektiv, strukturalis vonatko-
zéasa és szubjektiv motivacios szintje kozott. A motivumok fliggnek a strukturalis
kiillonbségektdl, a tarsadalmi statustol, a demografiai csoport-hovatartozastdl, az
intézményes szervezeti keretekt$l, méasrészt az értékpreferenciaktdl, az egyéni
reflexidktdl, az elkotelezettség jellegétdl és erdsségétdl. A motivacio fligg a demog-
rafiai helyzettdl (kor, nem, csalddi éllapot, anyagi-jovedelmi helyzet, lakéhely
stb.), amely korlatokat is 4llithat (pl. kevés szabadidd, pénzkeresés sziikséglete,
az onkéntesség végzésének rossz feltételei, alulmotivéltsag stb.) (Fényes 2015).

Czike és Bartal (2005) nonprofit szervezetek dnkéntesei kozott vizsgaltak
a motivacidkat. Nyolc f6 motivaciét kiilonboztettek meg: (1) szegényeken vald
segités, (2) tapasztalatszerzés, (3) a vallds, a hit fontossaga, (4) kihivas, szakmai
fejlédés, (5) erkolesi kotelesség, (6) a szabadidd hasznos eltoltése, (7) Gj bardtok
szerzése és (8) kozosséghez tartozas. A felsorolt motivacidk alapjan két f6 tipus
rajzolédott ki. A régi tipusii (tradicionélis vagy kozosségi) onkéntességet jellemzi
az 1., 3., 5. és 8. pontokkal jel5lt motivacid. A régi tipusd 6nkéntesség esetén erds
avallasi indittatas is, az idealisztikus-altruista attitdd, az értékelviség, a k6zos-
ségi motivum, a szolidaritas, a segités szandéka, azaz a hagyomanyos értékek-
hez kapcsolddik, emellett altaldban csoport- vagy szervezeti tagsaggal jar. Az
uj tipusu (vagy modern, reflexiv) onkéntességet jellemzi a 2., 4., 6. és 7. pontokkal
jelolt motivacid. Az Gj tipust 6nkéntesség érdekalapt, kevésbé altruista, érték-
rend szempontjabdl megosztott, ellentmonddsos (egyszerre instrumentalisabb
és posztmodern értékrendd), a tudds vagya inkébb vezérli, individualizaltabb,
egoistabb, reflexivebb, kreativ, innovativ, 6nmaga kiprébéalasara, az élményre
lehetGséget add, kisérletez6 munka motivalja, tudatos valasztas jellemzi, és inkabb
a fiatalokra jellemz6. Mindez révidebb elkotelezettséggel jar, valtozatossagot
nyujté ,forgdajtés onkéntesség” (Hustinx 2001), mely vonz6 lehet az ,,élmény-
tarsadalom” (Schulze 2000, 2003) fiataljai szimdra, 6sszhangban ,kisérletez8
szocializacidjukkal” (Galland 2004).

Az dnkéntesség motivacioi tehat altruista és instrumentalis (egoista) motivaci-
Ok lehetnek. A tradicionalis onkéntesség altruista motivacidkra épiil (j6 masokon

% A fejezet Fényes Hajnalka Onkéntesség és iij tipusii onkéntesség a debreceni egyetemistdk korében cimd
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segiteni), és fontos benne a szocidlis interakci és a kbzosség. A modern 6nkén-
tesség motivacidja lehet a karrierépités, a személyes és szakmai fejlddés igénye,
a szabadid§ hasznos elt6ltése, a kapcsolatépités és a munkatapasztalat szerzése
(Perpék 2012; Czike & Kuti 2006).

Magyarorszagon a régi és az Gj tipust 6nkéntesség leggyakrabban vallsos, if-
jusagi, szabadidds, rekreacids (sport), egészségligyi, oktatasi, szakmai és kulturalis
szervezetekben folyik. Megjegyzendd, hogy az onkéntes lehet3ségeket biztosito
nonprofit szervezetek szaima hazdnkban még mindig alacsony (Bartal 2010).
A formalis szervezetekhez k6t6d6 6nkéntesek gyakrabban onkénteskednek, ma-
gasabb statustiak és a modern motivacidk vezérlik Gket, mig a szervezeti tagsaggal
nem jard onkéntesség és a tradicionalis motivacidk kozott nincs szignifikans
Osszefliggés (Perpék 2012).

ONKENTESSEG A FIATAL GENERACIO KOREBEN#

A hazai (Czike & Bartal 2004; Czike & Kuti 2006) és nemzetkozi (Wollebek
& Selle 2003; Hustinx 2001) kutatdsok egyarant vizsgéaljak, hogy mi motivélja
a fiatalokat az 6nkéntes munkavallalasra. Az onkénteseket kordbban jellemz§
altruisztikus motivacidkat (a tirsadalom szaimara hasznos legyen, masokért vald
cselekvés, a sajat és mésok jogainak és érdekeinek védelme) egyre inkabb felvaltjik
az 6nérdekd, szakmai tapasztalatszerzg un. 4j tipusu 6nkéntes motivaciok. Ilyen
individualisztikus motivacidk tobbek kozott a kapcsolatépités, hasonld érdekls-
dési kortiekkel vald talalkozas, masokkal k6zos szabadidds és sporttevékenység
végzése; informacidszerzés, készségfejlesztés és munkatapasztalat-szerzés.
Wollebek és Selle (2003) kutatasi eredményei szerint Norvégiaban (de a fejlett
orszagok tobbségében is) az 4j tipusu onkéntesség a jellemzd, amely specializal-
tabb, kevésbé ideologikus, kevesebb szervezeti kovetelménnyel jar, mint a régi
tipusu onkéntesség. A tradicionalis, értékalapd onkéntesek szama csokken, de
a kulturélis és a szabadidés 6nkéntesség, a sportot és a fogyatékosokat taimogaté
szervezetek, a szomszédsagi csoportok jelent8sége né. Az 1j tipusti onkéntesség
érdekes és értelmes elfoglaltsagot ajanl az egyén szamara, cselekvésorientélt, rovid
idStartamu elkotelezettséggel jar; a szervezetekben erds a fluktudcio.
Norvégiaban fejlett az 6nkéntes szektor, de az utébbi idében jelentds valto-
zasok mentek végbe, egyre inkabb a szabadidés és érdekorientdlt szervezetek
keretében zajlik az 6nkéntesség. Wollebek és Selle (2003) szerint az dnkéntes
munka paradigmajaban bekovetkezett valtozasok hatterében az egyéni értékek

4 A fejezet Fényes Hajnalka: Onkéntesség és uij tipusii onkéntesség a debreceni egyetemistik korében
cimt és Fényes Hajnalka & Markos Valéria: A felsGoktatdsi hallgatok onkéntessége és a hallgatok csa-
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véaltozésa allhat. Inglehart (1977, 1990) szerint a materialista értékeket olyan
posztmaterialista értékek valtottak fel, mint a demokracia, az emberi jogok,
a nemi egyenl§ség, az bnmegvaldsitas, a kornyezetvédelem, valamint a szabad-
id§ fontossaga. Putnam (1995, 2000) szerint napjainkban né a politikai apatia,
csokken az alulrél szervez3dés, mikozben a materialista és individualista értékek
erésodnek a fiatalok korében. Mig az elsé tendencia noveli, az utébbi gyengiti az
onkéntes munka val6szintségét.

Wollebek és Selle (2003) szerint a tradiciondlis értékek kevésbé jelennek meg
a fiatalok 6nkéntes tevékenységeiben, mig az idések korében egyfajta genera-
ciévaltas zajlik az 6nkéntességben. Tovabbi eredményeik, hogy az onkéntesség
fontossiga a demokratikus értékek szempontjabdl csokkent, mikézben a mértéke
viszonylag stabil maradt (Wollebek & Selle 2003).

Inglehart (2003) ellendrizte Putnam (1995, 2000) amerikai eredményeit, mi-
szerint a fiatalok korében csokkent, az id§sek korében viszont nétt az dnkéntes-
ség a ,tudasalapu tirsadalom” kialakuldsédval. Ennek oka lehet, hogy a fiatalok
kevésbé preferdljik az onkéntességet (életciklus-hatas), illetve az is, hogy a ma
fiataljai kevésbé végeznek onkéntes munkat a késGbbiekben is (generacids véltés).
Putnam szerint az 6nkéntesség napjainkban nem csdkken, ugyanakkor a fiatalok
Uj, rugalmasabb, kevésbé allandd szervezeti keretek kozott végeznek onkéntes
tevékenységet (fGleg karitativ és sportszervezetekben).

Handy és munkatdarsai (2010) a felsGoktatasi hallgatok onkéntességének hdrom
motivacids tipusat kiilonitik el. Az elsé a karrierépité motivacid, a masodik az
altruista, értékvezérelt motivacio, a harmadik pedig az 6nmagat és a tarsadalmat
védd motivacié (masok hatasara lett 5nkéntes). Meg kell jegyezniink, hogy a kar-
rierépité motivaciét nem feltétleniil egoista motivacidk vezérlik. Egyfajta jelzés
a munkaltato felé, hogy valaki karriertudatos, és hogy alkalmasabb a feladatra,
mint aki nem volt 6nkéntes. Handy és munkatédrsai (2010) kimutattak, hogy az
Egyesiilt Allamokban és Kanadaban a fiatal generéci6 pragmatikusabb, a karrier-
épités fontosabb szamukra. Hogy valaki végzett-e 6nkéntes munkat, fontos jelzés
a munkaltatdk felé. A karrierorientalt onkéntesek korében az altruista értékek
is fontosak voltak, tehét a fiatalok onkéntességének motivacidja inkabb kevert.
(Meglep6 médon nem az 1j tipusu motivacidk voltak a leggyakoribbak a fiatalok
korében a vizsgélt 12 orszdgban, hanem az értékvezérelt motivacidk.) Handy és
munkatarsai hipotézise, miszerint a karrierépité onkéntesek kevésbé intenziven,
rovidebb ideig 6nkénteskednek (,forgdajtds” onkéntesség, 1asd Hustinx 2001), nem
igazolodott be. Az Egyesiilt Allamokban és Kanadaban a karrierépit onkéntes
fiatalok hosszabb ideig voltak onkéntesek, mint a nem karrierépité onkéntesek
(Handy et al. 2010).

A magyarorszagi felsGoktatasi hallgatok korében végzett kutatdsok szerint
az onkéntesség aranya a fiatalok korében fokozatosan né (Fényes 2015; Fényes
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& Markos 2016; Markos 2018). A Debreceni Egyetemen 2005-r61 2010-re az 6n-
kéntesek szama tobb mint kétszeresére emelkedett (2010-ben a hallgaték 26%-a
végzett onkéntes munkdt egyetemi tanulményai alatt), ugyanakkor nemenként
alig volt kiilonbség a két adatfelvétel soran annak ellenére sem, hogy a vallasossag
noveli az onkéntesség el6fordulasat (Pusztai & Fényes 2014), és a nk gyakoribb
kozosségi vallasgyakorldk. Az eredményt még az sem befolyasolja, hogy a fel-
sGoktatasban tanul6 férfiak altalaban jobb tarsadalmi hattérrel érkeznek, és az
Onkéntesség is a kedvezSbb hatter(i didkokra jellemzd.

Fényes és munkatarsai (2012) az Gj tipusu 6nkéntes munka vonatkozéasiaban
vizsgaltak a bourdieu-i t6kefajtak konvertalasat a fiatalok korében. Az 6nkéntes
munkanak nem ko6zvetlen célja a gazdaséagi t6kendvelés, igy inkabb koncent-
rdlédhat a kulturilis, illetve tdrsadalmi/kapcsolati t6ke bévitésére. Ha valaki
szocializacidja soran nem rendelkezik elegend§ kulturalis tékével, az onkéntes
munkavégzés soran szerzett tudas, tapasztalat, informaci6 segitheti az egyént
egyfajta inkorporalt kulturalis t6kéhez jutni. Ennek elsajatitidsa hosszu folyamat.
Idét, energiat fektet be az egyén, mely beruhazas dldozatokkal jar, ugyanakkor az
inkorporalt téke a személyiség részévé valik. A kulturalis t6ke mellett, ha valaki
nem rendelkezik elegend§ kapcsolati t6kével, annak hidnyat az 6nkéntességgel
potolni tudja. Az 6nkéntesség altal szerzett kulturalis és kapcsolati tékét pedig

//////

tudja konvertalni a jovében.

AZ ONKENTESSEGI JELLEMZOK
HAZAI ES NEMZETKOZI VISZONYLATBAN*!

A Flash Eurobarométer 2015-6s adatai azt mutatjak, hogy a fiatalok onkéntes
tevékenységét eltérések jellemzik orszagonként. Az elmult egy évben frorszagban,
Dénidban és Hollandidban a 15-30 év kozotti fiatalok tobb mint egyharmada
vett részt szervezett onkéntes tevékenységekben, mig Bulgaridban, Gorégor-
szagban és Svédorszagban onkénteskedtek a legkevesebben. Magyarorszagon
amegkérdezettek 18%-a végzett onkéntes tevékenységet, ami jelentGsen elmarad
az EU-atlagtdl (25%). A szociodemogrifiai jellemz8k mentén is kiillonbségeket ta-
pasztalhatunk. Azok a fiatalok, akik 20 évesen vagy késGbb hagyjak el az oktatasi
rendszert (feltehetSleg magasabb iskolai végzettséggel), nagyobb valdsziniiséggel
vesznek részt onkéntes tevékenységben, mint akik fiatalabb korban, 16-19 éves
korukban vagy 15 éves koruk el6tt zarjak le a tanulmanyaikat. Az dnkéntesség
iranti hajlandéséag alacsonyabb a fizikai munkét végzSk korében, viszont a tobbi
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foglalkozési csoportban magasabb. A telepiiléstipus mentén is eltérések mutat-
hatdk ki, mivel a vidéken é16 fiatalok nagyobb valdszintséggel onkénteskednek,
mint a virosban élGk. Az életkor tekintetében az a kiilonbség mutatkozik, hogy
a 15-25 évesek nagyobb ardnyban 6nkénteskednek, mint a 25-30 évesek (Euro-
pean Youth 2018).

A hazai kutatdsok azt jelzik Bartal (2008) vizsgélata és a Kozponti Statisz-
tikai Hivatal (2016) adatai alapjan, hogy Magyarorszédgon a rendszervaltas utan
novekedni kezdett az 6nkéntesek szdma. Ugyanakkor az 6nkéntesség szambeli
alakulasan tul a tarsadalomstatisztikai jellemzdiben is valtozasok torténtek. Mig
arendszervaltozast kovetGen elsGsorban a férfiak, késébb a nék onkénteskedtek
nagyobb ardnyban. Czike és Kuti 2006-0s eredményei szerint a felngtt lakos-
sag korében épp a férfiak korében volt jellemz&bb. Ennek feltehet§ oka, hogy
andk segitd attitlidje nemcsak az 6nkéntességben nyilvanul meg, hanem csaladi
feladatokban is. Az 6nkéntesség teriilete kapcsan is kiillonbségek rajzolédnak
ki nemenként; a segit8 célu, szocidlis intézményekben folyé 6nkéntes munka
elsésorban a néket, az Gj tipusd onkéntesség pedig inkabb a férfiakat jellemzi
(Czike & Kuti 2006).

A legtjabb kutatasok szerint a 15-74 éves korosztalyban a nék nagyobb haj-
landésaggal onkénteskednek, mint a férfiak, azonban a kiilonbség kicsi. Mig
andk elsGsorban a kdzvetlen segitségnyjtast részesitik eldnyben, addig a férfiak
tobbsége a szervezett keretek kozott folyé munkat preferalja (Varadi 2017).

Perpék Eva (2012) vizsgélta, hogy melyek azok a tényezék amelyek befolyésol-
hatjak az 6nkéntességben vald részvételt. Onkéntességet timogaté tényezéként
elsGsorban a magasabb iskolai végzettséget és a gazdasagi aktivitast emelte ki.
Ugyanakkor a vallasossag, elsGsorban a templomba jaras noveli az nkéntes mun-
kavallalas esélyét. Az iskoldzottsag tekintetében megallapithato, hogy a rendszer-
valtas idején a fels6fok végzettségliek onkénteskedtek tobben, ma egyre inkabb
a szakmunkas és szakkozépiskolai végzettséglick korében népszerd. A szerzd
tovabba hangsulyozza, hogy a szociodemografiai tényez6kon til a tarsadalmi
téke még annal is nagyobb mértékben képes fokozni a segitdi hajlandéségot,
azaz a kiterjedtebb barati kor, a formalis és nem formalis interakcidk, a csaladi
kapcsolatok, a tobb gyermek vallalasa, a valldsossag, a szervezeti tagsag és a ma-
sokba vetett bizalom (Perpék 2012).

Az 6nkéntesség és a valldsossig kozott szoros dsszefiiggés mutathaté ki (Voicu
& Voicu 2003; Ruiter & De Graaf 2006; Wilson & Musick 1997; Fényes 2015;
Pusztai & Fényes 2014). A vallasi k6zosségek tagjai gyakrabban vesznek részt
onkéntes tevékenységben, mint azok, akik nem tartoznak ilyen k6zosségekbe.
Ennek hatterében az allhat, hogy az egyhazi k6zosségekben tobb informécié all-
hat rendelkezésre az 6nkéntes munkalehetéségekrél, tovabba masok segitésének
fontossaga egyfajta erkolcsi kotelessége is a kozosség tagjainak.

234



Az életkor elGrehaladtaval egyre népszertibb az idGsebb, f6ként a nyugdija-
sok korében az dnkéntes segités, mig a csaladi allapot tekintetében elsGsorban
a hdzasok onkénteskednek. A telepiiléstipus tekintetében az eurdpai trendekhez
hasonldan elsGsorban a vidéki lakossagra jellemz§ az 6nkéntesség, mint a varos-
ban él6kre.

ONKENTESSEG ES KOZOSSEGI SZOLGALAT*

A nevelésszocioldgia fontos kérdése, hogy a nevelés mely kozegei képesek hoz-
z4jarulni a fiatalok tarsadalmi részvételének noveléséhez, aktivabb allampolgari
szerepvallalasuk és tirsadalmi szolidaritasuk erdsitéséhez. A tarsadalmi felelGs-
ségvallalas fontossaganak tudatositasat az oktatasi intézmények is igyekeznek
elsegiteni. Ennek tobbféle mddja van, de leggyakrabban az iskola falain kiviil
szerzett, szervezett tapasztalatok révén torekszenek a tarsadalmi-allampolgari
felel6sség formalasara. A 20. szdzad elején az Amerikai Egyesiilt Allamokban
megjelentek a ,service-learning” jelleg(i programok, melyet azutan tobb eurépai
orszagban (Franciaorszag, Hollandia, Németorszag) is bevezettek. A nemzetko-
zi tapasztalatok azt bizonyitottak, hogy az oktatasi rendszer a maga formalis
keretei kozott képes formalni a tanuldk civil magatartasat. Magyarorszagon
a kozépiskoladkban 2011 6ta az érettségi feltétele az Iskolai K6z6sségi Szolgalat,
mely egyfajta kotelezd ,6nkéntes munka” (Markos 2016a, b). A didkok barmely
allami, 6nkormdnyzati, civil vagy nonprofit szervezetnél teljesithetik a kozosségi
szolgalatot, mellyel a kdzépiskola egylittmiikodési megallapodasban all. 2016.
janudr 1-jét kovetSen az érettségi bizonyitvany kiadasanak feltétele a didkok
Otven dOra kozosségi szolgalat teljesitésének igazolasa. A kdzosségi szolgalatban
részt vevg kozépiskolasok korében végzett vizsgilatunk fontos eredménye, hogy
a szolgdlat irdnti pozitiv attitlid esetén a tarsadalmi részvételben (civil aktivi-
tas, onkéntesség, szocialis érzékenység) és a palyaszocializaci6 (palyaorientacio,
munkahelyi bedgyazddas) tekintetében pozitiv elmozdulas volt tapasztalhato,
még a tarsadalmi héttérvaltozok befolyasold hatasanak kiszlirése utan is. Meg-
allapithatd, hogy a kozosségi szolgalat kulcsa a pozitiv attitlidok kialakitasaban
ragadhaté meg (Markos 2018, 2020).

A felsGoktatasban Nyugat-Eurépaban és az Amerikai Egyesiil Allamokban
service-learning és community service néven mart tobb évtizede a kozép- és
fels6foku oktatas része. Mig a service-learning a tanterv része, a community-
service nem feltétleniil kapcsolddik a tananyaghoz. A Magyarorszagon ismert

42 A fejezet Fényes Hajnalka és Markos Valéria Az intézményi kornyezet hatdsa az snkéntességre cimi
tanulmanyéanak atdolgozott véltozata.
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szakmai gyakorlatt6l abban kiilonbozik, hogy nem feltétleniil illeszkedik az adott
szakteriilethez, hanem a hangsuly az 6nkéntességen, a kozjéért valé munkalko-
déson van.

Az 6nkéntességgel kapcsolatos nemzetkozi vizsgalatok elsGsorban arra ira-
nyulnak, hogy a tanuldk, hallgaték 6nkéntessége vajon milyen eredményes-
ségi mutatokra hat pozitivan, kiszilirve a tirsadalmi hattér és egyéb tényezdk
hatdsat. Mabry (1998) szerint az 6nkéntesség forméja is befolyasolja a hataso-
kat: milyen idStartamig tart, gyakori-e az egyiittlét az 6nkéntesség kedvezmé-
nyezettjeivel, torténik-e heti tandrai megbeszélés, irasbeli reflektalds, a tapaszta-
latok megbeszélése a tanarral és a szervezdkkel. Az 6nkéntesség szamos pozitiv
hatdsat azonositottak a nemzetkozi kutatasok (Astin & Sax 1998; Hesser 1995;
Eyler et al. 1997; Mabry 1998; Astin et al. 2000), melyeket a kovetkez6képpen
foglalhatunk 6ssze:

1. Az dnkéntesség pozitivan hathat a didkok tanulmanyi elémenetelére és
szakmai fejl6désére. Az 6nkéntes munkat is végzd didkoknak jobbak a ta-
nulményi eredményei, hatarozottabbak a tanulasi aspiraciéi, nagyobb tu-
dasnovekedést észlelnek a tanulmanyaik soran, jobban fejlédnek a tanulasi
modszereik és nagyobb az intellektualis onbizalmuk. Az 6nkéntesek tobb
id6t forditanak tanuldsra, tobben vallalnak tobbletfeladatokat tanulmanyaik
soran, gyakoribb koriikben a tanarokkal val6 kapcsolattartas.

2. Az 6nkéntesség fejleszti az életben valé boldoguldshoz sziikséges kész-
ségeket és kompetencidkat is, novelheti a vezet4i ambicidkat és képes-
ségeket, a szocialis 6nbizalmat, erdsiti a kritikai gondolkodast, fejleszti
a problémamegoldé készségeket, az interperszonalis és kommunikacids
készségeket, a konfliktusmegoldd készséget és a teammunka készségeket.
Emellett novelheti a mas kulttrakrdl, etnikumokral vald ismeretet, novel-
heti a koz6sséggel kapcsolatos problémak jobb megértését, elGsegitheti az
egyéni értékrend, célok és attitidok valtozasat, nagyobb toleranciit mas
csoportokkal szemben.

3. Az 6nkéntesség fejleszti az dllampolgari tudatossagot, felelGsségvallalast,
novelheti az altalanos bizalmat, emellett noveli a tarsadalmi igazsidgossag
és méltanyossag elfogadasat és a politikai aktivitast is.

Természetesen nem minden tanuldi csoportban jelennek meg egyforman a fenti
pozitiv hatdsok. A didkok tanulméanyi eredményességét és a karrierre valé ké-
szililését talan nagyobb eséllyel tdimogatja az 1j tipusu karrierépit§ onkéntesség
(Mabry 1998). Az dllampolgari készségeket és az egyéb élethez szitkséges kompe-
tencidkat azonban jelent8sebben fejleszti a tradiciondlis 6nkéntesség. A moralis
fejlédésre gyakorolt hatas egyel6re nem bizonyithaté egyértelmien, azonban
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11. TABLAZAT: Az 6nkéntesség hatasai

Egyéni Tarsadalmi Tanulmanyi A didk és az
outputok outputok outputok intézmény
kapcsolata
a didk egyéni sztereotipiak jobb tanulméanyi tanar-didk
fejlédése, egyéni csokkenése, eredmények, kapcsolatok
eredményesség kulturélis, faji és a val6 vildg jobb fejlédése noveli
névekedésének etnikai csoportok megértése, komplex | az elégedettséget
érzékelése, egyéni jobb megértése, gondolkodasméd az intézménnyel,
identitéds erésodése, tarsadalmi elGsegitése, nagyobb ardnyban
spiritudlis és felelgsségvallalas a probléma- torténik sikeres
erkolcsi fejlédés, erGsodése, feldolgozas, kritikus | végzés
interperszonalis allampolgari gondolkodas
fejlgdés, készség készségek fejlédése, kognitiv
a teammunkéra, fejlédése, késébbi fejlédés, moralis
vezet6i és onkéntességre vald fejlédés
kommunikaciés hajlam erdsodése
készségek fejlédése

Eyler, Giles, Stenson és Gray (2001) nyomdn

amérések tobbségénél 6nbevallassal mérik a kompetencidk fejlédését, és emiatt
az eredmények torzithatnak (Gray et al. 1999).

Végiil kvalitativ kutatési eredmények szerint megfigyelhet az egyetemista 6n-
kéntesek korében az dllampolgari tudatossag fejlédése, a kiillonbségekkel valo jobb
egyiittélés, az intézményi kohézid er6sddése, az Gnkéntes szolgalat és a kozosség
felé vald pozitiv attit(id, az 6nkép és 6nidentitas erésddése (Eyler et al. 2001).

OSSZEGZES

Fejezetiinkbdl jél kirajzolddik, hogy a térténelem folyaman az 6nkéntes kozos-
ségek a nevelés befolydsos agensei voltak. Az dnkéntes tevékenység szocializacids
szerepét felismerve id6rdl idSre az oktatas formalis keretei kozott is megszervez6-
dott a fiatalok civil aktivitdsanak elGsegitése. A kozoktatasban bevezetett iskolai
kozosségi szolgalat is a tarsadalmi felelsségvallalast célozza meg. Allampolgéri
aktivitdsunk élethosszig tart6 folyamat, s a didkkori onkéntesség tényleges ha-
tasara az oktatasi rendszer formalis kereteinek elhagyasa utdn, a tanulmanyok
lezarasat kovetSen dertil fény. Az onkéntes kozosségi tagsag és tevékenység pozitiv
egyéni hatasain tdl nem elhanyagolhatdk az 6nkéntesség mikro- és makroszintd
hatéasai sem, melyek a tarsadalom és a gazdasag teriiletén is mérhetdk.
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KERDESEK, FELADATOK

Mutassa be, milyen motivacioi lehetnek az 6nkéntességnek?

Mi jellemzi a felsGoktatasi hallgatok onkéntességét?

Milyen tarsadalomstatisztikai mutatok jellemzik az 6nkénteseket?

Milyen eredményességi mutatokra hat pozitivan az 6nkéntesség?

Milyen hasonlésag és kiilonbség mutathaté ki az dnkéntesség és az iskolai
kozosségi szolgalat kozott?
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KOVACS KLARA

Sportolo kozosségek

Ebben a fejezetben a sportolas nevelésszociologiai osszefiiggéseit jarjuk koriil.
A sportolas tarsadalom- és neveléstudomanyi vonatkozasainak vizsgalata azért is
fontos, mert jelentGsége ttilmutat a kozismert tételen, hogy sportolni elengedhetet-
len az egészség meglrzése és fejlesztése érdekében. A sportolas 6sszekapcsolddik
mas tarsadalmi alrendszerekkel, s hatdssal van a tarsadalom egészére. Témank
szempontjabdl a legfontosabb kérdés, hogy miként kapcsolédnak egymashoz
a sport, a nevelés és a tirsadalom. A sport és a nevelés 6sszefliggéseit, a sport
pedagdgiai vonatkozésait a sportpedagdgia vizsgalja, legfontosabb kérdéskore,
hogy mire és miként nevel a sportolas (Biréné 2004; Biré 2018), azonban a neve-
lésszocioldgia az irant is érdekl&dik, hogy mire nevelnek a sportolé kozosségek.
A sport, a nevelés és a tarsadalom Osszefliggéseinek vizsgalatakor arra keressiik
a valaszt, hogy milyen tarsadalmi és szocializacids tényezGk jatszanak szerepet
a sportolas kapcsan, mire szocializal a sportolds, ami az egyéni és kozosségi élet
egyéb teriiletein is érvényesiilhet, illetve milyen hatasait ismerjiik a tanulmanyi
eredményességre.*

Alapvetd fogalmak

Sporttéke: A kulturalis t6ke egy specialis formaja, ami tartalmazza a benne részt-
vevék sajat habitusanak kombindciéjat, a téke specialis mennyiségét és kompozi-
cidjat, s mindez bizonyos magatartasformakban olt testet.

Sporthabitus: A sporttéke elsajatitasdhoz sziikséges viselkedési, érték- és szo-
kasrendszer.

Sportszocializdcio: A rendszeres sportolasra torténd nevelés, melynek folyaman
az egyén megtanulja a sportolas jelentGségét, a lehetGségeket, a mozgasokat, a vi-
selkedési és magatartasi mintédkat. Ebben elsédlegesen a csalddtagok vesznek részt,
majd pedig az iskola, a kortarsak, tovabba az egyén szimara meghatarozo személyek,
illetve a média.

4 A fejezet az MTA Bolyai Janos Kutatéi Osztondij timogatésaval késziilt (2016-2019). A fejezet
a szerzG Sportold campus — eredményes hallgaté? Az intézményi hatds szerepe a hallgatéi sportoldsban
cim habiliticidjanak részét képezi.
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Fejlodési modell elmélet: A sportolds megtanit a kemény munka tiszteletére, a ki-
tartdsra, szimos kognitiv képesség formalddasat segitit, noveli az onbizalmat, a ver-
senyszellemet, a felelGsséget, a mentalis szivossagot, fejleszti a szocialis képességeket,
készségeket, pozitiv szokdsokat alakit ki, értékeket, normékat ad 4t, noveli az iskolai
részvételt, és a tanuldkat jobb teljesitményre 6sztonzi az élet mas teriiletén is, ezzel
hozzdjarulva tanulmanyi eredményességiikhoz is.

Zero-sum elmélet: A sportolas szamos készséget, képességet fejleszt, pozitiv hatdsa
van a személyiségre, s mindezek hozzdjarulnak a tanulmanyi eredményességhez is,
ugyanakkor a sportolés és az ehhez hasonlé extrakurrikularis tevékenységek idG- és
energiaraforditdssal jirnak, ami ronthatja a teljesitményt.

SPORT ES TARSADALMI EGYENLOTLENSEGEK

Az oktatasban 1évé tarsadalmi egyenlStlenségek mellett Pierre Bourdieu a sport-
ban lévSket is vizsgalta téke- és habituselmélete vonatkozédsaban. Bourdieu (1991)
szerint az, hogy ki milyen forméban t6lti szabadidejét, s ezen beliil mennyit és
mit sportol, nagyban fiigg a tarsadalmi strukttiraban elfoglalt poziciétdl. Ez
a pozici6 pedig nagyban fiigg a birtokolt t6kék mennyiségétsl. A téke nem mas,
mint gazdasagi, tirsadalmi és kulturalis eréforrasok Gsszessége és kolcsonhatésa,
melyeket az egyén a tarsadalmi status, illetve a hatalom megszerzéséért szerez
a tarsadalmi viszonyrendszerben kialakult kapcsolatok és interakcidk révén
(Wiltshire et al. 2019).

Merdben mas izléssel rendelkeznek a felsG osztalybeliek és a munkasosztaly
tagjai, s ez nemcsak az anyagi forrasok eltéré mértékével magyarazhaté. A sza-
badid§-eltoltési szokasokat leginkabb az adott tarsadalmi osztély habitusa haté-
rozza meg. A habitus a diszpoziciék rendszere, melyek (t6bbnyire tudattalanul)
befolyasoljak az egyén gondolatait, értékeit, magatartasat és a dolgok értelme-
zését, nem mads, mint bizonyos forméju (kulturalis, gazdasagi, tairsadalmi vagy
szimbolikus) és mennyiségi tGke szerzése. A habitus osztalyspecifikus, mivel
ugyanazon osztalyon beliil az egyének altaladban ugyanazokkal a helyzetekkel,
lehet&ségekkel és sziikségletekkel taldlkoznak, ugyanolyan tapasztalatokat sze-
reznek, de egy osztalyon beliil is kiillonbozéségeket lehet felfedezni az életmadd
(szabadid@s tevékenységek, fogyasztas, értékvilag stb.) alapjan, ami tulajdon-
képpen a habitust mutatja. Bourdieu (1984) szerint az életmdd nem mads, mint
a habitus szisztematikus produktuma, ami szoros kapcsolatban van — sét, akar
atfedésben — a kulturalis t6kével. A sporthabitus elsajatitdsa soran tulajdonképpen
a kulturalis téke egy specidlis formajanak megszerzésérdl beszélhetiink, melyet
sporttékének nevezhetiink. A sporttéke nemcsak specialis tudést és képessége-
ket jelent, amik sziikségesek az adott sportban val6 részvételhez (pl. egy sportéag
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szabalyainak vagy technik4janak ismerete), hanem ennek szociokulturalis as-
pektusai is vannak (sportos emberek networkje, egy sportklub szociokulturalis
kontextusinak ismerete). Egy specidlis mez8nek tekinthetd, ami tartalmazza
abenne részt vevdk sajat habitusanak kombinacidjat, a téke specidlis mennyiségét
és kompozicidjat, s mindez bizonyos magatartasforméakban olt testet. A habitus
tarsadalmi kontextusat a mez§ formélja. Nem mas, mint a tdrsadalmi kapcsola-
tok objektiv hdlézata, ahol az egyének versengenek egymassal az eréforrasokért
és a pozicidért. A t6két hasznaljak eszkdzként ebben a versengésben. Ezért van
az, hogy bizonyos sportklubokban az egyének azért vesznek részt, mert ugy
érzik, ez az § helyiik, mig mésok azt mondjak ugyanerre a sportklubra, hogy
ez nem olyan embereknek valé, mint mi (Bourdieu 1984; Kitchin & Howe 2013;
Pot et al. 2016; Stuij 2015). Hasonl6 kép rajzolddott ki Wiltshire és munkatérsai
(2019) kutatasaban, ahol az elit iskolaba jaré didkok elmondték, hogy bar nagyon
szeretnek focizni, azonban az iskoldban erre nincs lehet§ségiik, mivel ez nem
eléggé ,sznob” (posh) sport az iskola nivéjadhoz. Az alacsony tarsadalmi statusu
gyerekek hajlamosabbak ugy érezni, hogy bizonyos divatos, egészségizmushoz
tartoz6é mozgasformak, amik kifejezetten az egészségmegsrzést, fejlesztést cé-
lozzék meg, nem olyan embereknek val6, mint 8k, igy az e tirsadalmi csoportba
tartoz6 emberek nem fognak és nem tudnak élni ilyen médon, ezaltal a fizikai
aktivitas e teriilete altal (is) Gjratermelédnek egyenlStlenségek az egészségi alla-
potra vonatkozéan (Wiltshire et al. 2019).

A sport példdjanal maradva egy sportliga sajat szabalyai és torvényszertiségei
alakitjdk az abban érdekeltek (rajongok, jatékosok, edz6k, vezeték, menedzserek,
média, szponzorok) kozotti kapcsolatokat, ezek a kapcsolatok hatirozzak meg
aliga strukturajét, s ez a network jelenti a mezgt. A t6ke — mértékétdl figgden —
lehetGséget biztosit az érdekeltek szamara kiilonbo6zé stratégiak alkalmazésara.
Annak a résztvevinek, akiknek nagyobb t6kéje van, nagyobb lehet&sége van a sa-
jat stratégidjat implementalni, mint annak, akinek kevesebb, igy nagyobb esélye
van jobb pozicid betoltésére, s ennek eredményeként e mezén beliili dominans
pozicié elfogadtatdsara (Kitchin & Howe 2013).

Bourdieu szerint a szabadidds és a sportolasi szokasokat leginkabb harom
tényezs befolyasolja: maga a szabad id6 mennyisége (amely a gazdasagi tGke egy
atalakult formaja: a nagyobb gazdasdgi t6ke tobb szabad idGvel jar egyiitt), a gaz-
daségi téke és a kulturalis téke. Attdl fliggéen, hogy melyik osztaly milyen arany-
ban van ezek birtokéban, valtoznak a szabadid§-eltoltési és sportolasi szokasok.
Ezen tilmendGen a habitus nemcsak a szabadid§-eltoltési forméakat befolyasolja,
hanem egyben a tarsadalmi osztdlyok megkiilonboztetd jegye is, azaz meghata-
rozza és erGsiti az identitast. Példaul a felsG osztalyok izlését nagyban jellemzik
az olyan exkluziv tevékenységek, mint a vitorlazas, a golfozas, mig tipikusan
kozéposztalyi tevékenységek a klasszikus csapatjatékok (kosarlabda, kézilabda),
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ugyanakkor a testépités, a birkdzas és az 6kolvivas jellemzEen a munkasosztaly
korében a legelterjedtebb. Természetesen mindig vannak kivételek, nem lehet
azt mondani, hogy bizonyos tevékenységeket csak kimondottan egy tarsadalmi
réteg végez (Bourdieu 1991).

A sporttevékenység nemcsak kulturalis, hanem szimbolikus vagy tarsadalmi
tékefelhalmozddast is jelenthet. Ugyanakkor a gazdasagi és kulturalis téke hia-
nya nemcsak a sportbdl valo kirekesztédést eredményezheti, hanem alacsonyabb
tarsadalmi t6kéhez is vezet. A sportold kdzosségekbe vald belépés hozzajarul
Uj kapcsolatok kialakitasdhoz, igy a tarsadalmi t6ke novekedéséhez. Abban az
esetben, ha ez a k6z6sség tal zart, akkor viszont bizonyos tarsadalmi csoportok
marginalizalédhatnak (Kitchin & Howe 2013). Sportolé interjualanyok besza-
moltak, hogy a sport révén lehet8ségiik volt kapcsolatokra szert tenni, s az, hogy
6k sportoldk, biiszkévé és (el)ismertté tette Sket a kortdrsak korében, fliggetleniil
attdl, hogy volt-e birmilyen sporteredményiik (Pot et al. 2016). Coleman (1961) is
felhivja a figyelmet arra, hogy az iskolai sporttevékenységben résztvevék nagy
népszeriiségnek orvendenek az iskolatarsak és a tanarok korében, eredménye-
ik biiszkeséggel toltik el az egész iskolat, igy szoros kapcsolatok alakulnak ki
a kortarsakkal, tanarokkal, ami hozzajarul a jobb tanulményi eredményekhez
is a tarsadalmi t6ke novekedése altal.

A TARSADALMI HATTER HATASA A SPORTOLASRA

A tarsadalmi kirekesztdés a tirsadalom egészében, igy a sportban is 6sszekap-
csolédik az (alacsony) szociookondmiai statusszal és szegénységgel, munkanél-
kiiliséggel, alacsony iskolazottsaggal, ezaltal hozzajarul a hatranyos tarsadalmi
rétegek mozgasszegény életmoédjanak kialakulasahoz és fennmaradasahoz. Ta-
gabb értelemben a tarsadalmi kirekeszt3dés a sportban sokkal tobb csoportot
felolel, s ravilagit az el6bb emlitett csoportokon kiviil tobbek k6z6tt a nem, a kor,
a lakdhely, a fogyatékossiag mentén elkiiloniilg, s hatranyban 1évé csoportok spor-
toldsanak problémaira, kizarasara a rendszeres fizikai aktivitas végzésébdl. Ha-
zankban tendencia, hogy kb. a népesség egyharmada tud sportolni rendszeresen, s
kétharmadra jellemzd a sportbdl vald kirekeszt6dés. Raadasul egyre erételjesebb
polarizacié figyelheté meg (csokkend kozép- és novekvd alsé osztallyal), ami
egyre nehezebbé teszi az emberek hozzaférését a sporthoz, mindez pedig siirgetd
intézményesitett és szervezett beavatkozast igényel (G4l 2014; D6czi 2014). Maga
a sportolas is egyre dragabb lett: szamos hatranyos helyzet( tarsadalmi réteg
teljesen ki van zarva a sportolasi lehetGségekbdl. Emellett ugy tlinik, hogy az em-
berek elvesztették érdeklddésiiket a sport irdnt (Perényi 2010; Miiller et al. 2019).

A Magyar Ifjusdg 2012-es adatfelvételének adatai szerint mintegy hat szdza-
lékkal csokkent 2004, és harom szazalékkal 2008 6ta a kotelezd testnevelés éran
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kiviil sportold fiatalok ardnya (6sszesen a 15-29 évesek 35 szazaléka nyilatko-
zott igy, hogy sportol), 2016-ban is hasonlé aranyban valaszoltak igennel (36%).
Csokkent a sportold lanyok ardnya is (34%-r6l 27%-ra), 2016-ban pedig 30%, ami
tovabbra is felhivja a figyelmet a nSk sajatos sportolasi problémaira. A sportolas
tekintetében elényben vannak (tipikus sportoldknak szdmitanak) a 15-19 éves,
megyeszékhelyen é16 fiuk, igy a kor, a kisebb telepiiléstipusu lakdhely és a nem
(ha lanyrdl van sz6) csokkenti a sportolési esélyeket (Bauer et al. 2017).

A kutatas eredményei szerint a tirsadalmi helyzet (f6ként a nem, az iskolai
végzettség, a gazdasagi helyzet, a lakdhely telepiiléstipusa, a tanuldi status) erGsen
befolyasolja azt, hogy egy fiatal sportol-e, vagy sem. A diplomasok, az egyediilal-
16k, a gondok nélkiil é16k és a magukat a legmagasabb tarsadalmi statusba sorolok
korében talaljuk a legtobb sportol fiatalt (Perényi 2011; Bauer et al. 2017; Addm
et al. 2018).

Kevésbé egyértelm a csalad vagy éppen a sziil6k szociookondmiai statusanak
hatdsa arra, hogy egy fiatal sportol-e, vagy sem. A szakirodalomban taldlhatunk
példat arra, hogy nem befolyésolja a csalad tarsadalmi-gazdasagi helyzete a gye-
rek sportolasat (Sallis et al. 1996; Stuij 2015; Pot et al. 2016). Holland 4ltaldnos
iskolasokat vizsgélva Stiuj (2015) azt taldlta, hogy a magasabb tarsadalmi statusu
gyerekek nagyobb val6szintiséggel vesznek részt szervezett, iskolan kiviili klub-
formdju sporttevékenységben, mig az alacsonyabb statusu gyerekek gyakrabban
végeznek nem szervezett, igynevezett outdoor tevékenységeket a lakéhelyiik
kozelében 1év6 utcakon, parkokban a kortarsakkal, szomszéd gyerekekkel, ez
pedig a bourdieu-i habituselméletet igazolja (Stiuj 2015).

Hazankban a témaval foglalkozé kutatisok szerint a tarsadalmi status fontos
befolydsold erével birt a sportolasra. Egy dél-alfoldi fiatalok sportolédsi szokasait
vizsgalo kutatasban a szerzék ,]” alakt gorbével dbrazoltak az 6nbesorolésos tar-
sadalmi status és a fizikai aktivitas kozott fennall6 kapcsolatot: az als6 osztalyba
tartozok gyakrabban sportolnak, mint az als6-kozép osztalyba tartozo fiatalok,
majd pedig a tarsadalmi status novekedésével novekszik a fizikai aktivitas mérté-
ke is. Tovabba az eredmények azt mutattak, hogy azok a nagyobb varosokban é16
fiatalok, akiknek az apja véllalkozd, illetve anyja magasabb iskolai végzettséggel
rendelkezik, tobbet sportolnak (Keresztes & Piké 2006; Pik6 & Keresztes 2007).

Korabbi kutatasunkban nyiregyhazi fiatalok sportolasi szokdsait vizsgalva azt
az eredményt kaptuk, hogy a korabbi orszagos ifjusdgkutatdsokkal és regionalis
hallgatdi, kozépiskolas vizsgélatokkal (vo. Perényi 2011, 2013; Kovacs 2013; Fintor
2014, 2015) 6sszhangban a sportolds még mindig jellemz3en maszkulin tevé-
kenység: a férfiak 62,5, a nék 47,4%-a sportol. A kor haladtaval cs6kken a spor-
told fiatalok ardnya: a legfiatalabbak korében igen magas, 74,2% ez az arany, az
iskola befejezése azonban egy erételjes térésvonalat jelent, hisz mintegy 30%-kal
kevesebb sportold fiatal van a 19-24 évesek kozott, a kovetkez§ korcsoportban
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viszont mar csak 2%-kal csokken az ardny. Az anyagi és a tirsadalmi stitusnak
is fontos befolyasold ereje van a fiatalok sportolasiban: a legjobb anyagi és tarsa-
dalmi helyzetben 1év8k kozott taladlhatjuk meg a legtobb sportold fiatalt, s ezek
csokkenésével a sportoldk ardnya is csokken (Kovacs 2016).

Korabbi, hallgaték korében végzett kutatasunk eredménye azt mutatta, hogy
amagyarorszagi, partiumi és erdélyi, vajdasagi, illetve felvidéki hallgatok kozott
egyarant alacsony a rendszeresen sportold hallgaték ardnya, mindeniitt a vizsgalt
régioban atlagosan alig heti rendszerességgel végeznek testedzést a didkok. Ez
pedig komoly problémat vetit elére, amelynek megoldasaban fontos szerep jut
a felsGoktatasi intézményeknek. Tovabb erdsiti az egyetemek/fSiskolék felelSs-
ségvallalasat az a tény, hogy eredményeink szerint az intézmények altal nydjtott
sportolasi lehet&ségek, programok, képzések képesek nivellalni a kulturalis és te-
leptiléstipus szerinti hatranybdl fakadd egyenlStlenségeket, de ehhez szitkséges az
is, hogy a hallgatok elégedettek legyenek ezekkel a lehet&ségekkel. Ha a sportolast
meghatarozé tarsadalmi és individuélis tényezdéket egy modellben vizsgaljuk, azt
lathatjuk, hogy erételjes nemek kozotti és anyagi helyzetben mutatkozé egyen-
16tlenségeket tapasztalhatunk Magyarorszdgon, Romdanidban (itt a leginkabb)
és Ukrajnaban is. A sportolas férfidominancidja és anyagi lehet8ségekhez valé
erGteljes kapcsolddésa ezekben a térségekben érvényesiil a leginkabb, azonban ha
beemeljitk a magyardz6 modellbe a szubjektiv valasztason alapuld attit(idokhoz,
életmddhoz kapcsol6do elemeket, akkor a nem hatésa eltiinik, a szubjektiv anyagi,
tarsadalmi helyzet pedig csak a karpataljai mintdban érvényesiil. Ugyanakkor
a legnagyobb befolyasold erdvel a sportolas egészségmegbrzéséhez, s a magyar
minta esetében a gy&zelem, versenyzés fontossagahoz kapcsolddoé attitdd bir:
minél fontosabbak ezek az egyének szaimara, annél inkabb motivaltabbak a rend-
szeres testedzés végzésére (Kovacs 2019a).

A SPORTSZOCIALIZACIO FOLYAMATA

A szocializaci6 alatt olyan élethosszig tart6 tanulasi folyamatot értiink, amely
soran az egyén megtanulja az adott tirsadalom, kornyezet értékeit, normait, ma-
gatartds-mintazatait, képességeket és készségeket szerez ahhoz, hogy be tudjon
illeszkedni a kisebb-nagyobb k6zosségekbe (legyen az a csalad, az iskola, egy
munkahely, vagy maga a tdrsadalom) (Kozma 1999). A sportolas sorédn is olyan
készségeket, képességeket, értékeket, szabalyokat tanulhatunk, amelyeket az
élet mas teriiletein (pl. a tanuldsban, munkaban, csaldddal torténd egyiittlét-
kor) hasznositani tudunk (ezzel foglalkozunk a kovetkezd alfejezetben). A sport
nemcsak egy hatékony és fontos eszkoz a fizikai és motorikus képességek fej-
lesztésére, hanem mint rekreacids, szabadidds tevékenység jotékony hatassal bir
a tarsas kapcsolatokra is, hatékony eszkoznek bizonyul az 4j kérnyezethez vald
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adaptacié soran, példaul amikor a hallgaték megkezdik életiik egy 1j szakaszat
(Bir6 2018). A sportszocializdcié nem mds, mint a rendszeres sportoldsra torténd
nevelés, amelyben elsGdlegesen a csaladtagok vesznek részt, majd pedig az iskola,
a kortarsak, tovabba az egyén szamara meghatdrozoé személyek, illetve a média.
Ennek folyaman az egyén megtanulja a sportolds jelentGségét, a lehetGségeket,
amozgasokat, a viselkedési és magatartasi mintdkat. Ha a sportolas élete fontos
részét képezi, akkor ezt gyermekei és csaladtagjai felé is kozvetiteni tudja majd.
Ilyenformdn a sport visszatiikrézi a makrostruktirdban megtalalhat6 értékeket,
normakat, magatartasszabalyokat (Rétsagi 2015; Foldesiné Szabd et al. 2010).

Snyder és Spreitzer (1981) szerint a sportolas és a szocializacié kapcsolatét
két irany jellemzi: az egyik a szocializacid a sport sajatos vilagaba, a masik pedig
a szocializaci6 a sportolas révén. Az el6bbire iranyulé kutatasok azt vizsgéljak,
hogy milyen fizikai, mentalis, tarsas-tarsadalmi tényezSk befolyasoljak a részvé-
telt valamely sporttevékenységben (ebben és az el$z6 fejezetben ezt a megkozeli-
tést vizsgaljuk meg kozelebbrdl), az utébbi pedig a sportoléssal jard kovetkezmé-
nyeket és velejarokat vizsgilja mind az egyén, mind a tarsadalom szintjén (mint
példaul a sportolas hatdsat a tanulmanyi eredményességre, mely kérdéskorrel
késdbb foglalkozunk). A sport vildgaba irdnyulé szocializacids folyamatok olyan
értékek elsajatitasat jelentik, mint az 5nmeghatarozés, céltudatossag, sportszeri-
ség, versenyzés vagy a kemény munka értékelése. Ugyanakkor ez a szocializacié
nem mindig ilyen pozitiv irdnyu: a sportolds nem feltétlentil néveli az 6nbizalmat,
avezetGi képességek fejlédését és a tarsas kapcsolatokat sem javitja minden eset-
ben. Tobb tényezd is hat a sportolas mellett, hisz a szocializacié tobbdimenzids
folyamat, amelyben szerepet jatszanak a kortarscsoportok, a nem sporthoz kap-
csolddé tevékenységek vagy éppen a média (Frei & Eitzen 1991).

A szocializaci6 folyamatat a sport vilagba Coté és Hay (2002, idézi MacPhail
et al. 2003) a 6. dbraval szemléltette. Elméletiik szerint a folyamatnak harom
fazisa van: mintavétel, specializcié és befektetés. Mindharom lépésnek hirom-
féle kimenete lehet: 1. atlépés a kovetkez6 szakaszba, 2. lemorzsolédas a sport-
bdl, 3. rekreacids céllal, informalisan végzett, nem versenyszert hobbisportolas.
A mintavételi szakaszban a gyerekek {6 motivacidja az dromszerzés és a mozgas
élvezete, a szabad jaték, kevésbé a kemény edzés vagy gyakorlas. A specializacids
szakaszban csokken az egyes sportolasi formak szima, s megsziiletik a dontés,
hogy mely sportigat szeretné komolyabban, nagyobb energiaraforditassal (izni
az egyén. A befektetés fazisaban a sportold mar csak egy tevékenységre 9sszpon-
tosit, és elkotelezett az intenziv edzések, illetve a versenyen elért sikerek irant.
A mintavételi fazisban az els6dleges motivacid az 6romszerzés, mig a speciali-
z4cid szakaszaban az 6romot mar sokkal inkabb a versenyek és a teljesitmény
okozta izgalom nyujtja. A tdl korai sportszocializacié, vagy azon beliil, ha tl
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koran kényszeritenek egy gyereket a kovetkezd fazisba, ez kiégéshez vezethet
(MacPhail et al. 2003).

Lemorzsol6das

Mintavételi évek ¥ a sportbol
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6. ABRA. A sportszocializacio folyamata és szakaszai
Forras: Coté és Hay 2002, idézi MacPhail et al. 2003

A tarsas tényezGk szerepét a sportolasban tobb oldalrdl is megkozelithetjiik.
Egyrészt erdsitheti a meglévd kapcsolatokat. Ilyen példaul, ha valaki azért kezd
el sportolni, mert egy hozza kozel 4116 személy meggydzi arrdl, hogy egytitt spor-
toljanak. Nem fontos, hogy ez szervezett formaban torténjen, csak az, hogy egytitt
végezzék az er6nlét és egészségi allapot javitasa/fenntartésa érdekében, vagy csak
a kozos tevékenység okozta Grom miatt.

Mas esetben azonban az adott sportoldi kozosségben alakulhatnak ki kii-
16nb6z8 informalis kapcsolatok: ha mindig ugyanazok az emberek ugyanott,
ugyanabban az idében taldlkoznak, akkor el6bb-ut6bb megismerik egymast, és
szimpatikusak, vagy éppen kevésbé szimpatikusak lesznek egymasnak. Ezek az
egyének kozben mas csoportokhoz is tartozhatnak; kiillonbozhetnek, vagy éppen
hasonlithatnak egymasra tobbek kozott tarsadalmi statusukat, iskolai végzettsé-
giiket, foglalkozasukat, életmddjukat tekintve. Egy dolog azonban k6z6s benntik:
a sportolas ugyanazon formajat valasztottak, s ez a kozos vonés kiindulépontja
lehet a kapcsolatok kialakuldsanak. A kozosen végzett tevékenységnek koszon-
hetéen olyan ismeretségek, baratsagok vagy éppen parkapcsolatok johetnek 1ét-
re, amelyek egy életre sz6lhatnak. Az elsG tapasztalatok és k6zosségi élmények
a sporttal, testneveléssel kapcsolatban meghatarozzak az egész életen at tarté
sportolast vagy nem sportolast. Ezért fontos, hogy az elsé élmények pozitivak
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legyenek, s értékként jelenjen meg a sport az egyén életében. Igy alakulhat ki az
életen at tartd sportolds (az életen at tart6 tanulashoz hasonléan). Ezek a tapaszta-
latok akar feltilirhatjék az egyén nemébdl, szociokulturélis és szociodemografiai
hétterébdl szarmazé eldnyoket vagy éppen hitranyokat (Kirk 2005). Ezen a pon-
ton kapcsolddik a sportszocializacié Bourdieu tékeelméletéhez, hiszen az el6bbiek
igazoljak a sportkozosséghez tartozas tarsadalmitSke-novel§ szerepét.

A sportszocializacid, tehat az élethosszig tartd sportolasra torténd nevelés,
a sport értékeinek elsajatitdsa leginkabb akkor lehet sikeres folyamat, ha minél
korabbi életkorban kovetkezik be. Bourdieu elméletében kitér arra is, hogy magat
a sportszocializacidt is erésen befolyasolja a csalad, illetve annak networkjének
szociokulturalis és gazdasagi kontextusa. Nem véletlen, hogy az alacsonyabb
tarsadalmi statusd csaladok kisebb ardnyban vesznek részt a sportolasban, de
ebben nemcsak az anyagi koriilmények és a sportolasi lehetGségek korlatozott
volta jatszik szerepet, hanem az egyént koriilvevd sziikebb kornyezet (csaldd,
baratok, kortarsak, iskola) habitusa (1. els§ fejezet) (Bourdieu 1984; Stuij 2015;
Pot et al. 2016).

Bourdieu elméletébdl kiindulva Bernstein egy nagyon hasznos elméleti keretet
alkotott a sportszocializacid folyamatanak megértésére. Megkiilonboztette az
oktatdsi, a szabalyozd, az imaginativ és az interperszondlis kontextust, melyben
a sportszocializacio zajlik. Az oktatasi kontextusban az adott sportag végzéséhez
szitkséges technikai készségeket tanuljuk meg. A szabalyozé kontextusban a tar-
sadalmi interakcidk és kapcsolatokkal 9sszefliggésben 1évS (moralis) tudast saja-
titjuk el. Az imaginativ kontextusban szerziink tapasztalatokat a megtanultakkal
kapcsolatban, mig az interperszondalis kontextusban értékeket és érzelmeket
sajatitunk el az adott sportagra vonatkozéan. Bernstein elmélete segit megma-
gyarazni a sporthabitus mikro- és makroszintje kozotti interakcidt. Az elmélet
szerint tulajdonképpen a sporttéke technikai aspektusai az oktatdsi kontextus,
mig szociokulturalis aspektusok a szabalyozd és interperszonalis kontextus soran
szerezhet6k meg (Bernstein 1974, idézi Pot et al. 2016).

SPORTSZOCIALIZACIOS AGENSEK

A csaléd, baratok, osztélytarsak, csoporttérsak, oktatok/kozépiskolai tanarok
sportolasa olyan mintak, példak lehetnek, amelyet az egyén a szocialis tanulés
soran kovethet. Igy e mintak vizsgalata a szocilis tanulas elméletébél kiindulva
is érdekes lehet. Bandura szociélis tanulds elmélete (1989) szerint azok a kornye-
zeti, tarsas koriilmények, melyek koriilveszik az egyént, meghatarozzak az egyén
késGbbi életutjat, dontéseit. A szocializaci6 folyamataban részt vevs személyek (pl.
csaladtagok, baratok, kortarsak, iskolatarsak stb.) viselkedési mintai befolyasoljak
az egyén késébbi viselkedését, attittdjeit is. De az ilyen koriilmények kozé tartoz-
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nak bizonyos események (,taldlkozasok”) is, amelyek egy életre meghatirozhatjak
az egyén véleményét, hozzaallasat, életszemléletét. Hogy kire milyen esemény
fog hatni életre sz6ldan, ez természetesen az egyéntdl és koriilményeitdl figg,
bizonyos személyes tulajdonsagok, s f6ként az egyén tarsadalmi hovatartozasa
és miligje ellensulyozhatjik az életesemény hatasat. Bandura a szocialis tanulés
elméletét tovabbgondolta, s megalkotta a szocialis kognitiv elméletét. Lényege,
hogy az egyéneket nem csupan a bels§ késztetéseik vezérlik, ugyanakkor nem
is kizarolag a kiils6 koriilmények befolyasoljak (koztiik a csalad, a baratok vagy
mas személyek); ezek kozremiikodés tényezékként funkcionalnak, amelyek hoz-
zdjarulnak az egyén motivacidihoz, viselkedéséhez és fejlédéséhez.

Mint ismeretes, az els6dleges szocializacids kozeg a csaldd: a gyerek a szii-
16ktdl vagy egyéb rokonoktdl latott viselkedésformakat, magatartdsmintékat
utanzassal sajatitja el. Azokban a csaladokban, ahol a sziil6k, a tagabb rokonsag
korében kedvelt tevékenység a sportolas, gyakori beszédtéma, s a sportot kiilon-
boz6 formakban ,fogyasztjik” (sportesemények latogatasa, kozvetitések nézése)
— ahol tehat Bourdieu elméletéhez kapcsolédva sportos habitus jellemzi a csalddot
-, egyértelmien elényos kozeg alakul ki a gyermek testmozgds iranti pozitiv
attitidjének kialakitdsdhoz. Tény, hogy a csaldd tarsadalmi-gazdasagi helyzete
meghatdrozza, hogy a sport iranti érdekl6dés végiil milyen sportag valasztasa-
hoz vezet, de ettdl fliggetleniil az érdeklédés kialakulasiaban és fenntartisidban
a csalddnak, kés6bb pedig az oktatési intézményeknek, kortarscsoportoknak
és a médidnak (Foldesiné Szabd et al. 2010), valamint az élsportoléknak és kor-
maényzati kampanyoknak, programoknak is jelentds szerep jut (Pot et al. 2016).

Kutatési eredmények igazoljdk, hogy ha a sziil6k sportos kornyezetet bizto-
sitanak a gyerekiik szamara otthon, akkor ez alakitja a gyerek sportmotivacio-
jat. Amikor egy anya sporteszkozoket visz be az otthonukba, ez néveli a gyerek
sportkompetencidit és értékvélekedéseit, ezaltal ugyanis az anya a sportolas
képességére és fontossagara vonatkozé iizenetet kozvetit a gyerek felé. Ugyan-
akkor meglehet, hogy a hatas forditott irdnyu: az anya mintegy valaszként hoz
sporteszkozoket, mert latja gyermeke érdeklédését és kompetencidit a sportban.
Az azonban biztos, hogy az anya batoritdsa mindenképpen pozitiv hatdssal van
a gyermek sporttevékenységére (Fredricks & Eccles 2005). Soos és munkatar-
sai (2019) kozép-kelet-eurdpai fiatalokat vizsgélva szintén igazoltak a baratok
és a csalad észlelt timogatdsanak pozitiv hatasat a szabadidds tevékenységként
végzett fizikai aktivitds autoném motivacidjara vonatkozdan.

Piko és Keresztes (2007) megerdsitették, hogy a sziil6k jelenleg is aktiv, illetve
korabbi sportolasa, valamint a testvér, a barat, az osztalytarsak és a parjuk spor-
tolasa szignifikdnsan befolyasolja a megkérdezettek sportaktivitasat. A fizikailag
aktiv személyek koziil leginkabb a kortarsak: a baratok és az osztalytarsak jatsza-
nak szerepet. Ok gyakoroljak a legnagyobb hatast a fiatalok sportolasara. Korabbi
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magyar-roman hatar menti régiéban végzett hallgat6i kutatasunk eredményeként
igazolni tudtuk a térsas tényezGk befolydsold szerepét a sportolasi szokésokra
mas tarsadalmi tényezGk hatdsa mellett. A versenysportold kozé keriilés esélyét
szignifikdnsan noveli, ha egy hallgaténak a testvére, legjobb baritja/barétai és
legalabb egy kozépiskolai tandra is sportol(t), mig a szabadid3-sportoldva valast
valészintsiti szintén a legjobb barat, illetve a hallgatd parjanak sporttevékenysé-
ge. Az egyetemi oktat6(k) sportoldsa, legalabbis, ha ismer az egyén ilyen oktatét,
hozzdjarul a legalabb alkalomszerten végzett testedzéshez (Kovacs 2015b).

Mind a lanyok, mind a fitik szamara egyarant fontos az anya és az apa tamo-
gatdsa ahhoz, hogy kell6képpen motivalva érezzék magukat a sportolasra, a sport
folytatasara kudarc esetén. Azonban latnunk kell, hogy a sziil6i tdimogatds nem
minden esetben lehet pozitiv hatdssal a gyerek sportolaséra, sportteljesitményére:
atulzott elvarasok és nyomas komoly pszichikai gatat és frusztraciét okozhatnak
(Leff & Hoyle 1995). Ezért a sziil6knek meg kell tanulniuk azt a viselkedésformat,
magatartdsmintat, amellyel maximalni tudjak gyerekeik sport iranti motivacié-
jat, oromét és teljesitményét, meg kell talalniuk azt a hatart, ameddig még nem
tesznek tdl nagy terhet gyerekiikre, nem fogalmaznak meg tal nagy elvarasokat
veliik szemben.

Az alacsonyabb tarsadalmi statust csaladok gyerekei kisebb valdszintséggel
vesznek részt sporttevékenységben (Stuij 2015; Wiltshire et al. 2019), igy azok
vizsgalata, ahol a gyerek(ek) sportol(nak), fontos lehet célzott programok kidolgo-
zasdhoz (Pot et al. 2016). Mind als6, mind fels6 tagozatban legalabb olyan fontos
szerepe van a sziil6knek a gyerekek sportolasaban, timogatdsaban, mint a maga-
sabb tarsadalmi statusu csaladok gyerekei életében, melynek hatterében a sziilgk,
esetlegesen mds tavolabbi csaladtag (pl. nagysziildk, nagybdacsi) elkotelezGdése,
korabbi sportmultja all. A sziil6k megismertetik a gyerekeket a sportolds fontos-
sagaval, élményeivel, értékeivel, elviszik Gket a megfelel§ helyszinre, timogatjak
Gket, szurkolnak nekik az edzésen és versenyeken, s ez mutatja a sziilk sporthoz
kapcsolddé habitusat. A regulativ kontextust mutatja az, ahogy a sziil6k bevezetik
gyerekeiket a sport vilagiba, mig az interperszonalist a sziil6k értékrendszere,
véleménye s tuddsa gyerekeik sportrészvételérdl. Nagy hatdssal vannak a gyere-
kiik sporttékéjének tarsadalmi aspektusianak alakitasban: tuddsuk és értékeik
a sportrol, a bizalmi kapcsolat a sportklubbal, edzével, az ott 1év6 személyekkel
és tdmogatasuk a sport iranti elkdtelez6désben. Az imaginativ kontextusbeli
kiillonbséget mutatja a kiilonb6z6 tarsadalmi statusu gyerekek esetében, hogy az
alacsony szociokulturalis hattert gyerekek kisebb valészintséggel tudnak részt
venni kiillonb6z6 sportklubokban, igy lehetdségeik sokkal inkabb beszikiiltek
a tapasztalat (igy pl. kapcsolati téke) szerzésre, s tobbnyire a lakokornyezetitk
utcaira, parkjaira korlatozédik, viszont a magas tarsadalmi statusdaké ebbdl
a szempontbdl még inkabb sziikebb, mivel rajuk ezek az outdoor tevékenységek
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kevésbé jellemzGk, igy csak a sportklubban szereznek tapasztalatokat. Ezekben
a sportklubokban azonban a légkort jelentGsen meghatérozza a résztvevdk ha-
bitusa, példaul egy teniszklubban, ahol rendszerint magas tirsadalmi statustak
jarnak Ossze, s az alacsonyabbak nem mennek, mert 4gy érzik, hogy ,6k nem
odavaldk”. Ily mddon sajatitjak el a sporthabitust a kiilonb6z§ tarsadalmi sta-
tusu gyerekek, mely akér 6rok életiikre megmarad, ami kitermeli a (sport) t6ke
gyakorlatat egy specidlis (sport) mezében (Stuj 2015; Pot et al. 2016).

A pedagdgusok szerepe kétségtelen a kovetkezd generacié testi-lelki egész-
ségnevelésében, egészséges életmddra vald nevelésében pozitiv egészségmaga-
tartashoz kapcsol6dé orai kornyezet kialakitdsaval, melyben elengedhetetlen
szerepe van a mozgas megszerettetésének, és a rendszeres testmozgas iranti igény
felkeltésének, illetve a szabadidds tevékenység fontossagianak tudatositasaban.
Ugyanakkor egy nemzetko6zi vizsgalat azt igazolta, hogy Kelet-K6zép-Eurépaban
és Nagy-Britannia bizonyos részein a tul szigoru tantervet kovetd testnevelés érak
negativ hatdssal vannak a didkok 6nmeghatarozott vagy autoném motivacidjara
(Nagy 2005; Hamar et al. 2015; Soos et al. 2019).

Mind a serdiil6korban, mind pedig a fiatal felnétt korban egyre nagyobb
szerep jut a kortdrsaknak mint referenciacsoportnak (Piké 2010; Pusztai 2011).
A kortarsak hozzajarulnak a fizikai aktivitas élvezetéhez, a kbzosen atélt 6rom,
a teljesitmény, a tarsasag elismerése és az Onbecsiilés tAmogatéasa altal. A spor-
tolas kornyezetében 1étrejove és a mar meglévs baratsagok percepcidja pozitiv
hatast fejt ki a serdiilék kiilonb6z6 fizikai mozgasformak (sport, jaték) irdnti
vonzddasara, s a donté 1épés megtételére a sport irdnyédba, esetlegesen a sportolas
kovetkez§ szintjére vald 1épésre (MacPhail et al. 2003), vagy éppen a sportolasbdl,
adott sportbdl vagy klubbdl vald kilépésre. A legfontosabb tényez6t a kbzos spor-
tolas kozben atélt 6rom, élmények jelentik, ezek hianya kilépésre 6sztonozhet,
ily médon a kortarsak, sporttirsak alakitjak a (sport) habitust is (Pot et al. 2016).

Nem fontos feltétleniil a kortarsaknak is sportolniuk ahhoz, hogy motivalni
tudjanak mésokat. Néha az is elegendd, ha elfogadjak, hogy egy tarsuk sportol, s ha
kell6képpen tudjak érzékeltetni a baritok azt, hogy timogatjak tarsuk sportolasat.
Ha egy sportold a sport (eredmények) altal kitiintetett figyelmet kap a kortarsak
korében, ez is fontos motival6 erdként hathat a sportolasra és ennek folytatasira
(Ullrich-French & Smith 2009).

MIRE SZOCIALIZAL A SPORT: A SPORTOLAS
ES AZ EREDMENYESSEG OSSZEFUGGESEI

A nevelésszocioldgia egyik legfontosabb kéréskore, hogy milyen tényezdk befolyé-
soljak a tanulményi teljesitményt, igy a sportolas nevelésszocioldgiai aspektusa-
ban is kozponti kérdés a sportolasi formak hatasanak vizsgalata az eredményesség
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kiillonb6z6 dimenzidira. Az dsszefliggéseket kétféleképpen kozelithetjik meg:
egyrészt milyen tényezGk hatdsara kezd el valaki sportolni (1. el§z6 fejezetek),
mésrészt milyen hatdsa van a sportoldsnak a tanulményi és nem tanulmanyi ered-
ményességre (Eitle & Eitle 2002). Az eredmények nem konzisztensek a sportolas
és az eredményesség kozotti kapcsolat tekintetében (f6ként a kozépiskola felsd
tagozatan és a felsGoktatasban tanuldk esetében): egyes vizsgalatok a sportolés
pozitiv (Hartmann 2008; Field et al. 2001; Castelli et al. 2007), mésok pedig a ne-
gativ (Maloney & McCormick 1993) hatdsara hivjék fel a figyelmet, mig vannak
olyan kutatasok, amelyek nem talaltak osszefiiggést e két valtozo kozott (Fisher
et al. 1996; Melnick et al. 1992).

Az eredmények értelmezéséhez elGszor azt kell megnézniink, hogy mit tanu-
lunk a sportolas altal, mire szocializal a sport.

A fejlédési modell elmélet szerint a sport fejleszti a személyiséget azéltal,
hogy megtanit a kemény munka tiszteletére, a kitartasra, fejleszt szamos kog-
nitiv képességet, noveli az 6nbizalmat, versenyszellemet, felelGsséget, a mentdlis
szivossagot, fejleszti a szocidlis képességeket, készségeket, kialakit pozitiv szo-
kasokat, értékeket, normékat ad at, noveli az iskolai részvételt, és segiti a tanu-
16k jobb teljesitményét az élet més teriiletén is, ezzel hozzajarulva tanulmanyi
eredményességiikhoz is (Broh, 2002; Marchant et al. 2009; Miller et al., 2005).
A nagyobb fizikai aktivitds, testedzés hatdsara az altalanos iskolasok tanulmanyi
eredményei javultak (magasabb pontszamot értek el az altalanos standardizalt
teszteken, matematikai és olvasasi feladatokban) (Castelli et al. 2007; Field et al.
2001). Kozépiskolds versenysportold lanyok korében a sportolas segitett kont-
rolldlni a viselkedést (igy hozzajarult a karos magatartdsok keriiléséhez, mint
példéul a drogfogyasztés), meg tudtak fogalmazni céljaikat a jovéjiiket illetGen,
s segitett elérni e célokat (Perry-Burney & Takyi 2002). Ezen tulmenden indirekt
hatasként hozzajarul a szocialis kotelékek megerdsodéséhez a tanuldk, a sziill6k
és az iskola kozott, hozzajarul a szocidlis integracidhoz, a més csoportokkal vald
egyuttmtikddéshez, tolerancidhoz (Artinger et al. 2006), s mindezek pozitiv ha-
tassal vannak az eredményességre.

Korabbi, a magyar-romdan hatar menti régié hallgatéi korében végzett vizs-
galatunkban is igazolddott a sportolasi szokasok pozitiv hatdsa a tanulmanyi
eredményességre. Egy komplex eredményességmutatét hoztunk létre, amelyben
helyet kapott a tanulmanyi elkotelez8dés, onbizalom, kitartas, extrakurrikularis
tevékenységek, vizsgahatékonysag, drakra vald késziilés mennyisége a kar mas
hallgatéihoz viszonyitva, tovabbtanulasi hajlandésag és munkahoz val6 hozzaal-
las. Két dimenzid kivételével a verseny- és szabadid§-sportoldk érték el a legjobb
eredményeket, az 6sszmutatéban pedig a versenyszert(ien sportoldk, jol mutatva,
hogy a rendszeres, versenyszint( sportolas mellett is kival6an tudnak teljesiteni
a sportoldk egyetemi tanulmanyaikban. Kitartdak, jé a szervezékészségiik, jo-
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vGorientaltak, keményen tudnak dolgozni és helyt tudnak allni a tanuldsban és
asportban is. A szabadid6-sportoldk tartjik be leginkabb az akadémiai normakat,
latjak legértelmesebbnek a tanulast, a legmagasabb az 6rakra és vizsgakra vald
késziilés intenzitasa (Kovacs 2015b).

Coleman (1961) szerint az olyan extrakurrikularis tevékenységek, mint a sport,
hozzajarulnak a sportold fiatalok elfogadasahoz, s szerepeik, tekintélyiik meg-
erGsitéséhez tarsaik korében, illetve a sport népszertiségének koszénhetSen szo-
rosabb kapcsolatba keriilnek tanaraikkal, sziileikkel. Igy novekszik térsadal-
mi tékéjiik, s ez pozitivan hat tanulmanyi eredményességiikre is. Ugyanakkor
ha a sportolasra forditott id§ a tanulményi programok rovasira megy, akkor
ez egy un. zéro6 Osszegl helyzetet teremt. Ugyanis a sport és az ehhez hasonlé
extrakurrikularis tevékenységek id6t és energidt vesznek el a tanulastol (Eitle &
Eitle 2002; Miller et al. 2005).

Azok a kutatéasi eredmények, amelyekben a szerz6k nem talaltak szignifikans
Osszefiiggést a sportolds és az akadémiai eredményesség kozott, megerdsitik
Coleman tarsadalmitéke-elméletét, ami azonban masként érvényesiil a kozép-
iskoldban, mint a felsGoktatds rendszerében. Mig a kdzépiskolasok korében
a sportoldk nagy tekintélynek drvendenek, és mind a didkok, mind a tanarok
elismeréssel tekintenek sporteredményeikre, illetve népszertségiiknek koszon-
heten szamos kapcsolatra, nagyobb tarsadalmi tékére tesznek szert az iskola
vilagan beliil és kiviil is, addig a felsGoktatasban a versenysportol6 hallgatdk
kapcsolatai inkabb a sportol6 kozdsségeikre korlatozdédnak. Ez elhatarolja ket
mas kozosségektdl, csokkentve tarsadalmi tékéjiiket és az intézményi integraciot,
bedgyazottsigot (Kovacs K. E. 2018; Pascarella & Terenzini 2005; Pusztai 2011,
2015; Tinto 1975; Kovacs 2019b), ami negativan befolyasolja tanulmanyi ered-
ményességiiket, és a lemorzsolédas nagyobb kockazataval jar. Egy sokatmondé
kifejezés is sziiletett e jelenségre: ,a néma sportolé” (dumb jock) (Bowen & Levin
2003). Mivel a ,néma sportoldk” idejiitk tobbségét sporttarsaikkal toltik, nagyobb
valdszintiséggel szegregaljak magukat a nem sportoloktdl. El§szor gyakrabban
kimaradnak, késébb mar maguk is inkabb keriilik a csoporttarsakkal valé ko-
z0s munkat, beszélgetést, igy kisebb valdszintiséggel alakitanak ki tartalmas
kapcsolatokat nem sportold tarsaikkal, oktatékkal, melyek gazdagithatnik az
intellektudlis tapasztalataikat, kevésbé vonddnak be az 6rai munkaba, s hajla-
mosabbak masodlagosnak tekinteni, esetlegesen teljesen elutasitani a tanulméanyi
kotelezettségeiket, hattérbe szoritani hallgatoi statusukat a sporttevékenység
mellett (Watt & Moore 2001).

A sportolas negativ vagy semleges hatdsdnak tovabbi oka a tarsadalmi hat-
tértényez8k (Ggy mint szociookondémiai status, csaladi szerepek, kor, otthoni
kornyezet), vagy éppen a pszichoszocialis valtozok befolyasolo ereje az eredmé-
nyességi mutatokra (Donnelly et al. 2016). Ehhez kapcsolédéan kutatasi eredmé-
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nyek azt bizonyitjak, hogy sok tehetséges, de hatranyos helyzeti sportolé (pl. az
afroamerikaiak), aki taldn épp kiemelked§ sporttevékenységének koszonhetGen,
sportosztondijjal tanul és sportol az adott egyetemen/f8iskolan, hatranyos helyze-
tébdl kifolyolag rosszabbul teljesit tanulményai soran (sokszor mar a kézépisko-
laban is) (Eitle & Eitle 2002; Eitzen & Purdy 1986; Kovacs K. E. 2019; Maloney &
McCormick 1993; Melnick et al. 1992; Upthegrove et al. 1999). Emellett szerepet
jatszhatnak még a mddszertani kiilonbségek, mérbeszkozok kiilonbozdsége,
a kozvetit6 tényezGk kontrollja vagy annak hidnya (Donnelly et al. 2016).

OSSZEFOGLALAS

Ebben a fejezetben a sportolds nevelésszocioldgiai aspektusait mutattuk be. Is-
mertettiik, hogy milyen tarsadalmi tényezék miként befolyasoljik a sportte-
vékenység végzését. Ehhez Bourdieu téke és- habituselméletét hasznéltuk fel
a sportra vonatkozdan, illetve empirikus eredményekkel timasztottuk ald az
elmélet érvényességét. Ezutan a sportszocializacié kétiranyu folyamatat mutat-
tuk be, melynek keretében elszor a sportra torténd szocializaciét ismertettitk
Osszekapcsolva ezt a habituselmélettel, illetve a szocializacids dgensek szerepével.
A fejezet utolsé része a sport révén torténd szocializacidval foglalkozik, melynek
keretében ravilagitottunk arra, hogy mire nevel a sportolds, s hogyan befolyésolja
a tanulmanyi eredményességet.

KERDESEK

1. Mutassa be Bourdieu téke- és habituselméletének a sportra vonatkoz6 alli-
tasait!

Milyen tarsadalmi tényezGk jatszanak szerepet a sportolasban?

Definialja a sportszocializacié fogalmat!

Milyen tényezdk jatszanak szerepet a sportszocializaciéban?

Mutassa be a sportolas és a tanulmanyi eredményesség osszefiiggéseit vizsgald
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elméleteket!
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KENYERES ATTILA ZOLTAN - BENYEI JUDIT

Médiaértelmezd kozosségek”

A nevelésszociolégia durkheimi nevelés fogalmabdl kiindulva, mely szerint
mindazon folyamatok nevelésnek tekintendék, melyek a tarsadalomban honos
embereszményt kozvetitve megalkotjak az egyénben a tirsadalmi lényt, nem
hagyhat¢ figyelmen kiviil a média szocializaciés hatdsa. A média sok funkcié-
ja koziil elsGsorban a tdjékoztatast, az informaciokozvetitést szokas kiemelni,
azonban a nevelésszocioldgia elsGsorban ugy tekint a médidra, mint az adott
tarsadalomba vald beilleszkedéshez vezet§ szocidlis tanulds fontos csatornajéra,
amely raadasul a tomegesség, a heterogenitas és a technikai kozvetitettség révén
a tarsadalmi méret( nevelés egyik legbefolyasosabb dgense (Kozma 1999; Galik
2019). Ma mar a médiakutatdsban domindnssa val6 paradigma, a médidnak val6
kitettség, illetve szelektiv kitettség koncepcidja is felismeri, hogy mint minden
nevelési folyamat sordn, itt is megfigyelhetd, hogy a tudatossig mellett jéval na-
gyobb szerepe van a spontan, nem tervezett hatasok érvényesiilésének. Ezért nem
maradhat ki a kérdéskor targyaldsa egy nevelésszocioldgia szoveggydjteménybdl.

Alapveté fogalmak

Informalis tanulds: A mindennapokban zajlé tanulast értjiik alatta az egész életen
at tart6 tanulas részeként. Ez a legkevésbé intézményesitett tanuldsi forma, ide-
tartoznak a médiabol szerzett ismeretek is. Torténhet tudatosan is (autodidakta
médon), de ,véletlenszertien” is, amikor maguk az egyének sem feltétleniil ismerik
fel tudasuk és készségeik béviilését. Tudatos, amikor példaul egy YouTube tutorial
vide6bol megtanuljuk egy 4j program hasznalatat. Véletlenszerd, amikor egy bara-
tunk megmutatja, hogyan mikodik egy késziilék, vagy egy beszélgetés soran hallunk
egy érdekes torténelmi ismeretet stb.

Instrumentdlis nézék: Eszkozként hasznaljak a tévét, csak olyan programokat
néznek, amelyek az érdeklédésiiknek megfelelnek. Csak akkor kapcsoljak be a ké-
sziiléket, ha valamilyen informaciéra kivancsiak egy konkrét misorbdl. Magas szint(
bevonddottsagot, nagyfoku figyelmet, érdeklédést és céltudatossagot feltételez.

4 Afejezet Kenyeres Attila Zoltan Televizid és tanulds cimi doktori értekezése masodik fejezetének
atdolgozott valtozata.
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Ritudlis nézék: Nem kimondottan egy programra kivancsiak, hanem megszo-
kasbol, mintegy ritualészertien tévéznek, és sok idét toltenek a képernyd elstt. Ok
inkabb ,azt nézik, amit adnak”, nem jellemzd a céltudatossdg, az elmélyiilt tv-né-
zés. Az elsGdleges motivaci6 inkédbb a szérakozas, az id6toltés, sok esetben ez csak
hattér-televizidzast jelent.

A kommunikdcio kétlépcsds modellje: Az informacidk, a vélemények és a nézetek
avéleményvezérek kozvetitésével és értelmezésében jutnak el a szélesebb tarsadalom
felé, akik a témaban illetékes vagy a kozosségben magas presztizsi referenciasze-
mélyek, s hatdsukra méasok megvaltoztatjak korabbi véleményiiket.

Ertelmezé kiozosségek: A médiafogyasztok kozosen alkotnak jelentést egy mé-
diatizenetnek, az azonos kozosséghez tartozas révén all el az azonos értelmezés.
Példaul a sorozatok rajongéi k6zosségei nemcsak interpretaljak a sorozatok vilagat,
hanem annak elemeit identitdsuk és kozosséghez tartozasuk megerdsitésére hasz-
naljak fel.

FORMALIS, NONFORMALIS ES INFORMALIS TANULAS

A tanulas intézményesiiltség alapjan torténd, klasszikus harmas felosztasa szerint
elkiilonithetd a formalis, a nonformalis és az informalis tanulas. A tanulds a ne-
velési folyamat része, ennek megfelelGen formaélis, nonformalis és informalis ne-
velési modozatok, és ezeken beliil megvaldsuld tanulési folyamatok kiilonithet6k
el. Formalis nevelés soran megvaldsulé tanuldson az iskolarendszert képzésben,
tantermi koriilmények k6zott zajlé komplex tanulési folyamatot értjiik. A formalis
tanulas intézményesitett, hierarchikusan strukturalt rendszerben zajlik (Coombs
& Ahmed 1974). A formalis nevelés a direkt nevelési célt intézmények 4ltal kezde-
ményezett nevelési aktivitds, amely hosszabb id6tartamu, zart rendszerben zajlik,
meghatdrozott norma- és kovetelménytamasztds jellemzi, illetve a teljesitmény
értékelésével zarul (Durkéd 1999). A formalis tanulas hierarchikusan strukturalt,
illetve kronologikusan fokozatokra osztott nevelési rendszer keretében valdsul
meg (Chazan 1981; La Belle 1981; Ironside 1989; Fenstermacher & Cuthbert 1989;
Radcliffe & Coletta 1989).

A nonformalis nevelés olyan, intézmények 4ltal megszervezett, nyitott sze-
mélyiségfejlesztés, amelyekben a nevelési hatas jarulékos (Durké 1999). A nevelés
és tanulas tehat ugyancsak intézményi keretek kozott torténik, de mar kevésbé
formalizalt, nem iskolarendszer(, és az esetek tobbségében nem ismerik el hiva-
talos bizonyitvannyal. A nonformalis nevelés soran megval6suld tanulas kevéssé
formalizalt, igy az oktatd a tanuldk igényeinek megfelelGen alakitja a nevelés
folyamatat (Coombs & Ahmed 1974).

Az informélis nevelés és az azon beliil zajlé informalis tanulas a legkevésbé
intézményesitett forma. Az informalis nevelés és tanulas spontan érintkezések
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révén, kiils6 kornyezeti hatasra torténik, a mindennapi tapasztalatok felhalmo-
zasa és értelmezése soran. Nem torekszik a megszerzett tudas formalizalasara
sem, s az egész életen 4t tartd tanulds folyamataba illeszkedik (Coombs & Ahmed
1974; Chazan 1981; Ironside 1989). Informadlis nevelésnek tekinthet§ az egyén
mindenféle, nem céltudatos, kornyezeti hatdsra tortént spontan forméalédasa
(Durkdé 1999). Az informélis nevelés nem szdndékos, spontin, nem intézmé-
nyesitett interaktiv kapcsolatokon nyugszik (Rubovszky 2002). Az informaélis
tanulds nem tervezett, véletlenszer(, amelyre az angol nyelv{i szakirodalom
az ,accidental learning” (véletleniil végbemend tanulés), vagy az ,unexpected
learning” (vratlan tanulds) szakkifejezéseket haszndlja (Pordany 2008). Masok
az ,incidental learning” (ugyancsak véletlenszer( tanulas) kifejezést hasznaljék,
és a tanulast formalis, informalis és véletlenszer( (incidental) formékra osztjak
fel attol fiiggSen, milyen lehetSség éll épp az egyén rendelkezésére (Vygotsky
1978; Watkins & Cervero 2000).

Az informalis tanuldsnak létezik egy masik, szdndékolt formdja, az autoném
tanulds, amikor: ,a tanulast sajat maga kezdeményezi a tanuld, és 6nallo, ira-
nyitott tanuldsi programot valdsit meg... éppugy kapcsolédhat a felntt munka
vagy tanulasi tevékenységéhez, mint a hobbijahoz és a kozvetlen mindennap-
jaihoz.” (Forray & Juhasz 2009: 16). Az informalis nevelés soran megvaldsuléd
tanulds megkozelithet$ a tanulds intézmény- és eszkdzrendszere alapjan. Az
egyik ilyen felosztds a Német Tanulédsi Atlaszhoz (Deutscher Lernatlas — DLA)
kothetd, amely a személyes tanulas (Personliches Lernen) korébe sorolja tobbek
kozott a médidbdl torténd tanulast (Lernen durch Medien) is. Ezen a széles savu
internethélézat meglétét, a konyvtarba jarast és a konyvolvasést értik (Schoof et
al. 2011). A kulturalis tanulas ,a kultira széles korid intézményrendszere és esz-
kozrendszere altal megvaldsul6 nonformalis és informalis tanulasi forma, amely
kiillonb6z4 intenzitassal és eszkozhasznalattal, de az egyén egész életében jelen
van. A kulturélis tanulas intézményei a k6zmivelGdési, muzealis és konyvtari
intézmények, az el6adé-mivészet kiilonféle szinterei (szinhdz, mozi, cirkusz,
zenei intézmények, tincmivészeti intézmények, viddmparkok stb.), a sportszerve-
zetek és a média (sajtd, radid, televizid, internet)” (Juhdsz 2017: 12). A nemzetkozi
szakirodalom a kulturalis tanulast a gyermekek tarsadalomba, annak kultirdjaba
torténd integralddasi folyamataként értelmezi, ami a szocializacié fogalmaval
rokon (ldsd Tomasello 2016; Legare & Harris 2016; Chen et al. 2014; Jones 2016).

INFORMALIS ES TARSAS TANULAS A MEDIABOL

A tomegkommunikécids eszk6zok segitségével torténé mindennapos tanuldst
altaldban az informalis tanulds dimenzidjaba soroljuk (lasd Rubovszky 2002;
Kozma 1999; Fenstermacher & Cuthbert 1989). Buckingham szerint a média
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informalis iskolarendszert alkot, és Iényegénél fogva ,oktaté jelleg’, legyen az
akar hirado, a Discovery Channel adasai, a Jerry Springer Show vagy a Pokémon
rajzfilm (Buckingham 2005). Csoma és Benedek az egész életen &t tart6 tanulds
részeként az informalis tanulas kategdridjaba sorolja a médiafogyasztast, kiemel-
ve azon beliil az oktatéasi eszkdzzé valé mobiltelefont is (Csoma 2006; Benedek
2006). A médiabdl torténd tanulds tarsas dimenzidja azt jelenti, hogy a befogadé
sok esetben kozosségi tevékenységként végzi e tevékenységet, illetve kozosség-
ben dolgozza fel a médiabdl szirmazé informdciét. Ezaltal a médiabdl torténd
tanulds a szocidlis tanulas részévé valik. A szocialis tanulds sordn az individuum
valamely k6z06sség tagjaként, a tobbiekkel torténd folyamatos interakcié révén
tanul (Kozma 1999). Mind az informalis, mind a véletlenszer® tanulas tarsa-
dalmilag beagyazott, tarsadalmi szituacidban és kozegben zajlik, az eszmék és
gondolatok kozosen formalédnak (Marsick et al. 2017). A tanuldk, hallgatdk ér-
telmezd kozosségeket alkothatnak, egytittmiikodve konstrudlnak értelmezéseket
az oktatas vilagarol, célokrdl, magatartasi mintakrél, melyek lehetnek pozitiv,
0sztonz6 hatassal a tanulmanyi palyafutdsukra és a tanulmanyi teljesitményiikre,
de hatraltathatjak is azt. Azok a hallgatdi kozosségek a leghatékonyabbak, ame-
lyeket kozéleti, miivészeti témak és olvasmanyélmények megbeszélése is 6sszefiiz
(Pusztai 2011). A kozosségben torténd tanulas sokréti 6szténzs ervel birhat az
egyén szamara. Lave és Wenger szerint a tanulasi folyamat soran megvaldsulé
legitim periférialis részvétel (legitimate peripheral participation) lényege, hogy
a tanuld kezdetben a k6z6sség periféridjan van, de elkertilhetetleniil részévé valik
a kozosségnek, amelyben a tudas és képesség természete megkoveteli téle, hogy
tovabb haladjon a kdzosség szociokulturélis gyakorlatanak teljes atvétele felé.
Az ilyen tanul6kozosségeket a gyakorlat kozdsségének (Community of Practice)
nevezték (Lave & Wenger 1991). Ugyancsak a tarsas kontextus tanulasban betol-
tott szerepére mutat ra Vygotsky legkozelebbi fejlddési zona fogalma (Zone der
proximalen Entwicklung). A fogalom arra utal, hogy a segitd tarsas kornyezet
megnoveli az individualis teljesitményt, ez a valds vagy virtualis k6zosségek-
ben torténd tanulds motorja (Vygotsky 1978). Zumbach szerint az informacick
kozosségeken beliili cseréje és megtargyaldsa kognitiv flexibilitast eredményez
(Zumbach 2010). Rorty azt hangsilyozza, hogy a tudas tarsadalmi diskurzus
soran fejlddik ki, ami az informécié mésok altali megitélésének megismerésén
és az egyes individuumok ko6zotti kicserélésén, megvitatisan keresztiil valdsul
meg (Rorty 1991). Savery és Duffy szerint a tanulds eredményeit ki kell cserélni
a tarsadalmi kornyezet tagjaival, meg kell ismerni mas perspektivikat (Savery
& Duffy 1995). Ez forditva is miikodik, amennyiben a munkacsoportokban és
a természetes kozosségekben az interakcié gyakran general tanulasi folyamatot
(Billett 2002). Sok esetben a formalis kozosségek informalissa valnak, és tag-
jai megosztanak egymassal normakat, kulturélis értékeket, eszméket, amelyek
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kolesonosen formaljék az egyéneket (Wenger 1998). Az elhelyezett megismerés
elmélete (Situated Cognition) szerint az egyén gondolatai és cselekvései csak az 6t
kortilvevs kontextusban érthet8k meg, igy a tanulas minden esetben szituaciétdl
fliggd. A konstruktiv tanulési kornyezet pedig nagyban befolyasolja a megértést
(Reimann-Rotheimer & Mandl 2006). Van Evra kifejezetten a televizids tartal-
mak befogaddsa sordn hangstlyozza a tarsas dimenziét. A nézGk ugyanis hatnak
egymasra a kozos megtekintés kozben. Példaul az egyiket jobban érdekli a téma,
a masikat kevésbé, igy tdmogathatjik egymast a figyelem fenntartisiaban (Van
Evra 2004). A k6z6s médiafogyasztas multiplikativ hatdsa kétségtelen, hiszen
a vélemények megbeszélhetSk, az informacidk kiegészithetSk, létrehozva egy
kozos értelmezést és elGsegitve ennek rogziilését. A reflexiora, az informacidk
kiigazitasara lehetéség nyilik az értelmezd kozosségben. A médiabdl torténd ta-
nulas kapcsan Brosius és tarsai harom fazist kiilonitenek el: az elsé az igynevezett
prekommunikativ fazis, amikor a médiatartalom befogaddsa még nem tortént
meg, igy az nincs hatéssal a cselekvésre. A masodik a kommunikéciés szakasz,
arecepci6, amikor a médiatartalom kognitiv folyamatokat indukal a befogadéban
(figyelem és informéciofeldolgozas), de pszicholdgiai dllapotvéltozas is bekovet-
kezik (ingerlés, vagy érzelmi befolydsolas). A harmadik a posztkommunikativ
fazis, amikor a kognici6 kovetkeztében a gyakorlatban is végbemend cselekvések
zajlanak a nagyobb szocidlis rendszerekben (csaldd, baritok, egyéb csoportok és
a tarsadalom). Ezek az Ggynevezett makrohatdsok (Brosius et al. 2010). Gorton
ugy véli, hogy a média interperszonalis formdi az emberek mindennapi életének
integralt részeivé valtak. A legtobb csaladban van televizi6 tobb helyen is, példaul
a konyhdban, a hdlészobaban és a nappaliban, a fiatalok pedig a virtudlis térben
kozosen kovetik a kiillonb6z6 médiumokat. A média nemcsak hattértényezd,
hanem fékuszpont az emberek mindennapi életében, és szocialis eszkdz abban
az értelemben, hogy a benne megjelend kiillonb6z§ tartalmak az emberi beszél-
getések témdjat jelentik (Luke 1997; Gorton 2009).

A MEDIA RITUALIS ES INSTRUMENTALIS SZEREPBEN

A nemzetkozi szakirodalomban megjelentek azok az elméletek, amelyek azt ma-
gyaraztak, milyen hatdssal van a média a befogaddkra, illetve milyen motivaciok
mentén tekint meg egyes tartalmakat. A korai, Ggynevezett transzmisszids elmé-
letek f6képp arra koncentraltak, hogyan adja at az tizeneteket a média, hogyan
értelmezi a valdsagot, és mindez hogyan csapddik le a befogaddban, majd az ho-
gyan hat vissza a médiara (1asd Goffman 1974; Gerbner & Gross 1976; Gripsrud
2007). A transzmisszids elméletek ma mar nem elégségesek arra, hogy leirjak
a média, a realitas és a kozonség viszonyat. A médiaelmélet Gjabb iranyzatai,
koztiik a neodurkheimi iranyzat mar a média ritudlis szerepét is vizsgalja. Sze-
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rintiik a bulvér/posztmodern média esetében a ténymitisorok esetén sem érdemes
pusztin a valdsag abrazolasat szamon kérni. Gerbner tévémiisorokat elemezve
arra jutott, hogy azok a kozvetits szervezet céljainak megfelel§ rejtett tizenetek
célba juttatdsa érdekében torz képet festenek a valosdgrol (Gerbner 2000). Ha
elfogadjuk, hogy a média altal kozvetitett kép konstrualt valdsag, akkor milyen
egyéb szerepet tolthet be a k6zonség életében a tajékozddason, a vildig megisme-
résén kiviil? A neodurkheimi irdnyzatok szerint ez a szerep a ritusokban rejlik.
Durkheim tdrsadalomtudoményi jelent8séget tulajdonitott a ritusoknak: ezek az
érzelmek felkeltésének hatékony (és szandékosan alkalmazott) eszkozei. A tarsa-
dalom tagjai a ritusok &ltal hordozott kollektiv érzelmeken keresztiil integral6dva
alakitanak ki egyfajta kozos tudatot Az elmélet szerint az egyéneknek szitkségiik
van arra, hogy részesei legyenek bizonyos ritudlis eseményeknek, amelyeknek el
kell ktiloniilnitik a megszokott hétkdznapi aktivitasoktol. A ritusok mozgdsitjak
a tarsadalom tagjainak érzelmi kotelékeit, igy a k6zosség részének érezhetik
magukat a térben amugy egymastdl tavol 1évS egyének (Munn 1973; Moore &
Meyerhoff 1977; Jacobs 2000). Durkheim teéridjat az 1980-as években adaptél-
tak, tobbek kozott a médiakutatés teriiletén is, ahol a tdrsadalom rendje, a moral
és a kollektiv identitdsteremtés folyamatainak megértése volt a cél (Alexander
1998). A médiatartalmak elemzésére a neodurkheimi irdnyzat olyan fogalmakat
vezetett be, mint a ritus, a szentség, a mifajok, vagy a kollektiv képzetek (Katz
1983). Dayan és Katz szerint az él6ben kozvetitett mtisorok olyan élményt adnak
az amugy térben szétszort kozonség tagjainak, amely felkelti benniik az 6sszetar-
tozds érzését. llyen volt a holdra szallas, vagy az olimpiai megnyitétinnepségek
kozvetitése stb. (Dayan & Katz 1992). Martin-Barbero szerint a média lehet8séget
teremt az embereknek a tdrsas értelmezések kialakitasara az élet kiillonbozé
kérdéseit illetGen, példaul a miivészet, a betegségek, a fiatalsag vagy a halal ér-
telmét (Martin-Barbero 1997). Soeffner szerint manapsag az egyén a média altal
kozvetitett ritusokon és mitoszokon keresztiil értelmezi a tarsadalom kiilonb6z6
erkolcsi problémait, és valasztja ki az elfogadhaté magyarazatokat (Soeffner 1997).

A ritus kifejezést kissé mas értelemben, a habitusszer® hétkdznapi cselek-
véshez konkrétabban kotve hasznalja Rubin és Perse. Ok Katz és kutattarsai
gratifikacids elméletébdl kiindulva, ami az aktiv, a médiahasznalatbdl hasznot
és élményt keresS nézét feltételez a passziv a média hatasat csak elszenved6 ko-
zonség helyett (Katz et al. 1974), a televizionéz8ket két csoportra osztottik: az
ugynevezett instrumentalis néz8kre, akik eszkdzként hasznaljak a médiat, csak
olyan programokat néznek, amelyek az érdeklédésiiknek megfelelnek. Csak akkor
kapcsoljak be a késziilékeket, ha valamilyen informacidra kivancsiak egy konkrét
misorbdl. A masik csoportot a ritualis nézG6k alkotjik, akik nem kimondottan egy
programra kivancsiak, hanem megszokasbdl, mintegy ritudlészertien tévéznek, és
sok id6t toltenek a képernyd el6tt (Rubin & Perse 1987). Comstock és Scharrer azt
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allapitottak meg, hogy a ritualis néz8k szamaéra az els6dleges motivacié példaul
atévézés, és csak masodik a program. A tirsadalom legtobb tagja szerintiik ebbe
a csoportba tartozik, és a figyelmiik mul6 a latottak-hallottak irant (Comstock
& Scharrer 1999). Metzger és Flanagin szerint a televizi6 els6dlegesen rituélis
eszkoz. Az 1j, internetalapi médiumokat ugyanakkor sokkal inkébb instru-
mentélis célinak tartdk (Metzger & Flanagin 2002). Ma mér nem kétséges, hogy
az internetalapi médiumokkal valé egyiittélés a fiatalok életében is hasonléan
ritualis funkcidt tolt be.

Van Evra ugyancsak kétféle médiafogyasztot kiilonit el, akinek az a célja, hogy
a tartalombdl informdcidt és tudast szerezzen, és azt, aki pusztan kikapcsolé-
désbdl, figyelemelterelésbdl és szérakozasbol tolti ezzel az idSt (Van Evra 2004).
A Zillmann és Bryant altal kidolgozott szelektiv észlelés (selective exposure) elmé-
lete alapjan a nézdk elsGsorban a szaimukra komfortérzetet jelent$ informacidkra
iranyitjak a figyelmiiket, és igyekeznek elkeriilni a zavard, kognitiv disszonanciat
keltS informéciokat, melyek nagyon tavol esnek a korabbi vilagértelmezésiikt6l
(Zillmann & Bryant 1994).

A MEDIA FUNKCIOI

ISMERETTERJESZTO-OKTATO FUNKCIO

A tomegmédia szignifikans oktaté és ismeretterjeszt§ funkciéval rendelkezik.
Campenau szerint a tomegkommunikacié legaltalanosabb funkcidi: az infor-
malés, az oktatas és a szérakoztatis (Campenau 1974). Kardos fontos szerepet
tulajdonit a mozgdképnek az oktatdsban, mert a film képes a valésdgot moz-
gasaban, folyamatdban bemutatni, sokkal gazdagabb képet nyujtva a kozvetlen
szemléletnél (Kardos 1980). Thumim kiemeli, hogy mar az 1950-es években az
volt a kereskedelmi televizidk misorkészitési elve, hogy a tévé a reklam mel-
lett tanitson és informaljon (Thumim 2006). Az UNESCO 1980-ban kiadott,
ugynevezett MacBride jelentése is az oktatédsi potencialban latja a média egyik
legfontosabb szerepét. Elkiiloniti a formadlis (iskolarendszert képzésben hasz-
ndlatos) és az informélis (pl. farmereknek, felnStteknek, technolégiai ismeretek
hidnyéban szenvedSknek) sz616 oktatasi céli misorokat (MacBride 1980). Giroux
emliti a ,kozpedagdgia” (Public pedagogy) eszméjét, amelynek 1ényege, hogy
amédia pedagdgiai szerepet tolt be a nagykozonség, tehat a ,k6z” szamara (Giroux
1999). Postman szerint a tévé nagyon erds pedagdgiai erével bir, amely dominalja
a figyelmet, az id6t, valamint a fiatalok kognitiv magatartasat (Postman 1985).
A média tanit6 funkcidjat hangsulyozza Share is, aki kiemeli a televizion kiviil
avided funkciéval rendelkez§ telefonok és az internet szerepét is (Share 2009).
Agrawal szerint a média fontos eszkoz a nyelvek tanuldsédban, valamint a kiilon-
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féle kulturalis szimbdlumok jelentésének elsajatitisaban (Agrawal 2000). Jacke
és Winkel pedig arra mutatnak rd, hogy a tomegkommunikaciés eszk6zok altal
kozvetitett tartalmak lehetGséget kindlnak az iskolan tul is az észlelési lehet§sé-
gek kibGvitésére, igy képesek lehetnek megismertetni a testbeszéd aspektusait,
fejleszthetik a koncentréaciés képességeiket (Jacke & Winkel 2008). Vajda szerint
a televizid rendkiviili erejd tanito és ismeretterjeszté eszkoz, amely ugyanolyan
hatasfokkal tanithat meg hasznos és pozitiv ismereteket, mint agressziv tartal-
makat (Vajda 1994). Sandor és Buckingham szerint még a szérakoztaté mdsorok,
hiraddék nézése soran is szamos ismeret rakddik le a befogaddéban (Sandor 1973;
Buckingham 2005). Barbier és Lavenir az ismeretterjesztést tekinti a televizid
egyik legfontosabb funkcidjanak a szérakoztatés és a tdjékoztatas mellett (Barbier
& Lavenir 2004). Nagy is gy véli, a televizié hangstlyosan ismeretterjesztd esz-
koz, és kiemelt szerepet tulajdonit a tematikus ismeretterjeszt§ csatornaknak,
mint a National Geographic, a Spektrum vagy a Discovery. Szerinte minden
médiatartalom betdlt ismeretterjeszt6 funkciot, fiiggetleniil azok miifajatol (Nagy
2005). McQuail a tomegmédia négy szerepét kiiloniti el: a szorakoztatast, a po-
litikai szocializaciot, a fogyasztoi szocializacidt és az oktatast. Szerinte a média
a koz felvilagositasaban is nagy szerepet jatszik (McQuail 2003). Galik szerint
a médidban a szérakoztat6 funkcié keveredik tobb mas funkcidval, példaul az
oktatassal, ebbdl ered az edutainment miifaji kategéria, amely szérakoztaté ok-
tatdst jelent (Gélik 2003).

KOZMUVELESI FUNKCIO

A felnéttek tanuldsaval, a miivel6déssel foglalkozé kutatok arra hivjak fel a fi-
gyelmet, hogy a média szignifikans kulttira és ismeretterjeszt$, valamint koz-
miivel6dési funkcidval is rendelkezik (Cazeneuve & Oulif 1969; Szecsks 1980).
A televizi6 a ,permanens mivel§dés” eszkozeként az intézményesitett kulturalis
szolgaltatasok korébe is sorolhatd, ahol direkt célként jelenik meg az emberek
mivelése (Durké 1999). A tomegmédia tartalmai formaljak az egyén mivel5dés-
sel kapcsolatos attitdjét, és fontos szerepet jitszanak a kultdra, a miivészet és
a tudomény értékeinek ,hétkéznapositasiban” (Handk 1980). A kultdraalakitas
egyik f6 forrasa a szimbolikus formék, divatok, szokasok, életmddok, normék,
értékek, mivészetek vonatkozasiban (Kapitiny & Kapitdny 1998). Az UNESCO
mar emlitett MacBride jelentése is hangsilyozza, hogy a tomegmédia egyfajta
kulturélis ,raktart” képez, amely a legjelentGsebb tovabbitdja a kultira alkotésai-
nak. Azonban felhivja a figyelmet a médidban eluralkod¢ kereskedelmi és iizleti
személet veszélyeire is, amely kiiiresitheti a kultirat (MacBride 1980). A tomeg-
médiat altaldban a kozmiivel6dés részének tekintik a mivel6dési intézmények
(kényvtar, mizeum stb.) mellett (Nagy 2005; Szabd 2009).
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SZOCIALIS TANULASI FUNKCIO

A média fontos 4gense a Kozma altal szocialis tanuldsnak nevezett folyamatnak
is. Ennek sordn az egyén elsajatitja azt a kulturat, amely sziikséges a tarsada-
lomba valé integralédashoz. A média értékeket, viselkedésmintakat, normakat
és gondolkodasi modelleket ad 4t, igy szocializacids funkcidt is betolt, s nemcsak
az ifjisag, hanem a felnéttek méasodlagos szocializécids intézménye is, mivel tar-
sadalmi normakat és kulturélis magatartdsmintdkat nyujt (Handk 1980; Kozma
1999). Share kiemeli, hogy a mindeniitt jelen 1év6 média kiilonféle ,leckéket” tanit
meg az életrdl, példaul: hogyan gondolkodjunk mas embercsoportokrdl (Share
2009). Fowles is azt hangstlyozza, hogy a televizié megtanit olyan hétkéznapi
metakommunikaciés aktivitasokat, mint példaul hogyan kell kezet fogni, milyen
tavolsagban kell allni a mésiktdl stb. (Fowles 1992). A média olyan torténeteket
kozvetit, amelyek segitik a tirsadalmi betagozddast, a vilagban torténd eligazo-
dést, de mig kordbban ezen torténetek széban, mitoszok, mesék formajaban, majd
irdsban terjedtek, manapsag a média ezek legnagyobb tovéabbitéja (Gerbner 2000).
Thumim a televizids sorozatokat vizsgalva jutott arra a kdvetkeztetésre, hogy
az azokban megjelend reprezenticiok a tarsadalmi és nemi viselkedés érvényes
formait hordozzdk a néz8k szdmara (Thumim, 2006). Ugyancsak a viselkedési
modellek médiabdl valé eltanuldséra hivja fel a figyelmet Vajda és Késa, akik
Bandura nyoman allitjak, hogy amikor az embernek 4j kovetelményekhez kell
igazodnia, akkor gyakran fordul olyan viselkedési megoldiasokhoz, amelyekre
valamely médium szolgaltat modellt (Vajda & Késa 2005). Thumim is agy véli,
hogy a népszer( sorozatok, draimak és a magazinmisorok elfogadtatnak és ki-
alakitanak kiilonféle magatartasformakat (Thumim 2006). Angelusz azt irja,
hogy a tomegkommunikécié 6szténzi, és egyben szabalyozza a spontdn norma-
képzbdést. Képes 1j viselkedési mintdk nyujtasara, figyelmeztet egyes normak
korszeritlenné valasara, valamint jelzi az Gj, szabalyozasra varo sziikségleteket is
(Angelusz 1996). A televiziénak és a filmeknek a szocializaciés folyamaton beliil
anemzeti identitds kialakitdsaban is szerepe van (Harvey 2006; Gripsrud 2007).
A média potencilis erével bir a fiatalok politikai gondolkodasanak kialakitasara,
igy a jovGbeni allampolgari részvételitk befolydsoldsdra. Demokraciara nevel,
formalja a szocialis viselkedésformakat, segit az emberek sajat identitdsanak
kialakitidsiaban (Dewey 1966; Kellner 1995; Gripsrud 2007; Share 2009). Sandor
azt irja, hogy kutatasok bizonyitjak a tomegkommunikacids eszk6zok hatdsat az
egyén véleményére és beallitédasaira, és politikai nézeteket is képes médositani.
A személyiség alakitdsban is szerepet jatszanak, segitenek a vildig megismerésé-
ben és megértésében, az egyén helyének és szerepének felismerésében (Sandor
1973). A televizidban és a moziban latott filmek erds impulzust jelentenek a be-
fogadok vildgnézeti és erkolcsi irdnyultsagara (Bodag & Hamisch 1987; Jacke &
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Winkel 2008). Silverstone szerint a tévémisorok hozzajarulnak ahhoz is, hogy
masokhoz valé viszonyunk éltal megértsitk 56nmagunkat (Silverstone 1994, idézi
Gripsrud 2007).

POPULARIS KULTURA ES SZOCIALIS TANULAS

A professziondlis médiagyartas mifajai koziil 2010-2020 kozott a tévé korszak
megujulasat is jelképezd sorozatok emelkednek ki hatdsukkal és népszertiségiik-
kel. A sorozatokat a médiakutatasok korabban f6ként a reprezentacidk, a média
altal megjelenitett vilag és a médiaszoveg hatédsa felSl kozelitették meg. Ebben az
értelmezésben a kozonség a médiatartalmak passziv befogaddja, a média pedig
valdsdgképének aktiv, tobbnyire torzitassal vadolt formaldja, ,nevelje”. A mé-
dia reprezentécidi gyakran el6nyteleniil abrazolnak vagy elhanyagolnak egyes,
rosszabb tarsadalmi érdekérvényesits képességgel rendelkezd csoportokat, mint
andket, az idGseket, az etnikai és szexualis kisebbségeket. A média az ergszak és
a szexualitds dbrazoldsanak preferalasa miatt felels a tarsadalmi erészak foko-
z6dasdért és a kiszolgaltatottak fenyegetettségének noveléséért (Gerbner 2000).

A késé modern kapitalizmus médidjat a posztmodern médiakutatdsok mar az
1980-as évektSl mas szempontbdl, a tomegkultiraban rejlé aktivitasra késztetd
szerep felSl kozelitették meg. Ahogy Csaszi Lajos idézi (Csészi 2008): ,Nem az
akérdés, hogy a média mit csinal az emberekkel, hanem az, hogy az emberek mit
csinalnak a médiaval” (McLeod at al. 1991). A popularis kultiranak és népszerd
mifajainak, a sorozatoknak, valamint a videdklipeknek a szerepe a k6z6nség sza-
mara a maganvildgok témadinak nyilvanossagba emelése, a szubeverzid az ellen-
allas lehet6ségének megélése és az alternativ valaszok keresése. A kulturakutatés
(cultural studies) médiakutatdinak irdnyzata szerint a kozénség aktivan vesz részt
a média altal kozvetitett valosag, igy a tarsadalmi értékvilag megtargyaldsaban.
A médiatartalmak fogyasztasan keresztiil sajat, 6romelvi késztetéseit éli meg,
valamint identitasat gazdagitja a popularis kulttra jelentéseinek személyes kép-
zelGerdre alapuld értelmezése dltal (Ang 1985). Jellemz3 példa erre az 1980-90-es
évek sztarjanak, Madonna klipjeinek hatésa, melyek zenei jelentGségén tilmutat
az az élmény és ,erdforras”, amit rajongdi magabdl a jelenségbdl meritettek. John
Fiske Madonna-elemzése szerint a fiatal lanyok szamara a klipek médot adtak
andiidentitas atértelmezésére, bnmaguk elfogadasara, a néiséghez tapadd korabbi
tabuk nyilvanos kitargyaldsara (Fiske 1995). A médiatartalmak jelent§ségét egyre
inkabb a performativitas fel§l kezdték vizsgalni. Vagyis a koz6nség kapcsolddasi
lehetGsége hatarozza meg a média produktumainak jelent8ségét. Kivalasztasuk,
kedveltségiik, igy egyben profitmaximalizalé potencialjuk is azon mulik, a ko-
z0nség képes-e érzelmileg azonosulni, raismer-e benniik személyes igényeire
(Myat 2010).
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A posztmodern médiakorszak jellemzgje a sorozatok koré szervez8dé rajongoi
kozosségek. Ezeket nemcsak a sorozatfiiggés jellemzi, hanem olyan értelmezé
kozosséggé is valnak, amit a sorozatok vilaganak interpretalasa, kibGvitése kot
Ossze. Henry Jenkins a Star Trek rajongok viselkedésének elemzése révén a fano-
kat (fanatikus sorozatkedvelSket) a ,sz6veg vadorzoinak” nevezte el, akik az egyes
médiaszovegekbdl a sajat maguk szamara fontos elemeket ragadjik ki, hasznaljak
fel identitasuk, szérakozasuk, kozosséghez tartozasuk megerdsitésére. Folyton
Gjabb szovegekre vadasznak, ezeket ajanljak, értelmezik, Gjabbakkal bévitik.
Népszertségiiket, személyes megbecsiilésiiket is a fankozosség visszajelzéseihez
kotik. Jenkins szerint alternativ szubkulturakat, kultiraalakité kozegeket is
létrehoznak (Jenkins 1992). Az interaktiv digitalis médiumok tovabb bévitették
a fanok lehetdségeit. Az Gj média szabad és id6korlat nélkiili hozzaférést biztosit
a sorozatokhoz, ami megkodnnyiti a rajongdk szaiméra az Uj tartalmak létreho-
zasét, remixelését és terjesztését. A k6zonség prosumerré, maga is tartalom-
gyartéva valhat, tovabbépitheti a médiumokon &tiveld fikcionalis vildgot, amit
egy-egy sorozat teremt a transzmédia univerzumban. A fan kozosségek korabbi
ellenkulturalis szerepe azonban elhalvinyul6ban van, egyre inkabb a médiaval-
lalatok partnereiként, maguk is bevételmaximalizalé tényezSként, s6t olykor
youtuberként — média véleményvezérként, influencerként — haszonélvezgjévé
is valnak a sorozatok sikerének (Gollowitzer 2012). Beépiilnek a fogyasztéi tar-
sadalom média-értéklancéba (Sarkady & Grad-Gyenge 2012).

A fogyaszt6i magatartasok is atalakulnak az id6fiiggetlen és személyre sza-
bott kindlat kovetkeztében. A nézés idejét mar nem a médiumok hatirozzak
meg, hanem a fogyaszt6 szabad valasztasa. Kialakul a sorozatnézé egy 4j tipusa,
a sorozatgeek, aki mar nem egy-egy midsorhoz kotédik, hanem magéanak a sorozat
miifajnak a kedvelgje. O is mindent tud a sorozat vilagardl, de nem feltétleniil
tartozik rajongoi kozosségekhez, a médiafogyasztast nem kozosségi élményként
éli meg. A sorozatok ajanlasaba is belépnek az algoritmusok, melyek a néz6i pre-
ferencidkat kovetve kindlnak f6l Gjabbakat, kiiktatva ezéltal a kbzosség szerepét
(Gollowitzer 2012).

Az id6korlat-nélkiiliség pedig hajlamosit a mértéktelenségre. Mig a hagyoma-
nyos tv megszabta a néz§ napirendjét és ciklikusan adagolta az Gjabb részeket,
az online televizidzas és internetes hozzaférés kialakitotta a binge-watching
néz6i stilust, vagyis azt a szokdst, hogy a néz8k maratoni mddon iilnek végig
akér egy évadnyi részt is kedvenc sorozatukbdl (Srdan 2018). Ez kedvezGtleniil
befolyasolhatja koncentracids képességiiket és alvasproblémakhoz is vezethet.

A fenti médiaelméleti megkozelitések egyike sem veszitette el érvényessé-
gét. A média kiilonb6z6 kozegeiben, eltérd tarsadalmi kontextusok mellett és
befogadasi sajatossagokat figyelembe véve mas-mas elméleti megkozelités lehet
eredményes a média és a kozonség viszonyanak megértésében.
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A médiatudatossigra nevelés szempontjabdl fontos figyelembe venniink
a befogadé életkori sajatossagait, azt, hogy a didkok értékrendje, szerepmintai
alakuléban vannak, jobban ki vannak téve a média hatdsainak, mint a kialakult
értékrenddel és nagyobb tapasztalattal rendelkezé felnSttek. Masrészt, azt is
tudomasul kell venniink, hogy az interaktiv, digitalis médiaplatformok szinte
korlatlan (életkortdl, foldrajzi helyzettdl és idSkorlattol fiiggetlen) felhasznédloi
hozzaférése miatt pusztan sziil8i korlatozéssal és jogi szabalyzassal mar nem tud-
juk megdvni gyermekeinket (de sajit magunkat sem) a média kornyezet csapdéitdl
és fenyegetéseitl. Eppen ezért csak a tudatos médiamagatartas és a kritikus gon-
dolkodas kisgyermekkortol elkezdett kialakitdsa lehet a megoldas a médiakor-
nyezetben mikodés egészséges, biztonsigos és eredményes modja biztositasanak.

INFLUENSZEREK A KOZOSSEGI MEDIABAN

A média szocializacids hatésaival foglalkozé kutatdsok mar koran kétségbe von-
tak a médiumtol a befogadé felé iranyuld linearis hatés koncepcidjat. A kétlépcsds
kommunikécié modellje szerint a korabban véleményvezérek fontos szerepet
jatszottak a médiaiizenetek multiplikalasaban, elsésorban azaltal, hogy nem min-
denkihez jutottak el a médiatizenetek. Az elmélet lényege az, hogy az informaciok,
a vélemények és a nézetek a tomegtajékoztatastol elsé korben a véleményvezé-
rekhez, s onnan a szélesebb tarsadalom felé dramlanak, s a véleményvezérek
a konkrét médiatartalom mellett tovibbadjak az informacidk értelmezését is
(Katz 1957). A kétlépcsGs médiahatas nemcsak a hozzaférés két 1épcséjére utal,
hanem a hatés, a vélemény, esetleg attitidvaltas két [épcsdjére, ahol a témaban
illetékes vagy a kozdsségben népszert referenciaszemély hatdsara megvélto-
zik méasok korabbi véleménye. A modern digitalis médiakornyezet megkonnyiti
a tomegkommunikécié egylépcsds célba jutdsat, de a kétlépcsds és Gsszetettebb
tobblépcsds dramlasi modellek is érvényesek maradtak.

A média és a kozonség viszonya az egyirdnyu hatds fel§l egyre inkabb a hasz-
nélat és a kolcsonhatdés felé vezetett mar a 20. szdzad soran (Bajomi-Léazar 2006).
Ez kiilonosen igaz az interaktiv médiumok koraban. A valddi véltozast a web 2.0,
a kozosségi média megjelenése hozta el a 2000-es évek els§ évtizedétdl, amitsl
kezdve a kozosség tagjai egymassal, nagyobb csoportokkal és szervezetekkel
is kozvetlen interakcidba léphetnek. A széles savu internet elterjedése, a tar-
talmak személyre szabott elérése és az akar tartalomgyartast is lehetévé tevd,
mobilizdlhaté, mindenhol elérhetd médiaplatformok hasznalata megvaltoztat-
ték a felhaszndldi magatartast. Mindezek kovetkezménye részévé valt a média
szocializacids szerepének. Tovabbra is érvényesek maradnak azok a kérdések,
amelyeket a médiakutatas ezen a cimen kordbban vizsgilt: elsGsorban az érték-
és mintakozvetités a személyes, csaladi, kiskozosségi és tarsadalmi szerepek és
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cselekvés terén; az er8szak és a szexualitas kérdéseivel kapcsolatban; a fogyasztéi
szokasok alakitasiban, valamint a dontéseinket alakité informacidk hitelessé-
gének kapcsan.

Ugyanakkor az Gj média interakcids potencialjinak magas foka, ebbdl adéddan
kozvetlen, részvételi természete drnyalta a hagyoméanyos média egyiranyt hatasat.
Még inkabb elStérbe keriilt a személyes hitelesség kérdése, aminek jelentGségét
mar az 1950-es évek médiakutatasai is igazoltak. Katz és Lazarsfeld kétlépcsds
kommunikdaciés modellje szerint a személyes kommunikacié véleményformald
hatdsa nagyobb mint a tomegkommunikaciéé. A valasztéi magatartas valtoza-
sa kapcsan figyeltek fol a jelenségre, hogy a politikai vélemények mdédosulésa
a kisk6zosségek meghatirozo tagjain, a véleményvezéreken keresztiil jott 1étre
leginkabb. Ezek olyan, a sajat kozosségiik altal befolyasosnak itélt egyének, akik
jol tajékozottak és személyes karizméjuk révén kovetSkre taldlnak. Nemcsak
kozvetitik, de értelmezik is az tizeneteket. J6lértestiltségiik a média jellegzetes
tartalmaihoz kotédik (politika, fogyasztés, kultura) (Katz & Lazarsfeld 1955).

A kozosségi médidban mikods véleményvezéreket ma influenszereknek ne-
vezzilk, s joval szélesebb korben tudjak megosztani véleményiiket, mint a ha-
gyomanyos médiumok kordban. Az influenszerek olyan személyek, akik képe-
sek mésok altal észlelt tekintélyiik, tudasuk vagy kapcsolataik miatt hatdsosan
befolyasolni sokak dontéseit (Markos Kujbus & Buzas 2020). Olyan egyének,
akiket tomegek kovetnek a kozosségi médidban. Az influenszerek jelentGségét
a gazdasdgtudomadny is vizsgalja, hiszen e szerepkor kialakuldsa a marketing
vilagat atiité médon rendezte 4t. Hitelességiik, melynek hétterében az all, hogy
sajat tapasztalaton alapulé informacidkat osztanak meg, kényes teriilet. Erzékeny
az egyensuly, amit fenn kell tartaniuk latszatra meg8rzott autonémidjuk és a piac
érdekei, az eladni kivané cégek kiszolgalasa kozott.

Szerepiik valahol a sztar és az 6njelolt, hirnévre t6ré amatér k6z6tt mozog.
Kovetd taboruk altalaban korosztilyos. Népszertiségiik a rajongasra épiil, igy
a kamaszok és a fiatal felnSttek kozott a legnagyobb. Leginkabb bloggerként,
vloggerként kezdik. Szorgalommal épitik fel image-tiket valamilyen hétkdznapi
téma szakértGjeként, ami sokakat foglalkoztat (divat, game-play, életmdd, hobbi
stb.). Stilusuk humoros, kozvetlen, a sric/lany a szomszéd hazbol jellegd. Hata-
suk hasonléan miikodik, mint a sorozatok sztarjaié, akik paraszocialis tarsként
vannak jelen rajongdjuk életében: rendszeres megjelenésiikkel, baratsagos gesz-
tusaikkal, szinte hétkoznapjaik részeivé valnak (Glézer & Guld 2015).

A koz6sségi média visszhangkamra jellege miatt egyre fontosabb a szerepiitk
a politikai, kozéleti szocializacid és véleménybefolyasolas terén is. Egyre jel-
lemz6bb, hogy a kozonség bezarddik a hasonléan gondolkoddk korébe, egymas
véleményét visszhangozzak, amit még a gépi algoritmusok altal fokozott sztir6bu-
borék effketus is felerdsit. Ez sokak szerint negativ hatassal lehet a demokraciara
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(Pariser 2011). Ebben a kozegben az influenszerek hatésa is feler6sodik. Ahogy
Habermas korabbi megfigyelései jelzik, a véleményvezérek a nyilvanos szféra-
ban, amiként az internet is mikodik, nagy befolyassal lehetnek olyan specidlis
teriileteken is, mint a vallds, a tudomény és a politika (Habermas 1996). Ezzel
a hatéssal lehet j6l élni és visszaélni is. Egyre tobb esetben fordul el8, hogy tarsa-
dalmi, tudoményos és tanulasi céld kommunikacié szempontjabdl is vizsgaljak
az influenszerek szerepét.

A MEDIAMANIPULACIO

A médiatartalmak befogadasa soran kritikai attit@idre van sziikség. A szerkesz-
téket ugyanis sok esetben kereskedelmi érdekek vezérlik, igy a nagyobb nézett-
ség érdekében manipulacids eszk6zok alkalmazasatol sem riadnak vissza. Ezek
a triikkok az oktaté-ismeretterjeszts tartalmak esetében is megjelennek, tehat
ebben az esetben is fontos a kritikus hozzaallas. A modern képalkotési technol6-
gia (példdul CGI - Computer Generated Imagery) révén lehetGség nyilik a fikcié
és a realitds vegyitésére (lasd Jeffries 2003; Dijck 2006; Wolf 1999; Metz 2008;
Morton 1999; Darley 2003; Scott & White 2003). Elgfordulhat, hogy a szakem-
berként megszodlaltatottak nem hitelesek, vagy nem az adott tudomanyteriiletben
jartasak (lasd Metz 2008; Parker 2009). A média id6nként teljesen hamis képet fest
atudomanyrdl, a tudésok munkéjardl, azt a valosagosnal sokkal izgalmasabbnak
és mar-mar akcidfilmbe illének bemutatva (I4sd Dornan 1990; Palfreman 2002).
Konkrét manipulaciéra is példakat talalhatunk egyes dokumentumfilmekben.
Le6n a National Geographicon futd természetfilmek kapcsan emliti, hogy azok
egyrészt a legattraktivabb és a figyelmet leginkabb felkelt allatokrol késziiltek
(pl. tigrisek, oroszlanok, capak), masrészt csak a leglatvanyosabb jeleneteket és
képeket valogattik be a filmekbe, hamis képet mutatva az &llatok valds életérdl
(Ledn 1999). Deogracias és Mateos-Pérez az ,El Hombre y la Tierra” (Ember és
a Fold) cim sorozatot tartalomelemzéssel vizsgalva kimutattak, hogy a prezentalt
jelenetek 64%-a evés és vadaszat kozben abrazolta az éllatokat, mikdzben a termé-
szetben vélhetGen joval kisebb ardnyban toltik napjaikat ezen tevékenységekkel
(Deogracias & Mateos-Pérez 2013). Konkrét csaldsra hozza példaként Barnouw
a mar emlitett 1922-es, ,Nanook of the North” (Nanuk az eszkimo) cimi do-
kumentumfilmet, amelyben a rendez§ egy olyan iglut épittetett a fGszereplével,
amely nagyobb volt a szokasosnél, és 1ényegében diszletként funkcionalt. Igy
a film nem a valésagot mutatta be, hanem csak rekonstruélta azt (Barnouw 2005).
Chris a , The Crocodile Hunter” (Krokodilvadasz) sorozatot emliti, amelyben tébb
jelenet is medencében lett eljatszva a vadon helyett, illetve méashol és mas allatokrdl
késziilt felvételeket mutattak, de vgasi tritkkoket is bevetettek, amikor a val6sag
nem volt elég izgalmas (Chris 2006).
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A kritikai attitlid meglétét vagy hidnyat kiilondsen jelentGssé teszi az a tény,
hogy a kiilonb6z3 internetes videdmegoszté portalokon (pl. YouTube) és kozosségi
oldalakon &ltudoményos videdanyagok is terjednek. Az internet koraban barki
készithet ilyen ,dokumentumfilmeket”, és széles tomegek szimara elérhet6vé
teheti a vilaghalon. A tudomanyra ezek a tartalmak annyiban jelentenek veszélyt,
hogy ellendrizetlen informécidk is megjelenhetnek benniik, mert nincs mogottik
felelGsséget vallald, az igazsagtartalmat garantald szaktekintély, tudomdanyos
kontroll. Az ilyen dldokumentumfilmek az ugynevezett ,User Generated” ti-
pust tartalom, tehat felhasznalé-készitette tartalom korébe sorolhatéak. Ezek
sajat készitésti kvazi ,amatSr” felvételek, amelyek mogott nem 4ll professziondlis
szerkeszt8ség, de barki eléallithatja megfelel$ technikai eszk6zok birtokaban.
Az ezredfordul6 koril sziiletett generacié médiafogyasztéasi idejének tobb mint
30%-at ilyen tartalom megtekintése tette ki, amely 35%-kal emlékezetesebbnek
bizonyult koritkben maés tartalmakhoz képest. Sajatos vonas az is, hogy ezeknek
a médiafogyasztoknak a bizalmi indexe jelentGsen meghaladta az egyéb média-
tartalmakat fogyasztokét, ami annak eredménye, hogy a felhasznalo-készitette
tartalom felkelti benniik az ,egy koziiliink” érzést (Ipsos 2014, idézi Débé &
Roézsas 2017).

Mindezen példak is j6l mutatjak, hogy a média neveld hatasanak véltozatos
mintézatai megkeriilhetetlenek mind a hagyomanyos média (televizid, radio,
nyomtatott Gjsdg), mind pedig az online média tartalmainak esetében.

KERDESEK, FELADATOK

Hasonlitsa dssze a formalis, a nonformalis és az informalis tanulast!

Mi jellemzi a médiabdl torténd informalis és tarsas tanulast?

Mit jelent a média ritudlis és instrumentalis szerepe?

Milyen szocializacids szerepiik lehet a sorozatoknak?

Mutasson ra, milyen médon befolyasolhatjak az influenszerek a tanuléi atti-
tidoket és teljesitményt!
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KOCSIS ZSOFIA

Munkahelyi kozosségek

Ebben a fejezetben els6ként a munka csalddon beliili szerepérdl, majd az iskolak
munkdéra neveld szerepérél lesz sz4. Ezt kévetGen a munkahelyi szocializacid és
a palyaszocializacié f6bb alloméasait mutatjuk be, amely soran az egyén a palya-
valasztasra, a munkaerdpiacon valé eligazodasra és munkahelyi beilleszkedés-
re készil fel. Ravilagitunk, hogy a kozvetett hatdsok mellett a részmunkaidds
foglalkozasnak milyen szerepe van a palyaszocializacid, valamint az oktatasbdl
amunka vildgéba val6 dtmenet soran. Bemutatjuk a tanulds mellett végzett fizetett
munka f6bb jellemzdit, valamint a tanulményi eredményességre és palyavalasz-
tasra gyakorolt hatasat.

Alapvetd fogalmak

Hallgatéi/tanuléi munkavdllalds: A tanuldi, hallgatéi munkavallalas alatt azt a jo-
vedelemszerz§ tevékenységet értjiik, amelyet valamely fels- és kozoktatasi intéz-
ményben, nappali tagozatos munkarendben tanuld fiatal végez a tanulmanyi idészak
alatt, illetve sziinid6ben. Ez a tevékenység megvaldsulhat kiilonboz6 szervezetek,
munkakozvetiték altal, amely soran az fiatalok feliigyelt koriilmények kozott legalis
munkat végezek. Egyes oktatdsi rendszerekben az oktatasi intézmények kindlnak,
illetve szerveznek a tanuldik, hallgatéik szamara munkaalkalmakat.

Munkaértékek: A munkaértékek kialakuldsanak két szakasza van. Az elsé sza-
kaszaban, azaz a foglalkoztatas el6tti szocializacié idGszakéaban elsésorban a csa-
lad, majd az iskola, a kortars csoportok és a média nagymértékben hatnak arra,
hogy az egyén milyen munkaértékeket preferal, valamint mely értékek irdnyaba
mozdul el. A munkaértékek kialakulasanak méasodik szakasza a foglalkozasi és
munkatapasztalatokhoz kapcsolddik. A munkaértékeket tobbféle médon tipizalja
aszakirodalom. Az egyszeriibb, dichotomikus tipolégia szerint az extriznzik moti-
vaciohoz sorolhatjuk a kiszamithaté foglalkoztatottsdgot, a rendszeres munkabért,
a j6 munkakoriilményeket, szabadnapokat, mik6zben az intrinzik munkaértékek
preferalasakor a munka hivatasként valé felfogasa, oromforras jellege domborodik
ki. A munkaértékek tipol6giaja az utébbi években tovabb differencialédott az indi-
vidualista-egyetemes, k6zosségi tengely mentén.

Munkahelyi szocializdcio: A munkahelyi szocializaciés folyamat egy anticipatorikus
(el6retekintd) szakasszal kezdGdik, amelynek sordn az egyén sszegyfijti és érté-
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keli a leend6 munkahellyel kapcsolatos informécidkat, értelmezi a maga szamara
a munkahely és a betolteni kivint munkakor vele szemben tdmasztott elvarasait,
kialakitja a munkahellyel szemben tdmasztott sajat elvarésait, a folyamat tovabbi
része a foglalkoztatassal kapcsolatos dontések meghozatala.

Pdlyaorientdcio: A palyaorientaci6 az a folyamat, melynek sordn az egyén a pa-
lyavéalasztasra, a munka vildgaban torténd eligazodasra késziil fel. A folyamatban
a formalis és informalis nevelésnek egyaradnt szerepe van. A palyaorientaci6 tekint-
hetd a palyaszocializaci6 els6 szakaszanak, a folyamat soran kiemelt szerepet kap az
egyénnek a csalddi szubkultiraban kialakult aspiracioi, raciondlis kalkuldcidi, érték-
orientacidja, munkaattittidjei, motivacidja és a képességeirdl alkotott elképzelései.

Atmenet a munka vildgdba: A tanulmanyok és a munkaba allas hataran elhelyez-
kedd6, id6ben egyre tagulé periédus, melyben a tobbféle mozgds, belépés és kilépés
jellemz6 az oktatési intézmény és a munkahely, s6t a munkanélkiiliség és a haztartasi
munka kozott. Az dtmenet idGszakdban a tanuléi és dolgozéi status folyamatosan
valtakozhat.

,MUNKA VAGY ISKOLA” HELYETT ,MUNKA ES ISKOLA”

A munka, munkavégzés az iskolan kiviili nevelés egy fontos szegmense, a munka
vildgiban szerzett tapasztalat jelent8s befolyassal lehet az iskolai szocializacid
sikerére és a tanulmanyi eredményességre. Az oktatédsi rendszerek kiéptiilése és
expanzidja hatdsara egyre nagyobb ardnyban és egyre tobb éven ét tartoznak az
iskolarendszerhez a didkok, s az iskola és a tanulas a napirendjiiket is meghata-
rozza. Ugy tlinhet, a kiterjedd oktatis elhéditotta a fiatal generacidkat a csaladi
gazdasagon, vallalkozason beliili erételjes részvételtd], s a tanuléi munkavégzés
latszdlag visszaszorult (Dedky 2015). Sokan gondolkodnak tigy, hogy a fiatalok
egyetlen és legfontosabb feladata a tanulas. Azonban a munka kiilénb6z6 forma-
ban és mértékben, de jelen van a didkok életében, sét, el6fordul, hogy dominans
szerepbe keriil. A fiatalok életformaja a tanulds, a szabadidé és a munka alappil-
lérein nyugszik, és a hairom dimenzi6 kozotti egyensuly idérél idére valtozik,
s a tanuldk, hallgatdk egyes csoportjai korében hangstlyos szerepet kaphat a mun-
kavallalas. A tanul6i munkavallalas alatt azt a jovedelemszerz tevékenységet
értjiik, amelyet valamely koz- és felsGoktatasi intézményben, nappali tagozatos
munkarendben tanul6 fiatal végez a tanulmanyi id§szak alatt, illetve sztinidében.
Ez a tevékenység megvaldsulhat kiillonboz3 szervezetek, munkakozvetiték altal,
amely soran az fiatalok feliigyelt koriilmények kozott legélis munkit végezek. Ugy
tlinik, a teljes korcsoportokat magaba szippanté allami népoktatasi rendszerek
kiépiilése utini masodik évszazadban a tanuléi, hallgatéi munkavallalas, legyen
az fizetett vagy akdr 6nkéntes, egyre nagyobb mértékben jelenik meg a fiatalok
életében, s ezek a tevékenységek hatassal vannak az iskolai karrierjiikre. A munka-
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vallalds tanulmanyi eredményességre gyakorolt hatdsanak vizsgalatakor nemcsak
a munkavégzés jellemzgire érdemes fokuszalni, hanem olyan tényezdk egytittal-
lasat is kell vizsgélni, amelyek felerdsitik a munkavallalds gyakorisagat és hatésait.

MUNKAVEGZES ES MUNKAKULTURA A CSALADBAN

A nevelés elsGdleges kozosségi terepe a csalad. Minden csaladnak megvan a sa-
jat szubkultdréja, melynek része a tevékenység-, tapasztalat- és normarendszer.
A csalad szubkulttréja a csalad életmddja altal értelmezhetd. Az életmdd objektiv
feltételei koz¢é tartozik a csaldd anyagi helyzete, jovedelme, és idetartozik a csa-
ladon beliili munkamegosztds is (Kozma 1991). A csalad életmédjanak tovabbi
mutatéja a szil6k iskoldzottsdgi szintje, amely meghatarozza a csaladtagok helyét
atdrsadalomban és a munkamegosztdsban. Ez utébbi dontd hatassal van a gyer-
mek jovendd palydjara, hivatasaval kapcsolatos elvardsaira, masrészt szorosan
kapcsoldodik hozza a csalad jovedelemszintje, amely a munka révén biztosithatd
életkoriilményeket és a tarsadalomban elfoglalt helyet is kijeloli. Az, hogy a sziil6k
milyen jellegii és mennyiségii munkaval teremtik el§ a jovedelmiiket, mennyi és
milyen mindségi id6t képesek felszabaditani a munka aldl, dont§ hatéssal van
arra, hogy a fiataloknak milyen elképzelései és elvarasai alakulnak ki a jovend6
munkdjukkal kapcsolatban. A magatartdsmintak mint a csaladi munkamegosz-
tassal kapcsolatos magatartdsmintak mésként alakulnak egy olyan csalddban,
ahol a sziil6k szakmunkdésok, kétkezi munkabdl élnek, s egy olyan csaladban,
ahol a sziil6k alkalmazottként dolgoznak. A szubkultira tovabbi fontos eleme az
értékrendszer, s ennek fontos vonatkozasi pontja a munka (Kozma 1991).

A munka vilagaba torténd szocializécié tehat nem akkor kezdédik, amikor
az egyén elvéllalja elsé teljes munkaidés munkajat, hanem amikor gyermekként
megfigyeli a sziileit, ez4ltal kulcsfontossagu informacidkat gydjtenek a munkéaval
kapcsolatos nézeteik, értékeik kialakitasdhoz, a munkahoz val6 hozzaallashoz.
A sziil6k foglalkoztatasi és gazdasagi kortilményei befolyésoljak a gyermekek
munkahoz valé viszonyat. A sziil6k foglalkozasi szerepekrdl alkotott képe altal
a fiatalok megismerkedhetnek a kiilonféle munkdkra alkalmazott hagyomanyos
nemi sztereotipidkkal is (Loughlin & Barling 2010; Medved et al. 2009). A kultu-
ralis kornyezet nagymértékben befolyésolja a didkok (ndies, férfias) hdzimunkaval
kapcsolatos felfogasat, a hdzimunka megoszlasat. Ahol a nemek kozotti egyen-
16ség magasabb, a férfiak és a n6k hasonld szerepeket téltenek be a hazimunka
megosztasa sordn is (Kosakowska-Berezecka et al. 2018; Schneider 2012). A kul-
turdlis kiillonbségek egyarant megmutatkoznak a foglalkozas, a hdzimunkak és
a szabadidds tevékenységek teriiletén (Zhou et al. 2004).

A munkaértékek egy kultira magvat jelentik, hiszen egy-egy civilizacié szem-
pontjabdl a munka kulcsfontossagu tényezének tekinthetd. A munkaértékek
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a tevékenységek méasodlagos mozgatérugéiként miikddnek, amelyeket a szocia-
lizaci6, a megismerés, a sziitkségletek és a tapasztalat hataroz meg (Kooij et al.
2011). A munkaértékek kialakuldsanak két szakasza van. Az elsé szakasza, mas
néven a foglalkoztatas eltti szocializaci6 idészakaban a csalad, az iskola, a kor-
tars csoportok és a média nagymértékben hatnak arra, hogy az egyén kiilonb6z6
munkaértékek irdnyaba induljon el. A munkaértékek kialakuldsinak masodik
szakasza a foglalkozdsi és munkatapasztalatokhoz kapcsolddik, amely gyakran
az el6z6 fazisra épiil, vagy teljes mértékben megvaltozhat bizonyos befolyasold
tényezGk hatasara (csalddalapitds, adottsagok, lehetGségek) (Bocsi 2013).

Egy kozismertebb megkozelités szerint az el§zetes és a munkahelyi szocializa-
cié soran rangsorba rendez3d8 munkaértékek két jelentds csoportjit az extrinzik
és intrinzik munkaértékek jelentik. Az extriznzik motivaciéhoz sorolhatjuk
a kiszamithat¢ foglalkoztatottsdgot, a rendszeres munkabért, a j6 munkakoriil-
ményeket és a szabadnapokat. Ebben az esetben egy materialis értékhattérrdl
beszélhetiink, amely egy megfelel$ életszinvonalra és egy kiszdmithat6 életveze-
tésre iranyul, azaz ebben a kategdéridban a munka eszkozjellegére esik a hangsuly.
Ezzel szemben az intrinzik munkaértékek preferdldsakor a munka hivatasként
valé felfogisa, 6romforras jellege domborodik ki, amit posztmaterialis jegyek
jellemeznek, azaz fontos szerepe van az autonémianak, fejlédési lehetéségek-
nek, kihivasoknak, teljesitményelveknek és kezdeményezGkészségnek a munka
teriiletén (Bocsi 2015).

Schwartz (1999) tiz, motivacios szempontbdl kiilonféle tipust értéktani rend-
szert dolgozott ki, majd négy magasabb rendd értéktipust azonositott. Ezek kozott
az els@ a valtozds iranti nyitottsag (a fiiggetlen gondolkodds és cselekvés értékei, a kivdn-
csisdg), a masodik a megSrzés preferédlasa (a normdknak valé megfelelés, a hagyomdny
és a biztonsdg értéke). A harmadikat az individuélis novekedés- és teljesitményori-
entdltsag (a tdrsadalmi stdtuselérés, a presztizs és az eredménycentrikussdg) jellemzi,
mig a negyedik tullép az individualis horizonton, s az egyén folott 4116 kozosségi
és orok, egyetemes értékekre koncentral (amely magdban foglalja az altruizmus, az
alkoté és az életnek értelmet adé hivatds mozzanatait) (Krumm & Hertel 2012).

A munkaértékek alakuldsdnak folyamatiaban nem szabad figyelmen ki-
viil hagynunk az intézmények befolyasat, amely abban az esetben lesz jelen-
tésebb, ahol eltérd értékek taladlkoznak, azaz a tarsadalmi csoportoknak és
egyéneknek méas-mas a munkardl alkotott felfogasa, mint az intézményeknek.
A szakmai gyakorlatok, vagy a munkaerdpiachoz fiz6d6 tevékenységek egyfajta
szocializacids folyamatot hoznak létre, amely az oktatas eltérd szakaszaiban
kiillonb6z6 irdnyokba mozdithatjk el a didkokat. A kiilonb6z6 tudoményteriile-
teknek, elhelyezkedési esélyeknek, kereseteknek nagy szerepet tulajdonithatunk
(Bocsi 2015).
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MUNKAHELYI SZOCIALIZACIO

Amikor egy didk részmunkaidds munkat vallal, ez nem az elsé érintkezés a mun-
kéval (Loughlin & Barling 2010), azonban nem vitathat4, hogy a munkahely fontos
szocializacios szintér. Egyes értelmezések szerint a formalis, nem formalis és az
informalis szocializacié folyamatai egymassal parhuzamosak, s a munkahely
a nem formalis szocializacié egyik terepe (Kozma 1999; Weidman & DeAngelo
2020). Van olyan nézet is, hogy nem az egyén formélédasa a munkahelyi szocia-
lizacié legfontosabb eredménye, hanem a tarsadalmi struktdraban vald hely el-
foglalasa, s az ennek megfelel§ ideoldgiak elsajatitdsa (Loughlin & Barling 2010).

A munkahelyi, szervezeti szocializacids folyamat megismerésére szamos mo-
dellt alkottak, altaldban harom szakaszbdl all: a megel6z6 szocializacid, a talal-
kozés és a metamorfdzis (Feldman 1976). Jablin (2001) hozzaadott egy negyedik
szakaszt, a kilépést, ami a szervezeti folyamat befejezését jelenti. A szocializa-
cids folyamat egy eléretekintéssel kezdédik, ami magéba foglalja, hogy az egyén
kialakitja a munkahellyel szemben tamasztott elvarasait, megtorténik a leend6
munkahellyel kapcsolatos informacidk osszegytjtése és értékelése, a folyamat
tovabbi része a foglalkoztatéssal kapcsolatos dontések meghozatala (Feldman
1976). Az elGzetes szocializacid két periddusra oszthatd: az elGzetes szervezeti
szocializacidra és az el8zetes szakmai szocializacidra. Az elGzetes szervezeti
szocializacid soran az allaskeresSk és a munkaltatok olyan informacidkat cserél-
nek, amelyek befolyédsoljak a foglalkoztatdsi dontéseket, valamint az egymassal
szemben tdmasztott elvarasokat. Az elézetes szakmai szocializacid viszont arra
a folyamatra utal, amikor az emberek megértik a munkahelyi magatartasmintakat
és a szervezeti kulturat, valamint a foglalkozasi szereppel kapcsolatos elvarasokat
(Jablin 2001).

Az elGzetes szakmai szocializacids kutatdsok vizsgaljak a kozépiskolas didkok
részmunkaidds foglalkoztatasi tapasztalatait, és el6zetes szakmai szocializacidjat
(Greenberger et al. 1982; Dailey 2016). A részmunkaidds foglalkoztatas jelents
szerepet jatszik a fiatalok munkahelyi szocializacidjaban, ugyanis a foglalkoz-
tatds idGszaka alatt jelent8s atalakulasokat figyelnek meg magukon a didkok.
A munkahelyi tapasztalataik révén valtozik a munkaval kapcsolatos véleményiik,
atértékelik az 6nhatékonysagukat. A kutatdsok fontos iizenete, hogy a fiatalok
foglalkoztatidsa nemcsak gazdasagi jelenségként értelmezhets, hanem az Gjfajta
interakcidkban gazdag munkakornyezet a nevelés Gj terepeként is dont6 szerepet
jatszik (Herrygers & Wieland 2017). A jové munkavallaléinak munkaval kapcso-
latos értékeikre és attitlidjeire a csaldd munkafelfogasa mellett a részmunkaidds
foglalkoztatas lehet a legnagyobb hatéssal (Loughlin & Barling 2010).

A fiatal munkavallalok el&zetes szocializacidja ugyanis egyarant jelenti az
oktatasi intézményekben, a palyavéalasztasi tanacsadas, a részmunkaidds foglal-
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koztatés szerzett tapasztalatok feldolgozasat, valamint magéba foglalja az olyan
kozvetett hatdsokat is, mint a csaladi és iskolai kornyezetben folyé munkara
nevelés, a sztil6kt4], felnSttektdl, kortarsaktdl, médiabdl szerzett munkaerdpiaci
informécidk, munkéval kapcsolatos attitidok és értékek (Dailey 2016). Az elzetes
szocializdci6 tulajdonképpen egy komplex tanulasi folyamat, amely elsGsorban
a munka vilagaba torténd belépést késziti eld, ugyanakkor az egyén attitiidjei,
személyisége altal Iényegesen hozzajarul a késGbbi szervezeti szocializdcidhoz
is (Antalovits 1999).

Az elGzetes szervezeti és szakmai szocializaciét kovetGen az egyén belép
a szervezetbe, s ezzel Gj szakasz kezd8dik (Antalovits 1999; Feldman 1976). Sza-
mos kutatds vizsgélta, hogyan integrélja a szervezet az Gjonnan belépdket, az al-
kalmazottakat, s az ij munkaerd milyen eréfeszitéseket tesz, hogy beilleszkedjen
a szervezetbe (Dailey 2016). A munkahelyre Gjonnan bekeriil§ egyén igen dsszetett
szitudcidba keriil, s dltaldban bizonytalan abban, hogyan kell viselkednie az ;j,
munkahelyi, szociélis k6zegben (Kun 2010). Mikézben a munkahelyi vezetés és
a munkatarsak az egyes szerepekrdl és a szervezetr$l sz616 manifeszt mddon,
ltaldban meghatérozott ,tantervet” kovetve formdljak az 4j munkavallal6t, az
Uj belépSk a munkahelyi interakcidk sordn a ,rejtett tantervet” kdvetve szerzik
a szerepekkel kapcsolatos legrelevansabb informaciékat (Van Maanen & Schein
1979). Sikeres munkahelyi szocializaciérol akkor beszélhetiink, ha a munkaval-
lalé megérti az adott szervezet kulturajat, s hatékonyan miikodik kozre benne
(Schein 1988, idézi Kun 2010; Moxley & Finch 2003, idézi Kun 2010).

ELOZETES PALYASZOCIALIZACIO
AZ OKTATASI RENDSZERBEN

A pélyaorientacién azt a fogalmat értjiik, amely sordn az egyén elGszor a palya-
valasztasra, a munka vilagaban torténd eligazodasra késziil fel. A palyaorientacié
tekinthet6 a palyaszocializacié els§ szakaszanak, a folyamat soran kiemelt sze-
repet tulajdonitunk az egyéni motivacidknak és képességeknek. Ekkor alakul ki
a palya iranti elkotelez&dés, s a szakmai képzés sordn az egyénnek lehetGsége van,
hogy elméleti és gyakorlati ismeretekre tegyen szert, amelyek a palyaelsajatitas
alapjai. A képzést kovetGen palyaéretté valik, s elkezd8dik a palyakezdés szakasza.
Ebben a szakaszban dertil ki, hogy az egyén képes-e helytéllni a valasztott palyan.
A sikeres helytallas soran kialakul az egyén hivatasérzete, ami a kivalasztott
palyan tartja, s az egyén megismerte a palyaja minden teriiletét, minden el6-
nyét és hatranyét (Szabd 1994). A palyaszocializaciét és az egyén munkaerdpiaci
életutjat nemcsak a szakmai képzés és azok szerepl6i hatarozzak meg, hanem
nagy szerepet tulajdonitanak a csaladnak, kortarsaknak, munkatirsaknak, és
a palyaérettségnek. A palyaérettség a munkatevékenységek gyakorlasaval valosul
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meg, ez fontos része a szakemberré valasnak (Borbély-Pecze 2016; Szilagyi 1993).
A szakma iranti elkotelezettség mar a felsGoktatasban és az elGzetes szocializé-
ci6s szakaszban is fejleszthet$, a motivacidnak, a kornyezetnek és a hallgatok
bevonasanak Kitiintetett szerepe van a szakmai elkotelezettségben (Astin 1993;
Ahmad et al. 2011).

Az oktatas és a munka vilaga k6zotti kapcsolat, a gyakorlati képzés és a szak-
mai gyakorlat szocializaciés hatdsanak vizsgdlata fontos kutatasi kérdés (Kiss
2016). A nyolcvanas évektdl a korszer(isités érdekében a szakképzési rendszerben
is valtozasok kezdddtek el, az egyik cél a munkaerdépiac és az oktatasi intézmé-
nyek kozotti kapcsolat erdsitése volt. Ezek a valtozasok egyre jobban kozelitet-
tek a mai dudlis képzés rendszeréhez. A képzés elérehaladtaval egyre nagyobb
aranyban foglalkoztak a szakmai ismeretek dtadasaval, a negyedik év utdn vagy
szakmai specializicidra, szakképesitésre keriilt sor, vagy a felsoktatasban vald
tovabbtanulasra (Szabé 1998).

Vilagszerte kihivést jelent a felsGoktatasi intézményeknek, hogy képzéseivel
el6készitse a hallgatok munkaerdpiaci elhelyezkedését. Sajatos ellentmondas, hogy
mikozben az oktatds feladata tobbek k6zott a munkara valo felkészités, a képzést
nyyjté intézmények a munkahelyektdl eltérg kulttrat kozvetitenek. Az oktatas
és a munka vildga kozti dtmenetet képez6 szakmai gyakorlatok hidnyaban a fia-
talok nem tudjak kihasznédlni azokat az el6nydket, amelyekkel palyakezdéként
rendelkeznek, mint a rugalmassag, mobilitas, tanuldsi kompetenciak, s gyakorlat
hidnydban nem lesznek képesek csapatmunkara vagy komplex valésagszemléletre
(Gyorgyi 2012; Szabd 1998). A fiatalok a szakmai gyakorlatok sordn realisabb
képet kapnak, mint az elGzetes szocializacié hagyomanyos formadi soran (Dailey
2016). Az oktatdsban a szakmai ismertek alapos elsajatitasira, a tudis megszerzé-
sének képességére van szitkség, azonban a tanitott és elvart tudas 6sszehangolasa
6nallo pélyaszakaszt képez (Kiss 2016). A dudlis képzés, az intézményen kiviili
alternativak, a szakmai gyakorlatok mind a palyaszocializacié fontos terepei
(Pogatsnik 2018). A dudlis képzés soran egyszerre két terepen folyik a mun-
kavéllaléva nevelés, az elméleti képzésre egy oktatasi intézményben keriil sor,
mig a gyakorlati képzés egy vallalatnal torténik. A projektalapi munka kdzben
sokrétd szocidlis tanulas zajlik, ami ahhoz jarul hozza, hogy a fiatalok 6nall6
munkavégzésre val6 képessége, az un. puha készségeik (soft skills) fejlédjenek,
és beilleszkedjenek a véllalati kultdraba (Simonics 2015; Kovacs & Torok 2016).

ATMENET A MUNKA VILAGABA

Az expanzid mellett a gazdasagi életet és ezzel egyiitt a munkaerdpiaci folyamato-
kat érint§ valtozasokkal is magyardzhatd, hogy a fiatalok egyre kordbban és egyre
gyakrabban elkezdtek bekapcsolédni a munka vilagéba (Kocsis 2019). Azonban

291



a nemzetkozi gazdasag és a munka szerkezeti dtalakuldsa egyre problematiku-
sabba tette az oktatasbdl a foglalkoztatasba valé dtmenetet. Ebben az id6szakban
a tobbféle belépés és kilépés jellemzb az iskola és a munka, a munkanélkiiliség és
a haztartasi munka kozott. Az atmenet idészakaban a tanuldi és dolgozéi status
folyamatosan valtakozik (Bocsi 2013; Heinz 1999). Orszagonként eltérd lehet,
hogy tdmogatjak az oktatasbdl a munka vilagaba val6 adtmenetet, egyesek nem-
zeti és kulturalis hagyomanyaik alapjan meglehet&sen jol strukturalt &tmenetet
mutatnak, mig masok lazabb kereteket fejlesztettek ki. Az Egyesiilt Allamok-
ban a kozépiskolai részmunkaidds foglalkoztatas az oktatas és a munka kozotti
LUj szakasza”, szerves részévé vilt. Mig a németorszagi, japan és mds orszagok
helyzetétdl eltéréen a serdiilkord részmunkaidds foglalkoztatds egy viszonylag
strukturalatlan dtmenetben zajlik (Heinz 1999). A munkavallalas folyamata, az
elhelyezkedés sem ugyanazt jelenti minden fiatal szaimara, hiszen a fiatalokat nem
tekinthetjiik homogén csoportnak, ugyanis eltérd tarsadalmi, csaladi hattérrel,
jovéképpel és tapasztalattal rendelkeznek (Csakd 2004), a munkaerGpiacra valo
kilépésiik differencialt képet mutat (Csoba 2013). Egyes fiatalok gy szereznek
munkat, hogy a kapcsolataikat hasznaljak fel, azonban szdmos fiatal szdmaéra ez
nem adatik meg, hidnyoznak a megfelelS kapcsolati t6kék. A megfeleld kapcsola-
tok teremtésével a kedvezétlenebb szociokulturalis hattérrel rendelkezd fiatalok
munkdbaéllasa sorsdonté lehet (Heinz 1999). A munka és a tanulas dsszekapcso-
lasa segiti a fiatalokat a mai munkaerd$piacon szitkséges készségek fejlesztésében,
valamint rovidebbé és gordiilékenyebbé teszi az iskolabdl a munkahelyre vald
atmenetet (OECD 2015).

DIAKOK A MUNKAEROPIACON

Nemcsak a csalddon beliili nevelés, hanem a részmunkaidés foglalkoztatas, a ta-
nulményok ideje alatt végzett munka is befolyasolja a fiatalok munkafelfogasat.
Az oktatdskutatds nemzetkozi szakirodalma évtizedek 6ta foglalkozik a tanuléds
mellett végzett fizetett munka kérdéskorével, kutatisi eredményeik arra hiv-
tak fel a figyelmet, hogy a fiatalok fizetett munkavallalasat névekvd tendencia
jellemzi (Pascarella et al. 1998; Perna 2010; Riggert et. al. 2006; Teichler 2011).
Az intézmények képvisel6i kezdetben a tanulméanyokat veszélyeztets tényezéként
tekintettek a munkara, majd egyre tobben kezdték a képzést 1ényeges, kiegészi-
t6 mozzanatnak tekinteni, melynek fékuszaban a gyakorlatorientalt oktatas és
a munkaerd@piaci &tmenet megerGsitése allt (Pusztai et al. 2016).

A tanulméanyok melletti munkavégzésre tekinthetiink Ggy is, mint egy tanulasi
helyszinre. Az utdbbi évtizedben a kdznevelési intézményekbe jard korosztaly
is egyre aktivabban kapcsolédik be kiilonb6z8 munkaerépiaci folyamatokba,
amelynek szamos oka lehet (anyagi okok, munkatapasztalat szerzés, a sziil6ktdl
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val6 fliggetlenedés vagya, szabadidGs tevékenységek finanszirozéasa). A munka-
végzéssel kapcsolatos dontés nemcsak a jelenlegi és a kés6bbi munkavallalast,
hanem a tanulmanyaikhoz valé viszonyt is befolydsolhatja (Kocsis 2019).

A fiatalok foglalkoztatdsa mind Eurépaban, mind Amerikdban normava valt.
A kozépiskolai években torténd részmunkaidés foglalkoztatis az Egyesiilt Al-
lamokban rutinszerd, a kozépiskolas didkok csaknem fele dolgozik. A diploma
megszerzéséig a fiatalok tobbsége érintett részmunkaidds foglalkoztatasban
(Loughlin & Barling 1998; Pascarella et al. 1998; Perna 2010; Singh 1998; Riggert
et. al. 2006). 2012-ben 23 orszag bevonasaval atfogd nemzetkozi kutatés zajlott
a munkat a tanulassal kombinalok jellemzdirsl (OECD 2015). A kutatés szerint
a 16-29 éves korosztaly 39%-a dolgozott, azonban az orszigok kozott jelentGsebb
eltérések tapasztalhatok. A munka és a tanulds kombinalasa gyakoribb az angol-
szasz orszagokban, a didkok tobb mint fele dolgozik, s ezt erdsiti a gyakornoki
képzés bevilt rendszere is. Kevésbé jellemz6 a munkavallalas Olaszorszagban,
Csehorszagban és Belgiumban, ahol a fiataloknak alig egy6tode dolgozik. A fels6-
foku képzésben 1év6 fiatalok altaldban nagyobb valészintséggel dolgoznak, mint
a kozépiskolasok, kivéve azokat az orszagokat, ahol a tanuldszerzédéses gyakorlat
nagy szerepet jatszik a kozépiskolai oktatdsban (Németorszag, Dénia). A dia-
kok strukturalt szakmai gyakorlatokon vagy szakképzésen kiviili munkahelyen
dolgoznak. Esztorszagban, Németorszagban, Franciaorszagban és Ausztridban
a didkok legalabb 50%-anak kapcsolédik a munkéja a tanulményaihoz, mig az
Egyesiilt Allamokban, Koredban és Japanban a fiatalok alig 40%-a végez olyan
munkat, amely illeszkedik a tanulmanyaikhoz. Az egészségligyi, a pedagdgusi,
anyelvi és a miivészeti képzések didkjai pedig dltaldban nagyobb valdszinlséggel
dolgoznak mint mas képzési teriiletek didkjai (OECD 2015).

Hazai és nemzetkozi kutatasok szerint a munkavégzés gyakorisaga és moti-
vacibja Osszefiiggenek a didkok tarsadalmi-gazdasagi jellemzgivel (Bocsi 2013;
Kovacs et al. 2019; Maseviciate et al. 2018; Pusztai 2013; Pusztai & Kocsis 2019;
Sz6cs 2014; Warren et al. 2000). Altalanossagban kijelenthet, ahogyan névek-
szik a sziil6k iskolai végzettségének szintje, gy csokken a tanulmanyok melletti
munkavégzés valdszintisége (Perna 2010; Pusztai & Szigeti 2018; Warren et al.
2000). Tovdbba minél magasabban kvalifikalt csaladbdl szarmazik a hallgato,
annal nagyobb valdszintiséggel vallal olyan munkat, ahol nem a pénziigyi, hanem
a szakmai ismeretszerzés a motivacids tényezd (Gati & Robert 2011; Himori et al.
2018; Maseviciute et al. 2018). Az EUROSTUDENT VI. adatai alapjan a balkéni
orszagokban leggyakrabban anyagi okok miatt vallalnak munkat. Ezzel szemben
afelsGoktatasi tanulméanyok békez (i dllami finanszirozéasat biztositd orszagokban
(Dénia, Norvégia, Svédorszag, Finnorszag, Malta) a didkoknak 4ltaldban nem
kell aggddniuk a dijak kifizetése miatt, igy a munké&jukbdl a létfenntartds mellett
az életszinvonaluk novelésére is jut. Tobb orszagban (Olaszorszéag, Csehorszag,
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Franciaorszag, Gruzia), a tapasztalatszerzés felillmilja pénziigyi motivacidkat.
A megélhetési koltségek fedezése mellett a legtobben azt nyilatkoztak, hogy a fi-
zetett munka nélkil nem engedhetnék meg maguknak, hogy hallgatok legyenek,
s felsGoktatdsi tanulmanyokat folytassanak. Hasonlé ardnyban dolgoznak mun-
katapasztalat szerzése miatt is. A legkevesebben dolgoznak azért, mert valaki
mast is kell anyagilag timogatniuk (Masevi¢iaté et al. 2018).

A MUNKAVALLALAS ES AZ ISKOLAI TELJESITMENY
OSSZEFUGGESEI

Mar a nyolcvanas évektdl kezdve kutatasokat folytattak azzal kapcsolatban,
hogyan hat a munkavallalas a didkok iskolai teljesitményére. A munka meg-
jelenésével egyértelmtien csokken a didkok tanulasra, szabadiddre, alvasra és
hazimunkara forditott ideje. A fizetett munka az ezen tevékenységekkel eltoltott
id6t négyotodével csokkenti (Kalenoski & Pabilonia 2009), tovabba az allandé
munkavégzés a lemorzsolédasi hajlamot is erésiti (D’Amico 1984; Sziigyi 2015).
Egyes kutatasok szerint a felsGoktatdsban heti hisz 6ra tekinthetd a kiiszobérték-
nek, més kutatdsok szerint mar heti 6t éranal intenzivebb munkavégzés is negativ
irdnyba befolyésolja a teljesitményt (Loughlin & Barling 1999; Vickers et al. 2003).

A munkavéllalds negativ hatasai akkor érvényesiilnek, ha az nem tdmogatja
a tanulmdnyi el6érehaladést, hanem elvonja a didkot a tanulastdl és az iskoldba
jarastol, ami kiilondsen az alacsony statusu, szakiskolas tanuldk korében vezet
iskolai hidnyzéasokhoz, korai iskolaelhagydshoz, majd lemorzsolédéshoz (Sziigyi
2015). Azonban taldlkozunk olyan kutatési eredménnyel, mely szerint mar a k-
zépiskoldban végzett munka évtizedekkel késGbb akér pozitiv hatast is gya-
korolhat a munkaerGpiaci részvételre, a foglalkoztatasi statusra, a jovedelemre
(Mortimer 1994; Ruhm 1998; Carr et al. 1996; Vickers et al. 2003). A k6zépisko-
lasok tovabbtanulassal kapcsolatos elvarasai kozott szerepel a munkanélkiiliség
elkeriilése, a biztos munkahely, karrierépités, a nyari, a kiilfoldi munkavégzés.
Lathatd, hogy a tovabbtanulasi tervek és a munkavallalasra vonatkozd tervek
nem zarjak ki egymast (Jancsak & Polgar 2010; Kispalné Horvah & Vincze 20094,
2009b). A tanuldk és hallgatdk tisztiban vannak azzal, hogy a megfelel§ intéz-
mény kivalasztasa, valamint a korai munkatapasztalatok szerzése hasznos lehet
a jovGbeli megtériilés szempontjabal.

A felsGoktatasi hallgatok korében végzett kutatdsokban a munkavégzés ered-
ményességre gyakorolt hatdsaval kapcsolatban ambivalens eredmények sziilettek
(Hamori et al. 2018; Pascarella et al. 1998; Perna 2010; Riggert et. al. 2006). A hall-
gatéi munkavallalds hatdsat vizsgald kutatasok szerint a munka értelmezhetd
ugy is, mint rizikéfaktor, amely megerésiti a tairsadalmi egyenlStlenségeket és
a lemorzsolddas esélyét (Darmody & Smyth 2008; Kovacs et al. 2019). Masrészt
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ugy is, mint egy timogaté tényez8, amelynek identitasképzs szerepe van, fokozza
a tanulmanyi elkotelezédést, és késébbi munkaerdpiaci teljesitményre is pozitiv
hatassal van (Perna 2010; Rothstein 2007).

PALYAVALASZTAS ES A FIATALOK MUNKAEROPIACI
HELYZETE

Nemzetkozi kutatdsok sorozata foglalkozik azzal, hogy a palyavalaszts soran
milyen tényezdk jatszanak fontos szerepet. Az eredmények azt mutatjik, hogy
a szul6k, a kortarsak, a tanarok befolydsa, a masokkal val6 kapcsolat, a kulturélis
héttér, a tantargyak hatéssal vannak a pélyavalasztasi célokra (Auyeung & Sands
2010; Singaravelu et al. 2005). Korabban mar tettiink emlitést arrdl, hogy a munka
vildgaba valé dtmenet bizonytalanna vélt, s a palyakezd{ fiataloknak 1j kihiva-
sokkal kellett szembenézniiik (Rébert 2004). A legnagyobb problémat az okozza,
hogy azok a fiatal munkavallaldk, akik képesek alkalmazkodni a munkaerd@piaci
valtozasokhoz, és emellett megfeleld képzettséggel rendelkeznek, kiszorulnak
a munkaerdpiacrdl. A kihasznalatlan munkaerd a rendszervaltas utani korszak
egyik tarsadalmi problémajava valt. Az oktatasban valo tarsadalmi részvétel no-
vekedésével (expanzid) pirhuzamosan névekedett az inkongruens foglalkoztatés
és a végzettségek munkaerdpiaci értékének csokkenése (Gyorgyi 2012; Poldnyi,
2010). Az oktatasi rendszerben elsajatitott végzettség és a foglalkozas kozotti
kapcsolat szerint vertikélis és horizontalis illeszkedést kiilonitiink el. Az iskolai
végzettség szintjének megfelel6 munkakorben vald elhelyezkedés esetén verti-
kalis, a szakteriiletnek megfelel§ elhelyezkedés esetén horizontalis illeszkedés-
r6l beszéliink, az illeszkedés hidnya esetén inkongruenciarél (Zerényi 2017).
Egy végzettség munkaerdpiaci megitélése a hasznosithaté tudasra 6sszpontosit,
s emellett a tudds megszerzésének képessége, az alkalmazkodas képessége szamit
a munkaerépiacon (Gyorgyi 2012; Kiss 2016, Zerényi 2017). Az elméleti silypontt
képzéseken végzett hallgatok elhelyezkedési nehézségekkel kiizdenek. Ezeknek
aproblémaknak a megoldasa az elmélet és a gyakorlat szintézisében, a curriculum
fejlesztésében gyokerezhet. A gyakorlatorientéaltabb tanitas, terepgyakorlati lehe-
téségek biztositasa, az oktatdk és a munkaaddk kozotti egytittmiikodés szorgal-
mazasa ezt a célt szolgalna, ugyanugy, mint az 6nfoglalkoztatéva valas timogatasa
(Cs6k 2020; Pusztai & Csok 2020). Kiss (2016) vizsgalta, hogy melyek azok a té-
nyezGk, amelyek segitik a végzettséghez illeszkedd allas megtalalasat. Eredményei
a didkmunka, a szakmai gyakorlat fontossagat hangsilyozzék. A nem szakmai
jellegi munkatapasztalat szignifikdnsan nem befolyasolja az elhelyezkedési idét,
ettdl fiiggetleniil a munkaaddk értékelhetik az ilyen tipusti munkatapasztalatot is.
A munkaaddk preferéljak a nyelvi, tanulmanyi eréfeszitéseket, illetve a gyakorlati
tapasztalatokbdl ad6dé képzési tobbletet, f6leg, ha kiilfoldi vagy szakmai munka-
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tapasztalatrol van szd, ami egyfajta jelzésként szolgéalhat, hogy a palyakezd4 mun-
kéja magasabb termelékenységet eredményez a jov6ben, a nem szakmai jellegd
munkatapasztalat csokkenti az illeszkedés esélyét, ugyanis olyan tapasztalatok-
ra, kapcsolatokra tehetnek szert a fiatalok, amely a palyaelhagyas esélyét noveli
(Kiss 2016). A nemzetkozi kutatdsok tapasztalatait attekint8 6sszefoglaldsok is
hangsilyozzak a tanulds melletti munkatapasztalatok szerzésének fontossagat,
de kimondottan a tanulmanyokhoz kapcsol6dé munkavégzés tiinik j6 befekte-
tésnek (Fényes & Mohdécsi 2019). A végzettségnek megfelel§ elhelyezkedésen tul,
kiilonosen a felsGoktatasban a didkok munkavallaldsanak identitasképzé szere-
pe is van, hiszen noveli a tanulméanyok végzésével kapcsolatos elkotelezédést,
erGsiti az 6nszabalyozd képességet, valamint pozitiv hatdssal van a tanulmanyi
és a késGbbi munkaerdpiaci teljesitményre azéltal, hogy a személyiségfejlgdést
szolgdlja, a hallgatéi munkavallaldst magasabb értékdimenzidba emeli (Perna
2010; Pusser 2010). Ebben a megvilagitasban a részmunkaidds foglalkoztatés
alatdmasztja azt a koncepcidt, hogy a munkahely valéjaban egy tanulasi helyszin.

KERDESEK, FELADATOK

1. Hogyan jatszik szerepet a csaldd a fiatalok munkahoz valé viszonyanak ki-
alakulédsdban?

2. Milyen szakaszai vannak a munkahelyi szocializaciénak?

3. Mi jellemzi az oktatds és a munkaerdpiac kapcsolatat az el§zetes palyaszo-
cializacié és a munkaba allas szakaszédban?

4. Milyen hatéssal van a fizetett munkavallalas az iskolai eredményességre?

5. Miért fontos leend§ pedagégusként a tanulmanyok melletti munkavégzés
problémakorét megismerni?
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BACSKAI KATINKA

Egy szakmai kozosség: a pedagogusok

Ebben a fejezetben éattekintjiik azokat a jellemzGket, amelyek a dontéstdl (ti. hogy
az érettségizett didk a tanari palyara jelentkezik) a karrier csicsaig befolyasoljak
egy pedagégus szakmai életét. Ezen a téren sok 6romteli valtozas tortént szlikebb
és tagabb patridnkban is, de szamos egyre aggasztobb nehézséggel is meg kell kiiz-
deni. A nemzetkozi 6sszehasonlitas segiti a tanarszakos hallgatékat abban, hogy
lassak, hol milyen kihivasok varnak a pedagdgusokra, s ennek fényében itéljék
meg sajat helyzetiiket. Az 6sszehasonlitdsok soran kiemelt figyelmet szenteliink
mindenhol a hatranyos helyzett diakokat tanité tanarokra.

Alapvetd fogalmak

Pdlyakezdd pedagogus: A pedagégusok palyakezdése, a tényleges munkavégzésre
valo felkészités két szakaszban torténhet. Az elsé, az elterjedtebb, miszerint a tanar-
jeloltek a fels6foku tandrképzési tanulméanyok lezarasa eltt dolgozzak le a gyakorlati
id6t (altalaban egy évet). A masik esetben a diplomaszerzés utdn munkaba allt fiatal,
palyakezd§ (gyakornok) pedagégust mentorként timogatja egy tapasztalt és erre
kiképzett kolléga.

Pedagdgus stdtus: A tanarok alkalmazasdra Eurépaban két alapvetd modell (va-
lamint ezek keverékei) jellemzé. Az egyik a kozalkalmazotti status, ami azt jelenti,
hogy a foglalkoztatas alapvetGen fliggetlen az iskola fenntartdi szerkezetben val el-
helyezkedésétdl, példaul a bérezés tekintetében. A masik modellben a tanar alkalma-
zott, és leggyakrabban a helyi hatdsag vagy maga az iskola kot vele a munkaerGpiaci
feltételek szerint munkaszerz8dést.

Egységes tandri bértdbla: Az egységes tanari bértabla elsGsorban a végezettség és
a tapasztalat alapjan szabja meg a tanari fizetéseket, és figyelmen kiviil hagyja az
egyéni teljesitményt, a befektetett energiat és a munkakoriilményeket, a kihivast,
a feladat nagysagdhoz mért teljesitményt.

Tandrtovdbbképzések: Olyan iskolarendszert formalis képzések, amelyet kifeje-
zetten pedagogusok szamara szerveznek. A kutatasi tapasztalatok azt igazoljak, hogy
a didkok eredményeire a hosszabb tavy, gyakorlatk6zosségen alapulé modszertani
képzések vannak inkabb jo hatassal, amelyet a pedagdgus a konkrét tanari karban
és a sajat didkjai kozott végez, mintsem a rovid, frontélis, szaktargyi képzések.
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Tandrok munkaterhei: A tanarok munkdval toltott idejét harom szakaszra lehet
osztani. Az elsé az osztilyteremben, tanitassal eltoltott id6, majd az iskolaban toltott,
tanitason kiviili id6 (pl. gyerekfeliigyelet, tandri csapatmunka), végiil pedig az iskoldn
kiviil, iskolai feladatokkal toltott id6 (pl. a didkok feladatainak javitasa, késziilés, 6n-
képzés), amely mennyiségileg nehezen meghatarozhaté, és egyénileg nagyon véltozé.

A PALYA VONZASA

Ahhoz, hogy legyenek olyan tanarok, akik igazan helyt tudnak 4llni nagy kihivast
jelentd kornyezetben, elGszor is az sziikséges, hogy jo képességii és elkotelezett
didkok valasszdk a tanari szakot, masodszor, hogy az egyetemen j6 mindségti
képzést kapjanak az oda jelentkezSk, harmadszor, hogy a tanarképzés befejez-
tével a jol képzett szakemberek a tanari palyan kezdjék meg a munkat. A tanari
pélya vélasztidsakor hirom szempont lehet donté a fiatalok szdmara. A bérek
nagysaga (a kezdd fizetés és a bérfejlédés lehetéségei), a munkakoriilmények
(allasbiztonsag, karrierlehet§ség, munkakornyezet) és a tirsadalmi megbecsiiltség
(status). Ezek a gyakorlatban tobbé-kevésbé 6sszefiiggs tényezdk, de elméletileg
kiilonvalaszthatok.

A TEHETSEGES DIAKOK PALYARA VONZASA

A tanarképzés sikeréhez mindenekelStt arra van szitkség, hogy megfelel6 meny-
nyiséglijo képességii és elkotelezett didk jelentkezzen az egyetemre. Varga (2011)
tobb olyan kutatast idéz, amely azt bizonyitja, hogy az 1980-as évek 6ta a tanari
palyara [épSk képességei sok orszigban egyre gyengébbek, és egyfajta negativ
onszelekcié miikodik. Ez a tendencia bizonyitottan megvan az Amerikai Egyesiilt
Allamokban (Manski 1987), az Egyesiilt Kirdlysagban (Chevalier-Dolton 2004),
Ausztralidban (Leight & Ryen 2008), Olaszorszagban (Barbieri et al. 2007) és
Magyarorszégon is (Varga 2007).

A nemzetkozi tapasztalatok azt mutatjik, hogy azokban az orszdgokban (Sko-
cidban, frorszégban, Svédorszégban, Finnorszégban, Izlandon), ahol hagyoma-
nyosan magas a tanari szakma presztizse, magasak a bérek, j6 karrierlehetéséget
kinal a palya, és jok a munkakoriilmények, ott a tanadrképzésre jelentkezdk is jo
képességiiek. Ahol viszont ezek a feltételek nem teljesiilnek, ott a jobban teljesitd
hallgatok nem a tanarképzést és a tanari palyat valasztjak — f6leg a természettu-
domany és az informatika szakosok, mivel az § szaktudasuk jol érvényesithetd
a munkaerdpiacon (Coolahan 2002).

A tanarképzésre jelentkezdk szama hazdnkban a 2000-es évek elejéig noveke-
dett. Ebben az idészakban, mivel a felsGoktatasi intézményeket 1étszam alapjan
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finansziroztak, a felvételi konnyebbé vilt, amit az is mutat, hogy a jelentkezék
szama nem haladta meg jelentSsen a felvettek szamat (Brezsnyanszky 2006).
A diplomas palyakovetéses rendszer adatai arrdl taniskodnak, hogy a tanar
szakosok kozott sok az elsGhelyes jelentkezd, ami nagyfoku tudatossigra utal
(Chrappan 2010), a palya pedig nem tartozik az alacsony statusuként meghata-
rozott szakokhoz, amelyekre a legalacsonyabb pontokkal lehet bejutni a felvételi
soran (Kiss 2010). Ugyanakkor a felsoktatds expanzidjival megnGttek az alter-
nativ tovabbtanulasi lehetéségek — mindenki szamara, igy a nék szamara is, akik
hagyomanyosan nagyobb szamban valasztjak a tanari palyat. A kutatasok szerint
a f6 oka annak, hogy a tehetségesebb palyakezd6k nem valasztjdk a tanari hivatast,
illetve, hogy az innovativabb tandrok néhany év utan elhagyjik a palyat, a tanari
bérek relativ (a tobbi diplomds keresetéhez viszonyitott) lemaradésa. A kezd§
tandri fizetés alacsony volta kiemelkedd probléma (Varga 2011): a palyakovetéses
adatok is megerdsitik, hogy a friss palyakezd6k kétharmada elégedetlen a tanari
fizetéssel (Chrappéan 2010).

MINOSEGI TANARKEPZES

Az ut6bbi két évtizedben valamennyi eurdpai orszagban jelent8s valtozasok tor-
téntek a tanarképzésben (valamelyest kivétel Esztorszag, Olaszorszag és Hol-
landia, ahol csak kisebb jelent8ségti reformokat hajtottak végre). A tanarképzé
intézmények tantervének tartalmi kereteiben szaktirgyi, neveléstudoményi,
(szak)médszertani ismeretek és gyakorlotanitds szerepel. A tandrképzésben
a szaktargyi és a pedagdgiai képzések sorrendjét tekintve kétféle rendszer van:
egyideji (concurrent) képzés, amelyben a szaktirgyakat a neveléstudoményi és
modszertani targyakkal parhuzamosan sajatitja el a hallgatd, és egymast kovetd
(consecutive) képzés, amely esetében a neveléstudomanyi és mddszertani képzés
koveti a szaktargyit (Coolahan 2002; Szabé 1998).

Az egyik legfébb probléma az, hogy a didkok az elméleti tudast nem képesek
a gyakorlatban alkalmazni, a tanarképzés nem felel meg a késébbi alkalmazok
igényeinek. A lemaradas csokkentése érdekében altalanos tendenciava valt Eu-
répéaban az ezredfordulé koriili id6szakban, hogy a tanarképzd intézmények
nagyobb autondmiat kaptak a képzések tartalmat, modszertanat és tantervét
illetéen. Ez azt eredményezte, hogy a tanarképzés egyre inkabb a gyakorlat felé
mozdult el az egyetemen t6ltott id6 rovasara (Brezsnyanszky 2006; Nagy 2004;
Téth 2012). Ugy tiinik, a hallgaték is sokkal inkabb a gyakorlati képzést igény-
lik: a bolognai rendszerben meghatarozott gyakorlati éraszamot is keveslik, tul
elméletinek tartjak a képzést (Jancsak 2011).

A tanarképzés szigoritasa, szinvonalanak névelése vonzébba teheti a palyat,
de ellentétes hatasra is voltak mar példak. A 90-es évek végéig tendenciaszertien
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novelték a tandrképzés hosszat, a 2000-es évektdl viszont, amikor néhany nyu-
gat-eurdpai orszagban tanarhiany jelentkezett, konnyiteni kezdték a palyara
valg 1épés feltételeit. Hollandidban — a bérek emelésével parhuzamosan — elGszor
novelték a képzés szinvonalat, majd, mihelyt tandrhiany lépett fel, elkezdték
csokkenteni az elvarasokat, és a tovabbképzésektdl vartak az esetlegesen hidnyzo
ismeretek pétlasat (The teaching profession 2002).

A mindségi tanarképzés alapja a tanarképzé intézmények megfelel§ szakmai
szinvonala. A kétezres évek kozepétdl egyre fontosabbd valtak a pedagbgusképzés
sztenderdjei, a képzSk képzése, vagyis azok a kompetenciak, amelyekkel rendel-
keznie kell a tanarképzésben részt vevs oktatoknak. A minGségi tanarképzés ér-
dekében a tandroknak sajat oktat6i munkdjukra is reflektélniuk kell (Falus 2012).

A kdzép- és a kelet-eurdpai orszagokban lezajlott rendszervaltozasok/rend-
szervaltasok utan a tanarképzés ujragondolasa is elkezd6dott. Hirom fontos
kérdés meriilt fel ennek soran. Az egyik, hogy egységes legyen-e a tanarképzés,
azaz ugyanazok az intézmények hasonl6 tematika szerint képezzék-e a tanarokat
az altalanos iskolak als6, illetve felsé tagozata szamara. A méasodik, hogy a képzés
soran milyen legyen a tanari mesterség és a szaktargyi képzés aranya.

A harmadik pedig a tandrtovabbképzés kérdéskore (Szabd 1998). Magyaror-
szdgon a rendszervaltozaskor a tanarképzés két szintje, a fGiskolai és az egyetemi,
erGsen kiilonvalt egymaéstdl, és ez azdta is valtozatlan maradt.

Meglehetésen ritkan, de ma mar azért egyre tobb helyen felmeriil az igé-
nye annak, hogy a tanarképz6 intézményekben kiilon felkészitsék a hallgatdkat
a hatranyos helyzeti didkok oktatasara. ,Hatranyos helyzettinek” tobbféle diak,
illetve didk-kompozicié nevezhet. Néhany intézményben Magyarorszagon
(Pécsett, Nyiregyhdzén) lehet példaul romoldgia targyat valasztani specidlkol-
légium formajéban (vagy romoldgia szakot), bar ez inkabb az interkulturalis
nevelés tairgykorébe tartozik, és nem kifejezetten a deprivalt csalddok gyerme-
keire dsszpontosit. Burnett és Lampert (2011) beszimolnak egy olyan kisér-
leti projektrdl, melyben tandr szakos hallgaték szakmai tapasztalatszerzését
mentoraljak hatranyos helyzet( iskoldkban, ez leginkébb specialis mddszerek
oktatésat és szuperviziét jelent. A programba jelentkez§ hallgatékat kiilon ké-
szitették fel az egyetemen. Szlovakidban a Nyitrai Egyetemen 2007-ben kezdték
meg a tandrjelltek felkészitését a tarsadalmi felzarkdztatés jegyében. E cimszd
alatt tulajdonképpen specialis tanari kompetencidk fejlesztését végzik. Erdekes,
hogy a képzés soran kiemelten figyelnek a tanari kozosségre mint egységre,
igy egyuttal az iskolan beliili intrageneraciés tékeatadas lehetdségét is épitik
(Gadusovi et al. 2008).
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PALYAKEZDES

A palyakezdéssel kapcsolatban tobb kritikus kérdést targyalnak a kutatdk, az
egyik leggyakoribb, hogy el tud-e helyezkedni, kap-e tanari allast a tanarjelolt.
A demografiai folyamatok miatt csokken a didkok szama, kevesebb tanarra van
sziikség, ezért a palyakezdSknek inkéabb csak a nyugdijba vonulas vagy a fluktua-
cié miatt megiiresedett allashelyek betoltésére van lehetGségiik (Chrappén 2010).
Magyarorszagon viszonylag kicsi a fluktuécié a tanari palyan, kevés az 1j allas-
hely (Brezsnyanszky 2006). A friss palyakévetéses kutatdsok azt mutatjak, hogy
a frissen végzett hallgatdk szakjatdl fiigg, hogy milyen hamar talalnak munkat,
és bizony, a személyes ismeretség is szamit az alldskeresés soran (Gyorgyi 2012).
A tapasztalat szerint az ,atlagos” iskolakhoz képest a hatranyos helyzett didko-
kat oktato intézményekben (pl. a szakmunkdasképzdékben) vagy a kis iskolakban
gyakrabban cserél6dnek a tanarok, gyorsabb a fluktuacid, és a kezd§ pedagdgusok
is konnyebben kapnak allast (Varga 2009).

Ha sikeriil tandri allast talalnia a tanarjeloltnek, akkor kovetkezik a palya-
kezdés, a tanarra valas kritikus szakasza. A kozvélekedés szerint csak a palyan,
a gyakorlatban valik el, ki alkalmas igazan arra, hogy pedagogus legyen: a képzés
idején ez még nem deriil ki. Kiilonosen érvényes ez szélséséges koriilmények
kozott. A tényleges munkavégzésre vald felkészités két szakaszban torténhet.
Az elsd, az elterjedtebb, miszerint a felsGfoku tanarképzés vége el6tt dolgozzak
le a gyakorlati id6t (Altalaban egy évet) a tanarjeloltek. A mésik esetében a mar
munkaba allt fiatal, palyakezdd pedagégust mentorként tdmogatja egy idGsebb
vagy egy erre kiképzett kolléga. A palyakezdés az angolszasz oktatasi rendszer-
ben 4ltaldban nem azt jelenti, hogy a tanulést felvéiltja a munkaergpiacon vald
megjelenés, hanem egy olyan szakaszt jelent, amelyben 6tvoz3dik a kett6 (final
on-the-job training). A munkéba bevezetd, kezd fézis dltaldban sehol sem z5k-
kendmentes, és mar itthon is egyre inkabb térekednek athidalni a zokkendket
(Nagy 2004).

A palyakezdés a legtobb fiatal tandr szamara ijesztd, stresszes és faraszté ta-
pasztalatokkal jar. Fokozottan igaz lehet ez akkor, ha nagyobb kihivast jelentd
didk-kompoziciéval talalja szemben magat a palyakezd$, mert didkjai mas hattér-
rel, hozzaéllassal, tudassal rendelkeznek, mint azok a didkok, akiket a gyakorld
iskolakban tanitott. Munkaba allasakor teljes stllyal nehezedik ra a felel§sség,
kevés ideje marad a tervezésre, korrigalasra, nehezen tud segitséget kérni. Kevés
helyen (Hollandiéban, Eszak-Trorszagban és Skécidban) alakult ki j6, kovetend6
gyakorlata a kritikus id6szak megkonnyitésének. Ennek elsGsorban az az oka,
hogy nincsenek hozza j6l kidolgozott programok, és gyenge a kapcsolat az iskolak
és a felsGoktatéds kozott. Coolahan szerint ezt a kezdeti idészakot nagyban meg-
konnyiti a mentor jelenléte (Coolahan 2002), de a tapasztalat azt mutatja, hogy
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f6ként Magyarorsziagon, néhany kivételtsl eltekintve a mentor csak ,papiron
dolgozik”, nem végez valédi mentoralést.

Legtdbb orszagban a palyakezdGket nem végleges szerzGdéssel alkalmazzak,
hanem hosszabb-rovidebb prébaidével. A tandri palyan a probaidé hossza és
feltételei nagyon valtozdak. A probaidd lehet a tanarképzés része, mint Francia-
orszagban, Luxemburgban és Skécidban, de torténhet utdna is, a hivatalos tanari
status elnyerése el6tt, mint Belgiumban, Spanyolorszagban, gyakran Ausztridban.
A prébaidé hossza ltaldban egy (pl. Méltan, Spanyolorszagban, Gérogorszagban)
és harom év (Lengyelorszagban) k6zott mozog (The teaching profession 2002).
A tanari palyara [épGket legtobbszor kotott bér illeti meg. Ez lehet mindenki
szamara ugyanannyi (pl. az Egyesiilt Kirdlysdgban, Szlovakidban, Finnorszag-
ban), vagy fligghet a végzettségtSl (Magyarorszagon, Lengyelorszdgban). A kezd6
bérszint hatasardl bévebben szélunk a bérezés kérdését targyalo alfejezetben.

Hazai kutatasok tapasztalatai szerint a felsGoktatéds befejezése utan altalaban
Jbefejezettnek” tekintik a fiatal pedagdgusokat, gyakran nehezen kezelhetd, han-
goskodo osztalyt is biznak (séznak) rajuk, amelyet més kollégak nem szivesen
véllalnak el. Csak néhdny intézményben van kiilon program arra, hogy 6rarendi
kedvezményeket és hattértamogatdst biztositsanak a kezdéknek (Nagy 2004).
Ez a téma kiemelt jelent6ségti a hatranyos helyzet( iskolakban, mert az emlitett
nagyobb fluktudcié miatt ott sok a kezd§ pedagdgus. A tanarjeloltek dgy érzik,
elsGsorban a személyiségiik fejlédik ilyen kortilmények kozott, és nehezen tudjak
megfogalmazni, hogy mi az, amiben szakmailag fejlédtek. Nagy (2004) kutatasa-
ban a megfigyelés és az interjizas mdodszereit alkalmaztik. Az interjuzas soran
nyert szovegeket elemezve megéllapitottak, hogy a palyakezd§ pedagdgusok ne-
hezen megragadhat6 fogalmakat hasznalnak szakmai fejlédésiikkel kapcsolatban,
mint példaul, hogy ,sokkal tanar nénisebbek” lettek. Altalanosan elmondhato,
hogy azokat a tanérjelolteket tekintik ,tehetségesnek” és ,talpraesettnek”, akik
egyediil is megoldjak a problémaikat, és nem, vagy csak elvétve kérnek tanacsot,
segitséget. A bolognai rendszer kotelezvé tette ugyan a mentoralast, mind az elsé
gyakorlati évben, mind a palyakezdés id§szakaban, 4am a gyakorlatban — a fiatal
tandrok elmondésa szerint — ez gyakran csak szimbolikus gesztus, vagy csak
nagyon kevés segitséget kapnak (OECD 2019).

STATUS

A tanarok alkalmazdsara Eurépaban két alapvetd modell (és ezek keverékei)
jellemzd, és a kett§ szinte azonos aranyban fordul elS. Az egyik a kézalkalma-
zotti status, ami azt jelenti, hogy a foglalkoztatas alapvet§en fliggetlen az iskola
helyzetétdl, példaul a bérezés tekintetében. Ebben az esetben a tanar valamelyik
allami szerv vagy onkormanyzat alkalmazottja, és statusa hasonlé mas — nem
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tanar — kozalkalmazottéhoz. SzerzGdése lehet hatarozott idejd is, de gyakran
hatarozatlan ideji. Ezt a modellt nagyfoku allasbiztonsag és kiszamithat6 (gyak-
ran linedrisan névekvd) fizetés jellemzi. Ilyen rendszer alakult ki tobbek kozott
Franciaorszag, Malta, Luxemburg és Belgium allami iskoldiban. Belgiumban
(Hollandia és Irorszag mellett) a didkok nagyobb része allamilag timogatott ma-
ganiskoldkban (t6bbségében egyhdzi) tanul. Az itt tanitd tanarok stitusa, kozos
megegyezés alapjan, hasonlé a maganintézményekéhez. Altalanos tendencia, hogy
azokban az orszagokban, ahol tipikus foglalkoztatasi forma a kozalkalmazotti,
az ilyen statusba folvett tanarok ardnya (hatarozatlan ideji munkaszerzédésessel
is) lassan, de folyamatosan csokken. Ez a tendencia egyfeldl az alternativ fog-
lalkoztatasi formak terjedésével, mésfelSl a palyanak a tandri talkinalat miatti
zartsagaval magyarazhatd. A kozalkalmazotti statushoz hasonld, de kiemeltebb
a koztisztviseldi jogviszony (Németorszagban, Spanyolorszégban, Belgiumban,
valamint Ausztridban a Hauptschule tanarai esetében van erre példa). Ez erd-
sebb szakmai presztizzsel, identitassal és allasbiztonsaggal jar egyiitt. A mésik
modellben a tanar alkalmazott, és leggyakrabban a helyi hatésdg vagy maga az
iskola kot szerz3dést vele. Ez a forma kozelebb van a szabad munkaerdpiaci fel-
tételekhez, mint az el6z4, itt gyakoribb, hogy az alkalmazast alkufolyamat el§zi
meg, mind a béreket, mind a munkakériilményeket/terheket illetSen. Presztizs és
allasbiztonsag szempontjabol nem a kdzalkalmazottként és az alkalmazottként
foglalkoztatott tanarok kozott van igazi valasztévonal, hanem a koztisztvisel6k
és mas tanarok kozott (The teaching profession 2002). A k6zép-eurdpai tanarok
jogallasat legtobb esetben a kdzalkalmazotti status jellemzi, bar példaul a lengyel
tanarok kinevezésalapu statusa a koztisztviselSi viszonyhoz all kozelebb. Hazank-
ban a 1992. évi XXXIII. térvény*® szabédlyozza a teljes munkaidében (a kotelezd
6raszdm minimum 50%-aban) tanité tanarok jogait és kotelezettségeit.

ALLASBIZTONSAG, PRESZTIZS

A tandri allas 4ltaldban a biztosabbak k6zé tartozik a diplomas allasok kozott.
A tanarok allasbiztonsagara vonatkozo6 adatok koziil a jogallasukon til a leg-
jellemz&bb mutatészam a hatarozott és hatarozatlan idejl szerz8dések aranya.
1990 és 2000 kozott szinte minden orszagban novekedett a hatarozott idejd
szerzGdések szama.*® Ez a munkaltatd szaméra konnyebbséget jelent a — szinte
mindenhol fokozddd — pénziigyi nyomads kozepette, hiszen ha a késGbbiekben
nincs szitkség a tanar munkdjara, akkor kotottségek (felmondasi id6, juttatasok)

 http://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=99200033.TV
¢ Angliaban nincs ilyen, ott az ,alkalmi foglalkoztatas” kategoria létezik, amelybe az egy honapnal
r6évidebb iddre szerz@dtetett tanarok tartoznak.
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nélkiil megtehetik, hogy nem alkalmazzak tovabb. A munkavallalé viszont bi-
zonytalan, kiszamithatatlan helyzetbe keriil. Néha a munkaltatok visszaélnek
ezzel a kiszolgéltatottsiggal. Csehorszdgban és Magyarorszagon is van erre
példa, a tanart csak a tanitasi év 10 hdnapjara alkalmazzék, a nyari sziinet ide-
jére felbontjak vele a szerz6dést. Az altalanos tendencidval ellentétes a francia
helyzet, ahol meger8sodott a kozszféraban foglalkoztatottak statusa, igy nétt
a hatdrozatlan idejl szerz8dések szama. Hatarozott idejd szerz3dést tipikusan
akkor kotnek, ha nem megfeleld a tandr végzettsége, vagy ha helyettesiteni kell az
alkalmazott, de aktudlisan nem dolgoz6 (pl. tanulményi vagy gyermekgondozasi
szabadsdgon 1évd) tandrokat, illetve ha kezdd tanarrél van sz6. Ezért gyakrabban
alkalmazzak a hatranyos helyzetd iskoldk tanarainal. A részmunkaidgs foglal-
koztatasi forma szinte minden orszagban létezik. Az emelked§ éraszamok és
fizetések mellett az iskola gyakran csak igy tudja megtartani a tanarait (pl. Cseh-
orszagban), de van, ahol a tandri munkaer§-tulkindlat mérséklésének eszkoze
(Ausztridban). Szlovdkidban a tandrok a megélhetésiik érdekében kénytelenek
olykor tobb éllast is elvallalni részmunkaidében (Hank & Erlinghagen 2011; The
teaching profession 2002).

Egyre tobb kutatés foglalkozik a tanari munkakoriilményekkel és eredmé-
nyességgel, illetve azzal, hogy a szakpolitika reformok sokasagaval igyekszik
vonzO4va tenni a tanari palyat a fiatal és tehetséges hallgatok szamaéra, és a mar
palyan 1évé tanarok munkakoriilményein is prébalnak javitani. Ennek egyik oka
a tandrhiany, masfeldl az a felismerés, hogy a tandri munka minGsége a zaloga
a didkok el6émenetelének (Hank & Erlinghagen 2011; OECD 2010).

A tanari palya presztizse igencsak meghatarozza azt, hogy kik valasztjak
a pedagdgusi hivatast. A hazai kutatdsok szerint a tanarjeloltek gyakran elég
alacsonyra értékelik a palya megbecsiiltségét, ugyanakkor igazsagtalannak tart-
jak ezt a megitélést (Jancsak 2011). A tandri palya minden orszdgban mobilit4si
csatornanak szamitott és szamit, tehat a tanarok kozott nagy ardnyban vannak
elsd generacids értelmiségiek. Hazankban a pedagdgusi palya a tobbi értelmiségi
foglalkozéshoz képest tarsadalmi szempontbdl nyitottnak tekinthetd: a mérno-
ki és a meglehet&sen zart orvosi palya kozott helyezkedik el (Ferge et al. 1972).
Egy 1996/97-es vizsgalatbol az deriil ki, hogy a tanitdk és a tanarok csaknem
héaromnegyede olyan csaladbdl szarmazik, ahol az apanak nincs felséfoku vég-
zettsége, Budapesten viszont az értelmiségi apék tulstlya figyelhet6 meg. Nem
kiegyenlitett a nemek ardnya. A férfi pedagdgusok nagyobb aranyban (30-24%)
jonnek olyan csaladbdl, ahol az apa vezetd beosztasban dolgozik. Megfigyelhetd,
hogy mig a hetvenes években a habort el6tti egylépcsds mobilitas volt a jellemzd,
a kilencvenes évek végén 40-50%-ban fizikai — mezGgazdasagi és nem mez6-
gazdasagi —- munkasok gyermekei szereztek tandri diplomat. Sajnos, nem tudjuk,
hogy milyen a hatranyos helyzet(i iskoldkban tanit6 tanarok tarsadalmi hattere.
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Csak olyan kozvetett informacidkkal rendelkeziink, mint hogy a méasod- vagy
tobbed generacids értelmiségi csaladbol szarmazo tanarok a nagyobb telepiilések
felé mobilak (Dedk & Nagy 1998), tehat nem falvakban véllalnak allast. Valészi-
nisitjiik, hogy alacsonyabb a tarsadalmi hatteriik, mint a tanarként dolgozdké
altalaban, de nincs ra bizonyitékunk. Ez ugyanakkor azt is jelentheti, hogy nincs
olyan nagy kulturélis szakadék a tanitvanyok és a pedagégusok kozott, ami se-
githeti a j6 kapcsolat kialakulasat.

A tanéri palya elnGiesedése szorosan Osszefiigg a palya megbecsiiltségé-
vel. Mér az 1970-es években végzett atfogd vizsgalat megallapitotta, hogy a pe-
dagéguspalya egyik alapproblémaja — tirsadalmi, pedagdgiai és pszicholdgiai
szempontbdl — a gyors és varhatéan fokozddé elndiesedés. Ferge Zsuzsa kuta-
tasaiban emlékeztetett az elnSiesedés kumulativ hatasaira. Minél inkabb csok-
ken a palya vonzereje, annél inkabb tavol maradnak a férfiak, és igy emelkedik
anGk talsilya. A férfiak lemorzsolddasa egy bizonyos pont utan sziikségszert-
vé valik, az alacsony férfiardny 6nmagaban is hat: a kisebbségben 1év§ férfiak
egyre inkéabb elszigetel6dnek, és egyre inkabb kudarcnak, természetellenesnek
érzik palyan maradasukat — minél kevesebben vannak, annal inkabb igyekez-
nek elhagyni a tantigyet (Ferge et al. 1972). Kozma (1985) felhivja a figyelmet
arra, hogy a pedagéguspalyat mar korabban is néi foglalkozasnak tekintették,
és 1945 utidn nemcsak a tandrok korében, de a teljes értelmiségi rétegen beliil is
nétt a nék ardnya.

A folyamat nem mindsithet egyértelmien jonak vagy rossznak, nem jelent-
hetjiik ki, hogy ettdl hanyatlik a tanari palya szinvonala, az azonban tény, hogy
a tanulok fejlddése szempontjabdl egészségesebb lenne, ha tobb volna a férfi tanar.
Az id6émérleg-kutatasokbdl azt is tudjuk, hogy a nék szabadideje, amelyet példaul
szakmai fejlesztésre is fordithatnak, kevesebb a férfiakénal. A TALIS adatai szerint
viszont az érak strukturalasaban és a tanuldk aktivizdlasaban a nék jobbak, mint
a férfiak (Hermann & Molnar 2009). Valamennyi eurdpai orszagban problémat
jelent a nék ardnyanak emelkedése az oktatasban, a volt szocialista allamokban
azonban ez lényegesen jellemzbb (Nagy 2002). A legtjabb adatok szerint ha-
zankban 83% a nék ardnya a kozoktatasban (Sagi & Varga 2011).

Egyes pedagdgusi szakmai csoportokon beliil azonban bizonyos szegmensek-
ben eltérnek a nemi aranyok a teljes populaciéétol, példaul a felekezeti szektorban
és a szakképzésben (Sagi & Varga 2011). Molnar, Pusztai és sajit kutatdsaink azt
mutatjak, hogy a kdrpataljai magyar egyhazi liceumok specialis kornyezetében is
magas a nék aranya, de nem olyan mértékben, mint itthon. A valaszad6k a karpat-
aljai magyar pedagégustarsadalom egyharmadat teszik ki, és 21%-uk férfi, 79%-uk
né. Az ardnyt azzal magyardzzék, hogy ebben a térségben az alapitvanyi fenntar-
tasu iskolakban jobbak az infrastrukturalis feltételek, felvételi atjan keriilnek be
a diakok az intézményekbe, nagyobb az oktatdi-nevel6i munka hatékonysaga, és
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ez jobban motivalja a férfi pedagdgusokat. Presztizst jelent tehat, ha valaki ilyen
liceumban tanit (Pusztai 2004; Molnar 1989; Bacskai 2012).

A pedagdguspalya eloregedése szintén eurdpai szintl probléma. Azért jelenthet
ez gondot, mert az idésebb pedagdgusok joval nehezebben alkalmazkodnak az
informadcids tarsadalom gyors valtozasaihoz, bar ezt ellenstilyozza, hogy fiatalabb
kollégaikhoz képest tobb hasznos tapasztalattal rendelkeznek. A palyan eltoltott
éveikkel aranyosan né a tanarok elégedettsége a munkajukkal, és egyre valtozato-
sabbak lesznek a médszereik is. Masrészt a nyugdijkorhatarhoz kozeledg, esetleg
azt mar el is ért tanari munkaerd nagyobb koltségvetési kiadast jelent, a palyan
eltoltott hossza id6 miatt 6k magasabb fizetési kategdéridba esnek (Imre & Nagy
2003), és ez szlikiti azt a pénzkeretet, amelybdl az iskola gazdalkodhat. Az utébbi
években sok intézmény ugy csokkentette a tanarlétszamot, hogy a nyugdijba
vonuld kollégék helyére nem vett fel palyakezdéket. Ez is erdsitette az dregedési
tendenciat. Magyarorszagon a palyan 1évé pedagégusok kétharmada 49-59 éves,
mig kevesebb mint hatoda 30 évesnél fiatalabb. Eszerint 5-10 év mulva varhatéan
ugréasszerdien megnd a tanarok irdnti kereslet (Sdgi & Varga 2011).

Elssorban a fiatal tandrok gondoljak igy, hogy 6t év milva mar nem a mos-
tani iskoldjukban fognak tanitani, s6t nem is maradnak a tanari palyan. Ennek
oka — a kezdeti sikertelenségek mellett — valészindleg az, hogy a kezd6 pedagégu-
soknak alacsony a jovedelmiik. Az életkor el6rehaladtaval, ha az iskolavéltoztatds
lehetGsége nem is, de a palyaelhagyas gondolata mér ritkdbban jelenik meg. Ez sem
egyforma mértékd a két nem esetében. Tobb férfi véli azt, hogy lehetséges, hogy
ot év mulva mar nem tanarként fog dolgozni (Nagy 2002). A tervek telepiiléstipu-
sonként is kiilonboznek, a vidéki tandrokat kevésbé foglalkoztatja a palyaelhagyds
gondolata, mint a févarosiakat. Budapesten ugyanis tobb munkalehet$ség van,
kisebb kockézattal és dldozattal jar a munkahelyvaltas. Ugyanakkor azok, akik-
nek végzettsége konnyebben konvertalhato (pl. nyelvszakosok, programozdk),
hamarabb valtanak szakmat, hiszen az iskolan kiviil is konnyen taldlnak anyagi
és tarsadalmi megbecsiilés szempontjabdl hasonlé allast.

A TANARI MUNKA JELLEGZETESSEGEI

A tanari munka nem sorolhaté a hagyomanyos, napi nyolcdras foglalkozasok
kozé. A kozvélemény szerint a tandri palya el6nye a kevésbé kotott munkaidd,
a hosszabb tanitési sziinetek, a didkokkal vald személyes kapcsolat, a palyan 1évik
viszont gyakran megerdltetének érzik a munkajukat, és kiszamithatobb allasra
vagynak. A tanitési id6 ugyanis nem azonos a munkaidével. Altaldnos — bar
a kutatdsok bizonyitjdk, hogy téves (Lannert 2010) — az a nézet, hogy a tandrok
kevesebbet dolgoznak, és hosszu sziinidejitk van. Talan ezért sem értékeli a tar-
sadalom megfelelen a munkajukat (Jancsak 2011). A hosszu sziinetek és a — lat-
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sz6lag — rovidebb, kotetlenebb délelStti tanitasi id§ miatt nehéz 6sszehasonlitani
a tandrok munkaidejét a mas szakmaban dolgozoékéval.

MUNKATERHEK

A tandrok munkaval t6ltott idejét harom szakaszra lehet osztani. Az elsé az osz-
talyteremben, tanitassal eltoltott id, majd az iskoldban toltott, tanitason kiviili
id§ (pl. gyerekfeliigyelet, tanari csapatmunka), végiil pedig az iskolan kiviil, iskolai
feladatokkal toltott idS (pl. a didkok munkdéinak javitasa, késziilés, onképzés),
amely mennyiségileg nehezen meghatarozhatd, és egyénileg nagyon valtozo.

A munkaidét tobbnyire évi vagy heti osztasban szamoljak, és tobbféleképpen
szabjak meg, hogy az el6bb emlitettekbdl mi és mennyi kotelezé:

1. Hagyomanyosan a tanitasi 6rak heti szamét hatarozzék meg (Belgiumban,
Irorszagban, Luxemburgban és Németorszégban).

2. Aziskolaban t6ltendé id6t szabjak meg. A tanitasi érak mellett szabalyozzak
az Osszes tanitassal kapcsolatos feladatot is. A legtobb eurdpai orszag ezt
a gyakorlatot koveti, és atlagosan koriilbeliil heti 30 6rat kotelezd a tanarok-
nak az iskolaban t6lteniiik. Ebbe tobbnyire nem szadmitanak bele a javitasi
és a készilési feladatok.

3. Az 6sszes munkaval toltott 6ra (heti) mennyiségét hatdrozzédk meg (pl. Hol-
landiaban, Angliaban, Walesben és Eszak-Irorszagban, illetve Svédorszag-
ban). Ezekben az orszagokban nincs kotelezd éraszdm (Lannert 2010; The
teaching profession 2002).

A munkaid§ és a tanitasi id6 attdl fiiggéen is valtozhat, hogy mit szamitanak
bele. Mig Romdnidban a tandrak kozotti sziinet is része a munkaidének, Len-
gyelorszagban csak a 45 perces 6rak szamitanak, a koztiik 1év§ sztinetek nem, bar
a tanar nyilvan akkor is az iskoldban tartézkodik (Education at a Glance 2019).

A kotelezd tanitasi orak szama az életkor elérehaladtaval csokken. Finnorszag-
ban, Bulgaridban, Roméniaban és Szlovénidban az anyanyelvi tantargyat tanité
tandroknak kisebb az ératerhelése, amit azzal indokolnak, hogy ezeknél a tan-
targyaknal joval tobbet kell javitani. Hazdnkban éraszamkedvezményt kapnak
azok a tanarok, akik valamilyen tisztséget toltenek be. A nemzetkozi felmérések
azt bizonyitjak, hogy a tandrok munkaterhei, néhany esettdl eltekintve, nem
csokkentek az utdbbi idében, és hogy a munkaterhelés novekedését nem kovette
automatikusan a bérek emelése. Hazankban példaul 1992 6ta négyszer mddosi-
tottak a kotelezd draszamot, és az most 18-26 dra kozott mozog. A pedagdgusok
tanitdsi 6rdinak szamat hosszt - érdekiitk6zésektsl sem mentes — folyamat so-
ran szabtak meg, és ma is vita targya. 1950-ben 23-25 kotelezGen megtartandd
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tanérdban hatiroztak meg a pedagdgus munkaidejét. 1982-ben atalltak a heti
Otnapos tanitasi rendre, ez némiképp enyhitette a tandrok terhelését, de nem az
altaluk kivant mértékben. Egy kutatds szerint 1997-ben a pedagégusok atlagos
heti 6éraszama 18,9 6ra volt. A tanitas és a tanitashoz kapcsol6dé tevékenységek
ideje 4ltaldban 2:1 ardnyban oszlik meg (Dedk 1990).

A munkaidé mddositasanak egyik oka a pénzforrasok apadasa, ugyanis
amunkaidd és a kotelezd 6raszam novelése koltséghatékonyabba teszi a rendszert
- viszont rontja a tanarok munkakdoriilményeit. A holland példa is azt mutatja,
hogy az draszamnovelés csokkenti az oktatas koltségeit, viszont amikor a tanari
kinalat alacsonyabb lett, mint a kereslet, csokkenteni kellett az 6raszamot, hogy
tobb tanart vonzzanak (vissza) a palyara (The teaching profession 2002).

A tandrok tantermen kiviili feladatainak szabalyozasa orszdgonként eltér.
A legtobb eurdpai dllamban az iskola vezetGje elvarhatja az alkalmazottaktol
atanitason kiviili tdlmunkat, ami tandran kiviili gyermekfeliigyeletet, tananyag-
fejlesztést, korrepetalast, versenyre vald felkészitést, tanartarsakkal valé egytitt-
miikodést és vizsgafeliigyeletet jelenthet. A német nyelvi orszagokban ezért nem
jar kiilon juttatas, méashol valtozé, hogy kapnak-e érte a tanarok tobbletpénzt,
és mennyit. A belsG értékelésben vald részvétel szintén kotelez6 feladat lehet, de
példéul Szlovakidban ez nem szamit bele a tandrok munkaidejébe. A tanérok ta-
nitason kiviili feladata lehet példaul a tanuldk folyamatos értékelése (Daniaban),
a csoportos munka (Dénidban, Lengyelorsziagban és Lichtensteinben), a tanterv-
fejlesztés (Finnorszagban) vagy a kotelez$ tovabbképzés (Méltan, Hollandidban
és Ausztridban). Van, ahol alaposan szabalyozzédk, hogy milyen feladatokat kell
még ellatni (pl. Danidban, Spanyolorsziagban, Luxemburgban vagy az Egyesiilt
Kiralysagban). A munkaterhek definidlasa szinte mindenhol egyiitt jart azok
novekedésével (The teaching profession 2002).

A hatranyos helyzetd iskolak tandrainak kiterjesztett szerepelvarassal kell
szembenéznitik, ami nyilvanvaléan befolyasolja munkaidejiiket, munkakoril-
ményeiket is. Id6mérleg-vizsgalatokbdl és kvalitativ interjukbdl tudjuk, hogy
a tandrokra nagy terhet r6 a hatranyos helyzetd didkok szocialis és mentalis
problémaival vald torédés, a szocidlis lecstiszasuk elleni harc, vagyis hogy a di-
akokat ra tudjak hangolni a tanulasra. Ugyanakkor ez nemcsak idében jelent
sok feladatot a tanarnak — a tandran, de leginkabb azon kiviil -, de lelkileg is
megterhelS. Ezekben az iskolakban a sziil6kkel val6 kapcsolattartasra is sokkal
nagyobb sziikség van, ami Gjabb tobbletterhelés a tandrok szdmara (Lannert 2010;
Burnett & Lampert 2011).

A hétranyos kompoziciéju intézményekrdl megallapitottuk, hogy ott maga-
sabb a palyakezddk ardnya, a kevesebb tapasztalattal rendelkez$ pedagbgusok pe-
dig sokkal t6bb id6t forditanak a felkésziilésre. Kutatasi eredmények bizonyitjik,
hogy a hatranyos helyzeti diakok magasabb aranya egyébként is meghosszabbitja
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az ott dolgozd tanarok felkésziilési idejét (Lannert 2010), ennek nyilvén az az oka,
hogy differencialtabb k6zonség szamara kell kovethet6vé tenni a tananyagot,
illetve hogy jobban el6 kell késziteni a tanérakat, példaul tobb szemléltetGesz-
kozt kell késziteni. Ugyanakkor az értékeléssel toltott idS lecsokken ezekben az
intézményekben.

OSZTALYLETSZAM

A tanari terhek masik sokat vitatott mérészama a tanar-didk arany, illetve az at-
lagos osztalylétszam. Az osztdlynagysag az egyik legnépszertibb kutatasi teriilet.
Az Amerikai Egyesiilt Allamokban mar 1920 éta végeznek kutatisokat erre vo-
natkozdéan. Vizsgaljak egyrészt az osztélyok, a tanulécsoportok abszoltit méretét,
de legtobb nagymintés kutatasban (igy a PISA-ban is) ezt a mutatét dltalaban az
egy tanarra jut6 didkok atlagos szaméval (student-teacher ratio) szoktak kifejezni.

Az amerikai oktatdspolitikaban is komoly szakértdi vitat valtott ki az osztaly-
létszam csokkentésének kérdése. Széles korben elterjedt vélekedés, hogy annél
sikeresebb a munka egy tanuldcsoportban, minél kevesebb tagbdl all. A kisebb
osztalyokban kevesebb didk kozott oszlik meg a tanar figyelme, ezért tobb ide-
je jut az egyes didkok el6rehaladasanak nyomon kovetésére, és igy jobbak az
eredmények (Mitchell & Beach 1989). A kisebb osztilyok csalddiasabbak, min-
denkinek tobb lehet&sége nyilik a szereplésre, és a tanar is jobban megismerheti
a didkjait (Santiago 2002). Az osztalylétszam csokkentése azonban igen driga
madja az oktatdsi hatékonysag fejlesztésének: tobb tanarra van sziikség, akiknek
biztositani kell a bért, és tobb tanteremre is, ahol a tandrakat meg tudjik tartani.
Altaldban nem lehetséges optimalis 1étszamu osztalyokkal dolgozni, viszont ér-
demes megkeresni azt a létszamot, amellyel az oktatas még megfelelGen hatékony
lehet. Vannak kiemelt tanul6i csoportok (pl. a részképesség-zavarral kiizdék),
amelyek az atlagos osztalyméretnél kisebb létszammal miikédnek. Es vannak
olyan tantargyak is, amelyeket csoportbontasban tanitanak (pl. idegen nyelv), igy
novelve a hatékonysagot. Altaldnos gyakorlat az is, hogy id6ben elosztjik ezeket
az 6rékat, igy nincs sziikség tobb helyre (Mitchell & Beach 1989).

Mas kutatok gy latjak, hogy a létszamcsokkentés csupan dnmagiban nem
biztositék arra, hogy a didkok jobban teljesitsenek, mert azt elsésorban a tanitas
szinvonala biztositja. Hanushek (2000) gy latja, hogy talin néhany specialis
kortilmény indokolhatja a [étszdmcsokkentést, de tobbségében ez inkabb kart
okoz. A STAR (Student/Teacher Achievement Ratio) kutatés*’ eredményeit ele-
mezve Ugy érvel, hogy Snmagaban a 1étszamcsokkentés nem 6sztonzi az Gj/jobb/

47 A program soran az osztalyok létszamat 20-rdl 15-re csokkentették, és ennek hatdsat vizsgaltdk
a didkok teszteredményein.
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alternativ modszerek hasznélatat a tanuldcsoportban, és mivel igy tobb tanar
dolgozna egy iskolaban, valdszinileg azok aranya is néne, akik nem végeznek
mindségi munkat. Rdadasul ez igen draga mddja a hatékonysagnovelésnek, ezért
amegtériilése is nehézkes. Hermann (2001) a hazai 6nkorményzati iskolak adatai
alapjan is ugy véli, hogy minél kisebb az osztalylétszam, annal inkébb csokken az
iskola hatékonysaga. A PISA 2009 adatai altal kimutattak, hogy az osztalylétszam
nem relevans a teljesitmény szempontjabdl, a kisebb osztalyok nem nytjtanak
jobb teljesitményt (OECD 2010).

Hanushek eredményeire reagilva a vitdban, Krueger — szintén a STAR-
adatokra hivatkozva - kimutatja, hogy a létszimcsokkentés elsGsorban a hét-
ranyos helyzetl didkok eredményeire van jé hatéssal, és f6ként a hosszud tava
hatasokat hangstlyozza, amikor az oktatasban az egyéni raforditasok novelésének
sziikségességét indokolja (Kruger 2000: 19).

Az olyan mindségi mutatoknak, mint az iskolaév hossza, a tanar-didk arany
és az egy didkra juté rafordités, vajmi kevés lathat6 hatasa van a didkok eredmé-
nyességére. A téma koriili vita f6ként moédszertani sikon folyik. A kutatok legtobb
esetben regresszids szamitasokat végeztek a hatds kimutatasara, de tobbnyire
iskolai atlagolt adatokon, és kiilonb6z8 finomsagu eljarasokat alkalmaztak. Ennek
hibalehet§ségeire hivta fel a figyelmet Eide és Showalter, akik a didkokat ered-
ményességiik alapjan kvantilisekre osztottak, és igy az eltérden teljesité didkok
szempontjabol vizsgaltak a mutatdkat. Nem taldltak mingségi sszefiiggést a ta-
nar-didk ardnnyal, de eredményeik azt igazoltik, hogy a jobban teljesité didkok
eredményeit novelte az iskolaév meghosszabbitdsa, mig a kevésbé jol teljesitGkre
nem volt hatdssal (Eide & Showalter 1998). Ugyanakkor az alsé 6tddbe sorolt
didkoknal az egy fére juté raforditasok és a teljesitmény kozott pozitiv szignifi-
kans kapcsolatot talaltak.

Az OECD-orszagokban az osztalylétszam 35 és 15 f6 kozott mozog és koriil-
beliil 20 {6 az 4tlag (Id. 7. bra). Japan és Korea tér el ettél, ahol harminc folotti
az 4tlagos osztalylétszam. Az utdbbi évtizedben folyamatosan csokkennek az
atlagos osztalylétszamok, elsGsorban a demografiai mutatdk miatt. Hazankban
als6- és kozépfokon, a tobbi kozép-eurdpai dllamhoz hasonléan, 20-22 kozotti
az atlag, de az abrardl leolvashatd, hogy eurdpai keretek kozott ez viszonylag
a magasabbak kozott van. A maganszektor intézményeiben jellemzéen valamivel
alacsonyabb, mig az allamiban néhany fével magasabb. A hatranyos helyzet(
didkokat oktatd intézményekben altaldban alacsonyabb, mivel itt sok a sajatos
nevelési igény( diak, akiknek jelenléte mellett kisebb osztalylétszamokkal dol-
goznak a tanarok, illetve a kisebb falusi iskoldkban sokszor nem tudjak felt6lteni
a létszamot (Bacskai 2015).

A hatranyos kompoziciéju iskolak osztalylétszamairdl nem sokat tudunk
meg a szakirodalombdl. Két ismert tényez6bdl vonhatunk le kovetkeztetéseket.
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7. ABRA: Atlagos osztilylétszamok az OECD-allamokban, alap- és kozépfokon*
Forras: Education at a Glance 2019.

* Kilenc orszagrél nem rendelkeziink pontos adatokkal.

Egyfeldl tudjuk, hogy ezeknek az iskoldknak egy része kis iskola (Imre 2004),
ahol kisebbek az osztalylétszamok, masfel§l - és a két tényezs nem fiiggetlen
egymastdl — minél tobb a cigany tanuld egy osztalyban, annél kisebb az osztalylét-
szam (Nagy 2002). Ugyanakkor, mint az el6z§ alfejezetben lathattuk, mivel ezek
az iskolak nagyobb kihivas elé allitjak a pedagdgusokat, ez csak részben jelent
konnyebbséget. Tehat a fent leirt altalanos vitdk nem alljak meg a helyiiket olyan
kornyezetben, ahol magasabb a tanulasi zavarral vagy hidnyos szocializacidval
kiizd§ tanuldk szama.

Az OECD tanarkutatisianak adatai szerint a magyarorszagi tanarok a legelé-
gedetlenebbek a munkdjukkal, és munkajuk hatékonysagat is negativan itélik meg
(OECD 2019). A legujabb hazai kutatds szerint a magyar tandrok tudlterheltnek
érzik magukat, annak ellenére, hogy az egy pedagdgusra juté didklétszam és
a kotelezd tanitési éraszam is alacsony a nemzetkozi dtlaghoz viszonyitva.

Ez két tényezével magyarazhatd. Egyrészt a pedagoguslétszam ténylegesen
nem olyan magas, mint ahogy a statisztikik mutatjik, mivel a statisztikdkban
a tartdsan tavol 1év6k — tipikusan a kisgyereket nevel$ anyak — is fel vannak
tlintetve, és mivel hazankban kiemelked6en magas a néi pedagdgusok aranya, és
hosszt a gyermekgondozasi szabadsag, ezért ez jelentGs arany. A mésik tényezd,
hogy hazédnkban alacsony a tandri munkat segit6k ardnya, azaz a pedagbgusok
szerepe szamos szerepkorrel béviil, amit az emlitett kvantitativ mutaték nem
tikroznek. Kevés pedagdgiai asszisztens, oktatastechnikus és adminisztrator
konnyiti a tanarok munkéjat. Mint azt az idémérleg-vizsgalat kimutatta, a tana-
rok leginkabb az adminisztrativ feladatokat érzik megterhelének és céltalannak,
és ez fokozza frusztracidjukat. Ez a tényez6 raadasul meg is dragitja az oktatast,
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mivel magasan képzett tandroknak kell olyan feladatokat ellatniuk, amit kevésbé
koltséges munkakorben is meg lehetne oldani (Lannert 2010). A hatranyos hely-
zetd iskolakban még nagyobb sziitkség volna asszisztencialis segitségre, de errdl
a kérdésrdl nincs adatunk.

ELORELEPES ES TOVABBKEPZES A PALYAN

A pedagbgusok jovedelemszintje hazankban alacsonyabb, mint mas értelmiségi
palyakon, és ez nem csak magyarorszagi jelenség. A legjobban teljesit§ iskolarend-
szerekben sokkal nagyobb hangsulyt fektetnek a tanarok anyagi elismerésére.
Azok a gazdaségilag fejlettebb dllamok, amelyek didkjai kiemelked@en teljesitettek
a PISA-teszten (pl. Korea és Hong-Kong), jelent8sen tobbet koltenek a tanarokra.
Mig a didkokra elosztott GDP-aranyos raforditds nem befolyasolja a teljesitményt,
addig a tanarok fizetésére szant 9sszeg pozitivan osszefiigg azzal. A PISA-teszten
jOl teljesitS orszagok mindegyikében vonzé a tanéri hivatas, mert magas a palya
statusa, és magasak a fizetések (OECD 2010). A tandri bérszinvonal és a pélya
elismertsége (a kettd legtobb esetben szorosan sszefiigg) biztositja azt, hogy meg-
felel6 szamu, képzettségi és képességli munkavallald 1ép tandri palyara. A bérezés
tehat nem befolyasolja kozvetleniil a didkok eredményeit, mégis a tanari szakma
vonzova tételében és igy a tehetséges tanarok palyara vonzasiban kétségteleniil
nagy szerepe van (Murnane & Olsen 1996; Jancsak 2011). A j6, de kevésbé elko-
telezett pedagdégusokat érinti a ,jovedelmi viszonyok eliizé és a gazdasigelszivd”
(Szabd 1998: 109) hatasa a kozép-eurdpai orszagokban.

KARRIERLEHETOSEGEK

Hazédnkban a pedagbguspalyara dltaldnosan jellemzd, hogy ,lapos”, nincsenek
valddi karrierlehetGségek, és sem beosztas szempontjabdl, sem anyagilag nincs
jelentds kiilonbség a tehetséges, lelkiismeretes tanarok és a kevesebb erébefek-
tetéssel tanitd vagy tehetségtelen tarsaik helyzete kozott. A tanarok eltt al-
taldban csak adminisztrativ ranglétra 4ll lehetségként, amelynek 1épcséfokai
a munkacsoport-vezet6tsl az igazgatdi székig vezetnek. Azonban az ezen valé
feljebbjutas nyilvanvaléan mas jellegii képességeket igényel, mint ami énmagaban
a tanitashoz sziikséges.

Kétségtelen, hogy a tipikus tanari karrierutak a hatranyos helyzet(it6l a magas
statusu iskolak felé vezetnek. Tobb kutatas is alatdmasztotta, hogy a nagyobb
kihivast jelentd iskolakban sok a palyakezdd, akik nem dolgoznak ott sokaig, és
lakban, esetleg magasabb iskolafokozaton (Nagy 2004; Varga 2009; Hargreaves
1993; Bacskai 2015).
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A szakmai hierarchia megteremtésének kiilonb6z6 eszkozei lehetnének. Egy-
felSl a szakmai ellendrzések, melyek mérési eredményei szamitananak a tanar
értékelésében — az értékeld lehetne kiilsd szakértd, de akir az iskolavezetd is
(OECD 2019). Masfel8l annak a tudés-tanari szerepkornek az elismerése, amely
akutat6 tandr eszményképét mutatja fel. Hagyomanyosan ez a koncepci6 inkabb
csak a kozépiskolai tanarokra korlatozddik, hiszen elsGsorban az egyetemi tanar-
képzés tudomanyalapy, a féiskolakon képzett altalanos iskolai tandrok nagyobb
mértékben kapnak moddszertani képzést.

A kutatd tanar eszméjét sok vita 6vezi, kiillonosen amidta a pedagdgusi élet-
palyamodell egyik alapfogalmava valt. Sokak szerint a tanar elsGsorban nem
tudomdanyt mtivel, hanem kozvetiti azt (Szabé 2010; Chrappan 2012). Ezt a kérdést
talan elsésorban a szakmdédszertan oldhatnd meg, csakhogy az a tanarképzés
elhanyagolt teriilete (Téth 2012).

BEREZES

A tandrok minimélis alapbére minden eurdpai orszagban kézpontilag megha-
tarozott, és ez, mint mar emlitettiik, nem fiigg az iskola adottsigaitdl (pl. anyagi
lehet8ségeitdl). Olaszorszag kivétel: ott az 1993-as decentralizacid 6ta a tandrok az
iskola kozvetlen szerzédéses alkalmazottai, igy iskolanként eltér a bériik. A tanéri
béreket tobbnyire a tobbi kozalkalmazott fizetéséhez igazitjak. A tanari béreket
az OECD az adott orszag egy f6re es§ GDP-jéhez szokta viszonyitani 6sszeha-
sonlitasképpen. A minimalis bér szintje a legtobb orszagban az egy fére es6 GDP
Osszege koriil mozog, kivéve Németorszagot, Gorogorszagot, Spanyolorszagot,
Portugaliat, az Egyesiilt Kiralysagot (Anglia, Wales és Eszak-Irorszag), Ciprust
és Maltat, ahol magasabb ennél. A tanarok a legtobb orszagban kapnak 13. és
14. havi bért, vagy csaknem egyhavi bérnek megfelel$ pétlékot is. A maximalis
bérek az egy fére es6 GDP 140%-a koriil vannak, és a mediterran orszagokban
alegmagasabbak (Education at a Glance 2019).

A bérek linearis bérskaldk alapjan alakulnak, a volt szocialista orszagokban
(Magyarorszagon, Lengyelorszdgban, Roménidban stb.), viszont matrixszerd
bértdblak vannak, amelyet a szolgélati id§ és a végzettség (szakok szdma, egyetemi
vagy f6iskolai diploma, tovabbképzések) alakitanak. Az id6 el6rehaladtaval az
egyéni tandri fizetések folyamatosan emelkednek. Svédorszagban nincs bértéabla,
ott egyéni megegyezés kérdése a fizetés. 1985 6ta a tanari bérek szinte minden
orszagban fokozatosan novekedtek. Kivéve Hollandidban, ahol az 1970-es évek-
beli valsag folyomanyaként — azzal a céllal, hogy mérsékeljék az oktatasi kiadaso-
kat — csokkentették a tanarok fizetését, ami viszont tandrhidnyhoz vezetett, azt
pedig éaltalanos béremeléssel, az idds tanaroknak adott kedvezményekkel és az
iskolak kozotti verseny megteremtésével probaltak orvosolni. Az 1990-es évek
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elején a rendszervalté orszagokban egységesen mindenhol emelkedett a tandrok
bére, részben hogy igazodjon a nyugat-eurdpai normakhoz, részben a decent-
raliz4cié eredményeképpen megndtt felel§sség és terhek miatt (The teaching
profession 2002).

A szenioratus elve a tanari szakmaban er@sen jelen van. A palyan toltott id6
és a kor gyakran erésebben befolydsolja a béreket, mint a ratermettség vagy a tel-
jesitmény. Ezt a kutatok nyugtalanitonak tartjak (Coolhan 2002), még akkor is,
ha a szakma 1ényegébdl fakad. Viszont szinte mindenhol térekednek valami-
féle teljesitményalapt bértabla alkalmazasara, amelynek az volna a célja, hogy
a kozalkalmazott tandrokat is hatékonyabb munkdara és magasabb képzettség
megszerzésére 6sztonozzék. A probalkozasok eredményei tag hatarok kozott
mozognak. Lengyelorszagban 2000 utdn, Szlovédkidban 2010-ben vezették be az
egyéni fizetések rendszerét, amely elsGsorban a tanari tovabbképzések fiiggvénye.

Azok szdmara, akik a munkaerdpiacon jol konvertalhaté tudassal/diploméval
rendelkeznek, nagyobb veszteséget jelent betagozddni az egységes bértablaba.
Vannak olyan orszagok, ahol azoknak a szaktanaroknak, akik hidnyszakokon
tanitanak, bizonyos 6sztonzdket biztositanak. Példaul mar az egyetemen is kiilon
Osztondijban vagy tandijmentességben részesiilhetnek. Ennek az a hatuliitdje,
hogy nincs ra garancia, hogy a hallgaték valoban tanarként fognak elhelyezkedni.
Anglidban és Walesben a pélyaelhagyas megel6zésére olyan programot alakitottak
ki, amely keretében tiz év tanitds utan elengedik a didkhitelt, visszatéritik a tan-
dijkoltséget, vagy extra juttatdsokat adnak (pl. egy év utan egyszeri 4000 fontot,
vagy havi 400 dollart, ha mar négy éve tanitanak) (Varga 2011).

A hétranyos kompozicidja iskoldkkal kapcsolatban azt kell elmondani, hogy
szamos orszagban tobbletpénz jar azért, ha sajatos nevelési igény(i vagy hatranyos
helyzeti (pl. bevandorld) didkokat tanit a tanar. T6bb orszdgban bérkiegészités-
sel 6sztonzik a tanarokat a hatranyosabb helyzet( vagy tavoli, falusi iskolakban
valé munkavallalasra. A kiegészitésre alapot add koriilmények lehetnek foldrajzi
természetek (tavoli vagy elszigetelt helyeken) — ez jellemz§ példaul Daniara, G6-
rogorszagra, Lengyelorszagra, Romaniara és Szlovéniara — vagy tarsadalmi ter-
mészetliek (ahol jelentds a tarsadalmi kirekesztés, illetve ahol kisebbségi tanulok
vannak) - ez Goroégorszagra, Spanyolorszagra, Franciaorszagra és Olaszorszégra
jellemzé. Az integralt neveléssel jard tobbletterheket is tobbnyire kompenzaljak
(The teaching profession 2002). Magyarorszédgon viszont erre alig van lehetd-
ség. Nalunk az igazgatok inkabb arra torekednek, hogy igazsdgosan osszak el
a feladatokat a fix bért kapéd tanarok kozott (Lannert 2010), pedig a bérpotlék
vagy a lényegesen jobb munkakoriilmények jo 6sztonzdék lehetnének (Buda &
Kalivoda 2001). Azt is el kell ugyanakkor mondani, hogy a munkakériilmények
és a pedagdgusbérek aranyanak egyensulya szélsGséges esetekben megbomolhat.
Hanushek és tarsai kutatasaik titkrében ugy latjak, hogy 20-30%-os, de eseten-
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ként csak 50%-o0s bérpotlék tudna ellensilyozni a nehéz munkakoriilményeket,
f6ként az integralt nevelés és a hatranyos helyzet(, nehezen kezelhet$ didkok
magas ardnya esetében (Hanushek et al. 1999).

Azt is fontos megjegyezniink, hogy a pedagégusok mobilitasi céljai elsGsorban
a nagyobb telepiilések. Ha 6sszevetjiik a tandrok sziiletési helyét és a jelenlegi
munkahelyét, kideriil, hogy a févarosnak a legnagyobb és a falvaknak a legkisebb
a ,megtartd ereje”. A kutatdsok adatai szerint viszont a megyei jogt varosok és
egyéb varosok kozott nincs kiilonbség ilyen szempontbdl. Ez az eredmény nem
rendkiviili, hiszen a munkahelyek is ekképpen oszlanak meg. Meglepé azon-
ban az a szdmsor, amely az értelmiségi csaladbdl szarmazd tanarok elvandorlasi
tendencidjat mutatja. Aszerint Budapest az egyetlen, amely olyan aranyban tudja
megtartani a nem elségeneracids diplomas pedagégusait, amilyen ardnyban onnan
szdrmaznak, s6t még ,nyereséget” is elkonyvelhet. Ezzel szemben a dél-alfoldi
és az észak-magyarorszagi régio egyaltalin nem vonzza az ilyen fiatalokat, s6t
az ott tanitékat se nagyon tudja megtartani (Dedk & Nagy 1998). A telepiilésti-
pus és a régié mar elhelyezkedéskor is szempont: szivesen oktatnanak a tanarok
a szarmazasi helyiik kozelében, de még tobben szeretnének a képzés helyének
vonzéskorzetében maradni (Jancsdk 2011). Falun dolgozni tehat egyéltalan nem
vonzo a kezd§ tandrok szamara, kiillongsen azoknak nem, akik magasabb statust
csaladbol szarmaznak. Friss kutatdsokbdl tudjuk azt is, hogy azoknak, akik tanéari
képzésben részesiiltek, csak a kétharmaduk kivan ténylegesen a palyara 1épni, és
mindgssze 18%-uk vallalnd a tanitast az észak-alfoldi régidban (Jancsédk 2011).

A tandri fizetéseket, mint emlitettiik, szinte mindenhol megszabott bértablak
alapjan szamitjak ki, nincs gynevezett piaci verseny. Amerikaban is csak a kii-
16nb6z6 bértablak dsszehasonlitdsdra van lehet§ség (Santiago 2002). Eurépéaban
viszont még ennél is visszafogottabb az egyéni vagy a teljesitményalapt bérezés.
Eppen ezért a tanéri szakmaban nagy a jelentésége a béren kiviili, nem anyagi
tényez6knek, a munkakoriilményeknek, amelyek a hatranyos helyzet iskolakban
rosszabbak.

Az Amerikai Egyesiilt Allamokban a maganiskoldkban altaliban kevesebbet
keresnek a tanarok, mint az dllamiakban, a kutatdsok szerint mégis elégedetteb-
bek. Kimutatték azt is, hogy a maganiskoldk a rosszabb bérezés ellenére nagyobb
sikerrel tartjak meg a tehetséges fiatal tanarokat, ezt pedig annak tulajdonitjik,
hogy a maganiskoldkban jobb mentori rendszer m(ikodik, nagyobb a lehet&ség
a strukturaltabb bérezésre, és konnyebb elbocsitani a nem megfelelGen teljesits
tanarokat (Ballou & Podgursky 1998). Azt, hogy a magasabb bérek kotelezGen
tobbletfelelsséggel jarnak az eredményesség érdekében, mas kutatok (Hanushek
etal. 1999) is megerdsitik. Persze kérdés, hogy hogyan mérjiik ezt a tobbletfelel §s-
séget. Csak ha kisz(irjiik ezeket a nem financialis tényezGket a tandri munkabdl,
akkor vizsgalhatjuk tisztan a bérezés kovetkezményeit. A tanari munka eredmé-
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nyességét a tanarok lemorzsolédési ardnyaval mérték. Regresszids szamitasaik
sordn megvizsgaltak minden tanitést érint6 valtozot (pl. a hatranyos helyzetd dia-
kok ardnyat), és eredményeik azt mutattak, hogy a tanari bérek 10%-o0s emelése az
iskolabdl lemorzsol6dok aranyat 4%-rol 3%-ra csokkentette (Loeb & Page 2000).

Amennyiben a tandri értékelés eredménye Gsszefiigg a fizetéssel, teljesitmény-
bérezésrdl beszéliink. A teljesitményalapt bérezésnek harom formajat kiilon-
boztetik meg a kutatdk: az érdem szerinti jutalmazast (merit pay), a készség- és
tudasalapt bérezést és a didkok teljesitményéhez kotott bérezési rendszert. Stilyos
hidnyossaga mindhdrom modellnek, hogy nem jutalmazza a hatranyos helyze-
tiekkel val6 foglalkozast — az els6 két modell a tanarra koncentrél, a harmadik
az elit iskoldk tanarainak kedvez.

Az egységes tandri bértabla elsGsorban a végezettség és a tapasztalat alapjan
szabja meg a tanari fizetéseket, és figyelmen kiviil hagyja az egyéni teljesitményt,
a befektetett energiat és a munkakoriilményeket, a kihivast, a feladat nagysagahoz
mért teljesitményt. A teljesitménybérezés célja kettds: egyrészt hogy igazsagosab-
ba tegye a rendszert, méasrészt hogy ezen keresztiil 6szt6nozze a tanarokat a jobb
munkavégzésre, hogy minden tanar tudésa legjavat nyujtsa, és aki tobbet vagy
jobban dolgozik, annak a munkajat anyagilag is jobban elismerjék. Ez a rendszer
az allami szektorban alig-alig mtikodik, inkabb csak kiegészité jelleggel, a magan-
iskoldk egy részében azonban bevett gyakorlat. Maga az elképzelés természetesen
helyénvald, mégis nagyon kevés helyen alkalmazzak, és ahol eddig megprébaltak
bevezetni, csifos kudarcot vallottak (Varga 2011). Mi lehet ennek az oka?

A teljesitménybérezéssel kapcsolatban el8szor is az a kérdés meriil fel, hogy
hogyan mérhetjiik a tandr teljesitményét. A tanari teljesitményt altaldban az dra-
latogatasok mutatéjaval, didk-kérddivek altal és a didkok teljesitményei alapjan
mérik. Az elsé ketté azonban szubjektiv tényezd, a tényleges eredményen kiviil
a szimpdtia is befolyésolhatja, a harmadikkal kapcsolatban pedig problémaként
mertil fel, hogy a didkok fejl6dése nem lehet abszoltit mérce, hiszen a tarsadalmi
hattertikb6l ad6dé kiilonbségeket is figyelembe kell venni, és nincsenek olyan
tesztek, amelyek a didkok fejlédését a korabbi teljesitményeikhez képest doku-
mentalndk. De még ha volna is, egy ilyen mérés arra 6szt6n6zné a tanérokat, hogy
a fejlédésképesebb didkokra dsszpontositsanak, és a lemaraddkkal kevesebbet
foglalkozzanak. Az atlathatdsag és a standardizalas fontos ahhoz, hogy meggy6-
z6dhesstink arrdl: minden didk a lehetd legjobb oktatdsban részesiil. Ugyanakkor
ez kiolheti a kreativitdst a tanar munk4ajabdl.

A teljesitménybérezés hatdsarol a személyi kapcsolatokra szintén tobbféle né-
zet 1étezik. Mivel erGsebbé teszi a kapcsolatot a vezetés és a tanarok kozott, lehet
pozitiv hatésa is, ugyanakkor meg is terheli azt, nem beszélve a kollégak kozotti
versenyrdl, amely rombolhatja az egyiittm(ikodést, igy végiil negativ irdnyba
mozdul el a mérleg nyelve. A didkokkal szemben tdmasztott magas elvarasok
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pedig hattérbe szoritjik az iskola nevel$ funkcidjat, mivel kizarélag csak a ta-
nulmanyi teljesitményre koncentralnak. A kollegialis egyiittmiikodést 6sztonzé
intézkedéseknek sem lesz foganatja, ha nincs belsé motivacid.

A teljesitményértékelési rendszerek bevezetése a piac megjelenését jelentené az
oktatasi rendszerben, ami a kozfeladatot ellatd intézményekben nem biztos, hogy
szerencsés. Ugyanakkor a teljesitményalapi bérezésnek a szelekcidra is hatasa
lenne, mert ha a jobban teljesits tandrok tobbet keresnének, akkor 6k maradna-
nak a palyan, és a kevésbé jol teljesiték elhagyndk azt — eddig az inkompetens
tanarok eltavolitdsara nem nagyon volt példa. A rendszer bevezetését siirgetSk
ugy latjak, hogy a bérek atcsoportositasaval igy lehetne teljesitménynovekedést
elérni, hogy nem is lenne sziikség nagyobb forrasok felszabaditasara. Az ellenz6k
szerint viszont a korrekt értékelési és mérési rendszer kidolgozasa nagyon sok
id6t és pénzt igényel (Varga 2011; Harvy-Beavis 2007).

Leginkabb a teljesitménybérek bértabla melletti bevezetése és a kollektiv ju-
talmazas latszik jarhaté tutnak (bar az utdbbi felveti a ,potyautasok” kérdését).
Ezt igazolja Jeruzsalem példaja is, ahol az iskolak, ha novelték a didkok teszt-
alapu teljesitményét, vagy csokkentették a lemorzsolodast, kollektiv jutalmat
kaptak, aminek nagy részét béraranyosan szétosztottik a tanarok kozott. Az
adatok szerint szignifikdns javulast ért el a program, és a tanarok 4ltal kitoltott
kérddivek arrdl taniskodnak, hogy a pedagdgusok a jutalom reményében és
a versenyszellem 6sztonzésére valoban nagyobb eréfeszitéseket tettek, jobban
odafigyeltek a didkokra, és javitottak a tanitdsi mddszereiken (tovabbi példakra
lasd Varga 2011).

A hatranyos kompoziciéja iskolak esetében 6vatosabban kell eljarni. Harg-
reaves (1993) beszamolt arrdl, hogy a standardokra vonatkozé kovetelmények
bevezetését az elit iskoldk tanarai konnyen elfogadtik, mivel az 6 diakjaik joval
azok felett teljesitettek. A tobbségében nem angol anyanyelvid vagy hatranyos
helyzett didkokat tanit6 tanarok viszont Ggy érezték, hogy ezeket a standardokat
a kozéposztalybeli didkokra szabtdk, ezért az § didkjaikat, akik amuigy is sok
hatrannyal kiizdenek, ezek a kovetelmények csak megerdsitik a kudarcaikban.
Amennyiben a reformok csupan arrdl szélnak, hogy meg kell felelni a kézponti
elvardsoknak, a tanarok kreativitdsa nem kap elég helyet, az egész folyamat tul-
zottan célorientalt lesz, és nem sok élvezetet taldlnak benne a tanarok és a dia-
kok — a versenyeztetés nincs j6 hatassal a kreativ munkara.

TANARTOVABBKEPZES

A pedagdgusok szakmai fejlédése vizsgalhat6 az oktatasi rendszer szintjén, az
iskolai k6zosség szintjén és a pedagdgus egyéni szintjén is (Bordds 2012). Nagy
Maria kutatésai alapjan megallapithatjuk, hogy altalanos jelenség, hogy a tanarok
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nemcsak tanitanak, de maguk is nagyon sokat tanulnak. Mind az 4ltalanos iskolai,
mind a kozépiskolai tandrokra jellemz3, hogy mintegy egyharmaduk nem a mos-
tani munkéjanak megfelel pedagdgiai képzettséggel kezdte a palydjat, hanem
késébb szerezte meg azt. Viszont alacsony ardanyban fordulnak el§ a szakméban
olyan munkavallal6k, akik nem tanarként kezdték palyajukat. Ezek a ,kiviilrél
érkezettek” f6ként férfiak, nem tanar szakos volt az elsé diplomajuk (azt csak
késGbb, esetenként esti/levelezd tagozaton szerezték meg), és jelenleg a szakkép-
zésben tanitanak. A szakmai fejlédésre forditott id§ és a szakmai magabiztossag
kozott mindenhol Gsszefiiggést taldltak (Dedk & Nagy 1998).

A pélyan 1évé tanarok folyamatos szakmai fejlddésérdl két uralkodé elkép-
zelés van. Az egyik szerint a tanart sajat szakmai fejlédése irant elkotelezett,
felelGsségteljes szakembernek tekintik, aki szakmailag folyamatosan fejlédik.
A masik szerint — és ez a volt szocialista orszagok tobbségében terjedt el, igy
Magyarorszagon és Szlovikidban is — ,a tanart képzik”. Ezért idérél idGre arra
kotelezik, hogy ellenérzott programokon vegyen részt. A tanarok munkéjanak
régen is, ma is meghatarozd része a tanulas, az 6nképzés. Az utébbi idében
nagy hangsulyt fektettek ennek intézményesitésére és dokumentalhatdsagara
(Kozma 1985).

A tovabbképzések, mindkét rendszerben, tobbnyire nemcsak a munkaidét
veszik igénybe, de a szabadid§ egy részét is. Tartalmuk véltozatos: lehetnek ve-
zetéssel, igazgatassal kapcsolatosak, szaktantargyi, modszertani, tantervfejlesz-
téssel kapcsolatosak, iranyulhatnak egy Gj rendszer bevezetésére. Az idGtartam
is valtoz6: a néhany 6rastdl a teljes nyari kurzusig. A helyszine lehet valamilyen
kiils6 hely, példaul egy felsGoktatédsi intézmény vagy konferenciak6zpont, de
torténhet a tandr sajat iskolajaban is.

Jellemzé jelenség hazankban, hogy a fiatalabbak ritkabban vesznek részt ta-
nari tovabbképzésen. Nem tudjuk, hogy ez amiatt van-e, hogy nekik kisebb ra
az igényiik. Elképzelhetd, hogy a frissdiplomasok nem szivesen iilnek vissza az
iskolapadba, viszont az is igaz, hogy a mai pedagbgusképzésben sok a hidnyossag,
amit a tovabbképzések pdtolhatnanak. Kevesebb kedviik van a tovabbképzéshez
az egyetemi végzettségl kozépiskolai tanaroknak is. Ennek valészinileg az az
oka, hogy azok szdmara, akiknek mar eleve magas a végzettségiik, nem jelent ttl
nagy motivaciot a képzettségben vald feljebb emelkedés. Szlovakidban a tandrok
kisebb ardnyban vesznek részt a képzéseken, a TALIS-vizsgalatok adatai szerint,
viszont ott hosszabbak az atlagos képzések (Spanyolorszag utin ott a leghosz-
szabbak). Szlovékidban az életkor el6rehaladtéval csokken a tovabbképzési kedv:
a fiatalabbak részvétele jellemz6bb. Magyarorszag a képzések hosszusaga szem-
pontjabdl az OECD-atlag (kb. 16 nap) kornyékén helyezkedik el (OECD 2019).
A kozép-eurdpai orszagokban a tanarok valamivel tobb mint 40%-a szeretett
volna t6bb képzésen részt venni, mint amennyire lehetésége nyilt.
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A kutatasi tapasztalatok azt igazoljak, hogy a didkok eredményeire a hosszabb
tavy, csoportmunkan alapulé médszertani képzések vannak inkabb jé hatassal,
amelyet a pedagbgus a konkrét tanari karban és a sajat didkjai kozott végez, mint-
sem a rovid, frontalis, szaktargyi képzések. Ez fedezhet6 fel az Eurépa Tanacs
jelentésének (2009) kovetkeztetéseiben is. Itt a pedagdgus (teacher*®) oktatasi
szakemberként jelenik meg és nem tudds tanarként, aki tudomanytertiletének
mélyebb ismerdje.

A pedagégusok nemcsak tanitanak, hanem maguk is tanulnak végig a pa-
lyajuk sordn. A tanulds nemcsak szervezett keretek kozott, formalisan, hanem
informalisan, s6t spontan is végbemehet. A tandrokat nemcsak egyénileg, hanem
kozosségben is folyamatosan kihivasok érik (pl. a drog megjelenése az iskola-
ban, vagy az iskola tanul6i osszetételének megvaltozasa), amelyekre ennélfogva
nemcsak egyénileg, hanem ko6z6sségi szinten is valaszt kell adjanak. A kihivasra
adott valaszokat ily médon a ,tanulé kézosség” kozosen keresi meg. Ez a tudés
pedig bekeriilhet formalis, informalis vagy spontin médon is a tantestiiletbe az
egyes tanarokon vagy az iskola vezet$jén keresztiil, s aztan kollektiv tudassa
valik (Forray & Kozma 2014).

OSSZEFOGLALAS

Ebben a fejezetben a tanari palya valasztasatol a tovabbképzésekig vettiik végig
a pedagdgus szakmai életének jelentésebb pontjait. Az eurdpai oktatasi rend-
szerek szinte mindegyikében problémat jelent, hogy bar a tanarokra egyre fele-
13sségteljesebb, nehezebb és Gsszetettebb feladatok harulnak, tobbnyire mégsem
a legelhivatottabb, legratermettebb férfiak és nSk valasztjak. Szamos kutatés
igazolja ezt a tendenciat (Murnane & Olsen 1990; Hanushek 2003; Varga 2007).
Egy hazai vizsgalat szerint a hatranyos helyzetben és kistelepiiléseken miikodd
iskolakban csak az alacsonyabban képzett, palyakezdd tanarok keresnek allast
(Varga 2009), a tanarjeloltek nem szivesen mennek tanitani hatranyos helyzett
térségekbe (Jancsak 2011). A hétkoznapi tapasztalat is azt mutatja, hogy a tanari
mobilitas csatornai a jobb didk-kompozicidju iskolak felé tartanak. Ez a folyamat
az utébbi id6ében nyilvanvaldva valt, de okai — a legtijabb kutatasok eredményei
szerint — nem egyértelmdek, 9sszetettek. Szerepet jatszik a tanari bérezés szin-
vonala, a munkakoriilmények, a palya nem megfelel$ elismertsége és szamtalan
mas makro- és mikroszintd tényezg.

Ebben a fejezetben vizsgaltuk, hogy milyen lehetéségeket igyekeznek ki-
akndzni nélunk és mas orszagokban azért, hogy a legtehetségesebb fiatalokat

48 Az angol ,teacher”, amelyet a szakirodalom és a szakpolitika hasznal, nem fedi teljesen a magyar
,pedagogus” fogalmét: az utdbbiba az dvodapedagdgusok és a gydgypedagdgusok is beletartoznak.
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vonzzik a pedagogusképzésbe, roviden jellemeztiik a pedagdgusképzések kii-
16nb6z6 rendszereit. Megmutattuk, hogy a palyakezdés els nehéz éveit hogyan
igyekeznek megkonnyiteni a kiillonb6z8 orszagokban, és hogy mit lehet tenni
azért, hogy a palyaelhagyast megel6zzék. Szamos tényezGt megvizsgaltunk, és
megallapitottuk, hogy a magyarorszagi tanarok sok tekintetben (pl. munkaterhek,
osztalylétszamok, bérezés) hasonlé koriilmények kozott dolgoznak, mint szamos
mas orszagban a kollégdik. Ugyanakkor a palyardl vald szubjektiv megitélésiik
rosszabb, mint a nemzetkozi vizsgalatok atlaga. Ennek elsGsorban az adminiszt-
rativ terhek magas volta és a palya elismertségének romldsa az oka.

KERDESEK, FELADATOK

1. Mutassa be roviden, hogy milyen tényezdSk befolyasoljak a sikeres tanarképzési
programokat!

2. Miért kritikus a palyakezdés id§szaka egy kezdd tanar életében?

3. Milyen munkaterhei vannak egy tandrnak? Miért specidlis a tandri munka-
végzés?

4. Soroljon fel érveket a teljesitménybérezés mellett és ellen!

5. Hogyan, mikor és miért tanulnak a tanarok?
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A NEVELES KONTEXTUSAI






BOCSI VERONIKA

Az 1d6felhasznalas mintazatai

Mind a tanulas, mind a kikapcsolodas id6igényes tevékenység, s jelentds kiilonb-
ségek tapasztalhatdk a tanuldtarsadalomban az idGbeosztast tekintve. Ebben
a fejezetben arrdl lesz sz6, hogy milyen tényez6k hatarozzék meg az egyén id6-
felhasznalasat. Hogyan sajaititja el az idGkezelést, milyen id6felhasznalasi min-
tazatok jellemzik a kiilonb6z6 életkori, nemenkénti, tirsadalmi csoportokat és
a kiilonb6z4 régiok népességét. Az idSkezelés tanulmanyozasa azért fontos, mert
segitségével valaszt kaphatunk arra a kérdésre, hogy miért jelent nagyobb kihivast
bizonyos tanuléi csoportoknak az iskolai id6beosztashoz valé alkalmazkodas.

Alapveté fogalmak

Eletméd: Azoknak a tevékenységeknek a rendszere, amelyeket a sziikségletek
kielégitése érdekében végziink. Ismétldése révén egyfajta napi rutint jelent, amivel
mind az egyes tarsadalmak, mind az egyes tarsadalmi csoportok jellemezheték. Az
életmod részét képezik a fizioldgiai tevékenységek, a munkajellegii tevékenységek
és a kotetlen tevékenységek is.

Eletstilus: Az életm6dtél ,szlikebb” fogalom, ami azokat a tevékenységeket jelenti,
amelyeket az adott személy szabadon valaszt meg. Mig az életmdd szorosabban beagya-
zott az egyén szociokulturalis hatterébe, az életstilus a személyiségjegyekkel és a ha-
bitussal all inkabb kapcsolatban, ugyanakkor a kiils6 kortilmények is meghatarozzak.

Idémérleg-vizsgdlatok: A végzett tevékenységek kvantitativ kutatési technikaja,
melynek sordn a tevékenységek végzésének draban-percben mért atlagat és a tevé-
kenységet végzbk szazalékos ardnyait is vizsgalhatjuk. Alapveten két tipusa van,
az emlékezeten alapul6 és az Un. ,real time” vizsgélatok. Magyarorszdgon a KSH
bonyolitja le az orszagos kutatdsokat.

Szabadidd: Az életmbdnak egy szelete, amelynek nem képezik részét a fizioldgiai
és munkajellegi tevékenységek. Szamos pozitiv funkciéval bir. Mintazatai tarsa-
dalmi csoportonként eltérnek. A szabadidé mennyisége a korabbi évtizedekhez
képest novekedett, ugyanakkor annak szubjektiv érzete ezzel a pozitiv valtozéassal
nem feltétleniil mozog egyiitt.

Kulturizmus: Az a nevelési gyakorlat, amelynek soran a sziil6k a kulturélis téke
minél korabbi és nagyobb volument atadéasat célozzak meg. Ez értelemszertien ala-
kitja a gyermekek id6felhasznalasat is. A kozéposztaly és az értelmiség nevelési
gyakorlataiban jellemzdbb.
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ELETMOD ES TEVEKENYSEGRENDSZER

ELETMOD, ELETSTILUS, ELETMINOSEG ES HABITUS

Az életmddkutatasok terminoldgidjaban leggyakrabban hasznalt fogalmak mind
rendelkeznek olyan olvasattal, amelyek az id6re vonatkoztatva is értelmezhetSk.
Az életmod a sziikségletek kielégitése érdekében végzett tevékenységekhez fliz6d6
idStartamokra vilagit ra — leggyakrabban az idémérleg-vizsgalatok segitségével
-, az életstilus pedig a szabadon valasztott tevékenységekre fokuszal hasonld
megkozelitési moddal az egyéni idGkeretek egy sziikebb szférajahoz kapcsolddva.
Az életmindség kategoridja az id6 megélésével 6sszefiiggs szubjektiv dimenzidban
értelmezhetd. A Bourdieu (1978) altal hasznalt habitus-fogalom, amely a tevékeny-
ségek valasztasa mogott meghtiz6dé attitlidokre és értékvalasztasokra vonatkozik,
szintén Osszefligghet az id§ szocioldgiai jellegl kutatasaval, hiszen egyrészt a pre-
ferélt tevékenységek prioritasat valoszindsiti, valamint az id6felhaszndlas szubjek-
tiv dimenzidjara és értéktelitettségére adhat magyarazatot. Az életmddot Losonczi
(1977) szerint a kovetkezs tényezSk alakitjdk: a kornyezeti feltételek és adottsagok,
a szokés és a normarendszer, a kulturalis mintak, valamint az egyes emberek
személyiségstrukturaja. Az ezen tényezGk hatdsara kiforméaldédé életmodbeli
jegyek egészen eltérd rajzolatokat produkalnak, ugyanakkor a makrostrukturalis
hatdsok hasonl6 vonasokat eredményeznek az egyes tarsadalmi csoportokon és
kultdrkorokon beliil. Az életmdd kategdridja, amely a szitkségletekhez igazodik,
magaba foglalja a végesség jelenségét, hiszen az emberi idGkeretek nem bévithetdk.
Bizonyos jatékterek és mechanizmusok adottak az egyének szdmara (szimultan
tevékenységek, id6felszabaditasi technikak), azonban a napok hossza huszonnégy
6ratdl tovabb nem nydjthaté. Ebbél adédik az életméd felli megkozelités kozgaz-
daségiidg jellege és utilitarista felfogdsa az aldiszciplinan beliil: az id6 véges erd-
forras, amelyet jol kell felhasznalunk, beosztanunk, s amelynek a teriiletén — mint
minden mas eréforras és tékefajta esetében — egyenlétlenségek mutatkoznak meg.

SZABADIDO

Az életmdd kialakitdsa soran megvaldsuld elemek egy része a munkatodl és
a létfenntartastdl elkiiloniils tevékenységeket 6lel fel, amelyek a rekreéciot (is)
szolgaljak - ez a szféra a szabadid§ szférija, amelyet sok esetben kotottségek-
t6] mentes teriiletként jellemeznek.* A szabadidé jelensége és fogalma az ipari

4 Az életmddkutatdsok sordan gyakran hasznalatos a kotetlen és a kotott tevékenységek meg-
kiilonboztetése. Az el6z8 kategoria a szabadon vélaszthaté aktivitasi formakat jeloli, amelyek
valasztasa egyéni dontések eredménye, mig az utobbi a sziikségletek kielégitéséhez kapcsolddik.
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tarsadalom produktuma — azon véltozas miatt, hogy a munkahely és a lakéhely
elvélt egymastol, a munka pedig idében lehatarolt tevékenységgé formalddott,
Ujfajta, a tradicionalis tirsadalmaktdl eltérd igények jelentek meg az emberek
életében. A szabadidd tekinthetd a munkatél valé menekiilésnek, a munka szfé-
rajanak hidnyossagait potlé tevékenységeknek, az érzelmi alapokon valasztott
aktivitdsi formanak vagy a munka okozta fesziiltség levezetésének (ez utobbi
gondolatmenetet annak ellenére is hasznaljak, hogy a szabadid§s tevékenységek
egy része maga is fesziiltségeket generdl). Ezek az 4llitdsok azonban egyaltalan
nem éltalanosithatdk, hiszen maga a szabadid6 fogalma sem pontosan definialt,
valamint az idesorolhat6 tevékenységek is nagyon sokrétiiek. A szabadidg kiter-
jedése a tevékenységi struktiran beliil az utébbi évszazadban-évtizedekben egyre
hangsulyosabba valt, ennek magyardzata azonban nem csupdn a fizetett mun-
kaid6nek az ipari forradalom idészakahoz viszonyitott csokkenése. A modern
tarsadalmakban a munka és szabadidé fazisai fokozottabban kiiloniilnek el, hogy
aztan a posztmodern id6kezelésben djra sszekeveredjenek. Szintén kiemelésre
érdemes teriilet a szabadidé mediatizacidja — a szabadon vélasztott tevékenységek
egymastdl jol elkiiloniils szeleteit alkotjak a kiilonb6z6 tomegkommunkacios
eszkdzokhoz kapesolddo, illetve az azon kiviili (folyamatosan zsugorodd) tertile-
tek (Ireland 2011; Hunyadi 2005). Ugyanakkor azt a tényt is érdemes figyelembe
venni, hogy a vilaghdld kontrollalt hasznélata a munkaidg, valamint a szolgal-
tatdsok idGkereteinek roviditésére is alkalmas.

SZABADON VALASZTOTT TEVEKENYSEGEK VAGY KOTOTTSEG?

A szabadidd a nevével ellentétben nem tekinthet$ a szabadon valasztott tevé-
kenységek terepének - ezt sugallja a Friedman (1971) altal megalkotott tipologia
is, hiszen a szabadid6t a kovetkez6 szférakra bontja: gazdasagi sziikségletekhez
kot6dé, tarsadalmi kotelezettségekhez kapcsol6dd, csaladi kotelezettségekhez
fiz6d8, valamint szérakozasi és kulturalis tevékenységek. Elias és Drunning
felosztasa rutin szabadidds tevékenységeket (pl. bioldgiai vagy haztartési ru-
tintevékenységek), onfejlesztéshez és dromszerzéshez k6t6ds szabadidds tevé-
kenységeket, illetve szérakozési tevékenységeket kiilonit el (Granasztéi 2000).
Ezekbdl a felosztasokbdl is kitiinik, hogy a szabadidds tevékenységeknek csak
egy kisebb része tekinthetd ténylegesen az autoném dontések és valasztasok
teriiletének. Felvet6dik tehat a kérdés, hogy mindaz a pozitiv hatas, amelye-
ket a szabadidé fogyasztasahoz tarsitanak (frusztracio6 levezetése, alkotas stb.),
kapcsolhat6-e annak egész szférajahoz. A valasz valdszintileg nemleges, hiszen
mindez inkabb a kotottségektS]l mentes vagy ritkdn rutinna valo tevékenységek
esetén jelentkezik.
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A SZABADIDO ,TERNYERESE”

A szabadid§ mennyiségének novekedése, amely az elmilt bg szaz év egyértelmi
jelensége, tobb okbdl kifolydlag is problémat okozhat az egyének életében. Az
értékrendek, amelyek meghatirozzak az idGkezelési stratégiakat, annak racio-
nalis fogyasztasat irjak eld. A kapitalizmus ugyanakkor ellentmond dnmagénak,
hiszen puritin munkaerkolcsot és hedonista fogyasztast egyszerre ir el az egyé-
neknek (Eriksen 2009). A kozdsségi kontroll gyengiilésével a dontési szabadsag
ezen a teriileten megndétt, de az egyre nagyobb tombokben keletkezd szabadidé
elfogyasztasara kész forgatokonyvekkel az egyének sokkal kevésbé rendelkeznek.
Ez eredményezi az egysiku rekreacios stratégidk megvaldsuldsat.*® Friedman irja,
hogy az emberek egy része ,tori magdt, hogy iddt nyerjen, azutdn nyugtalankodik,
hogy agyoniithesse az iddt, amit nyert” (Friedman 1971: 198).

IDO ES ELETMOD
A Riesman (1983) 4ltal megalkotott kategdriak — a tradicioktdl, a beliilrdl, illetve
a kivilrél iranyitott embertipusok — eltérd idSfelfogassal, tevékenységi korokkel,
autonémiakkal és értékrendekkel jellemezhetSk. A tradicionalis tipus tevékeny-
ségi strukturaja kotott, dontési joga csekély. A beliilrél vezérelt ember ezektdl
a kiviilrél ranehezedd elGirdsoktol megszabadul, de a sajat maga szdmara el&irt
életritmus talan még komolyabb eréfeszitéseket igényel, és alig hagy teret a szaba-
don valaszthaté tevékenységek szdmara. A beltilrél irdnyitott embert a tarsadalmi
struktiraban egy felfelé iranyul6 elmozdulasi torekvés jellemzi — ez a mobilités
azonban a tevékenységi korokre és az id8felhasznédlasra is ranyomja a bélyegét.
Akiviilrél iranyitott embertipus legalabb akkora energiaval veti bele magat a sza-
badidés elfoglaltsdgaiba, mint tette azt az el§z6 csoport a munkahoz kapcsol6dd
tevékenységekbe. Eletmddja kialakitasa, az elvégzend6 tevékenységek kivalasztasa
soran a kiviilrél vezérelt tipus tarsas kornyezetének elismerését keresi — ez meg-
mutatkozik példaul a statusszimbodlum értéki cselekvések végzésében. Lényeges
sajatossaga az igy kialakul6 életmddnak a munka és a szabadid§ szférajanak
Osszemos6dasa. A kiviilrdl elSirt feladatok azonban az egyes tevékenységekkel
val6 azonosulast és a szabadid§ pozitiv hatdsait akadélyozzék meg.

Veblen (1975) értelmezésében a ,dologtalansig” az id§ improduktiv fogyasz-
tasa, amely nem azonos a tétlenséggel vagy a restséggel. Ennek megitélésérdl és

%0 Hunyadi egy 2002-es vizsgdlat alapjan 3,5 millié f6re, a 14 éven feliiliek 40%-édra becstili a ma-
gyar tarsadalomnak azt a részét, akiket a , kultdran kiviiliek csoportjanak” nevez. Ezeket az egyé-
neket a szabadid8s szokasokat vizsgdld kutatas klaszteranalizissel torténd elemzésekor a ,sivar”,
illetve a ,fakanal” elnevezésti csoportokba soroltdk (bévebben: Hunyadi 2005).
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értékérdl igy ir: ,A gorog filozofusoktdl egészen napjainkig, a gondolkodd emberek mélto
vagy szép, s6t makuldtlan emberi élet eldfeltételének tekintettek bizonyos dologtalansdgot,
az emberi élet kozvetlen, mindennapi céljait szolgdlo ipari folyamatok aldli mentességet.
A dologtalan élet mind onmagdban, mind kovetkezményeiben szép és nemesité minden
civilizdlt ember szemében.” (Veblen 1975: 59) Az improduktiv élet mentes a munka
méltatlansagatol, az életmdd soran megvaldsuld tevékenységek gyakorlasa vagy
ismerete azonban komoly idéraforditast igényel a dologtalan osztalytdl. Ezek
elsajatitasa csak abban az esetben lehetséges, hogy ezek a csoportok mentestilnek
alétfenntartas gondjai aldl. A produktivitastdl mentes tevékenységek gyakorlasa
statusszimbdlum értékd, és bizonyos tarsadalmi kérokben elengedhetetlen. Az
improduktivitds Veblen szerint nemcsak a tevékenységstruktiraban, hanem az
életmdd és a kultira més elemeiben is megfoghatd, igy példaul az 6ltozkodésben,
andi szépségidealban, a nemi szerepekben vagy a berendezési targyakban. Ezek
a motivumok a tarsadalmi rétegek elktiloniilését is biztositjak, valamint ezen
csoportok szamara szigoru, erGsen kontrollalt (Elias 1987), és kevés iiresjarattal
rendelkezd tevékenységi struktira kialakitasat indukaljak.

AZ IDOFELHASZNALAS TARSADALMI KULONBSEGEI

Az életmdd a tarsadalmi csoportok elkiiloniilésének egyik kulcsfontossagu ele-
me. Az életmdd idébeliséghez kapcsolddd jegyei éppen olyan sajitos jellemzGi
egy tarsadalmi rétegnek, mint példaul iskolazottsigi és miveltségi szintje vagy
térhasznalata (Fejés 2000). Ezek, az egyes csoportokat elkiilonits egyedi jegyek
és egyenlGtlenségek az eltérd idGstruktiraban, a végzett tevékenységek rend-
szerében, idGtartamaiban és idépontjaiban vilnak megfoghatékka. Ez a jelen-
ség egyaltalan nem Uj keletd — elég, ha a kozépkori vagy az tjkori Eurépaban
kirajzol6dé, és az idfelhasznédlasra vonatkozé kiillonbségekre gondolunk (pl. az
étkezések, illetve a felkelés és lefekvés id6pontjai). Ezek az eltérések a tarsadal-
mak differencialtsigi fokéaval egytitt novekednek, és rajzolnak ki igen komoly
eltéréseket az egyes tarsadalmi rétegek idéfelfogdsaban és hasznalatdban (FejGs
2000). Az eltérd tarsadalmi idSk kiforméalddésa mar joval az iparosodas el6tt
kezd8dott, ezek egymas mellett élése pedig a késGbbi évszazadok sordn az eurd-
pai tarsadalmakban is megfigyelhet6 volt (pl. a polgarok, az arisztokratdk vagy
amunkdsok tdrsadalmi ideje) (Granaszt6i 2000). Az ut6bbi évtizedek idére vonat-
koz6 szocioldgiai vizsgalatai kiemelik azt a tényt, hogy a tarsadalom alsobb réte-
geiben a munkacentrikus életforma és gondolkoddas — tehat a munkaparadigma
dominancidja — hangsilyosabban van jelen. Nyilvanval6 tény az egyes szabadidds
szokéasoknak a tdrsadalmi hierarchidhoz ko6tott volta is (pl. extrém sportok, hang-
versenyek latogatasa, turizmus stb.). Ezek felmutatésa erésitheti az identitasnak
a statushoz kapcsolddo elemeit, illetve leképezi a tervezett tarsadalmi mobilitas
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irdnyat. A Riesman (1983) altal megrajzolt ,menekiil§ fogyaszté” egyik tipusa
esetében a szabadidé eltoltésének bizonyos médjai emelnek az ember rangjan,
vagy megerdsitik a tirsadalmi hierarchia magasabb régidiban valé elhelyezkedés
tényét. Ilyen felfelé iranyul6é menekiilésnek tekinthet6k a mivészeti tevékeny-
ségek (hangszeres zene, szinjatszés, képzémivészet) — ezek leginkéabb a korabbi
évszazadok felsGbb rétegeinek életmodjat idézik. A lefelé iranyul6é menekiilés
esetében bizonyos szabadidds tevékenységek akéar rangon alulinak is téinhetnek.
Ezeknek a menekiilési médoknak az igénye mind a belsé késztetés, mind pedig
a kiilvilag iranyabdl megfogalmaz6doé elvaras hatasara alakul ki.

A tarsadalmi hierarchidban val6 elhelyezkedés fontos mutatéja a kulturalis
téke megléte és milyensége is — ennek atadasa pedig idGigényes feladat, aminek
raadasul komoly anyagi vonzata is lehet. Ezek a tevékenységek tehat nem tekint-
het6k improduktivnak, hiszen a kulturalis t6kébe vald beruhazas bizonyos idé
elteltével megtériil. Bourdieu (1978) t6keelméletében a javak felhalmozéasihoz,
legyenek azok akar a kulturalis, akar a gazdasagi, a tirsadalmi vagy a szimbolikus
téke részei, bizonyos mennyiségt id6 sziikséges. Ezeknek a hosszu tavu elkép-
zeléseknek a megléte Gsszefiigg az egyes tarsadalmi rétegek idGperspektivajaval,
hiszen egy jelenre koncentralé gondolkodasi méd esetében ezek az aldozatok
értelmezhetetlenek.

AZ IDOKEZELES SZOCIALIZACIOJA

IDO A CSALADI SZOCIALIZACIOS FOLYAMATBAN

Az id6 kezelésének elsajatitisa a szocializacid soran torténik, és rogziilése hosz-
szt folyamat eredménye. Mindez tobb szocializdcids dgensen keresztiil valdsul
meg: a csaldd és az iskola alapvetd szerepet kap ebben a tanulési folyamatban, de
a média® és a kortarscsoportok is részt vallalnak benne. Mindez nem torténik
zokkendmentesen, hiszen a gyermekeknek mar az ezek egyikéhez val6 idomulas
is kihivast jelenthet — a ktilonb6z8 dgensek altal kozvetitett szabalyok azonban
gyakran még egymasnak is ellentmondanak. Az id6 kezelésének elsajatitasa mind
szocidlis, mind pedig kognitiv kompetencidkat kovetel meg a gyerekektdl — ezek
rogziilése a tarsas kornyezetbdl atvett példakon, valamint kozvetlen tapasztalato-
kon alapul (Matuschek 2005). Piaget (1975) szerint a tér, az id6, a tirgyak, valamint
az ezek mogott megbuvo okozati viszonyok 6sszekapcsolasa a gyermekkori fejlé-

*1 A televizié mér kisgyermekkorban egyfajta ritmust és kotott idGteret eredményezhet — az azonos
napszakokban vagy napokon sugdrzott mtisorok a par éves gyermekek esetében is egyfajta rend-
szert biztositanak akdr a hétkéznapoknak, akédr pedig a hétvégéknek (pl. ez utébbi megfigyelhetd
a hosszabb, rajzfilmekbdl 4116 reggeli miisorblokkok esetében).
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dés soran fokozatosan torténik meg. Ennek a folyamatnak a fazisai lépcsGzetesen
épiilnek egymadsra. Csupan a 7-9-éves gyermekeknél alakul ki annak a tudésa,
hogy mas személyekhez és tirgyakhoz az id6nek a sajait magukra is érvényes
rendjét kapcsoljak. Az id§ kezelésére vonatkozd, altalanos érvényt szabalyok
ismerete nélkiil azonban a késébbi életkorokhoz kapcsolddé szerepek betoltése,
valamint az intézményekben valé 1ét is kivitelezhetetlenné valik.

Az elsé konfliktusok forrdsa egészen a kora gyermekkorig vezethetd vissza,
és a kozvetlen csaladi kornyezetbdl eredeztethet. Komoly kihivasokat jelent
példaul a csalad életritmusat kiviilrél befolyasold szervezeti idGkeret, amelynek
alapjait sokszor a munkaerGpiac szabja meg — a gyermekek ezzel szemben sajat
igényeik szerint torekednek sziikségleteik kielégitésére, mikozben a sziil8k &ltal
végzett tevékenységek id6ben fixaltak, nem elmozdithaték. Ha a sziil6k racio-
nalis idGkezelése interiorizalt, mindez mar elvarasként fogalmazdédhat meg akar
a par éves gyermekiikkel szemben is. Konfliktusforrast képezhet az is, mikor
a gyerekek bizonyos tevékenységek végzése soran gyakori sziineteket iktatnak
be, vagy a felnGttek szamara til lassti tempdban végzik ezeket. A sziil6k részérél
sok esetben mar egészen kordn megjelenhet az az elvaras, hogy a par éves kis-
gyermekek egymas mellett parhuzamos cselekvéseket végezzenek, mikdzben
a szimultan aktivitasok koordinaldsara iranyul6 képességeik még nem fejlédtek
ki (Matuschek 2005).

A kulturizmus jelensége, amely szintén kiemelked§ fontossaggal bir a gyerme-
kek életmédjanak vizsgalata soran, alapvetd szerepet jatszik az egyes tarsadalmi
csoportok reprodukcidjiban, illetve a felfelé iranyulé mobilitasban. Maga a fo-
galom azt a nevelési mddot jelenti, amelynek soran a sziil6k a kulturalis t6kéhez
kapcsol6do ismeretek és készségek minél korabbi és minél teljesebb atadasara
torekednek. Ez a gyermekek tevékenységstruktirajaba olyan elemeket épit bele,
mint példdul a miivészeti tevékenységek, a szinjatszas vagy a kreativitést fejleszts
jatékok (Zinnecker 1993). Jellemz§ tendencia, hogy ezeket a tevékenységeket egy-
re fiatalabb életkorokban épitik bele a gyerekek napirendjébe: a kulturalis téke
bizonyos elemeivel a gyerekek akar mar megsziiletésiik el6tt is kapcsolatba kertil-
nek — legalabbis a sziil6k elképzelései szerint. A kulturizmus igy értelemszerdien
atszabja a gyermekek és a fiatalok idérendjét és idGtudatét: eredményezheti a sza-
badon felhasznéalhat6 érak és percek lesztkiilését, ezaltal a kotott tevékenységek
kib6viilését, valamint a betablazott idSterek kiterjedését vagy megjelenését a ko-
rabban erre a célra nem hasznélt napszakokban (pl. a délutdni kiilonérak esetén).

INTEZMENYI SZOCIALIZACIO ES IDOKEZELES

A huszadik szadzadnak az egyik legfontosabb jellegzetessége, hogy az egyéni id6
nagy részét intézmények és szervezetek strukturaljak, tehat eléirjak szamunk-
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ra a megfelel6 munkatempot, életritmust és a cselekedetek egymasutanisigat
(Schilling 2005). Ennek megvaldsuldsa azonban ritkdn torténik totalis forméban
(még ha sok esetben fel is bukkantak ilyen irdnyt politikai torekvések, valamint
akarcerszervezetek mikodésére is taldlhatunk példékat). A formalis rendszerek
esetében az id6felhasznalas osszehangoldsa a miikodés alapvetd feltétele, ez pedig
egy szervezeti id6be kényszeriti bele az egyént. A munkahelyek, a hivatalok, és
természetesen az iskolék is sajat szervezeti idGvel rendelkeznek, melynek elsa-
jatitasa hosszabb tanulési és akkulturicids folyamat eredménye. A szervezeti
id6 egyfajta kiilsé kényszerként foghaté fel, idegen id6ként, amelyhez az egyén
hozzaigazitja az életmddjat, és alaveti annak személyes tevékenységstruktirajat.
A formalis rendszerek legtobbszor merev idébeosztast, pontossigot, racionalis
id6kezelést, valamint magas és lehetéleg allandé intenzitast kovetelnek — ha-
sonldan a taylori munkaszervezéshez. Ez szdmtalan konfliktust rejt magaban:
itkozhet a szervezeti tagok, valamint maginak a szervezetnek az érdeke, az id§
kezelése pedig szamtalan alku targyat képezheti.

A szervezeti id6 keretei altal megszabott, huzamosabb ideig megvaldsuld
életmdd sordn az egyén internalizilhatja annak bizonyos elemeit. A szervezetbe
vald beilleszkedés elképzelhetetlen a szervezeti id6 elsajatitasa nélkiil. Ezeket
az egyének még gyermekkorukban sajatitjak el: az dvodak és iskolak szerepe
kulcsfontossaginak tekinthets ebben a folyamatban. A formalis rendszerek id6-
beli szabalyainak meghatarozéasa természetesen a hatalmi viszonyok fliggvénye.
A hierarchidban magasabb szinten elhelyezked6knek van joga ugyanis arra, hogy
az alattuk allok idejét strukturaljak. Demokratikusabban miik6dé szervezetek
esetében az idGkeretek megszabasa k6zos feladatként jelenik meg, elGirasaik pe-
dig kevésbé rendelkeznek kényszerit6 erével. Ebben az esetben a természetesen
csokken a szervezeti id§ idegen jellege is.

A szervezeti keretekkel val6 szembendllas esetén gyakran figyelhet§ meg az
idére vonatkoz6 elGirdsok szandékolt athagasa: ez késésekben, nem tervezett
sziinetek beiktatdsaban, bizonyos tevékenységek idGbeli eltolasaban nyilvanul
meg. A szervezet ezeknek a szabalyoknak a betartatdsaban érdekelt, mig a hatarok
feszegetése vagy atlépése a tiltakozas vagy az uniformizélasi torekvések ellen vald
fellépés jele lehet. Kiilonosen igaz ez azokra az intézményekre, ahol a belépés nem
onkéntesen torténik (bortonok, iskoldk). Ezek a kihdgasok a szervezet részérdl
szankcidkat vonnak maguk utdn, amelyek akar kiutasitast is eredményezhetnek.

A szervezeti keretek korébe torténd beilleszkedés folyamata komolyabb konf-
liktusokat indukalhat, hiszen az intézmények altal megszabott idegen id§ igazi
kényszerként jelenhet meg a gyermekek és a fiatalok életében. A szervezeti idG-
re irdnyuld nevelés mar a bolcs6dékben és az évodikban elkezdddik, az iskola
szabalyrendszere pedig még nagyobb kihivast jelent — kiilonosen azoknak a
fiataloknak az esetében, akiknek a csaladjatdl a raciondlis idGkezelés jellegzetes-
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ségei tavolabb allnak. Az egyéni igények kielégitését a szervezeti keretek kozott
a gyerekeknek vagy el kell halasztani, vagy pedig ezekrél egyszertien le kell mon-
dani. Ezek az intézmények tehat kulcsfontossagu szerepet jatszanak a racionalis
idGkezelés belsGvé tételében, hiszen ezek utin a szinte térvényszerden jelentke-
z6 konfliktusok utdn az évodasok és a kisiskolasok megtanuljék a felnéttvilag
idérendjét a sajat elvarasaikhoz igazitani, illetve sajat vagyaik megvaldsitasat
idében eltolni.

IDO AZ IFJUSAGI ELETSZAKASZBAN

Az ifjasagi életszakaszban mind a sajit id6 kialakitasanak az igénye, mind pedig
amegvaldsitasnak a lehet§ségei megnovekednek. Az intézmények feszes id6terei
egyre inkabb korlatozasként jelennek meg — kiilondsen, ha a benne valé rész-
vétel nem Onkéntes, valamint a fiatalok életcéljai nem esnek egybe az oktatasi
intézmények nyujtotta lehetGségekkel (v6: Willis 2000). A szabadidd tertiletén
kiformal6dé6 autonémiakkal élesen szemben all a szervezetek kotott ideje, amely
hasonld esetekben igazi idegen id6ként és kényszerként jelentkezik. Mindez ter-
mészetesen szankcidkat von maga utan, ami a szervezet szempontjabdl teljesen
érthetd, hiszen a tagok 6sszehangolt id6belisége tulajdonképpen a mikodésének
zaloga. Mindekdzben a magas draszamok és a kiilonérak miatt a fiatalok idgbe-
osztdsa gyakran olyan szoros és kotott — irja Matuschek (2005) —, hogy hasonlé
keretek koz¢é integralddni felnStteknek is komoly kihivést jelentene.

AZ IDO MERESENEK LEHETOSEGEI

Az id6szocioldgiai kutatasok utobbi évtizedeinek egyik jellemzé trendje, hogy
a holisztikus és kvalitativ szemléletmddot sokkal inkabb véllaljék fel. A kiilonbo-
26 paradigmaék koziil elGtérbe keriilnek a perceptiv és az individualis modellek,
amelyek a kvantitativ id6értelmezéstdl eltavolodnak. A hazai szakirodalomban
az ilyen jellegil kutatdsoknak — s ezek elméleti hatterének — még alig talalni
nyomat. Ennek a szemléletmddnak a megjelenésére utal az a tendencia, hogy
az idémérleg-vizsgalatok sordn az idGkeretekkel vald elégedettség mérésére is
fogalmaznak meg kérdéseket, majd az elégedettségre, életritmusra vonatkozé
adatokat a munkaidd, szabadid§ stb. hosszéaval vetik 6ssze (pl. Williams 2002).

Az idémérleg-technika mint metodoldgiai eljaras az egyénre fokuszal — nem
véletlen, hogy e mddszer sziiletése egybecseng a tirsadalom differencidlédaséaval,
a modernizaciéval és az életmdd tradiciondlisan kotott és uniformizalt jellegé-
nek felbomlasaval. Az eljaras alapja kvantitativ, az id6képe pedig az abszolut
paradigméhoz illeszkedik: mérhetd, atvalthatd, 6sszevethet$ és homogén. Az igy
megragadhat6 adatok természetesen makroszinten értelmezhetdk, és atfogo tar-
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sadalmi folyamatokra vildgitanak rd, mik6zben az elemzés alapegysége minden
esetben az egyén marad.

A tarsadalomtudoméanyok teriiletén nem szamit 4j keletd igénynek az idé6fel-
hasznalds mennyiségi vizsgalata, hiszen nem sokkal azutidn, hogy maga az id§
fogalma megjelenik a szocioldgiai és antropoldgiai elméletekben, mar empirikus
kutatésok fokuszalnak erre a teriiletre. Az iddmérleg-vizsgalatok tulajdonképpen
az ember és az id§ viszonyanak a legmegragadhatdbb szeletét mérik fel, tehat
a végzett tevékenységek hosszat, gyakorisagat, id6pontjat, esetleg ezek tarsas
kornyezetét. Az igy kapott adatok rendkiviil informativak, igen szemléletesen
jellemzik az adott tarsadalmak vagy tarsadalmi csoportok életmddjat, valamint
sok véltoz6 mentén bonthaték tovabb (pl. nemek, iskolai végzettség, csaladi al-
lapot, telepiiléstipus, aktivak-inaktivak, gyermekeiket egyediil neveldk stb.), és
a longitudinalis elemzések szadmara is kivald terepet biztositanak. Ugyanakkor
az idémérleg-vizsgalatok készitése modszertani szempontbdl szamtalan buktatét
rejt(het) magéban, a nemzetko6zi 6sszehasonlitd vizsgalatok készitése pedig igen
koriilményes.

Az idGfelhasznélassal foglalkozd kutatasok torténetének minden bizonnyal
az egyik legfontosabb csomépontja a Szalai vezette nemzetkozi kutatécsoport
Osszehasonlité vizsgalata a hetvenes években, valamint egységesitette és ponto-
sitotta annak moddszertanat. A vizsgalat 12 orszagra terjedt ki.>? A kivélasztott
varosokban-korzetekben legalabb 2000 6 kertilt be véletlenszer(ien a mintaba.
Az adatgytjtés két technikaval, az Gn. friss, illetve a naplé jelleg(i interju segitsé-
gével tortént, amelynek sordn az el6z6 nap eseményeit kellett felvazolni az els§
tipus esetén emlékezetbdl, a masodik tipus kapcsan pedig a megkérdezettek egy
trlapon vezették a napi tevékenységeiket, ezek elsédleges, illetve masodlagos
jellegét, a szinhelyeket és a tarsas kornyezetet (real time technika). A friss inter-
ja egyrészt abban az esetben keriilt alkalmazdasra, ha a mintéba keriilt személy
irastudatlan, esetleg mozgaskorlatozott volt (vagy barmely mas okbdl nem volt
hajlandé a szdmara eljuttatott Grlapot hasznalni), masrészt minden tizedik meg-
kérdezettel el6z6 napjukat is felidéztették ebben a formaban (Szalai 1978).

Napjainkban az idémérleg-vizsgalatok szamos tipusa ismeretes, amelyek
esetében a lekérdezési koriilmények, a validitds, a reliabilitas, és a kapott ada-
tok jellege messzemenden kiilonbozik. Az eljarasok kozotti valasztas soran az
egyes technikédk el@nyeit és hatranyait kell mérlegelni — igy fordulhat el§ az,
hogy bizonyos esetekben a mddszertani szempontbdl legmegkérddjelezhetébb

%2 Bulgéria, Jugoszlavia, Peru, Franciaorszag, NSZK, NDK, Magyarorszag, Szovjetunid, Len-
gyelorszag, Belgium, Csehszlovékia és az Egyesiilt Allamok; az NSZK-ban, Jugoszlaviadban és
az Egyesiilt Allamokban tobb helyszinen is elvégezték a vizsgalatot. Kozepes nagysagy, fejlett
varoskozponttal rendelkezd, iparosodott varosokban zajlottak a kutatasok.
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technika hasznélata mellett dontenek a kutatas végz6i. A vizsgalatok egyik {6
vonulatat a kérddives lekérdezések soran megbecsiilt atlagos idétartamok jelen-
tik, amelyeket leginkabb egy hétre vonatkoztatva kérdeznek le, mig a masik {8
csapasirdnyt a Szalai-féle kutatds nyomvonalat kvetve a naplé jellegt kutata-
sok adjak (Kan & Pudney 2007). Mind a két mddszernek ismertek az elényei és
a hétranyai: a kérdéives kutatas adatai gyorsan kinyerhet6k, nagyobb mintan is
hasznalhat6k, ugyanakkor a kapott eredmények ,csupan” atlagokat jelentenek,
valamint jéval nagyobb a torzitas esélye is. A szubjektiv észlelés egyrészt nem
nyujt pontos adatokat, masrészt pedig a kapott adatok a tarsadalmi elvarasokat is
gyakran titkrozik (pl. iskoldzottabb sziil6k a gyermekeik esetében hajlamosabbak
magasabb olvasasi raforditasokrdl vagy alacsonyabb televizidzasi id6tartamokrol
beszdmolni, mint ami a reélis érték) (Kan & Pudney 2007).

A NEMZETKOZI VIZSGALATOK AZ IDOKEZELESROL

A felnétt lakossag idémérlegének egyik 1égérdekesebb kérdéskore a munkaidé.
Az 4tlagos munkahét hossza az utébbi masfél évszazadban jelentésen lecsokkent,
am ennek becsiilt iiteme és mértéke eltér az egyes kutatidsokban. Mig az 1850-es
években az 4tlagos munkahét hossza az Egyesiilt Allamokban 70,6 éra volt, ez
az érték 1960-ban 37 orara csokkent (Friedman, 1971). Az utébbi évtizedekben
tapasztalhaté trendek is a valtozasoknak ebbe az irdnyaba illeszkednek. A mun-
kaidé hosszat a németorszagi idémérleg-vizsgalatok adatai alapjan leginkabb
a nemek és a foglalkozasi dgak differencialjak. Ugyanakkor meg kell emliteni
azt a tendenciat, amely azt jelzi, hogy a munkaid6 csokkenése nem egyenletesen
oszlik meg a kiilonboz4 tarsadalmi csoportok esetében: 1997-ben a diplomasok
és a menedzserek 31%-a Németorszagban tobb mint 45 6rat dolgozott egy héten
(Matuschek 2005). A kanadai General Social Survey 1998-as mintajaban elkii-
[6nitettek egy magas, illetve egy alacsony jovedelmi csoportot: az elébbi atlagos
heti munkaideje 46, mig az utébbié 40 6ra volt (Williams 2002). A hdzimunkara
forditott idStartamok vizsgalata esetén a kutatdsok leginkabb a nemek k6z6t-
ti egyenlStlen megoszlast, valamint az iskolai végzettség differencidlé hatasat
szoktdk kiemelni. Ez a tdomb magéban foglalja az ételkészitéssel, a lakas takari-
tasaval, valamint a gyermekneveléssel kapcsolatos teendSket, amelyek altaldban
a ndk véllara raknak nagyobb terheket. KiilonGsen igaz ez a kijelentés a keresd
foglalkozassal rendelkezd és tobbgyermekes édesanyakra. A gyermekgondozas
teriiltén hasonlé differencidk figyelhet6k meg. Mindez a nék esetében komoly
leterheltséghez vezet — ugyanis ha a fizetett, a masodlagos és a hdzimunkak id§-
tartamat 6sszeadjuk, akkor az hetente atlagosan hat 6raval tobb kotott id6t ered-
ményez (Matuschek 2005). A gyermekeiket egyediil nevel§ édesanyédk helyzete
az id6beosztas tekintetében még hatranyosabbnak tekinthetd.
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Az idémérleg-vizsgilatok soran gyakran kiilonitik el az tin. csaladi id6t, ami
a gyermekkel toltott szabadidét és egyéb tevékenységi formakat foglalja ma-
gaba. Klevmerken és Stafford (1999) szerint ennek mennyisége a 70-es évektdl
kezd6édSen emelkedett, s ezt a tendenciat a gyermekszamok csokkenése még
inkabb hangstlyossa teszi. Eriksen (2009) ugy vélekedik, hogy a csaladi élet az
utobbi idében ,maradék” kategdriava valt, amit tetszés szerint lehet feltSlteni vagy
kiiiriteni a felnSttek igényei szerint, mikozben a csaladi id6 nagy részét a gyer-
mekekkel kapcsolatos logisztikai dontések képezik. A csaladi id6, véli Eriksen,
Jtaylorizalodik”.

A szabadidé mennyiségével foglalkoz6 kutatisok egybehangzdan allitjak, hogy
az utébbi évtizedekben a szabadidé mennyisége emelkedd tendenciat mutatott
(a korabbi évszazadokhoz viszonyitva példatlan mértékben) és naponta atlagban
4-5 6rara novekedett (Friedman 1971; Granaszt6i 2000; Matuschek 2005). Egy
kanadai vizsgélatban a jovedelmi helyzet két széls6 pSlusan elhelyezkedd alminta
kozott napi 6sszesitésben 40 perces differencia talalhat6 a szegényebb csoport
javéara. A rendelkezésre all6 idGkeretek felhasznédlasa a kedvezbb statust csopor-
tokban ugyanakkor valtozatosabban és magasabb aktivitasi fokon torténik meg.
A szabadid§ talan legjelentGsebb tombjét a televizidzas teszi ki — ennek id6tar-
tama egy atlagos amerikai felnétt esetében jelenleg négy és fél drara becsiilhetd
(Depp et al. 2010). A televiziézés kapcsédn gyakran felmeriil a jol1ét és a boldogsag
problematikdja is, mivel a magas fogyasztassal bird csoport ezeken a teszteken
rendre alacsonyabb értékeket ér el.

IDOKEZELES MAGYARORSZAGON

Magyarorszagon tobb mint fé] évszazada allnak a szakemberek rendelkezésére
a kiilonboz8 idédmérleg-vizsgalatok adatai: ennek els§ eleme a mar emlitett Szalai
Sandor-féle kutatdcsoport munkajit megel6z6 1963-ban készitett kutatas. Ezt
kovetSen 1976/77-ben, 1986/87-ben, 1993-ban,* 1999/2000-ben, legutébb pedig
2009/10-ben keriilt sor &tfogd vizsgéalatokra.

A Szalai-féle kutatés esetében Magyarorszagon a keresé munka napi adatai
nemzetkozi 6sszehasonlitdsban kiugréan magas értékeket produkéltak (374 perc),
az 6sszes hazi munka kozepes idStartamot (164 perc), az sszes haztartasi kote-
lezettség (ahovd a kerti munkat is soroltak) pedig a masodik legmagasabb értéket
mutatta (Szalai 1978). Az 1986/87-es és az 1999/2000-es elemzések soran a munka
jellegi tevékenységeket harom részre osztottdk: a formalis, az informalis, illetve
ahaztartdsi munkak teriiletére. A két vizsgalat 6sszehasonlitdsa soran megfigyel-

** Ez utdbbi részleges vizsgéalatnak tekinthetd. Kisebb mintanagységgal, a mikorcenzushoz kap-
csoloddan vették fel.
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hetd legfontosabb valtozés ezen teriiletek csokkenése — amely az el8bb felsorolt
mindhérom szféraban jellemz§ volt. A keresé-termeld munkak hossza 1986/87-
ben 318, mig 1999/2000-ben 249 perc volt, a f6foglalkozasi munkavégzés pedig
1999/2000-ben az el6zb vizsgalat 85%-4t, mig a pénzért végzett jovedelem-ki-
egészités a kordbban mért értékeknek mindossze 30%-at tette ki. A féallasban
dolgozdk keresd munkdra forditott idStartamainak csokkenése a 2009/10-es
vizsgalat alapjan megéllni latszik.>*

A haztartasi és a csalad ellatasaval kapcsolatos munkak esetében a két utolsé
idémérleg-vizsgalat esetén csekély mérték (4%-os) csokkenés volt megfigyelhe-
t8. 1986/87-ben atlagosan 177 (férfiak 86, nék 261), mig az 1999/2000-es vizs-
galat esetében 170 (férfiak 94, n8k 240) percet tettek ki ezek a tevékenységek.
Az 1986/87-es, valamint az 1999/2000-es vizsgilatok a szabadidé mennyiségére
fokuszalva pozitiv valtozasokat mutattak — az utdbbi 2-3 évtizedben ugyanis az
idesorolhat6 tevékenységek iddraforditasai jelentGsen megemelkedtek (230 perc-
r61 280 percre) — és ez a tendencia még a foglalkoztatottak esetében is 14%-o0s
volt. A 2009/10-es felvétel adatai alapjan a szabadidé novekedése megéllt, s napi
atlagban négy és fél 6ra koriil stagnalt az utdbbi tiz évben.*

A nyugati és a magyar adatokat 9sszevetve megallapithatd, hogy az a sza-
badidds deficit, amely a korabbi évtizedekben jellemezte a magyar lakossagot,
mennyiségi szempontbdl eltlinni latszik. A nyugati életmddelemek atvétele,
a strukturalis és demografiai valtozasok osszességében azt eredményezték, hogy
a rendszervéltozas utani években az idéfelhaszndlas mintai a nyugati standar-
dokhoz kozelitettek.

KERDESEK, FELADATOK

1. Foglalja 6ssze roviden, hogy az id6felhasznalas milyen sajatossdgai tartoznak
a tanuldi, ifjusagi életszakaszhoz!

2. Milyen idéfelhasznalasi mintdzatok jellemzGek a gyermekek nevelésére az
értelmiségi csaladokban?

3. Miértjelenthet nagyobb kihivast az iskola intézményi idGszerkezete a hatra-
nyos helyzet(i gyermekek szamara?

4. Hogyan fliggenek 0ssze a nemi szerepekrdl kialakitott elképzelések a csaladi
munkara forditott id6keretekkel?

5. Milyen sajatossagai voltak a kelet-eurdpai orszagoknak a Szalai Sdndor vezette
nemzetkozi 6sszehasonlité kutatas alapjan?

>4 A 15-74 éves népesség napi idéfelhasznélasa 2010 (Kozponti Statisztikai Hivatal 2011).
5 A 15-74 éves népesség napi id6felhasznaldsa 2010 (Kozponti Statisztikai Hivatal 2011).
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GARAMI ERIKA

A teriileti kornyezet egyenlétlenségei

A tarsadalom teriileti kiilonbségei és valtozatossaga természetesnek tekinthe-
t6, hiszen a természeti eréforrasok kiillonboz3sége, az erre épulg eltérd gazda-
sagszerkezet magatdl értet6d6 médon hozza létre a teriileti differencidltsagot.
Viszont ezek egyuttal tirsadalmi elényGket és hatranyokat is hordoznak, ami-
kor egy tanuld csupan lakéhelye miatt [ényegesen rosszabb életkoriilmények-
kel és tanulasi, munkavallalasi esélyekkel rendelkezik, mint egy hozza hasonld
helyzetd, de mas térségben é16 tarsa. A teriileti elmaradottsag akar ,az allam-
polgéri jogok gyakorldsin esett sérelemként” is felfoghaté (Enyedi 1993: 13).
Ebben a fejezetben azzal foglalkozunk, hogy mit8l valnak a teriileti egyenl6t-
lenségek oktatasi egyenlStlenséggé. A tanuldk csaladi hattere jelentGsen befo-
lyasolja iskolai viselkedésiiket, tanulmanyi elérehaladasukat. A csaladok nem-
csak onmagukban hatdrozzdk meg gyerekeik iskolai eredményességét, hanem
annak a tagabb lakdhelyi kornyezetnek a jellemz4i is erésen befolyasoljak ezt
a folyamatot — a csalddok életére gyakorolt hatdsan keresztiil —, ahol élnek.
Munkajukat tehat hatékonyabba tehetik a pedagdgusok, ha ismerik térségiik
sajatossagait, a gyerekek sziilGi hétterét, tisztdban vannak iskolajuk tarsadal-
mi 9sszetételével és e tényezSk gyerekek teljesitményére gyakorolt hatasaval.

Alapveté fogalmak

Oktatdsikologia: Az oktatds szocidlokoldgiai szemlélettl elemzése, a tér és az
oktatés kozotti kapcsolat vizsgalata, mely az oktatas teriileti egyenlGtlenségeire ira-
nyitotta rd a figyelmet. Az oktatdsokologiai kutatdsok f6 kérdése, hogy a térségek el-
téré fejlettsége mddositja-e a sziildi és iskolai hattér eredményekre gyakorolt hatasat.

Periféria: A periféria kialakuldsat okozhatja peremhelyzeti fekvés, hatarmentiség
(helyzeti periféria) és kiszolgaltatott helyzet (fliggési periféria). Emellett megkii-
16nboztetiink kiilsé és belsd perifériat. Az el6bbi a centrumoktdl foldrajzilag tavol
es6, hanyatl6 térség, mig az utébbi a centrumtdl valo fejlettségbeli elmaradésra utal.

Szomszédsdg és teriileti autokorreldcio: A szomszédsag elve a térséggé szervezg-
dést segitd erd, lényege az egymas szomszédsigaban 1évé térségek jellemzGinek
hasonlésdga, mig a teriileti autokorreldcié egymas szomszédsagaban 1év{ térségek
hasonlésaganak mértéke.
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A térseégi jellemzdk aszimmetrikus hatdsa: A visszahizo és a tamogato térségi kor-
nyezet hatéereje eltérd, a térségek hatranyos helyzete nagyobb hatdst tud gyakorolni
az iskolak tarsadalmi 6sszetételére, mint az atlagnal kedvez6bb kornyezeti adott-
sdgok. A kedvezdétlenebb kistérségi jellemzGk erGsebben fejtik ki hatasukat, mint
az elénydsebbek.

Polarizdlédds: A kedvezGtlenebb adottsdgokkal rendelkezd térségek tarsadalma
polarizaltabb, nagyobbak a csalddok és az iskolak kozotti kiilonbségek. Minél fejletle-
nebb egy térség, annél inkéabb jellemz6 oktatasiigyére a polarizaltsdg, a szélsGségesen
eltérd tarsadalmi hatter( tanulok intézményi elkiiloniilése a tovabbtanulds sordn,
a fejlettségbeli elmaradas tehét a polarizaltsag irdnyédba hat.

A TER, TERULETI SZEMELET

A tarsadalomfoldrajz ,térszemlélete” jelentds fejlédésen ment keresztiil a fizikai
kornyezet mindenhatdsagat hirdet6 foldrajzi determinizmustdl, a tarsadalom
és kultura kdrnyezettel szembeni elsGdlegességét hirdets nézetektdl (Paul Vidal
de la Blache), a tér ,relativista szemléletén” keresztiil (Henri Lefebvre, Doreen
Barbara Massey), az Edward Soja nevéhez f(iz6d6 kontextualis elmélet kialaku-
lasaig. Ez utdbbi elméletnek az a jelentGsége, hogy nem tgy tekint a térbeliség-
re, mint a tarsadalmi kontextushoz képest kiilsédleges tényezére, hanem mint
egy olyan strukturara, melyet a tarsadalom hozott létre. A tér egyszerre ,aréna’,
melyben a tarsadalmi élet kibontakozik, és egyszerre ,médium” is, amelyen ke-
resztill a tarsadalmi élet 1étrejon és reprodukéalddik. Ez a megkozelités koszon
vissza a Nemes Nagy Jézsef, Rechnitzer Janos és Georges Benko altal képviselt
regionalis tudomany tarsadalomszemléletében, amely a térbeli folyamatokat és
jelenségeket vizsgélja. Olyan ,kategéridkat” dolgozott ki, melyek segitségével
magyarazhat6 az egyenlStlenségek ,egymdst erdsit§” hatdsa. Ilyen a centrum-
periféria fogalomparos, a periféria kiilonb6z4 tipusai, a ,szomszédsag” elve, mely
alapjan a hasonlé tulajdonsagu teriiletek nagyobb ,térséggé szervez6dnek”, illetve
a  teriileti autokorrelacié” elve, amely az egymas szomszédsagéban 1évé térségek
bizonyos sajatossdgainak hasonlésagara épiil. Ezek a fogalmak alkalmasak arra,
hogy értelmezziik veliik az egyenlétlenségek ,egymasba agyazottsaganak”, va-
lamint az elényok és hitranyok ,egyiittjarasinak” problémajat.

OKTATASOKOLOGIA

Az oktatas szocidlokoldgiai szemlélet( elemzése, a tér és az oktatas kozotti kap-
csolat vizsgalataval keriilt be az oktatasszocioldgia targykorébe, és rairanyitot-
ta a figyelmet teriileti egyenlStlenségeikre. A szocialokoldgiai szemlélet annak
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a kornyezetnek a fontossagit hangstlyozza, amelyben a tarsadalom élete zajlik.
Az ilyen szemléletid kutatdsok mindenekel6tt a sziikebb és tagabb lakdhelyet
értelmezik ilyen kornyezetként, melynek tarsadalomfoldrajzi jellemz4i, tirsadal-
mi-gazdasagi adottsagai, ellatottsaga, intézményei, iskolai, torténeti és kulturalis
hagyomanyai éppoly meghatirozdak az egyén szempontjabdl, mint szarmazasa,
csaladjanak kulturélis kozege, munkaerdpiaci helyzete vagy éppen tarsadal-
mi pozicidja (Forray & Kozma 1986a). Egy kutatds attdl valik szocidlokoldgiai
kutatdssa, ha a teriileti ,fejlettséget” egyéni, illetve intézményi magatartisok
kornyezeteként értelmezi.

Magyarorszdgon a "70-es években kezd3d§, az oktatési rendszer és az isko-
lazasi folyamatok tertileti kiilonbségeit feltaré kutatasok igazoltik, hogy a ta-
nulményi eredményeket, a tovabbtanulasi dontéseket, a palyavalasztast a csalad
szociokulturélis adottsdgai mellett a lakohelyi telepiilés tarsadalmi, gazdasagi
feltételei, mint a tigabban értelmezett kornyezeti feltételek is jelentés mértékben
befolyésoljak (Kozma 1973).

CENTRUM ES PERIFERIA

A cetrum fogalméhoz bizonyos tarsadalmi funkcidk kétédnek (pl. kozlekedési
csomopont, foglalkoztatasi, egészségiigyi, kulturalis kézpont, rendelkezik ko-
zépfoku iskolahédldzattal), amely megalapozza vezet§ szerepét a térben. A hagyo-
manyos foldrajzi megkozelités a periféria kialakuldsét a peremi fekvéshez koti
(ilyen példaul a hatarmentiség). Ez a ,helyzeti” periféria. A periféria ugyanakkor
a tirsadalmi viszonyrendszer kiszolgaltatott helyzetd elemeinek Gsszességét is
jelenti. Ez a ,fliggési” periféria (Nemes Nagy 1996).

Megkiilonboztetiink kiils6 és belsé perifériat. Kiilsé perifériak a centrumoktol
foldrajzilag tavol esd, leginkabb az orszaghatdr menti térségek, ahol az elmult
évtizedekben szinte mindeniitt hanyatlas kovetkezett be. Egyediil Nyugat-Ma-
gyarorszag az, ahol a hatdron tdlnyul6 kozvetlen gazdasagi kapcsolatok béviilése
gyors felzarkdzast tett lehet6vé, és ez a térség ma a legdinamikusabb Budapest-
Bécs tengelyhez tartozik. A tobbi hatarteriileten egészen mas a helyzet. Altalaban
varoshidnyosak, magas a munkanélkiiliség, elszegényedett a lakossig és a sajat
eréforras hianya mellett csekély a térség tékevonzo ereje (Id. keleti-északkeleti
hatdr menti térségek). A dél-dundntuli hatdrszakaszon is sok az elnéptelenedd,
marginalizal6dé kozség, melyeknek szintén nincs elég erejiik a hataron tilnydlé
kooperacidkra.

Abelsé periféridk kialakuldsdban nem a centrumoktdl valé foldrajzi tavolsag
jatssza a fGszerepet, hanem a centrumtdl vald fejlettségbeli elmaradas. Gyak-
ran helyezkednek el centrumokhoz kézel megye- vagy régidhatarokon (Nemes
Nagy 1996). Ilyen belsé periférianak tekinthets a Kozép-Alfsld, a Duna-Tisza
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koze, valamint a Dunantul tobb kistéja is. E térségek fellendiilését akadalyozzék
gazdasiaguk megujulési nehézségei, rossz kozlekedési viszonyaik, varoskdzpont-
jaik funkcidhidnya és a kiilsé forrdsok elmaraddasa. A foldrajzi periféria helyzet
gyakran eredményez tarsadalmi értelemben is periférikus helyzetet, melynek
kovetkezményeként a periférikus csoportot térben is igyekeznek elvélasztani
a centrumoktdl. E kiszoritasi mechanizmusok elszigetelést (gettdsitds, enklavé),
sGt adott esetben szegregiciot eredményeznek. Mindez azt eredményezi, hogy
a kiilonbo6z6 tarsadalmi teriileteken fellépd hatranyok ,6sszeadédnak” és fold-
rajzilag is jol kortilhatarolhato térségeket alkotnak.

A ,SZOMSZEDSAG” ELVE

A ,térségtipusok” kialakitdsdban kulcsszerepe van a ,szomszédsagnak”. Szere-
piik az, hogy nagyobb foku ,0sszekotottséget” eredményezzenek a tér kiilonbo-
26 elemei kozott. Ezaltal elindul — hasonlésagaik alapjan — bizonyos teriiletek
»térséggé szervez6dése”. Ugyanigy szerepe van a szegregacio vagy a ,gettésodd”
falvak kialakulasaban is.

Regiondlis szempontu nevelésszocioldgiai kutatasok arra a kovetkeztetésre
jutottak (Forray & Hives 2003), hogy az orszag lemarado, leszakadd kistérségeinek
jelent8s része tombszeriden helyezkedik el, azaz ,kozvetlen szomszédsagukban is
hasonlé szocialis és gazdasdgi helyzetben 1év§ térségek” taldlhatdk. Ez a helyzet
azt a veszélyt rejti magéaban, hogy e térségek lakossaga leginkabb csak elkoltozés-
sel segithet helyzetén, aminek kovetkeztében e ,helyi tarsadalmak legtorekvébb,
legtehetségesebb tagjaikat veszitik el, a leszakadds megfordithatatlannd, vagy csak
nehezen megallithatévé valik” (Forray & Hives 2003: 76).

A TERULETI ,AUTOKORRELACIO” ELVE

A ,szomszédsag elvéhez” kapcsolddik a ,tertileti autokorrelacié” fogalma (Nemes
Nagy 1996; Dusek 2004), amely a térben szomszédos teriileti egységek értékei
kozotti kapcsolatot méri. Annak kimutatdsara szolgél, hogy az egymés szom-
szédsdgaban 1év6 térségek bizonyos sajatossagai (pl. az egy lakosra juté addkoteles
jovedelem, a foglalkoztatottsdgi, munkanélkiiliségi rata) mennyire hasonlita-
nak egymasra. A teriileti autokorreldcio egytitthatéjanak értéke ,megmutatja’,
mennyire hasonlitanak egymashoz a szomszédos teriileti egységek. A térbeli
autokorrelaltsdg hidnya nagyon ritka kivételnek szamit, sokkal jellemz&bb az,
hogy fennall.

A teriileti autokorrelacié vizsgilata arra a kérdésre ad valaszt, hogy a vizsgalt
jelenségek teriileti eloszlasiban felfedezhet§-e valamilyen szabalyszeriiség vagy
pedig csak véletlenszertinek mondhaté az adatok tertileti eloszldsa. Magyarazatot
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tud adni bizonyos jelenségek egyiittes el6forduldsira (,egyiittjirdsara”). Példaul
egy adott térség fejlettsége és az ott é16 népesség iskolazottsiga, egészségi allapota,
munkaerdpiaci pozicidja, a fiatalok elkoltézése vagy tovabbtanulasi tendenciai
kozott.

ELEMZESI EGYSEGEK AZ OKTATASOKOLOGIABAN

A kistérségek a tertileti elemzések legalaposabb Gsszehasonlitast lehetévé tevg
statisztikai egységei, hiszen a telepiilésszintii elemzések nehezen attekinthe-
t6 képet mutatnak, a megyei szint(i elemzések viszont nem eléggé arnyaltak.
Az oktataskutatdk a sziil6i és iskolai hattér, valamint a tanulmanyi eredmények
és a tovabbtanulasi tendencidk elemzéséhez kistérségi szint(i adatokat hasznal-
nak. A kistérségek hatdrainak kialakitasakor a KSH arra térekedett, hogy olyan
teriileti egységeket hozzon létre, melyekben a telepiilések torténelmi, kulturélis
gyOkerei, tarsadalmi, természeti, gazdasigi adottsagai, néprajzi értékei meg-
jelennek és még homogének is. A kistérségek elddei az egykori jarasok voltak.
A kistérségekre vonatkozd statisztikai adatgyjtés érdekében a KSH 1998-ban
kidolgozta azt a mutatérendszert, amely alapjan minden kistérséget besorolt
egy fejlettségi kategériaba. Otféle fejlettségi térségtipust kiilonboztettek meg az
elemzések. A dinamikusan fejlédé térség, ahol a jelz§szamok z6me tobb mint
10%-kal meghaladja a vidéki (Budapest nélkiili) atlagot. A fejlddé térségek, ahol
a mutatok zome valamivel a vidéki 4tlag felett van. A felzarkz6 térségekben a mu-
tatok zome kozeliti a vidéki atlagot, és a novekedés jelei is latszanak. A stagnald
térségekben a vidéki atlagtdl vald elmaradas a jelz8szamok z6ménél nagyjabdl
10%-0s. A lemaradé térségekben a jelz6szdmok zoménél a vidéki atlagtdl valo
elmaradas nagy (KSH 2000). 2008-t61 tovabbi gazdasdgi, infrastrukturalis, tarsa-
dalmi, szocidlis, valamint foglalkoztatasi mutatok dllnak rendelkezésre (Faluvégi
2008; KSH 2008). A kistérségek szama 150 és 174 kozott mozgott. 2011-t61 Gjra
ajarasok valtak a teriileti elemzés alapegységeivé, kialakitasakor a kistérségeké-
hez hasonlé szempontokat vettek figyelembe, a jarask6zpontoktdl a jaras egyetlen
telepiilése sem esett az egy nap alatt {igyintézéssel egyiitt oda-vissza bejarhatd
30 kilométernél tavolabbra.

FEJLETTSEGI EGYENLOTLENSEGEK

A teriileti elemzések alapegységei a kistérségek, melyek fejlettségének bemutatasat
egy olyan homogenitas-mutaté foglalja 6ssze, amely egyszerre képes megmutatni
a kistérségek fejlettség szerinti kiilonbségeit, és azt, hogy mennyire homogének
a kedvez6 vagy kedvezétlen adottsagok szempontjabdl. A homogenitas-muta-
tohoz felhasznélt kistérségi jellemzdk a telepiiléshalozat, a gazdasagszerkezet,
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a gazdaségi fejlettség (GDP), az iskoldzottsag, a demografiai, a szocialis, az inf-
rastrukturalis viszonyok, a foglalkoztatottsagi helyzet, a munkanélkiiliség és
a jovedelemtermeld képesség voltak. Ez a mutaté minden térség helyét képes
szemléltetni a fejlettség kontinuumadn, és alkalmas az dtmenetek bemutatasara is.

Kistérségek ,homogenitds-mutatdja”

B 1 legrosszabb mutatdkkal rendelkezék - homgének (16)
[l 2inkabb rossz mutatékkal rendelkezdk (59)
O 3 dton Iévek" (42)
[ 4 inkabh jobl mutatokkal rencielkezok (9)
B 5 legjobb mutatékkal rencielkezék [€D)]
O (1)

8. ABRA. A kistérségek ,homogenitas-mutatdja”

A térkép azt mutatja, hogy az 4j évezred elsé évtizedének végén a kistérségek
kevesebb mint egytizedérdl mondhaté el, hogy minden teriileten kedvezétlen
adottsdgokkal rendelkezik (9%), viszont a térségek b6 egyharmada inkabb fej-
letlennek mindgsiilt (35%), vagyis a térségek bé kétotode nem kedvezd adottsagu.
A ,pozitiv” péluson a kistérségek minddssze 29%-a talalhato (18% ,legfejlettebb”
és 11% ,inkabb fejlett” térség). Egyes térségekben az ,el6nyok”, mas térségekben
a ,hatranyok” halmozdédnak. A korabbi regionalis kutatasok eredményeivel 6ssz-
hangban a legel8nytelenebb helyzetben 1év4 térségek elsGsorban az orszag északi,
észak-keleti, keleti részén taldlhatdk, osszefiiggd tombot alkotva Borsod-Abadj-
Zemplén, Szabolcs-Szatmar-Bereg, Hajda-Bihar, Jasz-Nagykun-Szolnok és Békés
megyében, emellett megtalalhatok a Dunantadl déli részén, elsGsorban Baranya és
Somogy megyében. E térségek kozott vannak szinte teljesen leépiilt, valamikori
jelent§s ipari bazisok, jelentGs roma népesség altal lakott térségek, gazdasagilag
visszaesett, valamikor kiterjedt mez8gazdasagi tertiletek. A legel6ny6sebb hely-
zetben 1év6 térségek kozott ott taldljuk a févaros koriili térségeket, valamint Fejér,
Komarom-Esztergom, Veszprém, Gy6r-Moson-Sopron és Vas megye kistérségeit.
A fejl6dé térségek osszefiiggdbb tombot alkottak az orszag észak-nyugati részén,
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Gy6r-Moson-Sopron és Vas megyében. A teriileti kiilonbségek polarizalodasa
is jelentds, a hatranyos helyzet( kistérségek orszégos ardnya a 21. szazad elsé
évtizedében novekedett, mig a korabban is kedvez6 helyzet térségek tovabb
novelték meglévs elényeiket.

OKTATASOKOLOGIAI EGYENLOTLENSEGEK

Nem a teriileti kiilonbségek 1éte az igazi probléma, hanem az, amikor bizonyos
térségekben az ,elényok”, illetve a ,hatranyok” halmozddnak. Ez azért jelent
problémat, mert minél inkabb halmozddnak a ,hitranyok” egy adott térségben,
anndl kevesebb kitorési lehetdség adodik szamara. A kistérségi fejlettség terii-
leti egyenlStlenségeit és a szlikebb értelemben vett oktatasokoldgiai adatokat
(sziil&i héttér, iskola tdrsadalmi 6sszetétele, kompetenciamérés eredménye és
a tovébbtanulds teriileti sajatossagai) 6sszevetve az egyenlGtlenségek halmozddésa
mutatkozik meg.

Oktatasi rendszertinknek a csaladi hattér igen jelentds tertileti kiilonbségeivel
kell szembenézni. A sziilGi hattér teriileti jellemzGinek leirasakor a szamitasok
alapjat a sztil8i hattér osszetételének jellemzése céljabdl képezett, Gin. hozottérték-
index (HEI) képezi, mely a csaladnak a tanuldk iskolai karrierje szempontjabdl
meghataroz6 vondsait foglalja magaban. Alkotdelemei példaul a sziil8k iskolai
végzettsége, a csalad és a tanuld otthon birtokolt konyveinek szdma, valamint
a tanuldshoz hasznalhat6 infokommunikacids eszkoz ellatottsig (legalabb egy
szamitogép). A kutatok a HEI-bél iskolai, majd kistérségi szintre aggregalt adatot
hoznak 1étre (Baldzsi & Zempléni 2004; Balazsi et al. 2005; Orszégos kompeten-
ciamérés... 2008; Garami 2013). A tovabbi elemzésekhez a HEI index megoszlasa
alapjan megkiilonboztethetSk az atlagos, atlagnal kedvezébb és atlagnal kedvezdt-
lenebb sziilSi hattérrel rendelkezd kistérségek. Az alabbiakban bemutatott tipo-
l6gia 2008-as adatok alapjan késziilt (Garami 2013), azonban a tertileti jellemz&k
igen lassan valtoznak, s a térségek lakossdganak tanulmanyi és munkaerdpiaci
karrierjét huzamosabb ideig képesek befolyasolni.

Az éatlagos sziil8i hatterd csaladokban alapvetGen az érettségit nem add ko-
zépfoku végzettségliek a sziil6k. Ezek a csalddok rendelkeznek szamitogéppel
és jellemzGen kevés konyv is taldlhat6 az otthonukban. A gyerekek egyharmada
részesiil rendszeres gyermekvédelmi timogatédsban. Az 4tlagnal nagyobb arany-
ban az orszag kozépsd, déli és kozép-dunantili részein élnek ilyen csaladok. Az
atlagnal kedvezGbb sziil6i hatteret alapvet§en az érettségit ad6 kozép-, valamint
a felsGfoku végzettségi sziilGk és az olyan csaladok alkotjik, ahol viszonylag sok
konyv van és mar tobb szamitogép is el6fordulhat. Az ilyen csaladok atlagnal
nagyobb aranyban a févaros koriili, tovabba a kozép-, észak- és nyugat-dunantuli
térségekben talalhatok. Az atlagnal kedvezétlenebb sziil6i hatteret alapvetSen
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a legalacsonyabb iskolai végzettség(i sziil6k és az olyan csaladok alkotjak, ahol
eléfordulhat, hogy egyaltalan nincs szamitégép, konyv is alig. A csaladok anyagi
helyzetének mutatéi ebben a csoportban a legrosszabbak. A didkok nagyobb része
rendszeres gyermekvédelmi timogatasban részesiil. Ezek a csalddok az atlagnal
nagyobb aranyban Szabolcs-Szatmar-Bereg, Hajdu-Bihar és Jasz-Nagykun-Szol-
nok megyében élnek.

AZ ISKOLAK TARSADALMI OSSZETETELENEK
TERULETI KULONBSEGEI

Az iskolai eredményesség szempontjabdl az iskola tirsadalmi 9sszetétele legalabb
olyan fontos, mint a gyerek sziil6i hattere (Lannert 2003a, 2003b, 2006). Az isko-
lak tarsadalmi 6sszetétele és teriileti kiillonbségei szoros sszefiiggésben allnak
a csaladi hattér teriileti eltéréseivel. A kutatdk az iskolak tanuléi 6sszetételének
jellemzése céljabdl, a tanuldk alabbi teriileteken képviselt aranyabdl képeznek
egy indexet, melyet iskolai szinten atlagoltak. Az index szamitasahoz figyelembe
vett mutatok az iskola tanuldi kompozicidjanak jellemzdi: az atlag feletti, illet-
ve nagyon rossz anyagi koriilmények kozott é16, rendszeres gyermekvédelmi
tamogatasban, ingyenes tankonyvben részesiild, veszélyeztetett, téritésmente-
sen vagy kedvezményesen étkezd, a diplomas, illetve munkanélkiili sziil6kkel
rendelkez§ gyerekek ardnya. A tovabbi elemzésekhez az index megoszlasa alap-
jan meghatarozhatdk az atlagos, atlagnal kedvezdbb és atlagnal kedvezGStlenebb
héttérrel rendelkezé iskoldk csoportjai (Garami 2013). Az atlagos iskolai hatteret
alapvetGen egzisztencidlis problémdakkal kiizdg, segitségre szoruld, kedvezStlen
anyagi kortilmények kozott é16, munkanélkiiliséggel is sdjtott csaladok jelenléte
jellemzi. Az ilyen iskolak elsGsorban az orszag északi és keleti részén, valamint
Somogy és Baranya megye peremvidékein taladlhaték. Az atlagnal kedvez&bb
tarsadalmi 6sszetételid iskolakban magasabb az atlag feletti koriilmények kozott
é16 és diplomas sziil6kkel rendelkezg, és 1ényegesen alacsonyabb a rendszeres
gyermekvédelmi tdimogatdsban és munkanélkiili sziilGkkel rendelkez§ gyerekek
aranya. llyen iskoldk elsGsorban a f&varos koriil, valamint a Dunantul legészakibb
és nyugati részén talalhatok. Az atlagnal kedvezGtlenebb iskolai hatterd iskolak-
ban lényegesen alacsonyabb az atlag feletti kortilmények kozott é16 és diplomas
sziil6kkel rendelkez8, valamint igen magas a rendszeres gyermekvédelmi tdmo-
gatasban részesiild, az iskolaban téritésmentesen vagy kedvezményesen étkezd
és munkanélkiili sziil6kkel rendelkezé tanuldk aranya. Az ilyen iskolék kiterjedt
tombot alkotnak az orszag északkeleti részén.
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A CSALADI ES AZ ISKOLAI HATTER
A TERSEGEK FEJLETTSEGENEK TUKREBEN

A térségek homogenitds-mutatoja és az egyes térségekben tanul6 altalanos iskolas
gyerekek sziil6i hattere és iskolaik tarsadalmi Gsszetétele kozott szignifikans
Osszefiiggés van. A hatranyos helyzeti térségek kétharmadaban kedvezétlen,
a kedvez6 adottsagu térségek felében kedvezd a gyerekek tobbségének sziil6i és
iskolai hattere. A kedvezétlenebb adottsagokkal rendelkezd térségek oktatasa
polarizaltabb, nagyobbak a csaladok és az iskolak kozotti kiilonbségek.

A térségeknek abban az egyharmaddaban a fejlettségiik alapjan a varhatéhoz
képest kedvez6bb vagy kedvezGtlenebb volt a sziil6i és iskolai hattér. Ahol jobb
a szocialis és foglalkoztatasi helyzet és a népesség magasabban iskolazott, a ked-
vez6tlenebb adottsagok ellenére el6nydsebb a sziildi és iskolai hattér. Azokban
a térségekben viszont, ahol az el6ny6sebb adottsagok ellenére nem volt olyan
kedvezé sem a gyerekek sziil8i hattere, sem az iskolak tarsadalmi Gsszetétele, ezt
a helyzetet elsGsorban a népesség alacsonyabb iskolazottsaga okozta.

A térségijellemzGk hatasa aszimmetrikus, visszahtizd, és a timogato kornyezet
hatdereje eltérd. A térségek hatranyos helyzete nagyobb hatast tud gyakorolni az
iskolak tarsadalmi Gsszetételére, mint az atlagnal kedvez&bb kornyezeti adottsa-
gok. A kedvezétlenebb kistérségi jellemzGk erdsebben fejtik ki hatasukat, mint
az el6nyGsebbek. A felzarkdzé és fejl6dé térségek jelentés hanyada a nyugat- és
kozép-dunantuli régidban talalhato.

A TANULMANYI EREDMENYESSEG
TERULETI KULONBSEGEI

Az oktatas eredményességét tobbféleképpen mérhetjiik, de a tertileti statiszti-
kai elemzésekre kifejezetten alkalmasak az orszagos kompetenciamérésen elért
eredmények és a tovabbtanulasi adatok. A kompetenciamérések 2001 6ta minden
évben gorcsé ald veszik a 6., 8. és 10. évfolyamos tanuldk szovegértési és matema-
tikai kompetencidit. Adatokat gytjtenek az intézményekrdl, tanulokrol, sziilSi
hétteriikrél. A kompetenciamérés azt méri fel, hogy a didkok milyen mértékben
képesek alkalmazni az iskoldban elsajatitott ismereteiket a mindennapi életbdl
vett feladatok megoldéséban. A 8. évfolyam adatai a rendszerben val6 toviabbha-
ladéas szempontjabdl is gazdag informécidkat hordoznak. A Kozépfoku Kozok-
tatasi Intézmények Felvételi Informacids Rendszere (KIFIR) 2000 6ta mtikodik
azzal a céllal, hogy tdmogassa és rogzitse az évente kortilbeliil 100 ezer gyerek
tovabbtanulasi szandékat és eredményeit. A teriileti elemzés soran eredményként
fogjuk fel a tovabbtanulasi dontéseket is, melyhez elemeztiik a térségek (kozép-
iskolas korcsoportra irdnyuld) ,megtarto erejét”, a térségek képzési kinalatat és
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a keresletet, valamint a kozépfoku felvételi eljaras ,sikerességi” és ,szelekcids”
mutatéit, melyek szintén a KIFIR adatbazis alapjan késziiltek.

A tanulmanyi eredményesség és a sziilGi és iskolai hattér osszefiiggését mar
targyaltuk a korabbi fejezetekben, vagyis nem meglepetés, hogy a didkok kom-
petenciamérésen elért eredménye és sziil6i hattere, valamint iskoldjuk tarsadalmi
Osszetétele a térségek jelentGs hanyadaban erds 6sszefiiggésben 4ll. Azonban az
oktatasokoldgiai kutatasok f6 kérdése, hogy a térségek eltérd fejlettsége mddo-
sitja-e a sziili és iskolai hattér eredményekre gyakorolt hatasat. A legrosszabb
adottsagokkal rendelkez§ térségekben a kedvezétlen térségi hatas erésebb a csa-
1adi hattér hatdsanadl, az iskolak tarsadalmi 9sszetételének befolydsa viszont erds.
A legjobb mutatdkkal rendelkezé térségekben a sziilSi hattér iskolai sikerességére
gyakorolt befolydsa megmarad. Azokban a térségekben, ahol tobbségében kedve-
z8bbek a feltételek, nagyobb esély van arra, hogy a kedvezétlenebb csaladi és/vagy
iskolai héttér ellenére is jobb eredmények sziilessenek. Ahol viszont tobbségében
rosszabbak a feltételek, ott inkabb arra van esély, hogy még a kedvez8bb csaladi
és/vagy iskolai hattérrel rendelkezd didkok is a télitkk elvarhatonal rosszabbul
teljesitenek.

A kozépfokt tovabbtanuldsnal mind a kinélat, mind a térségek megtartd ereje
fiigg az altalanos fejlettségiiktSl (Garami 2003, 2013). Eredményeink szerint atla-
gosan a tovabbtanul6 fiatalok mintegy fele folytatta mas térségben kozépiskolai
tanulmdanyait, mint ahova altalanos iskolaba jart. A legjobb adottsagokkal és
egyben a legjobb intézményi kinalattal rendelkezé térségekben volt legnagyobb
a helyben maradé didkok aranya. A kedvezétlen helyzet( térségeknek joval kisebb
a,megtartd ereje”. Az ilyen térségekbdl jellemzGen az dtlagnal nagyobb mértékben
tavoztak a fiatalok. Minél fejletlenebb egy térség, annal jellemzGbbek a kevésbé
perspektivikus képzési formak (szakiskola). Ahogy javulnak a térségek adottsagai,
gy nd a magasabb szintd (emelt szint{, nemzetiségi, két tanitsi nyelvd, nyelvi
el8készits) gimnadziumi képzésben tanuldk ardnya.

A leghatranyosabb helyzeti térségekben két képzési formaban tanulnak leg-
nagyobb ardnyban a fiatalok: a 6 és 8 évfolyamos gimnaziumi és a szakiskolai
képzésben. A leghatranyosabb helyzet(i térségek relative kedvezSbb helyzet
tanul6i ezekbe a 6 és 8 évfolyamos gimndziumokba jelentkeznek, melyek egy
részét az egyhazak tartjak fenn. A 6 és 8 évfolyamos gimnaziumok a tanulményi
eredmények szerint szelektivebbek, de a rosszabb adottsigu térségekben tobb
jelentkezdt vesznek fel, mint a fejlettebb térségekben.

A szakiskolai képzésnek igazolhatéan mas a funkcidja az elényGs és a hatra-
nyos adottsagokkal rendelkezd térségekben. Egy fejlett térség esetében a szakmai
képzés egy valdban meglévs, miikods gazdasig igényeire épiil, egy hatranyos
helyzetd térségben viszont a leghdtranyosabb helyzetd, legelesettebb fiatalok
iskolaban tartasara szolgal.
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A TERULETI SAJATOSSAGOK HATASA AZ OKTATASRA

Ebben a fejezetben bemutattuk, hogy a térségi sajatossagok jelentésen befolyé-
soljak az oktatds eredményességét és a tovabbtanulasi dontéseket, elsGsorban
azon a kozvetlen hatason keresztiil, amit a csaladok egzisztencialis helyzetére,
életfeltételeikre, az iskolak mtikodési feltételeire, tirsadalmi 6sszetételére gyako-
rolnak. Mésrészt a teriileti sajaitossagoknak kozvetett hatasa is van, melyek a tér-
ségek infrastrukturalis, gazdasagi és demogréfiai jellemzG8in keresztiil hatnak.
A hétranyosabb helyzet(, sok problémaval kiizdé tarsadalmi kornyezet nagyobb
hatast tud gyakorolni az iskolak tarsadalmi 6sszetételére, erdsitve annak kedve-
z6tlenebb vonasait, mint az dtlagnal kedvez6bb kornyezeti adottsagok. Erésebb
tehat a ,visszahtiz6”, mint a ,timogat6” kornyezet hatasa. Ez pedig a hatranyok
olyan szint(i ,halmozddéséat” okozhatja egy adott térségben, amely komolyan
akadélyozhat barmilyen térségi szinti fejlesztési torekvést. Minél fejletlenebb
egy térség, annak oktatasiigyére inkabb jellemzs a ,polarizaltsag”, a fejlettségbeli
elmaradas tehat a polarizaltsag iranyéaba hat.

KERDESEK, FELADATOK

1. Mutassa be a teriileti szemlélet alapvet§ jellez4it!

2. Mutassa be a térséggé szervez3dést meghatarozé térvényszeriségeket!

3. Milyen szocialokoldgiai jellemz6k alapjan mutathaték ki kiillonbségek a tér-
ségek kozott? Mit jelent a homogenitas-mutatd?

4. Milyen teriileti kiilonbségek vannak a sz{il6i hattér és az iskolai 6sszetételben?

5. Hogyan hatnak a teriileti kiilonbségek az oktatds eredményességére?
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BOCSI VERONIKA

Ertékatadas a pluralis tarsadalomban

A pluralis tarsadalomban felnovekvé generaciok az értékrendek sokszintségével
taldlkoznak, azonban a nevelés folyamataiban tobbé-kevésbé egyértelmi képet
kapnak arrdl, hogy a sziileik, pedagbgusaik szdmara mi a fontos, értékes altala-
ban az életben, valamint a gyermeknevelés soran. Ebben a fejezetben az értékek,
értékpreferencia fogalmat, az értékatadas, értéktanulas folyamatait mutatjuk be.
Az iskolai értékatadas kérdéskore, az értékpreferenciak idébeli és térbeli valto-
zatossaga és vizsgalatanak problémai is targyalasra keriilnek.

Alapvetd fogalmak

Ertékek: A kulttira azon szelete, amely megmutatja, hogy egy adott kozosség mit
tart jonak és fontosnak. Az értékek hatnak a tevékenységeinkre, meghatérozzék az
elérend§ céljainkat és a felhasznalhat6 eszkozeinket, alakitjak a valasztdsainkat.
A nemzetkozi 6sszehasonlit6 vizsgalatok az orszagok adatait vetik dssze, de az egyes
tarsadalmi csoportoknak is eltéré értékpreferencidik vannak.

Ertékek tanuldsa: A szocializaciés folyamat azon szelete, amely az értékek transz-
misszidjaval irhat6 le. Mind a formalis, mind pedig az informélis 4gensek szerepet
jatszanak benne, ugyanakkor elsédleges terepének a csaladi szocializacié tekinthetd.
A kiilonb6z6 szocializécids dgensek altal kozvetitett értékek nem feltétleniil esnek
egybe.

Gyermeknevelési értékek: Az értékek azon szelete, amelyek a gyermeknevelés
folyamatdnak céljara, vagyott végéallapotira vonatkoznak. Ezek alakitjik a sziil6k
nevelési gyakorlatait. Megkiilonboztethetiink célértékeket és eszkozértékeket. Nem-
csak a sziil6k, hanem a pedagégusok nevelési értékei is vizsgalhatok.

Kollektivizmus: Az értékpreferencidk azon pdlusa, amely a kozosségi értékek
elsébbségével irhatd le. A kollektivista értékeket preferal6 csoportokban az egyén
identitdsanak alapjat a kozosséghez valé tartozas adja, a kozosen elfogadott normék
kovetése kiemelt fontossaggal bir, a gyermeknevelési értékek is a kozosségbe vald
integraciot célozzak meg.

Individualizmus: Az értékpreferencidk azon pdlusa, amely az egyén fontossagat
hangsulyozza. Az individualizmus eléretorése a modernizaciéval szorosan 9ssze-
fligg — egyesek szerint azonban az értékek vdiltozasa volt az, ami a modernizacié
folyamatat elGsegitette. Az individualista értékpreferencidk az egyén boldogsagat
és onkiteljesitését fontosabbnak tartjik, mint a k6zosség fennmaradasat.
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AZ ERTEKEK FOGALMI MEGHATAROZASA

ERTEKEK A TARSADALOMTUDOMANYOKBAN

A mérési és teoretikus nehézségek ellenére az értékek egyfajta konvergenciapontot
képeznek a tarsadalomtudomanyok rendszerében, s a kiilonb6z8 human tudo-
ményok kulcsfogalmaként definidlhatok (Variné Szilagyi 1987). A f6 kutatdsi
kérdések, amelyeket Hitlin és Piliavin (2004) hdrom pontban foglal 6ssze (mit ér-
tiink az értékek fogalma alatt, honnan eredeztethetdk, illetve hogyan miikodnek),
minden humén tudomény szdmara alapvetd fontossaguak. A diszciplinak eltérd
logikdja azonban eltéré megkozelitési mddokat eredményez. Az egyes tudoma-
nyok, tudomanyteriiletek k6zott sincsen egyetértés olyan lényeges kérdésekben,
hogy az értékek milyen mértékben tekintheték absztrakt koncepcidknak (Evans
2007), illetve szubjektiv vagy objektiv szinten értelmezhetSk és kutathatdk-e
(Orthmayr 2008). Mig a mult szazad hatvanas évei el6tt a fogalom csupén szér-
vanyosan bukkant fel a kiilonb6z6 human tudomanyok tertiletén, addig az utébbi
évtizedekben az értékkutatisok igazi felfutdsa tapasztalhat6, amelyek mogott
nagyrészt az operacionalizalas Gjszeri mddozatai és a nemzetkozi §sszehasonlito
értékkutatasok allnak.

A filozéfidban az értékek vilaganak két alapvets megkozelitési modja 1étezik,
ez pedig a szubjektiv és az objektiv megkozelitési forma. Mig az el6z6 tagadja
az értékek objektiv 1étezésének tényét, és azt, hogy a vilag ,épitményében” ezen
tényezdk szerepet jatszananak, a masodik értelmezés, amely a racionalista filo-
z6fusok 6rokségének nyoman fejlédott ki, feltételezi, hogy az értékek tényként
foghatdk fel, és a vilag struktirdjanak szerves részét képezik (Orthmayr 2008).
A szocioldgia, a szocidlpszicholégia és az antropoldgia nézépontjabol szemlél-
ve a hangsuly jobbara az objektiv olvasatra helyez&dik. A nevelés folyamatai
szempontjabol azért megkeriilhetetlen a targyaldsuk, mert az értékek az egyént
formél6 kozosségek szintjén ragadhatdk meg (Fiistos és Szakolczai 1999). A tar-
sadalomtudoményok emberképei, amelyek kiindulépontjait minden esetben
a kozosségekbe tobbé-kevésbé bedgyazott emberek képezik, feltételezi az indi-
viduumok viselkedésének valamilyen kozos torvényszer(iségét, s tarsadalmilag
konstrualt valésagként egy koztes teret képeznek az egyének és a cselekedetek
kozott (Csepeli 2005).

Az érték fogalma sok esetben azokban a koncepcidkban is, ahol a hangstly
a viselkedési imperativuszokkal kapcsolatos, a makroko6zosségi jegyekbdl ere-
deztethetd (Kluckhohn és Strodtbeck 1961). A makrotarsadalmi jelleget erdsiti az
atény is, hogy az értékek fogalmaban generacidk hosszui soranak tapasztalatai és
vildglatasa stirisodik Gssze. Benne foglaltatnak a korabban mar bevalt céleléré-
si metddusok, szelektalt és eredményes viselkedési formak. A makrokozosségi
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bedgyazottsaguk az objektiv értelmezésiiket teszi lehetévé. Az értékfogalom
kozponti magvat képezi az értékelés mechanizmusa. Ez a j6 és rossz kozotti
véalasztas a mindség fogalmahoz kapcsolddik, s egyfajta primer kategéridnak
tekinthetd az értékek vildgdban (Bugin 1994). Az értékelés mind a célokat, mind
pedig a célelérési metddusokat szelektalja, s ezaltal valnak az egyéni cselekedetek
is megitélhetSkké.

AZ ERTEKEK ATADASA ES SZOCIALIZACIOS ASPEKTUSA

Az értékkutatdsok egyik érdekes szeletét a gyermeknevelési értékek terepe képezi.
Szabados (1995) kiemeli, hogy ezen rendszert harom tényez6 befolyasolja: a ha-
gyomanyok, az attitidok, valamint az aspiraciok rendszere. A gyermeknevelési
értékek feltérképezésére iranyuld vizsgalatokban megragadhatdk az idedlisnak
vélt kozosségbeli viselkedések szabalyai (pl. udvariassidg, mésok tisztelete), a 1ét-
fenntartdssal osszefliggl tényez6k (kemény munka), a gyermekek szamara kijelolt
életutak és az ezek elérésével osszefiiggd elvek (vezetSkészség, hatdrozottsag) is
(Fustos 1986). A sziil8k és a pedagdgusok, leendd pedagdgusok nevelési értékei
is vizsgalhatdk (Bocsi et. al 2015).

Az értékek tanulasanak folyamataban hasonlé mechanizmusok jatszanak sze-
repet, mint a viselkedési, gondolkodasi elemek elsajatitasdban. Kiemelkedd fontos-
sdggal bir az azonosulds és a mintakdvetés, amely az elsé életévekben leginkabb
a csalddhoz kapcsolddik, valamint a kiviilrél érkez6 megerdsitések is fontosak
lesznek. Ennél aktivabb folyamat meglétét hangsilyozza Berta (2010), amikor
arrdlir, hogy az értéktanulas sordn a kognitiv eréfeszitések is fontosak. Az egyén
tehat mérlegeli, szelektélja az 6t ért hatésokat. Erdemes belegondolni, hogy a re-
ferenciacsoportok kivélasztasa is egyfajta értékek kozotti valasztast feltételez.

Schwartz (2003) elméletében az értékek tanuldsa egyszerre tartalmaz aktiv
és passziv elemeket: az uralkodé csoportnormakat ugyanis véleménye szerint
a sajat tapasztalatainkkal egytitt tessziik bels6vé. A modern értékkutatis egyik
képviselGje, Zavalloni (idézi Variné Szilagyi 1987), az értékek konstrualéda-
sanak folyamatidban nem passziv befogadast és mintakovetést feltételez, s ezt
a kijelentést kiillongsen igaznak véli a kisgyermekkort koveté életszakaszokban.
Hangstlyozza azt is, hogy az atadasra keriilé6 mintak rajzolata sem egységes,
folyamatosan véltozik.

A SZOCIALIZACIO ES ERTEKTANULAS

Mivel a szocializaci6 soran az egyén kulturalis kédokat is elsajétit, akkor a kultira
elsajatitasanak terepei egyben az értékek megismerésének terepei is. A szocializa-
cids szinterek mindegyikén értékatadas és értéktanulas is zajlik, tehat az oktatas
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formalis intézményeiben, a munkahelyeken és a kortars csoportokban is. Ugyan-
akkor egyaltalan nem biztos, hogy a kozvetitésre keriil6 értékrendszerek ossze
is csengenek. Az értéktanulas egy olyan folyamat, amely a gyermek legfontosabb
kapcsolataiban létrej6vé minGsitések sorozataként értelmezhetd. Ilyen centralis
mindgsitéseket hordoz6 k6zosségnek szamit a csalad, az iskola vagy mds nevelési
szinterek is. A csalddon beliili értékvilagok nagymértékben konvergalnak, a szii-
16k kozotti eltérések altalaban csekélynek tekinthetSk (Bugdn 1994). A tanulasi
folyamat nem mentes hullimvolgyektSl sem: a mingsitésekkel valé megismerke-
dés, azok feldolgozasa ,értékbizonytalansagokat” okoz, amelyek azonban az ér-
téktanulas egy normalis kisérGjelenségeként értelmezhetSk. A Piaget-féle formalis
miveletek szakaszanak ebben a folyamatban kulcsfontossigu a szerepe (Bugan
1994), s az identités kikristdlyosodésakor, kiforrottabb arculatanak rogziilésekor
bizonyos értékek centrélis helyzete, el6térbe keriilése szintén elengedhetetlen.
Az értékek csaladon beliili &tadasadnak vizsgélata soran szem el6tt kell tartanunk
azt a tényt, hogy a csalad szociokulturalis pozicidja befolyasolja a nevelési folyamat
egészét, s annak szalai egy Osszefliggs rendszert alkotnak. Ebben a rendszerben
a preferencidk csupan egyetlen vonalat képviselnek. A vizsgalt elemek fontos
tulajdonsaga az Gsszetartas: az értékek, a gyermeknevelési elvek és a gyakorlatok
ugyanis Osszefiiggs rendszert alkotnak (Tudge et al. 2000). S a folyamatot, még
ha annak nem is egyértelmien determinisztikus az eredménye, megragadhatd
jelenségként kell kezelniink. Az utdbbi évtizedek csaladkutatisainak egy széla
éppen ezt a problémakért jarja koriil; s az ide kapcsolddod kutatasok az un. transz-
misszids hipotézishez kapcsolédnak. Ebben egyrészt a status értékekre, nevelési
értékekre és gyakorlatokra kifejtett hatdsa szerepel, masrészt pedig tartalmazza
azt a feltevést, hogy a kialakuld rendszereket a kovetkezd generacidk tobbé-ke-
vésbé atveszik (Yi et al. 2004; Aavik et al. 2006).

AZ ERTEKATADAS CSATORNAI

Az értékek atadasa kiilonbozik a racionalis megismerés eredményeinek atada-
satol, ugyanis nincsen r4 elkiiloniilt csatorna, mikozben a tudoményos élet és az
oktatasi rendszer hivatott dtadni a racionalisan megszerzett informacidkat. Variné
(1987) ugyanakkor arrdl is ir, hogy az intézményekben beliil léteznek nyiltabb
és rejtettebb értékkozvetitd csatorndk, ahol ez a folyamat mégis megtorténhet.

A kortars csoportok novekvé befolyasol6 ereje leginkabb az ifjusagi életsza-
kasz kezdetétdl jatszik kiemelkedd szerepet, s ekkortdl figyelhetjitk meg a negativ
azonosuldst is: ebben az esetben az értékek individudlis konstrukcidja soran
a viszonyitasi pontot az képezi, amihez nem akarunk hasonlitani. A mannheimi
(1969) generacios elméletet tovabb gondolva, vagy akar Mead (1974) kofigurativ
tarsadalomtipusat magunk elé képzelve (ahol a tanulasi folyamat 1ényeges ira-
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nya az egyes kohorszokon beliil, és nem az id§sebbektdl vagy a fiatalabbaktdl
kiindulva zajlik) azonban azzal is szamolnunk kell, hogy ahol lehetségessé vilik,
ott a sajat norma- és értékképzés folyamata a fiatalabb korcsoportok esetében
jellemzd. Ennek hatdsara a generacios torésvonalak is élesebbek lesznek. Az is
egyértelm ténynek tlinik, hogy az ifjakor felé haladva lesz egyre nagyobb esélye
az egyéneknek arra, hogy a kibocsaté csalad értékvilagatol tavolabb esé szeg-
mensekkel is megismerkedjenek, vagy akar a kiilonb6z6 értékek titkozésére is
sor kertiljon. Az Uj szocializacids kornyezet eltérd értékvilagahoz a belépé tagok
el6bb-utébb idomulni kezdenek a konfrontacié elkeriilése végett (Koivula 2008).
Hankiss (1976) az eltéré értékvildgok miatt kialakul6 konfliktusok fontossaga
mellett érvel, hiszen ezek véleménye szerint az identitds és az énazonossag ki-
alakulasanak fontos 1épcséi.

Ha az elmult b6 két évtized magyar ifjusdganak trendjeibdl indulunk ki, ki-
jelenthetjiik, hogy a tényleges felnétt szerepek gyakorlasa és a sziil6i haztol vald
elvalas késébbre tolddott ki. Mindez az eltéré értékrendszerekkel valé taldlkozas
kezd6 datumat tolhatja ki, vagy annak lehetéségeit csokkenti. Az ifjusagi élet-
szakasznak ez a félfiiggetlen jellege minden bizonnyal a materialis gondolkodas
halvanyabb megjelenését eredményezi. Az j szocializacids kornyezetek hatasa,
valamint az adaptaciés mechanizmusok az ifjukor lezarulta utan is hatnak, még
ha a csoporthoz tartozas érzésének a kényszere, az azonosulds vagya a felnétt
életszakasz jegyeibdl adéddan halvanyabban is jelenik meg. Az eltérd kornyezeti
értékekkel valé azonosulés (pl. egy megvaltozott politikai kbrnyezetben) azonban
maga utin vonhatja az értékrendszerek ,korrekcidjat” is. Mindez megerGsitheti
Hankiss (1976) azon véleményét, hogy az életpélyak a felnSttkor életszakaszaban
is eredményezhetnek olyan szitudcidkat, amikor a kinyild vagy besziikiil§ pers-
pektivak, életcélok atstrukturalhatjak az értékek rendszerét. Basaran (1992) az
értékpreferencidk megvéltozasa kapcsan az oktatas, a kiilonb6zé intézmények,
illetve a technikai kornyezet valtozasanak fontossagat emeli ki. Az értékek ta-
nuldsinak idGszaka tehat 4toleli az egész szocializacids folyamatot, ugyanakkor
avaltozas esélyei a felnéttkori életszakaszban mar mérsékeltebbek.

ERTEKEK ES ISKOLA

Az oktatasi intézmények az értékek dtadasaban is kulcsfontossagu szerepet jatsza-
nak. A tanarok és oktatdk, a didkok és a szervezetek értéktereinek kozos halmaza
adja azt aklimat, amelyhez a didkok adaptalédnak, és ahol az otthoni kérnyezettsl
sok esetben eltérd preferencidkkal taldlkoznak. Ha az értékek megkozelitése soran
nem normativ és abszolit megkozelitést alkalmazunk, akkor kijelenthetjiik, hogy
nincsenek ,j6” vagy ,rossz” értékek, az egyes itemek vagy motivaciés bazisok
egyenértékiek, s csupan az adott kulturalis kontextusban vagy az egyéni értékelés
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soran tapadnak majd azokhoz negativ vagy pozitiv itéletek. Ennek fényében az
egyes intézmények altal preferélt beallitottsagok, bar eltéréek lesznek, mégsem
rangsorolhatdk. Az oktatési rendszer a tarsadalmak kultirajanak és értékeinek
atadasiban kiemelt szerepet kap. Egyik {6 funkcidja a tarsadalmi integracié fenn-
tartasa, ehhez pedig hasonléan gondolkodd, de legalabbis hasonlé szabalyokat
betartd egyénekre van sziikség. A tirsadalmi rétegek gondolkodasi struktdrai
eltéréek: az alapok tehat kiilonboznek, a cél pedig az volna, hogy a generalt elmoz-
duldsok hasonlé iranyokat mutassanak. Latnunk kell azt is, hogy a kozvetitendd
értékek kivalasztasaban az intézményeknek sincsen teljes autondmidja, hiszen
azokat tobb tényez§ (pl. az oktataspolitika) is formdlja. Az intézmények szemé-
lyiségformalé hatdsainak ismeretében pedig azt is tudnunk kell, hogy bizonyos
értékek propagildsa, manifeszt megjelentetése nem biztositja azok rogzitését
és interorizalasat. Itt nem csupén a latens tartalmakrdl beszéliink, hanem arra
utalunk, hogy az intézmények falai kozott zajlé szocializaciés mechanizmusok
iranyai nem minden esetben vagnak egybe a szervezeti célokkal, s jé résziitk
a tanarok/oktatok 4ltal nem kontrolldlhat6 vagy nem belathato teriiletre esik. Az
oktatdsi intézmények ugyanis jéval komplexebb szinterek anndl, hogy pusztan az
oktatas és a nevelés cél- és eszkozrendszerével le tudjuk azokat irni. Az iskolak
altal képviselt értékvildgok sokfélék lehetnek. Latnunk kell, hogy olyan tényezSk
is alakitjak ezeket, mint példaul a felvallalt pedagdgiai irAnyzatok, amelyekben
a motivacids technikak, fegyelmezési metddusok, tartalmi elemek, a tanar-didk
kapcsolatok milyensége mind-mind elhelyezhetdk a kiilonféle értékmodellekben.

AZ ERTEKEK TORESVONALAI

ERTEKEK A TRADICIONALIS TARSADALMAKBAN

A modernités el6tti életvilagok, a kozépkori Eurdpa gondolkodasénak f6bb jegyeit
a mentalitastorténeti munkak tudjak alegk6zelebb hozni hozzank. Imhof (1992)
az egyén k6zosségben vald feloldddasat is elemzi az , Elveszitett vilagok” cim ira-
sdban, Huizinga (1979) pedig az érett kozépkort megvizsgalva kitér a tarsadalmi
egyenl8ség, a szEépség vagy a mindennapi cselekedetek vallasos értékhatterére. Sz.
J6nas (2010) bizonyos, a modernitasban hangsulyossa valo preferencidk eredetét
vezeti vissza a 12. szdzadi gondolkodasig, mikor arrdl ir, hogy a vilagi érdeklGdés
fellendiilése, a természet tanulmanyozasa alakitja ki a tudds magasabb pozicidjat
a kozépkori gondolkodasban, s ez késébb a racionalis logika és az észszertiség
felértékel6déséhez vezet. A kozépkori idedlokkal és a preferalt értékekkel kapcso-
latban pedig azt jegyzi meg, hogy az akkori ember vigyott tulajdonsigai a szentek
életrajzaiban és személyiségjegyeiben kristalyosodnak ki.
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A MODERNIZACIO HATASA

A kora Gjkor és a 19. szdzad az értékpreferencidk atalakuldsaval is jellemezhe-
té. Ugyanakkor arra is utalnunk kell, hogy a kornyezeti-gazdasagi tényezdk és
a kulttra szférdja egymadssal szorosan 6sszekapcsolédnak, s noha latjuk a két
tertilet hasonld iranyt elmozdulésat, a kiindulépontok meghatarozasaban mar
nem lehetiink biztosak. A megvaltoz6 értékpreferenciak, bizonyos életvezetési
elvek hangsulyossa valasa szépen illeszkedik példdul a megvéltozott munkavégzés
koriilményeihez (elég, ha a gyari munkarendben a Ford-féle mozdulatelemzéses
technikdra gondolunk) (Kuczi 2011), a gazdasagi élet atalakulé szerkezetéhez,
mikozben a gyokerek a kozépkori Eurdpa gondolkodaséhoz nydlnak vissza. A tu-
das felértékel3dését Sz. Jonds (2010) a 12. szdzadra helyezi, s azt is tudjuk, hogy
a racionalis gondolkodas megjelenését, az 6nkontroll er6s6dését és az allandé
tudatossdgot (amely szoges ellentétben all a Huizinga [1979] altal leirt viselke-
dési formékkal)*® Weber (1982) a kolostorok kézépkori vilagdban véli felfedezni.
A valtozasok kiindulépontja mindkét elképzelés esetében az egyhaz bizonyos
részteriileteihez kapcsolddik, ami ugyanakkor nem meglepd, hiszen a gondolko-
dasnak a kozépkorban alig volt olyan szegmense, amely mas logika alapjan vagy
mas alapokbdl kiindulva szervez&dott volna meg. Keller (2008) azt irja, hogy
a modernitds az a folyamat, amelynek kovetkeztében a tradiciondlis tarsadalom
széthullik. Ez rdmutat arra a szimunkra fontos tényezG8re, hogy azok a kozosségi
szalak, amelyek korabban elhelyezték az egyént a tarsadalom szovetében, szer-
tefoszlottak. Az urbanizmus egy j tipusu életmédot hivott életre (Wirth 1973).
Weber (1982) az értékpreferencidk atalakulasinak az egyik elsd, szemléletes le-
irasaként egy 18. szazadi Benjamin Franklin-irdst emlit, amelyben egy szigord,
setikusan rendezett életszabaly” keriil bemutatdsra. Ebben az aszketikus életve-
zetés a munka Ujszer felfogasaval tarsul, s a hivatastudat, a kivalasztottsag és az
oncél elemei keverednek benne. A protestans aszkézis magas fokt 6nkontrollt,
tervezettséget és dllando tudatossagot igényel, s alapjait Weber (1982) a protestans
vallasok tanaira alapozza.

A POSZTMODERN HATASA

A posztmodern az 4tfogd elméletek és nagy narrativak ,haldlaval” az értékek
rendezettségét és készen kapott voltat is megkérddjelezi. Az a kidbrandultsag
és szkepszis, amelyet a diskurzus magaban hordoz, semmissé teszi nemcsak
a tradiciondlis tarsadalmak dominans értékeit, hanem elsodorja a modernitas
emberképének racionalitdsat és tervezett vilagat is (Lyotard 1993). A tarsadalom

5 Az onkontroll és a tudatossag elStérbe keriilése Elias (1987) civilizacidelméletében is megjelenik.
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fragmentdacidjaval egyiittjir az értékrendszerek koherencidjanak széttoredezése,
a ,dominans” értékrendszerek mellett a szubkulturalis beéllitottsagok fokuszba
keriilése is. Inglehart (1997) szerint a posztmodern a személyiség, az dnkife-
jezés fontossagat eredményezi, s ennek alapjai a joléti tarsadalmakba vannak
beagyazva.

Ehhez kapcsolhatd, de annak pontosan meg nem feleltethetd a posztmaterialis
értékek kategoridja, amely Inglehart nevéhez kapcsolddik. Inglehart (2008) az
elmult évtizedek Gsszehasonlitd vizsgalatainak adatsorait elemezte, s megélla-
pitotta azt a tényt, hogy egy erételjes értékvaltas zajlott le. Itt nem pusztan arrdl
van sz6, hogy az egyének az életkoruk elérehaladtdval egyre materidlisabbak
lesznek, hanem arrdl, hogy az emberek gondolkodasa az életkortdl fiiggetleniil
az Un. posztmaterialisabb beallitottsdg felé mozdul el. Fontos lesz6gezni, hogy
ebben az esetben az autondmia és az onkifejezés értékelddik fel, s ennek meg-
nyilvanulasi formai az egyéni élet szinte minden szférajaban megragadhatékka
valnak: tehét a politikaban, a szexualitasban, a nemi szerepekben, vagy a vallas
és a szabadidg teriiletén.

FOLDRAJZI HATAROK: LOKALIS KERETEK ES GLOBALIZACIO

A nemzeti identitds fontos funkcidja a valahova tartozas élménye, tehét a ,self”-
en beliil egy azonosulasi, valamint egy ellenazonosulési folyamat zajlik (Csepeli
2006). Fontos momentum a vilag rendezetté tétele is — a csoportok kozotti viszo-
nyok a hozzarendelések kovetkeztében vilnak értelmezhet6vé, még ha a kapott
eredmények objektivitisa megkérddjelezhetd is. A nemzeti és etnikai identités
kialakulasa a politikai szocializacié mas szegmenseihez hasonléan mar kora
gyermekkorban rogziil, s annak mélyebb, nehezen megvéltoztathatd rétegei k6zé
sorolhaté. A nemzeti jelleg kutatdsa azonban szamos problémat vet fel: Rakos
(2000) szerint a jelenség maga agyonvitatott, szGvevényes és zavaros, gyokerei
pedig irracionalisak. Eriksen (2011) szerint, akinek f6bb elemzési terepét Eszak-
Eurdpa, valamint a fejl6d6 orszagok képezik, az etnikai identitasok hangsilyozéasa
inkabb politikai eszkozként értelmezends, mintsem egy kiviilrdl jovs fenyege-
tésre adott valasznak. Ezeknek kialakuldsaban, rogzitésében a tomegoktatas is
fontos szerepet jatszik, hiszen a kategorizalt csoportok tobbségével az egyének
személyes kapcsolatokat soha nem teremtenek. A nemzeti identitdsok igy tulaj-
donképpen konstrualhaté felilletnek mindsiilnek. A nemzeti sztereotipidk rogzii-
1ése és funkcidi a Kruglanski (2005) altal is megrajzolt zart gondolkodas fogalmat
idézik elénk, amely lehet&vé teszi a gyors dontéseket, viszont gatolja az empatiat,
s a hierarchidkban feliilre elfogadd, alulra pedig elutasito attit@idoket eredményez.
A szerz§ szerint a zart gondolkodés 6sszefonddhat etnocentrizmussal, dogmatiz-
mussal, és a kisebbségekkel szemben intoleranciat indukélhat. A nemzeti kate-
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goriak fokozottabb haszndlatit a romantika, valamint a nacionalizmus sziiletése
hozta magaval, tehét a térténelem sordn relative Gj jelenségnek tekinthetd.

A globalizacid, amelyet gyakran a vildg halézatokba rendez8déseként defi-
nidlnak, két médon hathat (és minden bizonnyal mind a két médon hat) a nemzeti
érzelmekre: egyrészt a tagabb hél6zatok iranyaba torténd elmozdulast valészini-
sitheti, masrészt pedig eredményezheti mintegy ellenpontként a lokalis értékek-
hez valé fokozottabb visszanyulast, annak erGteljesebb beépitését az identitasba.
Ester, Mohlen és Vinken (2006) a globalizdci6 kapcsan jegyzik meg, hogy nem
tudni, hogy az az értékek teriiletén konvergalast vagy divergalast fog-e eredmé-
nyezni, még akkor sem, ha az in. davosi kultura sajatos értéktartalmakkal is jel-
lemezhetd, s a migracid hatdsara az eddig egységesebbnek tind nemzeti-orszégos
kulturélis keretek és kddok szétszakadozni latszanak. A szerz8k ugy vélik, hogy
a globalis valtozasok az Onreflexivitas és az antropocentrizmus értékeit teszik
fontosabba. Kendall, Woodward és Skrbis (2009) a kozmopolita létet elemzik, s
annak az értékrendszerekre gyakorolt hatasét is feltirjak. Az ilyen életmddot é16
egyének globalisan, és nem nemzeti szinten kapcsolédnak sajat osztalyukhoz, s az
ingroup-mentalitds eroddléddsdnak erételjes jegyeit viselik magukon. Fé vezérls
értékekként a szerzGk a racionalitast és a hatékonysagot nevezik meg, amely a mas
kultdirak elemei irdnyaba torténd nyitottsaggal, illetve azok atvételével jarnak
egyiitt. A kozmopolitizmus alapjait a szerz6k a kapitalista gazdasaggal hozzak
Osszefliggésbe, s lathatjuk, hogy a {6 vezérlg értékek is (racionalités, hatékony-
sag) inkabb a modernitashoz kapcsolédnak, bar azok a tolerancia és a nyitottsag
értékeivel egésziilnek ki.

A globalizécid mésrészt a lokalitasok mint viszonyitasi pontok felértékel6dését
is eredményezheti, mintegy ellenreakcidként a kialakulé Gjszer viszonyokra
(Petras 2005). Ennek az lehet az oka, hogy a globélis gazdasag és kultira 6nma-
gunk pozicionéalasdhoz tdl kevés tAmpontot ad, hiszen az egyéneknek nincsen
ralatasuk a tigabb kontextusokra, s nem érik el a globélis kapaszkoddkat. Fontos
azonban latni, hogy a nemzeti hovatartozas és identitas kérdéskore a 20. sza-
zad soran jelentdsen atpolitizdlddott, és az ahhoz vald viszonyt mas feltételek és
adottsagok is formaljak.

KOLLEKTIVIZMUS ES INDIVIDUALIZMUS

A tarsadalmak 6sszehasonlitasakor az egyik alapvetd tengelyt a kollektivizmus-
individualizmus dimenzidja képezi, amely - irja Triandis (2003) — a tarsas viselke-
dés kiilonbségeinek talan legfontosabb nézépontjat adja. Sok esetben egy linedris
irdnyd elmozdulast feltételeznek a kutaték, amelynek sordn a tarsadalmak az
individualista értékek felé mozdulnak el a modernizacié soran. Masok azonban
amellett érvelnek, hogy inkabb hullamszeri rajzolatokat talalunk az egyes tar-
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sadalmak vizsgalatakor. Reykowski és Smolenska (2003) a rendszervéltis utani
Lengyelorszagban mutatta ki ezt az ingadozast, mig Heller és Fehér (1993) egyfajta
ingamozgast feltételez a modernizacidn beliil, ahol az inga nyelve hol a k6z6sségi,
hol pedig az egyéni szférik felé mozdul. Cerulo (2002) azt hangstlyozza, hogy az
individudlis beallitottsag felé torténé elmozdulds nem feltétleniil végleges jelen-
ség, s az egyes kozosségekben kiilonb6z6 rajzolatokkal taldlkozhatunk. Fontos
leszogezniink, hogy tobb elméletben is megjelenik az a gondolat, amely szerint
a két fogalmat nem lehet egy tengely két ellentétes végpontjaként értelmezni,
tehat nem egymast kizaré kategoridkként kezelheték. Latnunk kell azt is, hogy
a két jelenség gyokerei mas foldrajzi teriiletekre nydlnak - az individualizmus
leginkabb angolszasz és németalfoldi eredettel bir, mig kollektivista viselkedés
kiemelten jellemzi a ,keleti” teriileteket. A fogalmak és az elmozdulas kutatasa
nem uj kelet( jelenség a tirsadalomtudoményokban, hiszen az els§ elemzések mar
a 18. szdzad végén megsziiletnek (Csukonyi 2008), s a 19. szdzadban olyan szerzék
munkdinak alapgondolatat képezték, mint Tocqueville (1983) vagy Tonnies (1983).
A nyugati kultdrkérben a 20. szazad masodik kozepétdl tapasztalhat6 a kutatdsok
felfutdsa (Cerulo 2002) olyan jelenségekre fokuszéalva mint a kertvérosi izolacié
vagy a telepiilések hagyomanyos k6zosségi, szervezeti életének széthullasa vagy
az emberi kapcsolathalok tertilete.

A kollektivizmus emberképe erésen kozosségi jelleg(. Egy ilyen tarsadalom-
ban azok a nézetek, sziikségletek és célok kapnak nagyobb hangsilyt, amelyek
az egyén sajat csoportjahoz tartoznak, s nem az egyes individuumok igényei. Ez
azonban nem jelent konfliktust, hiszen a személyes célok egybeesnek az ingroup-
célokkal, s kotelezettségként definidlhaték (Triandis 2003). Fontos latni azt is,
hogy az egyén az Gt befogad6 csoportot nem vélasztja, hanem belesziiletik, annak
hitséggel tartozik, s az identitas hangsulyos elemei a kozdsséghez tartozason
nyugszanak (Hofstede és Hofstede 2008). Csukonyi (2008) mindezt azzal egésziti
ki, hogy ebben az esetben erételjes kiillonbségek latszanak kirajzoldédni az ingroup
és az outgroup csoportok kozott (az ingroup csoportokat joval egységesebbnek
is 1atjék), valamint a konfliktusok megoldasa soran nem kedvelik az érdekek
iitkoztetését és a nyilt konfrontacidt. A tirsadalmakban magasan preferalt érté-
kek a gyermeknevelési elvekben is visszakdszonnek: a kollektivista tairsadalmak
szocializacidés mechanizmusaiban erételjesen jelennek meg az engedelmesség,
atisztelet, az udvariassag vagy a kotelezettségek értékei (Csukonyi 2008; Hofstede
és Hofstede 2008). Fontos az ilyen jellegd tirsadalmakban a csoportok zokke-
némentes egyiittmikddése is, amely a konformitas jelenségéhez is kapcsolhatd
(Kariko 2005).

Az individualizmus kialakuldsa 6sszefonddik a modernizéiciéval. Az egyén
az idedltipikus végallapotit a modern tarsadalomban éli meg — fogalmazza meg
Csepeli (2005). A kivalté mechanizmusok ugyanakkor pontosan nem ismertek.
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Triandis (2003) arrdl ir, hogy az individualizmusnak két fontos feltétele van,
egyrészt a gazdasagi fiiggetlenség (tehat az, hogy az egyén a csoport nélkiil is fenn
tudja magét tartani), masrészt a kulturédlis komplexitas. Ez utébbi az ingroup-
jegyek kizardlagossagat fogja megtorni, s ismerteti meg az egyéneket az eltérd
vilaglatasokkal, problémamegoldasokkal és életvezetési lehetdségekkel, amelyek
a gazdasagi fliggetlenség miatt elérhet6vé is valnak. Az etnikai, foglalkozasi diver-
zitas, amely szintén a modernizacids folyamat velejardja, szintén ebbe az irdnya
hat. Macfarlane (1993) azonban megforditja az el6bb felvazolt logikat, mikor
arrol ir, hogy az angol gondolkodasban mar a 13. szazadtél megfoghatdk olyan
elemek, amelyekre raépiilhettek a késébbi gazdasagi és tarsadalmi valtozasok.
Ilyen momentumként nevezi meg a pénz kdzponti szerepét, a raciondlis gondol-
kodast, a fokozottabb mobilitéast, a nagycsaladi formak felbomlasat, a kapcsolati
halékban megragadhaté bizalmatlansigot, valamint az egyén fontos szerepét
példaul a tulajdonlasban. Az individualizmus vezérmotivumai a nukledris csalad,
az éntudat, s az a hozzaallas, hogy az egyéneket a tulajdonsagaik alapjan ming6-
sitik (Hofstede és Hofstede 2008). Az emberek tobbségének a tarsas viselkedését
a személyes céljaik hatdrozzak meg (akar a csoport céljaival szembeszéllva is), s
jelent8s motivacids erével bir az dnmegvalositas vagya (Triandis 2003), a fiig-
getlenség és az 6nbizalom. Az individualista egyének 1j kornyezetbe keriilve j6
kapcsolatteremtd készségekkel rendelkeznek (Csukonyi 2008).

MERESEK ES EREDMENYEK

AZ ERTEKEK MERESENEK LEHETOSEGEI

Az érték fogalma és vizsgalata koran felbukkant a tarsadalomtudomanyok te-
riiletén. Variné Szilagyi (1987) szerint az elindulé kutatdsoknak négy 6 csapas-
irdnya volt: a kultirantropoldgiai és személyiséglélektani iskolahoz kapcsol6dé
elemek (idesorolhatdk példéul az antropoldgia nevelési elveket, viselkedést is
atfogd vizsgalatai), az elvont, analitikus sémdak kidolgozasai (pl. Parsons [1937]
értékelmélete), a kulturkozi vizsgalatok (pl. Kluckhohn és Strodtbeck [1961] kuta-
tasai), valamint a szocidlpszicholdgiai kisérletek. Tobb olyan kutatasi teriiletet is
talalni ezekben az évtizedekben, amelyek nem kimondottan az adott szegmenst
vizsgaltik, hozadékaik azonban jelentds mértékben hozzajarultak az értékku-
tatdsok szemléletmodjdhoz, eredményeihez - ilyen példaul Mannheim (1969)
nemzedéki elmélete.

A vizsgalddasok elsé igazi mérfoldkovét az Allport és Vernon-féle, el§szor
1931-ben publikalt, 45 itemet tartalmaz6 értéktesztje jelenti, amelyhez teoretikus
alapok is kapcsolédnak. Allport, Vernon és Lindzey (1960) az értékeket motivu-
mokként, illetve értékeld viselkedésként irjak le, amelyeknek hat f6 tipusa van:
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teoretikus, gazdasagi, esztétikai, szocialis, politikai, illetve vallasi. Az elkévetkezd
évtizedek fontos viszonyitasi pontjava valnak Kluckhohn munkai, amelyek az
1940-es évek végétdl latnak napvilagot, s leginkabb a funkcionalista antropoldgiai
jegyeit viselik magukon.

Rokeach (1973) kapcsan nemcsak az egyik leggyakrabban hasznalt értékde-
finiciét kell megemliteniink, hanem a fogalom hatarainak pontositasat is, hiszen
el6szor § valasztotta el egymastdl az attitlidoket és az értékeket. Az attittidok
valtozatosabbak, nehezebben megragadhatdk, s a viselkedést is kevésbé jelzik
el6re. Az értékek kevésbé szamosak (a Rokeach-féle értékteszt példaul 36 itemet
tartalmaz), s tartds hiteket, viszonyuldsokat jelentenek, amelyek az életvitelre,
illetve a létezés végallapotara vonatkoznak, ugyanakkor a konkrét szituacidkon
tullépnek.

Az utébbi évtizedekben az értékek kutatasanak jelentGs felfutésa tapasztalha-
td, s e mogott a hullim mogott komoly mértékben Schwartz elmélete, illetve az
erre raépiilé empirikus kutatdsok allnak. Schwartz (2003) az értékek 6t formai
sajatossagat emeli ki. Eszerint fogalmakrdl vagy hiedelmekrél beszéliink, amelyek
a lét kivanatos végéllapotaira vagy kivanatos viselkedésekre vonatkoznak, tul-
nének specifikus helyzeteken, a viselkedést, valamint az események szelekcidjat
és értékelését vezetik, tovabba viszonylagos fontossaguk szerint rangsorolédnak.
Schwartz elGszor nyolc, majd tiz motivacids tipust kiilonitett el. A motivacios
tipusok tobb értéket fognak Gssze, tehat az értékek egyfajta régidjat jelentik.
Ezeket 57 item segitségével képezték (Schwartz Value Survey), majd késébb egy
asszocidciokon alapulé médszert fejlesztettek ki (Portrait Value Questionnaire).

ERTEKVIZSGALATOK MAGYARORSZAGON

Magyarorszagon 1973-tdl kisérleti jelleggel végeztek értékszocioldgiai kutataso-
kat, s az els6 komolyabb felmérést 1977-ben engedte a politikai hatalom (Beluszky
2000). A hazai értékszocioldgiai kutatasok elssorban a Rokeach-tesztet hasz-
naltak, ugyanakkor mds, egyedi technikdk kifejlesztésére is lathattunk példakat.
Az elemzések ramutattak arra, hogy a magyar tarsadalom értékvilaga rétegzett,
s abban a dualizmus vagy a Horthy-kor elemei éppen tigy megtalalhaték voltak,
mint a szocialista ideoldgia hatasa; mikozben ez utébbi értékhalmaz koran szét-
valt vagy erodéldédott.

Flistos és Szakolczai (1999) a Rokeach-teszt segitségével elemezte a magyar
tarsadalom értékpreferencidit (a vizsgalatok 1977-78-ban, illetve a 1982-ben
zajlottak), s a kapott eredményeket az Egyesiilt Allamok adataival hasonlitot-
tak 6ssze. Ennek soran a klasszikus szocialista (emberi 6nérzet, munka), illetve
a hivatalos szocialista (egyenléség, szabadsdg, béke) itemeket Magyarorszagon
nagyobb mértékben lehetett kimutatni, s szintén jellemz6bb volt az intellektua-
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lis értékek, illetve a privat szférahoz, illetve a mikrok6zosségekhez kapcsolédd
tartalmak tdmogatasa is. A privét szféra felértékel6dése a hivatalos értékrenddel
szemben jelenik meg, hiszen inkabb ,menekiilési itvonalat” jelentett az 4llampol-
garok szamara. Komoly eltérés mutatkozott az tidvoziilés célértékének esetében,
amely nalunk az utolsé helyre szorult a szekularizacié markans jelenléte miatt.
A pragmatikus értékek (hatékony, térekvé) ugyanakkor az amerikai mintaban
magasabb poziciét értek el az itemek rangsorolasakor. Ez utdbbi értékcsoport
amodernizéicié folyamatéban alapvetd szerepet jatszik, s erGteljesen kapcsolodik
a kapitalista gazdasagi rendszer sajatossagaihoz.

A rendszervaltozas utani évtizedekben Magyarorszag értékstrukturaja at-
alakult. A Fiistos és Szakolczai-féle (1999), Rokeach-tesztre épiil§ vizsgélatok
alapjan a klasszikus szocialista értékek (munka, 6nérzet, béke, haza biztonsaga,
egyenldség) fontossaganak csokkenését konstataltak, amelyet a mikrok6zosségek
toretlen pozicidja, illetve a materialista-hedonista értékek tovabbi erésodése egé-
szitett ki. Flistos és Tibori (1995) szerint az id8sebbek életvilagaban a miiveltség,
aboldogsag, a hatalom vagy példaul a siker kisebb szerepet jatszik, mig a becstile-
tesség a magasabb életkori kohorszokban tekinthets fontosabbnak. A szerzk azt
emelik ki, hogy a hagyomanytisztelet és a konformitas jelentés minden korosztaly
gondolkodésdban, ugyanakkor a tirsadalom tobbsége egyfajta Sromtelen, befelé
fordul6 mentalitassal jellemezhetd.

Magyarorszag helyzetének tagabb osszefliggéseit legkonnyebben a nemzet-
kozi 6sszehasonlité vizsgilatok eredményeivel tudjuk bemutatni. Itt egyrészt
felhasznalhatjuk az Inglehart (2008)-féle szekularis-tradiconalis, illetve tulél6-
Onkifejez6 dimenzidkat. Mindez rdmutat arra a tényre, hogy az orszag a katolikus
Eurdpan beliil sajatos pozicidval bir. Kiugrdéan magas a tiléls értékek jelenléte,
amely szépen illeszkedik a korabbi évtizedek felhalmozo és puritan jellegéhez
(Magyarorszag szinte belenyulik az ortodox kulturkor teriiletére), illetve egy
erGteljes raciondlis jelleg dominancidjat tapasztalhatjuk.

Magyarorszag sajatossagait a Hofstede (2008)-féle kutatas alapjan is modellez-
hetjiik. Az igy kirajzol6do kép alapjan jellemzd vonas az alacsony tavkozi index
(amely az egyenlGség értékének egyfajta tovibbéléseként is felfoghatd), a kollekti-
vista beallitottsig, a feminin jegyek (pl. a konfliktusok kertilése, biztonsag) kitiin-
tetett szerepe, illetve a relative, de nem szélséségesen erds bizonytalansagkeriilés.

Szabados (1995) a gyermeknevelési értékeket vizsgélva jelentette ki, hogy
szamottevGk a nemi distancidk is: a férfiak esetében az 6nmegvaldsitas, a ha-
tarozottsag, a felelGsség és az 6nallésig, mig a néi almintdban a vallasos hit, az
Onzetlenség, az udvariassag vagy a jé magaviselet képviselt magasabb értéket.
Lathatjuk, hogy az 4tadésra szant viselkedési és gondolkodasi mechanizmusok
szépen illeszkednek a tradicionalis nemi szerepekhez. Az iskolai végzettség hatasa
ezen a teriileten is megmutatkozik, hiszen egyrészt a hatalommal és a vezetéssel
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kapcsolatban eltér viszonyt kivdn a gyermekekbe plantalni, illetve kulcsfon-
tossagu szerepet kap a fantdzia iteme, amely az iskolai végzettség emelkedésével
jatszik egyre fontosabb szerepet a nevelésben.
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BACSKAI KATINKA

Szervezeti kornyezet és pedagogiai
hozzaadott érték

Ebben a fejezetben el8szor a tanari munka diakok elémenetelére gyakorolt ha-
tasdnak vizsgalatat mutatjuk be, melyet nem kénny tudoményos mddszerekkel
azonositani. Az iskola hatdsanak azonban ez is jelentds része, a didkok 9sszetétele
mellett, ami a beiskolazas soran miikodd sziirés révén jon létre. A kovetkezSkben
tehét arrdl lesz sz6, hogy mitél lesz j6 és keresett egy iskola. Ha a felvételi rangsor
elején szerepel, ha didkjai sorra nyerik a versenyeket, vagy ha kedvezd csaladi
hétterd, j6 képességii gyerekeket vesznek fol az iskolaba? Ebben az esetben a ta-
nulményi eredmények jok, de ez nem bizonyitja az iskola kivalésagat.

Alapveté fogalmak

Orszdgos kompetenciamérés: A magyarorszagi kozoktatasban tanulé valamennyi
6., 8. és 10. osztalyos tanulé matematikai és szovegértési eszkoztudasat vizsgalo,
évenként megrendezett felméréssorozat. 2008 6ta kozos skélan és egyéni azonosi-
toval ellatva vizsgaljak a didkokat. Az eredményekrdl a didkokat, a sziil6t, az iskolat
és a fenntartot is tajékoztatjak.

Hozzdadott érték: Olyan mutatd, amely tigy képes mérni a didkok teljesitményét
az iskoldban, hogy kozben kisziiri azokat a tényezdket (pl. csaladi kulturalis téke,
telepiiléstipusbol ad6dé elényok/hatranyok vagy el6z8 iskolai teljesitmény), amelyek
a kutatdsok szerint erésen befolyasoljak a didkok teljesitményét.

Value-added modeling - VAM: Az értékek szamitdsa soran nem pusztan az el-
varhat6 érték alapjan becsiilik fel, hogy mit ad tobbletként az iskola, hanem az id6-
soros adatok segitségével az egyes didkok fejlédése is nyomon kovethetd, tehat az
el6z6hoz képest az idé dimenzidval tobb és csak ismétl6d6 mérések esetén szamit-
haté.

Pedagogusok intragenerdcids tékeforrdsai: Az intrageneracids t6keforrasok a pe-
dagégusok tandran kiviili, iskolai és iskolan kiviili tevékenységei, példaul a tuda-
tos kozos felkésziilés a nevelés és az oktatés folyamataira, illetve a pedagdgustar-
sakkal val6 egyiittmiikodés, a csapatmunka. Nagyon kevés kutatas hivja fel
a figyelmet arra, hogy a tandri munka nem egyéni, hanem kollektiv teljesitmény,
és hogy az osztalytermi tevékenység nem vizsgalhaté az iskolai kontextustdl el-
szigetelten.

Okoldgiai hatdsok: A didkok eredményességét nem lehet 6nmagaban, az egyén
szintjén értelmezni. Az iskolaban a didkok atlagos hattere, dtlagos eredményei
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— anormékon, az elvirasokon, a kotelezettségeken és az informdacidéatadason keresz-
til — mint a kontextus szintjén megjelend kulturalis t6ke, hatdssal vannak a tanul6k
egyéni teljesitményére.

AZ ISKOLA HATASA

»A tanarok szamitanak” (Teachers Matter) — ez a cime annak az OECD-kutatas-
nak és a hozza kapcsol6do akciétervnek, amely a tehetséges, mindségi oktatasra
képes pedagdgusok palyara vonzasat tiizte ki célul. Aki az utébbi fél évszazad is-
kolai eredményességkutatdsait nem ismeri, annak nem annyira egyértelm, hogy
miért olyan nagy dolog ezt egy kutatas cimében is leirni. Evtizedeken keresztiil
adidkok tarsadalmi hatterének eredményességre gyakorolt hatasat alig-alig tudta
mérhetd szinten megtdrni valami. Vagyis leginkabb az a didk teljesitett jol, akinek
a sziilei magasan iskolazottak voltak és maga az iskola kevésbé szamitott. Méara
persze a statisztikai szamitasi médszerek finomodasa miatt is nyilvanvalé, hogy
az iskola és a tandr munkdja nagyon is szamit, hiszen ezt valamennyien tapasz-
taltuk, tapasztaljuk. De milyen a ,,j6 tandr”? Milyen mutatok altal tudjuk megha-
tarozni, hogy ki végzi j6l a munkajat? Es egyéltalan mit jelent az, hogy valaki jl
tanit? Lehet-e ezt mérni, dokumentélni? Amig egy oktataspolitikai dontés célt
ér a didkok teljesitménye altal, szamtalan tényez§ szerepet jatszik. Mind kozil
talan a legfontosabb a tanari tényezd, a tanar elméleti és gyakorlati teljesitménye
(policy and practice), amely a tanitdsban mutatkozik meg igy egyiitt.

Ebben a fejezetben el8szor arrdl ejtiink szét, hogy tetten érhetd-e a tana-
ri munka hatasa a didkok el6menetelében. Az 6sztonos valaszunk egyértelmid
igen lenne, mégis — mint emlitettiik — a kett$ sszefiiggését és az Gsszefiiggés
erdsségét évtizedekig nehezen tudtak feltarni tudomanyosan. Masfel6l az isko-
lai hétkoznapokban is az az altalanos gyakorlat, hogy az iskolavezet&k inkabb
megszirik a didkokat, mintsem a tandri munka ellenérzésére fektetnék a hang-
sulyt. A tapasztalat szerint ugyanis attdl lesz j6 és keresett az iskola, ha a felvételi
rangsor elején szerepel, ha didkjai sorra nyerik a versenyeket. Es ha jé hétterd,
jO képességi gyerekeket vesznek {6l az iskoldba, 6k konnyen produkalnak jé
eredményeket — még akkor is, ha nem olyan magas a tanari munka szinvonala.
A kutatasok azt igazoljak, hogy a didkok iskolai teljesitményét a sziil6i hatteriik
hatirozza meg elsérendien.

A hatvanas években Coleman kutatasai (Coleman et al. 1966) voltak az elsé
olyan vizsgalatok, amelyek az iskolai hattér hatdsat probaltak bizonyitani. Ezek
a kezdeti vizsgalatok azonban nem talaltak osszefiiggést a didkok eredményessége
és az iskola jellemz6i kozott, illetve Ggy lattak, hogy ez a hatds rendkiviil alacsony
a didkok szdrmazasa és mas tényezék hatdsahoz viszonyitva. Raudenbush és
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Bryk is megemliti, hogy a kutatdsok kezdeti szakaszaban az érdekl8dés szinte
kizarélag a szocioldgiai jellemzdk felé fordult, és a tanérai munka egyaltalan nem
szamitott (Raudenbush és Bryk 1992). Ha az eredményeket leginkabb a csaladi
hattér befolyasolja, akkor nem sok esélye van annak, hogy az oktataspolitika, az
iskola vagy akar a tandr valamit is tenni tudjon azért, hogy az egyéni teljesitmény,
a tehetség, a szorgalom és a képességek kibontakozzanak. Ez a determinizmus
azonban azzal a veszéllyel jar, hogy beletorédiink abba, hogy a tarsadalom nem
tudja a maga javara forditani a tagjaiban rejl§ eréforrasokat, és az esélyegyenlét-
lenség generéaciordl generacidra Gjrateremti 6Snmagét (Sagi 2006). A tanitds folya-
mata soran szaimos egyértelmi és mérhet6 tényez6 tarul fel, mas okok és hatasok
rejtve maradnak. Azok-e a jobb iskoldk, amelyek jobban felszereltek, amelyeknek
tobb kotet van a konyvtarukban, vagy ahol magasabban képzettek a tanarok?
Lehet-e mérni az iskola sikerességét az egy tanuldra jut6 anyagi raforditassal?
Mégsem szamit tehat annyira a tanar? Es akkor mi a helyzet a hatranyos helyzett
iskolakkal, ahol kevés a j6 hatter( didk? Mit tud tenni a tandar ilyen helyzetben?

A TANAROK HUMAN TOKEJE
ES AZ ISKOLAI EREDMENYESSEG

A tandrok humaén tékéjének, vagyis egyéni erforrasainak jellemzdi viszonylag
jol koriilhatarolhat6é mutatok, ezért is népszert a vizsgalatuk. Bonyolitja a kutatés
kérdéseit, hogy valamennyi indikatort 6sszekotik a kutatok. A kozgazdaszok és
a neveléstudomannyal foglalkozok leggyakrabban a tandrok végzettségét vagy
teszteredményeit veszik a tanari mingség alapjaul, és vizsgaljak ennek a kiilon-
boz6 valtozait (pl. a bérezéssel vald osszefiiggését).

A TANARI ALAPVEGZETTSEG HATASA

Az egyik legnépszeribb kutatési teriilet a tandrok képzettsége. Pontosabban
a képzettségiik rendszere, hiszen a tandrok nemcsak tanitanak, de tanulnak
is, palyafutasuk sordn djabb alapképzettséget szerezhetnek, illetve szimtalan
tovabbképzésen vesznek részt. Ebben az alfejezetben tehét sz6 lesz a képesités
megszerzésének, a képesités szintjének és a tovabbképzések jellegének hatasarol
a tanari eredményességre, tovabba beszéliink a tanarok gyakorlati idejérdl sz6l6
kutatasokrdl is. A tanarok képzettsége kozponti problémaja az oktataspoliti-
kanak. Az elsé és legfontosabb kérdés, hogy van-e egyaltalan szakképzettsége
a tandrnak abbdl a tantargybdl, amit tanit. Bar a népességfogyas miatt Eurdpa-
szerte tulkinalat lett tanarokbdl, bizonyos teriileteken és bizonyos tantargyak-
bol még mindig nehéz megfelel§ szakképesitésd tanarokat taldlni az iskolaba
(pl. szakmai tantargyak esetében, ahol a tanari képesités hianya jelent gondot,
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vagy az informatika, a fizika és egyéb tantirgyak esetében, melyek oktatdinak
szaktudasa konnyen konvertalhaté a munkaerdpiacon). A szaktanari képesités
és a didkok eredménye kozott szamos kutat6 talalt pozitiv 6sszefiiggést. Példaul
atanari mindséggel foglalkozé Darling-Hammond (1999, 2000) kimutatta, hogy
amatematika, a természettudomanyok és az olvasas-szovegértés teriiletén enyhe
pozitiv 6sszefiiggés van a jo tanuld és a tanar teljesitménye, illetve szakképzettsége
kozott. Egy texasi matematikai eredményeket vizsgald kutatasban tobb tanari
(szakmai tapasztalat) és tanuldi (szarmazas, csaladi hattér) valtozé kiszlrése utan
statisztikailag kimutattdk: az, hogy a tanarnak volt képesitése, erésen hatott
a didkok teljesitményére (Celeste & Fuller 2004). A tanari hatds ugyanakkor nem
mutatkozott a legerGsebb tényezének, megel6zte néhany szarmazdasra és egyéni
magaviseletre vonatkoz6 mutaté. Azok a tobbségiikben hatranyos helyzetd dia-
kok, akiket a lemorzsolodas veszélye fenyegetett, [ényegesen rosszabbul teljesitet-
tek, mint tarsaik, akik részt vettek a tehetségkutat6 programban. Monk (1994) is
pozitiv kapcsolatot talalt a tanarok képzettsége és a didkok tudasa kozott.

Tovébbi fontos kérdés, hogy milyen szint(i (BA, MA, féiskolai, egyetemi) a ta-
nar képesitése. Feltételezhet6 ugyanis, hogy a magasabban képzett tanarok jobban
tanitanak. Ezt tdmasztja ald Wenglinsky (2000) amerikai kutatésa is, aki agy
talalta, hogy azok a didkok, akiknek tandrai az adott szaknak megfelel$ egye-
temi diploméaval rendelkeznek, jobban teljesitenek kortarsaiknal. Ehrenberg és
Brewer (1994) longitudinalis vizsgalatukban (1980 és 1982 kozotti High School
and Beyond - HSB adatok) bizonyitottak, hogy magasabb pontszamot értek el
a teljesitményméré teszteken azoknak a tandroknak a diakjai, akik olyan nagy
presztizs(i intézményben végeztek, ahol nagy volt a tdljelentkezés. Ugyanak-
kor a Coleman-jelentés ugy értékelte, hogy a tandrok képzettsége igen kevéssé
befolyasolja a didkok teljesitményét, kiilonosen a csaladi hattérhez viszonyitva
(Coleman 1966). Valészintileg a mérési modszerek eltérd jellegére vezethetd vissza
az ellentmondas.

Ez a problémakor a tanarképzés feladatanak kérdését is felveti. Amennyiben
a tandrok magasabb végzettsége egyértelmien Osszefiigg a didkok eredményei-
vel, okvetleniil tAimogatni kell a tanari mesterképzést vagy az osztatlan 6téves
tanarképzés rendszerét, ha viszont a tanarok képzettségi szintje nincs hatassal
a didkok eredményességére, tovabb kell keresniink azokat a jellemzdéket, amelyek
esetében nyilvanvaldan latszik a kiilonbség.

A TOVABBKEPZESEK HATASA

A pedagbgus szakma folyamatos tanulast, fejlédést kell jelentsen, amelyet azonban
az egyén tanulasi kornyezete erésen meghatéroz (Zoller 2015a, 2015b). A szakmai
tovabbképzések itthon is, de egész Eurdpaban, illetve a tengerentil is az érdek-
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16dés homlokterébe keriiltek az utébbi idében. Hatékonysagukrél azonban még
kevés adat all a rendelkezéstinkre. A kutatasi tapasztalatok azt mutatjik, hogy
az elsajatitott és alkalmazott(!) mddszerek sokszintisége megkonnyiti a leghaté-
konyabb tanitasi eljaras kivalasztasat, az adaptaciét az adott tanuldcsoportban
(Scheerens et al. 2007; Bordés 2017). Altalaban a hosszabb tavu tovabbképzéseket
tartjak hatékonynak. A révid tavi képzések monitorozasa hianyosabb, hiszen
az idStartam rovidsége és a kisebb raforditas miatt nem fektetnek akkora hang-
sulyt az ellendrzésre, a hatasvizsgalatra. Amerikai iskolak matematikatanarait
kovették nyomon egyes kutatdk, és ugy talaltak, hogy a valtozatos médszereket
megfeleld mddon alkalmazd tandrok munkéja kedvezen hatott a didkok teszt-
eredményeire (Cohen & Hill 1997). Korabbi kutatdsok ugyancsak azt mutattak
ki, hogy ha lehet&vé teszik a tandroknak, hogy szakmai képzéseken vegyenek
részt, és ott Uj modszerekkel ismerkedhetnek meg, azéltal novekszenek a dia-
kok tesztétlagai (Wiley és Yoon 1995). Wenglinsky (2000) azt vizsgalta, hogyan
fuggnek 6ssze a didkok matematikai és természettudomanyos eredményei sza-
mos tandri tényezdvel. Azt tapasztalta, hogy azok a didkok, akiknek a tandrai
részt vettek szakmddszertani képzéseken, 40%-kal jobban teljesitettek, mint
kortarsaik. Angrist és Lavy (2001) jeruzsalemi iskolakban vizsgaltik egy, az
Amerikai Egyesiilt Allamokban kifejlesztett tanar-tovabbképzési program ered-
ményességét. Informacidkat gydjtottek az iskolakrodl és az ott tanuld didkok
eredményeirdl a szakmai tovabbképzés elStt és utan, majd 6sszehasonlithattak
a tapasztalatokat mds, a programban részt nem vevd iskolak eredményeivel. Az
eredmények ellentmondasosak lettek, ugyanis csak néhany iskola hasznalta ki
a program nyUjtotta lehet&ségeket. A vizsgalat sordn ugy taldltak, hogy a fele-
kezeti iskolak eredményeit nem befolyasolta a program. Ezt azzal magyaraztak,
hogy ezekben az iskolakban késébb kezdddtek a képzések, és kisebb mértékben
vettek részt rajta a tandrok. A nem felekezeti iskoldk tapasztalatai azonban azt
mutattik, hogy a tovabbképzési program tobbet javitott az eredményeken, mint-
ha cs6kkentették volna az osztily méretét, vagy novelték volna egy kevéssel az
6raszamot. Mindazonaltal, mivel kiillonb6z8 szektorokban folyt a vizsgalat, nem
tudhatjuk biztosan (és ez a tanulmanybdl sem deriil ki), hogy nem més tényezSk
okoztak-e a kiillonbséget.

Wenglinsky (2000) didkok sztenderdizalt teszteken (National Assessment of
Educational Progress) elért pontszamait vetette dssze a tanaraik médszereivel.
Megallapitotta, hogy azok a tanarok, akiknek a didkjai jobban teljesitettek, mas
modszereket hasznaltak, mint kollégaik. Kiemelte a kiilonb6z6 képzések jelen-
téségét, hiszen — mint mar emlitettiik — olyan tanarokrol volt sz6, akik példaul
specidlis szlikségletii didkokra vonatkozd vagy szakmddszertani képzéseken vet-
tek részt. Tapasztalatai szerint ezek a képzések készitik fel a tanarokat leginkabb
a hatékony munkéra. A médszerek koziil kiilonosen a természettudomanyos tan-
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targyakbol végzett labormunka fontossédgat emeli ki, s6t matematikabdl is a sajat
tapasztalatokon alapul6 tanulast (hands-on learning) tartja a legfontosabbnak.
Ott, ahol a tandrok hasznédltak ezeket a mddszereket, a didkok 70%-a egy teljes
osztalyzattal szerepelt az atlagnal jobban a matematikateszteken. A természet-
tudomdanyos targyak esetében ez az arany 40%. Kiillonosen fontosnak talaltak
a folyamatos tanari ellendrzést. Azok a didkok, akik gyakran irtak felmérét, 1é-
nyegesen jobban teljesitettek, mint azok, akiknek a tudasat ritkabban ellendrizték.
(Ez az ardny Wenglinsky kutatisiban a természettudomanyos targyaknal 92%.)
A kutatasbél az is kideriilt, hogy az Amerikai Egyesiilt Allamokban a tandrok
korében egyre népszertibb értékelési mddszer a feleletvilasztds teszt (multiple
choice test), igyannyira, hogy kiszoritja a — nalunk inkébb csak a felsGoktatasban
hasznalt — portfélios értékelési rendszert (portfolio assessment), amely a didkok
fejlédését is figyelemmel koveti (pl. esszék segitségével). A tandri médszerek ku-
tatdsa sordn sorra megvizsgaltik a tandri munka koriilményeinek mutatoéit (pl. az
osztalylétszamot) és mddszereit, illetve a tandrok hozzaallasat a munkéjukhoz.
Az eredmények arra utalnak, hogy bar a munka hatékonysagahoz hozzajarul
a kisebb osztalylétszam, ha a tanar t6bb id6t fordit a tanérara valé felkésziilésre,
az nagyobb elény a didkok szdmara. Hangsudlyoztdk, amit az utébbi évtizedek
kutatasai is feltartak, hogy az oktatas anyagi raforditsai, a tantervek sokfélesé-
ge, a létesitmények felszereltsége nem hatirozza meg egyértelmten a gyerekek
eredményeit. Az amerikai oktatdsi kormanyzat altal kezdeményezett kovetéses
tanarvizsgalat nyoman megallapitottak, hogy a tirsadalmilag hatranyos helyzet(
didkokat tanité tanarok nagyobb hasznat vették a megtanult sokszinti mdéd-
szereknek, mint azok a kollégaik, akik nem tanitottak szegény vagy nem angol
anyanyelv{i gyerekeket (Henke et al. 1999; Cohen et al. 2000).

EGYEB TENYEZOK

A palyan eltoltott id§ szintén pozitivan hathat a didkok eredményességére: a pa-
lyakezd$ pedagdgusnak ugyanis kevés a gyakorlata, tapasztalata. A kutatasok
eredményei szerint azonban a tapasztalat és a hatékonysag kozott nemlinearis
az Osszefliggés. A tapasztalatlan tanarok kevésbé hatékonyak, de néhany éven
beliil felzarkéznak a gyakorlottakhoz. Egyesek szignifikans osszefiiggést talal-
nak a tanari tapasztalat és a didkok olvasési készségét és szdkincsét (vocabulary)
mérd tesztek eredményei kozott (Hanushek 1992), mas kutatdsok viszont nem
mutatnak ki dsszefiiggést (Monk 1994). Falus és Golnhofer 1989-es kutatdsabol
kideriil, hogy a palyakezdés elsé két évét az ttkeresés és bizonytalansag jellemzi,
és csak Ot-tiz év utdn taldlnak rd a pedagbgusok a ,sajit hangjukra”. De mint
mar utaltunk r4, a tanitasi tapasztalat valészintileg nemlinedrisan fligg dssze az
eredményességgel: miutan a palyakezdd tanar tultette magat a kezdeti nehézsé-
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geken, javul a teljesitménye, de késébb, a palyaja végén mar kevésbé nyitott az 1j
mobdszerekre, kevésbé rugalmas, innovativ, reflektiv.

Nalunk hianyzik a gyakorlatbdl, igy ennek az alfejezetnek csak a végén em-
litjiik a tandrok képességeinek tesztekkel (pl. IQ-teszttel) valé mérését. A teszt-
eredmények és a didkok sikereinek osszevetése ellentmondasos eredménnyel
jart. Ehrenberg és Brewer (1994) a tanarok felvételi tesztjeinek eredménye és
atanarképzé intézetek mindsége kozott fedezett fel Gsszefiiggést. Nemcsak hogy
jobb intézményekbe vették fel a magasabb pontszamot elérd leend§ tanarokat,
de késébb az 6 didkjaik is jobban teljesitettek. Ronthatta a mérés eredményének
hitelességét, hogy azok, akik magas presztizs( intézményben végeztek, valé-
szintileg jobb tarsadalmi statusu iskolaba keriiltek — a tanulmény viszont nem
tér ki erre a tényezdre. Mas kutatasok azonban nem tamasztottak ala ezeket az
eredményeket. A neveléspszicholdégusok éltal fontosnak tartott mutato, a tanarok
intelligenciateszten elért eredménye, semmilyen dsszefliggést sem mutatott a dia-
kok teljesitményével, vagy arra az eredményre jutottak, hogy a didkok bizonyos
eredményeit pozitivan befolyasolja a teszten elért magasabb pontszam, masok
viszont még ezt is vitattdk (Hanushek 1992). Ennek nyilvin az az oka, hogy az
intelligencia 6Gnmagaban még nem elegendd a hatékony oktatashoz, méasrészt fel-
tételezhetSen nincs szamottevGen nagy kiilonbség az egyes tanarok 1Q-ja kozott.
Fontos lehet viszont, hogy mennyire mélyek a tandr ismeretei sajat szaktargyarol
a szakmoédszertanon tul, egyelSre azonban igen sz(ik a tantargyi tudast méré és
a tandri képességeket vizsgald kutatasok kore.

KOMPLEX MERESI MOD: A TANARI HOZZAADOTT ERTEK
ES A TANULOKTOL ELVART ERTEK

A hatékony tanari munka eredményeit legplasztikusabban Hanushek (1992) irtale,
akilencvenes évek elején. Kutatasainak elsGdleges célja nem a tanari teljesitmény
vizsgalata volt, hanem a csaladi el6ny6k/hatrdnyok hatésa az iskolai teljesitmény-
re. Bizonyitotta a testvérek kozotti sziiletési rangsor hatasat az eredményességre,
és azt, hogy az iskolaban kompenzalhat6 ez a hatas. A tanarok munkdjanak ming-
ségét a hozzaadott értékkel mérte, vagyis azzal, hogy egy iskolaév alatt atlagosan
mennyit fejlédtek a didkok az adott tanar keze alatt. Eredményei azt bizonyitjik,
hogy egy atlagosan tanitd tanar osztdlyahoz képest akar fél iskolaévnyi elényre is
szert tehetnek azok a didkok, akiknek j6 tanaraik vannak, azok viszont, akik az
atlagnal kevésbé j6l tanitd kollégahoz keriilnek, akar egy fél évnyit is lemarad-
hatnak. Tehét akar egy egész évnyi ,tudaskiilonbséget” is eredményezhet a tanar
munkéjanak mindsége.

Komoly dilemma, hogy a ,hozott” képességek mellett teljesitményének mek-
kora részét koszonheti a didk az iskolanak, és azon beliil a tarsainak és a tana-
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roknak. Kiilonosen az oktatdspolitika szimdra fontos egy olyan mérSeszkoz
kifejlesztése, amely segit megitélni az iskolai munkat és megtalalni a j6 gyakor-
latokat. Jelenleg a hozzdadott érték mutatd az a szamitési eljaras, mérési modszer,
amely a legtobbet elarul az iskoldk vagy tanarok teljesitményérdl. Ezt a mutatét
a gazdasagi hozzdadott érték mutaté (Economic Value Added — EVA) mintéjara
fejlesztették ki, ami tulajdonképpen maradvanyjovedelmet, profitot jelent, tehat
a befektetett téke és a hozam kiilonbségét. Az iskolak esetében ugyanis az volt
a cél, hogy egy olyan mutatét fejlesszenek ki, amely ugy képes mérni a didkok telje-
sitményét az iskolaban, hogy kozben kisziiri azokat a tényezdket (pl. csaladi kultu-
rélis téke, telepiiléstipusbol ad6do eldnydk/hatranyok vagy el6z8 iskolai teljesit-
mény), amelyek a kutatdsok szerint ersen meghatarozzék a didkok teljesitményét.

Magyarorszagon Neuwirth Gabor hasznalta el§szor, az 1990-es évek végén,
ezt a fogalmat. ,A kozépiskolai munka néhany mutatdja” cimi kutatassorozataban
szinte minden magyarorszagi k6zépiskolatdl begyijtott ,bemeneti” és ,kimeneti”
adatokat. A bemeneti adatok kozott szerepeltek azok az adatok, amelyek a didkok
lakohelyének tipusara, csalddi hatterére (pl. sziil6k iskolai végzettsége években,
munkanélkiiliek szima), elézetes iskolai eredményeire (nyolcadikos osztalyzatok)
vonatkoztak, a kimeneti értékek kozott pedig a tanuldi nyelvvizsgak aranya,
a sikeres felsGoktatasi felvételik aranya, illetve késébb a kétszintd érettségiken
elért eredmények (Neuwirth 1999 ).

A ,hozzdadott érték” fogalmat 2001-ben kezdte Neuwirth haszndlni arra
akiilonbségre, ami a bemeneti és a kimeneti értékek kozott van. Nagyjabol meg-
josolhatéak a diakok eredményei a csaladi hatteriik alapjan. De vannak iskolak,
ahol a didkok eredményei eltérnek a varhatétdl, azaz jobban vagy rosszabbul
teljesitenek. Az egyhdzi fenntartasu iskolak mutatdi tobbségében jobbak, mint
amire a bemeneti értékeik alapjan szamitani lehetne, az egyetemek gyakorld
intézményeiben viszont, ahova jobb hattert didkok jarnak, a didkok abszolut telje-
sitménye magas ugyan, de nem annyira, mint amennyire a hatteritk miatt varhaté
lenne. Mivel ez a mutaté nem kifejezetten az iskola egyes gyerekekre gyakorolt
hatésit jelzi, késébb (2005-t81) mar nem hozzdadott, hanem elvart értékként
emliti a szerzd, és az elvart értéktdl valo eltérést regisztralja (Neuwirth 1999).

Az orszégos kompetenciamérés (OKM) adatainak elemzésével a kutatdk j-
ragondoltdk a hozzdadott pedagogiai érték fogalmat. Ez esetben is elsGsorban
a tarsadalmi-gazdasagi jellemzGk alapjan megbecsiilt teljesitmény és a tényleges
teljesitmény kiilonbségét vették figyelembe, de az OKM évrdl évre megismételt
kutatasai alapjan az egyes didkoknak hosszabb ideig is nyomon kovetheték az
eredményeik, mivel évfolyamtdl fiiggetleniil ugyanazon a skalan mérik az ered-
ményeket, és 2008 6ta minden mérésben beazonosithaték a tanuldk.

Az 1990-es évek masodik felétSl az angol nyelvi szakirodalom is egyre tobb-
szor hasznalja a hozzaadott érték (value-added modeling - VAM) kiilonb6z6

385



indikatorait. Az értékek szamitdsa soran nem pusztin az elviarhaté érték alap-
jan becstilik fel, hogy mit ad tobbletként az iskola, hanem az id§soros adatok
segitségével az egyes didkok fejlédése is nyomon kovethets. McCaffrey és tarsai
(2003) megkiséreltek kidolgozni egy minden eddiginél pontosabb mérészamot,
amely megmutatja a tandri munka hatdsat a didkok eredményességére. Az, hogy
a didk eredményei hogyan valtoztak az iskolaban, viszonylag konnyen mérhetd.
Persze szét kell valasztani, hogy milyen tényezGk erednek a csaladi hattérbdl,
a lakokornyezetbdl és egyéb hattértényez8kbdl. De hogyan lehet mindezektdl
elvilasztani a pedagogusok (egyéni és testiileti) és egyéb iskolai tényezSk (pl. az
iskola vezetése, az amerikai iskolakorzetek politikdja vagy a kortars csoport)
hatasat? A szerz6k igyekeznek minél érzékenyebb statisztikai modszereket hasz-
ndlni a kikiiszobolésiikre, de mivel ezek a kiilonféle hatdsok a valdésidgban sem
valaszthatdk el egymastdl (iskolai klimava éllnak 6ssze), igy az elemzések soran
is sszemosodtak. McCaffrey és tarsai munkajukban Ggy prébéaljak megragadni
atandari hatast, hogy veszik az azonos hatteri didkokat, és azt vizsgaljak, hogy az
adott tanarnal tanuldk az atlagnal mennyivel teljesitenek jobban vagy rosszabbul.
Tehét osztaly/csoport szinten végzik a vizsgilatot. Az oktatdsszocioldgiai, de
kiilongsen az oktatis-gazdasidgtani modellek nem szamolnak az egyéni motiva-
cidval, igyekezettel és szorgalommal, vagy az egyéni teljesitGképességgel, illetve
azt az iskola altal kibontakoztatott képességként tartjik szamon.

Nem feltétleniil ugyanilyen néven, de hozzdadottérték-szamitasokat szamos
frissebb kutatdsban is végeznek. Az e targyban irt szakmunkék egy része nem
eléggé alapos, és gyakran kevesebb koriilményre van tekintettel (vagy csak egy
specidlis teriiletet vizsgal), de mindenképpen Gjdonsiagnak szamit, hogy a tanari
munka hatdsat megprébaljak elkiiloniteni a tairsadalmi hattér hatasaitol. Celeste
és Fuller (2004) a tanari képzettség és a didkok eredményeinek osszefiiggését
kutatva, masokhoz hasonléan, tobbvaltozos regressziés modellt hasznalt. Ma-
gyaradzo valtozoként azt vizsgaltik, hogy van-e képesitésiik a tanaroknak.

Alegegyszer(ibb és legtobbet emlegetett oktataspolitikai 6sztonzd a tandrok
bérének emelése. Eppen ezért rendkiviil érdekes tanulmanyozni a bérek és a ta-
nari munka kozotti osszefiiggéseket. Ez a hatranyos helyzeti iskoldkban adan-
dé bérkiegészitések napi vitdja miatt is aktudlis kérdése az oktataspolitikanak.
A kozhiedelemmel ellentétben a kutatdsok szerint nincs linearis 9sszefiiggés
a bérek és a tandri teljesitmény kozott (Hanushek et al. 1999). Ezek a kutatdsok
a tandrok munkéjanak mingségét elsGsorban a végzettségiikkel (pl. van-e szak-
képesitésiik; milyen rangos az intézmény, ahol a diploméajukat szerezték) vagy
teszteredményekkel mérik. Mivel nem tisztazott a kapcsolat a didkok teljesitmé-
nye és a tandrok teszteken elért eredményei kozott, azt sem tudhatjuk biztosan,
hogy volna-e kézvetlen hatdsa a fizetésemelésnek a didkok eldmenetelére. Keve-
sebb az olyan tanulmény, amelyben a didkok teljesitményét kozvetleniil vetették
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Ossze a tanarok bérével. A bérezéssel kapcsolatos kutatasok célja mindig kettds.
Egyfeldl az a kérdés, hogyan lehetne novelni a mar palyan 1évé tanarok ered-
ményességét, masfel§l, hogyan lehetne jobb tandrokat a palydra vonzani (vagy
amennyiben tanari tilkinalat van, a kevésbé j6 tanarokat rabirni arra, hogy ne
maradjanak a palyan). A Hanushek, Kain és Rivkin altal végzett panelvizsgélat
Texas allamban (Hanushek et al. 1999) egyszerre kutatta mindkét tényezét. Ugy
talaltak, hogy a hosszabb ideje palyan 1év§ tanarok eréfeszitéseit érezhetGen meg-
noveli a magasabb bér, a kezd§ tanarok teljesitménye azonban nem lesz nagyobb
attdl, hogy tobb fizetést kapnak. A kutatasi eredmények itt sem egyértelmtek, az
emlitett kutatdk hangsilyozzak, hogy emellett még szamos tényezét figyelembe
kell venni. Hasonlé hatast tapasztalt Manski (1987) is egy 1972-es kozépiskolai
felmérés paneladatainak feldolgozasakor. Itt is a frissen végzett tandrokra volt
kisebb hatassal a fizetés, de azt is megéllapitotta, hogy ha a kovetelményszintet
és a bért egyszerre novelik, akkor a kevésbé jol tanitd tanarok nagyobb eséllyel
hagyjak el a palyat. New York-i kutaték (Marsh 2011) 2007 és 2010 kozott vizs-
galtak a Performance Bonus Programot, szerteagazé kvalitativ és kvantitativ
moddszerekkel. Arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy 6nmagaban a tanarok anyagi
OsztonzésétSl nem lesz jobb a didkok teljesitménye, a ketté kozott nincs tehét
egyértelmd osszefiiggés.

KOZOSSEGBEN AZ ERO, VAGYIS TARSADALMI TOKEFORRASOK
ES EREDMENYESSEG

Megallapithatjuk tehat, hogy féleg az Gjabb kutatasok taldltak empirikus dssze-
fliggést a tandrok egyéni szakmai, képzettségi jellemz4i és a didkok eredményei
kozott, de szamos kutatas adatai ellentmondasosak, vagy nem mutatnak ki 6sz-
szefiiggést. A kutatok csaknem minden esetben regresszids tablakat kozoltek
eredményeik igazoldsira, amelyek a tanarok fizetésének, képzettségi fokanak,
tovabbképzésének stb. adatait tartalmazzak. A mérhetd jellemzék magyarazé
ereje csekély. Wayne és Jungs munkajukban szintén tobb évtized kutatasi ta-
pasztalatait foglaljak Gssze, és megallapitjik, hogy hiba lenne, ha a szakpolitika
csupan a human téke ezen jellemzdi alapjan itélné meg a tanidrok munkajat, vagyis
ha a tanari munka egyéb jellemz4i a szakmai tapasztalatra vagy a végzettség-
re vonatkozé mutaték mellett rejtve maradnanak (Wayne & Yungs 2003). Két
lehetdséget vetnek fol. Vagy a tanarok jellemz3i hatnak kevéssé a didkok tel-
jesitményére, tehat ,a tandr nem szamit”, vagy pedig a felsorolt human tékére
jellemz§ indikéatorok 4ltal nem tudjuk meghatarozni, ki a j6 tanar, mivel a tanari
munkéban hatalmas a jelent§sége a nem mérhetd tényezéknek is. Mas tényez8k
mérése azonban bonyolultabb, és legtobb esetben nincsenek olyan indikatoraink,
amelyeket egyontetiien elfogadna a szakma (Santiago 2002).

387



A szamtalan kutatas tobbsége az emberi kapcsolatok rendszerére dsszpontosit,
és arra a kovetkeztetésre jut, hogy a didkok eredményességét meghatarozza, hogy
az iskoldban milyen a kapcsolatuk a tanarokkal, milyen a sziileik és az iskola
kapcsolata, ezeket a tényezSket nevezziik ebben a jegyzetben k6zosen tarsadalmi
tékeforrasnak. Ezeket a kérdéseket jarja koriil a tirsadalmi t6kekutatés. A prob-
1émat leginkdbb az jelenti, hogy a tanarok a maguk emberi t6kéjét nem adhatjak
at kozvetleniil a diakoknak. Ugy gondoljuk, hogy a kozvetitést a tarsadalmi téke
kiillonb6z§ elemei teszik lehetvé (Leana 2006, 2010; Hargreaves & Fullan 2012),
példaul a tanarok és a diakok kozotti j6 viszony mint intergeneraciés tékeforras,
a tanarok kozotti szakmai egytittmikodés, amely stabil pedagdgiai értékkozos-
séget teremt, valamint az iskola kdrnyezetében kialakult tirsadalmi halé.

A kovetkez6kben 6sszefoglaljuk azokat a tovabbi tényezdéket, amelyek a ku-
tatasokban kiegészitik a humén tékeforrasok magyarazatait. Ezek empirikusan
nehezebben megfoghatd jellemzdk, de azért probalkoznak a mérésiikkel, 1éteznek
tobbé-kevésbé elfogadott, puhabb skalak, amelyekkel megragadhatdk. A tarsadal-
mi tke forrasainak kutatdsa mellett az iskolai klimakutatasok dolgoznak hasonlé
fogalomrendszerrel. Mindkettében fontosak a strukturalis adottsagok, mint
példaul a tanar-didk ardny, a személyes kapcsolatok mindsége és a kozos értékek,
normak. A két teriilet kutatdi ugyan egymastdl fiiggetleniil végzik a vizsgalato-
kat, mi mégis igyeksziink kozeliteni a két problémakort, mivel agy latjuk, hogy
lényegileg azonosak. Szamtalan ponton felhivjuk majd a figyelmet az elméletek és
az eredmények hasonlésagara, hogy az olvasd lassa, tulajdonképpen ugyanazon
jelenség két oldalardl szdl a szakirodalom.

El§sz6r 6sszegezni szeretnénk, hogy mit is értiink az iskolai klima kicsit nehe-
zen megfoghat6, de nyilvanvaldan 1étez6 fogalman. Szamunkra az iskolai klima:
az iskolai élet minGsége és karaktere. Az iskolai életrdl szerzett tapasztalatok
altal ragadhat6 meg, reflektal a normakra, célokra, értékekre, az emberek kozotti
kapcsolatokra, a tanitasi és tanuldsi gyakorlatra és a szervezeti kultdrara, tehét
ugyandigy normaékra, célokra, értékekre épiil, mint a tarsadalmi téke.

A klimavizsgalatok alapvetd célja annak a kérdésnek a megvalaszolasa, hogy
a termel@ intézményekben hogyan lehet fokozni a termelést. Az Ggynevezett hu-
man relations irdnyzat felismerte, hogy az emberi kdzosség, a szocialis kornyezet
egy adott munkahelyen befolyasolja az ott dolgozdk teljesitményeit (Meleg &
Aszmann 1996). A kellemes 1égkord intézményben — legyen az oktatési intézmény
vagy barmilyen munkahely - jobban érezziik magunkat, jobban teljesitiink (Buda
2005). A legtobb vizsgalat arra keresi a valaszt, hogy befolyasolja-e a légkor, és ha
igen, hogyan és milyen mértékben, a didkok és a tandrok munkavégzését, kozér-
zetét és magatartasat. Az iskolai légkor vizsgalatokban tehéat az eredményességet
az iskolai kornyezettel hozzak dsszefiiggésbe.

388



Azokat a tényezdket, amelyek a tandrok human téke jellemzdin tdl az is-
kolai eredményesség Osszefiiggésében felmeriilnek, harom tékeforras koré
csoportositottuk. Els6ként a leggyakrabban vizsgélt intergenereacids kapcso-
latokra Gsszpontositunk, azaz a tanarok és a didkok kapcsolatidnak hatasaira.
Az intrageneracios tényezGk kutatasi eredményei kapcsan a tantestiilet belsé
dinamikajat targyaljuk: az igazgaté és a tantestiilet viszonyat, valamint a tanar-
kollégidk egymas kozotti kapcsolatat. Az externalis tékeforrasok vizsgalata pedig
az iskola és a kdrnyezetének viszonyéra iranyul, természetesen a sziil6kkel valo
kapcsolattartasra is.

Az iskolai életnek része a targyi kornyezet és az iskolai tradicidk, szokasok is,
de legfontosabbak az emberi interakcidkkal kapcsolatos tapasztalatok, a tanar-
didk kapcsolat és a didkok, valamint a tandrok egymas kozotti viszonya. Ebben
a fejezetben nem elemezziik az iskola targyi feltételeit, mégpedig két okbdl: egy-
fel6l mert elsGsorban a tanari hatassal foglalkozunk, nem tartozik tehat szorosan
a konyviink téméjahoz; masfelSl a hazai és a nemzetkdzi kutatdsok tobbsége
nem talalt szoros osszefliggést a targyi feltételek és az eredményesség kozott. Az
intézményi ellatottsag, ha nincs kihasznédlva, nem jarul hozza a didkok sikerei-
hez (Id. még Murillo & Roman 2011; Lannert 1999, 2006; Kertesi & Kézdi 1996).

INTERGENERACIOS TOKEFORRASOK

Az osztalytermi munkahoz mint jellegzetes munkaszervezéshez sziikséges a ru-
galmassag és a kreativitas, a feladatorientalt viselkedés és az elfogadd magatartas
a didkok felé. A szakirodalom szerint azok a jé tanarok, akik képesek gy alkal-
mazni szakmai tudasukat, ahogy az az altaluk tanitott osztaly, illetve az egyes
didkok szempontjabdl a leghatékonyabb (Darling & Hammond 1999). Ehhez az
adaptacidhoz a tanarnak persze jol kell ismernie a tanitandé tanuldkat, az oszta-
lyokat és a pedagdgiai alternativakat, melyek képzéseken és szakmai gyakorlaton
sajatithatdk el. A hatékonysag osszefligg (0sszefiigghet) az alkalmazott médszerek
valtozatossigaval és az osztalytermi gyakorlat mikéntjével is, de a két tényezé6t
nem lehet egyértelmien elvalasztani egymastol, és linedrisan 6sszekotni sem
(Henke et al. 1999). A kvantitativ kutatasi médszerekkel, nagy mintakkal dolgozé
kutaték sokdig nem szenteltek elég figyelmet a tandrai torténések dokumenta-
lasanak és az osztalytermi gyakorlatnak. Jéllehet ezek fontos intrageneracids
tékeforrasok: a tanari munka interperszonalis kapcsolat formajaban val6sul
meg, egyaltalin nem mindegy, hogy a tanarnak milyen a viszonya a didkokkal,
milyen a kommunikacids és az ismeretitadd képessége, mennyire tanit lelkesen,
mennyire elkotelezett.

A didkok és tanarok kapcsolatrendszerét illetGen felmeriil az 6koldgiai hatdsok
kérdése is. A diakok eredményességét nem lehet onmagaban, az egyén szintjén
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értelmezni. Az iskolaban a didkok atlagos hattere, atlagos eredményei — a nor-
makon, az elvarasokon, a kotelezettségeken és az informacidataddson keresztiil
- mint kulturélis t6ke hatdssal vannak az egyéni teljesitményre (Coleman 1988).
Az iskolai szocializaci6 sordn a didkkozosségek (teljes osztalyok vagy néhany f6s
klikkek) és az egyes tanulok tanuldshoz val6 hozzaallasa, olvasottsaga kolcsono-
sen hatnak egymadsra: erGsithetik, de akar ki is olthatjak egymast ezek a hatasok.
A statisztikai (regresszios) vizsgilatok sordn egyértelmiivé vélt, hogy az osztaly/
iskola szintd mutatok (atlagolt indexek) is befolydsoljak az egyéni teljesitményt
(Fényes & Pusztai 2004; Fényes 2008). Ezt nevezziik az iskolai kontextus hatasa-
nak. Az iskolai hatasok, Ugymint a tanari kar 6sszetétele, az iskola vezetése vagy
az iskolai klima, befolyasoljak a didkok teljesitményét, és eltérést okozhatnak az
selvart értéktdl”. Ezzel szemben a didkok szociodkonémiai hatterének agregalt
eredményei okozta eltérés csak az ,iskolai hattér” kontextushatdsanak tulajdonit-
hat¢, tehat sziikebb kord magyarazatokkal szolgal. A magas statust és jol tanuld
didkok megerdsitik tandraik statusat.

A Coleman jelentés (1966) adatai azt mutattdk, hogy az olyan tényezdk, mint
a tanarok képzettsége, az iskola felszereltsége és fenntartasdnak kiaddsai nem
sok magyarazattal szolgdlnak az iskoladk és a tanuldik kozotti kiilonbségekre,
ugyanakkor az iskolardl alkotott kép, a didkok nézetei a kontrollrdl és a didkok
onmagukrdl alkotott képe, csakligy mint a tanarok képe az iskolardl mind jelen-
tésen befolyasoljak a didkok teljesitményét. A kutatds adatainak masodelemzése
soran kideriilt az is, hogy 6nmagaban a didkok tarsadalmi statusanak sincs kiza-
rélagos magyarazo ereje, hiszen azokban az intézményekben, ahova a szegregécid
felszamoldsa miatt nagy szamban vettek fel fekete didkokat is (tehdt megvéltozott
az itt tanul6 didkok tarsadalmi statusa), a régi didkok eredményei valtozatlanok
maradtak, és az 4j tanuldk teljesitménye is javult (Brookover et al. 1978) Ez a mi
szempontunkbdl, a hatranyos helyzet iskolak szempontjabdl, nagyon lényeges
eredmény, hiszen eszerint van valami stabilabb eredményességet befolyasolé
tényezd, mint a didkok hattere.

A hetvenes évek kutatdsai még nem vizsgaltak a klima direkt hatdsat a tel-
jesitményre. Abbdl indultak ki, hogy a megfelel$ 1égkor optimalis koriilményt
biztosit a tanitasi-tanulési folyamathoz, tehat kozvetett médon hat a tanarok
munkajara és a didkok tanulmanyi eredményére. A problémat a korai kutata-
sokban (és a késGbbiek egy részében is) az okozza, hogy nehéz szétvilasztani
az iskolai és az egyéni jellemzGket. A sok sikertelen prébalkozas, hogy szétva-
lasszak ezeket a sajatossagokat, sokakat (pl. Hauser 1971) arra késztetett, hogy
lekicsinyeljék az iskolai tarsadalmi rendszerek hatasat a teljesitményre. Hauser
ugyanakkor felismeri, hogy ha nem is a tairsadalmi-gazdasagi sajatossagok, de
mas iskolai jellemzd8k igenis jelentGsen befolyasolhatjik a tanuldk teljesitményét.
Magyarazatai azt sugalljak, hogy az iskola irdnyadé szubkulturalis jellemz3i és
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tarsadalmi-pszicholdgiai folyamatai jelentGsen képesek hatni az iskolai, tanul-
ményi eredményekre.

Tobb kutatas is kiemeli az érzelmek jelentGségét az iskolai életben, amely tarsas
kapcsolatokra és kommunikacidra épiil. Brookover (1978) azt tapasztalta, hogy az
etnikai hovatartozasukhoz és a tirsadalmi-gazdasagi helyzetiikh6z képest sokkal
inkéabb befolyasolja a tanuldk eredményességét az, hogy mennyire érzik hasznos-
nak vagy haszontalannak a maguk iskolai eréfeszitéseit. Fend (1977) arrdl ir, hogy
alégkor befolyasolja a tanar kozérzetét. A tanar akkor érzi magit kompetensnek,
ha fegyelmet tud tartani, és dominans marad, és ilyen koriilmények kozott jobban
el tudja latni a munk4jat. Kozma kimutatta, hogy ,az iskolai szervezetre a foko-
zott érzelmi ténus a jellemz§” (Kozma 1985: 90), azaz az iskoldban tanité tanar
szaméra a munkahelyi 1égkor fontosabb, mint barmely mas foglalkozast személy
szamara. A j6 1égkor iskola boldogga teheti a tanart, a rossz 1égkor megkeseriti
az életét, és ezzel szitkségképpen csokken a teljesitménye is. Meleg és Aszmann
is kimutattdk, hogy a tanuldk kozérzete, az iskola ,rejtett tanterve” és a didkok
teljesitménye kozott igenis van dsszefiiggés (Meleg & Aszmann 1996).

De hogyan lehet ezeket a hatasokat utolérni? Nash (1983) volt az elsé kutatd,
aki leszogezte, hogy a szervezeti klima rendkiviili médon és kozvetleniil hat
ateljesitményre. A vizsgalatok igazolni kezdték azt a feltevést, miszerint az iskolai
légkor vagy moral része az iskolai dolgozok eredményességének. Abban az iskola-
ban, ahol pozitiv a [égkor és a kommunikacid, jobbak a tanulményi eredmények,
és kisebb a lemorzsolédasi ardny, tehat jobban hasznosul a tarsadalmi és emberi
téke. A légkorre és a hatdsaira koncentral6 kutatasok szdma megnétt, és egyre
tobb empirikus munka igazolja kiilonb6z3 mintdkon a hipotézis érvényességét.

INTRAGENERACIOS TOKEFORRASOK

Az intrageneracios t6keforrasok a tanarok tandran kiviili iskolai és iskolan kiviili
tevékenységei: a tudatos késziilés a tanits folyamatara, illetve a tanartarsakkal
val6 egyiittmiikodés, a csapatmunka. Nagyon kevés kutatas hivja fel a figyelmet
arra, hogy a tandri munka nem egyéni, hanem kollektiv teljesitmény, és hogy az
osztalytermi jelenlét nem vizsgalhaté elszigetelten. Erre tobbnyire csak azok
az iskolaeredményességi kutatasok utalnak, amelyek az iskola egészének ered-
ményességét mérik. A tanari tényez8k koziil a kutatdk a tandri egyiittmiikodés
jelentdségét emelik ki. Azoknak a negyedik osztalyos didkoknak voltak jobbak az
olvasasi és matematikai teszteredményei, akiknek az iskolajiban élénken egytitt-
mikodtek egymadssal a tandrok (Goddard & Goddard 2007).

Szamos kutatas foglalkozik az iskolavezetés hatdsaval, de eredményeik sokszor
ellentmondanak egymadsnak. Itt, ebben az elméleti fejezetben ismertetjiik az ezzel
kapcsolatos eredményeket, de fejezetiinknek nem témaja az iskolavezetés, csak
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amennyiben az a tandrok kdzvetlen munkéjaval kapcsolatos. A tanarok valaszai-
bdl az deriil ki, hogy az igazgaté szerepe inkabb csak rajtuk keresztiil érvényesiil,
ezért az empirikus kutatasban csak a tanarok igazgatoképével foglalkozunk,
magaval az iskolavezetével nem.

Az iskolavezetés és a didkok eredményessége kozotti 6sszefliggések vizsga-
latdnak kiilonosen Nagy-Britannidban és az Amerikai Egyesiilt Allamokban
van nagy hagyomanya. Az eurdpai, f6ként a holland kutatasok eredményei sze-
rint nincs osszefiiggés az iskolavezetés (és itt leginkabb olyan konnyen mérhetd
valtozokat vettek figyelembe, mint az igazgaté neme, életkora, végzettsége) és
a didkok eredményei kozott, ha mégis taldltak valamilyen kapcsolatot, az inkabb
negativ volt. A kiilonbség azzal magyarazhatd, hogy az angolszasz iskolavezet§i
modell menedzsertipust, az igazgatonak kozvetlen, valds hatasa van az iskola
életére, mig az eurdpai modellben az iskolaigazgatd elsé az egyenlSk kozott, egy
a tandrok koziil, ezért kisebb a hatdsa, és az is csak a tanarokon keresztiil, kozve-
tett mddon érvényesiil (Lannert 2006). A késGbbiekben megismételt vizsgalatok
kifinomultabb kutatdsi médszerei (regresszié) mar Eurépéban is kimutattak
a pozitiv 6sszefiiggést (Gift & Houtveen 1999)

A vezetési gyakorlat vizsgalata soran tobbnyire csak altalanos elvekhez iga-
zodnak a kutatasok, hiszen az iskolak (didkjaik, tanaraik, fenntartéik, az iskolai
kornyezet és még hosszan sorolhatndnk) kiilonboz3ek, ezért nem lehet egyon-
tetlien sikeresnek vagy sikertelennek itélni egy bizonyos vezetési gyakorlatot:
ami az egyik kozosségben miikddik, az a méasikban esetleg kevésbé miikodne
(Horn 2006). Leithwood és térsai (2004) szakirodalmi 6sszefoglaléjukban t5bb
megallapitast is kozolnek az iskolavezetés és a didkok eredményességének dssze-
figgéséril. Az iskolavezetés hatdsat rendkiviil magasra értékelik a korabbi kuta-
tasokkal szemben. Eredményeik szerint a tantermi munka utan a legfontosabb
eredményességi tényezd az iskolavezetés. Leithwood és csapatdnak elméleteit
Horn tesztelte az Orszagos Kompetencia Mérés adatain, és szamos ponton kimu-
tatta, hogy az amerikai elmélet és a hazai gyakorlat egybevag. Igazolta, hogy a ha-
tarozott igazgatdi kiallas és a célelviiség, az intézményi jelenlét és a benchmarking
(eredményességi adatok értelmezése és a napi munkéban valé hasznositasa) hat
a didkok eredményeire. Ezekre a kutatdsokra is jellemzd, hogy az iskolavezetést
az igazgato sajat jellemzése alapjan értékelik, nem veszik figyelembe — nem tud-
jak figyelembe venni —, hogy a tanarok milyennek latjak a vezet6t és a vezetési
stilusat, mennyire (és kik) tudnak azonosulni a kittzott céljaival.

Mind a hazai, mind a nemzetkozi irodalom meggy6z&déssel allitja, hogy jo
vezetSkre a nehéz koriilmények kozott miikods iskoldkban van a legnagyobb
sziikség (Leithwood et al. 2004; Horn 2006). A hatranyos helyzet( didkokat oktat6
intézményben a vezet§ kiléte erésebben meghatarozza a didkok eredményeit.
A hazai viszonyok kozott az is megfigyelhetd, hogy a vegyes profila szakkozép-
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iskolak igazgatdi Iényegesen hatdrozottabbak, mint példaul egy tiszta profild
gimnézium igazgatdja.

Az iskolavezetés mindsége és a didkok teljesitménye ko6z6tt hosszud az ok-
okozati vonal, és a legtobb tanulmany nem tisztdzza, hogy a statisztikailag bi-
zonyithaté hatds hogyan mutatkozik meg a valésagban. A mi szempontunkbdl
elsGsorban a vezetés és a tanarok hatdsa érdekes. Leithwood egy késébbi irdsaban
jelenik meg a ,négyes 6svény” (,four paths”) képe, annak modellezésére, aho-
gyan az iskolavezetés képes befolydsolni a didkok teljesitményét (Leithwood et al.
2004). Leithwood feltételez egy racionalis, egy emociondlis, egy szervezeti és egy
csaladi ,6svényt”, és ezek, kimutatdsai szerint, 43%-ban magyarazzak a didkok
teljesitményét. A modellben az elvardsok (academic press), a fegyelem, a bizalom
(a sziil6k és a kollégak irdnt), a professzionalis szakmai k6zosség kialakitdsa és
a csaladdal valé kapcsolat is helyet kapott. Az els6 harom uton a tandroknak is
szerepe van. A vezetés feladata ezek esetében kettGs, hiszen nem elég kit(izniiik
a megfelel§ célokat és kivalasztaniuk a mddszereket, azok megvaldsitisidban
partnerré kell tennitik a tanarokat. Az igazgatdi célkitlizéseket — példaul a teljesit-
ményt igencsak befolyasol6 fegyelem megtartasat és a j6 tanulmanyi eredmények
elérését — a tanarok kozvetitik a didkok felé. A kozvetités erdssége vizsgalhato
az utmodellek segitségével.

Brookover (1978) is Ugy irja le a vezetSt, mint aki a sziil6k-didkok-kollégak
harmas kotelékében végzi a munkajat, és ezek mindegyikének jelent&sége van.
Kimaradt a modellbdl az iskolafenntartd felé vallalt kotelezettség, illetve a sziil6k
(a helyi tarsadalom) veszik 4t annak szerepét. Ez a fajta gondolkodés inkabb az
amerikai tirsadalomra jellemz6, ndlunk nagyobb az iskolafenntarték jelentGsége
(Brookover et al. 1978).

Viszonylag kevesen foglalkoznak a tanar-tandr interperszonalis viszony ta-
nulményozasaval. Hargreaves emeli ki az egyiittmiikodés kultargjaval jellemzett
tantestiiletek jelentGségét, illetve az iskolakét mint professzionalis tanulok6zos-
ségét (professional learning community). Ezekben a tanirok egyiittmiikodésén
van a hangsuly, és azon, hogy k6zosen vallalnak felel8sséget az iskola céljaiért
(Hargreaves & Fullan 2012). A didkok jéllétére és eredményeire dsszpontositd
egyuttm(ikodés inkabb az északi orszagokra jellemzg (Ahlstrand 1991).

EXTERNALIS TOKEFORRASOK

Nem Iényegtelen, hogy milyen kornyezetben miikodik az iskola. Milyen maga
a konkrét intézmény és milyen presztizzsel bir altalaban. De az sem mindegy,
hogy milyen az ott tanulé didk otthoni hattere, hogyan gondolkodnak a csalad-
ban, mennyit beszélgetnek egymadssal, mennyire becsiilik a tanulast a sziil6k és
a baratok. Az iskola és a sziil6k, baratok kapcsolatat mint externélis eréforrast
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most a kzos cél, a didkok eredményessége szempontjabdl vizsgaljuk. El§szor az
otthon és az iskola kapcsolatat vessziik gorcsd ala.

A torténeti és az aktudlis oktatdskutatas rendre megéllapitja, hogy vannak
olyan etnikai és/vagy tarsadalmi csoportok, amelyek oktatasi sikerei kiemelkedd-
en jobbak, mint ugyanabban a tirsadalmi k6zegben mas csoportoké. Napjainkban
az Egyesiilt Allamokban ilyen oktatési sikertorténet az azsiai bevandorloké, de
kozismert az izraelitdk és evangéliumi keresztények atlagnal magasabb iskola-
zottsiga is. A magyarazat az, hogy ezekben a csoportokban a tanulas és a j6 iskolai
eredmények generacidkon keresztiil, tradicionalisan megbecsiilt és tamogatott
értékek (Kao 1995; Karady 1994). Brookover 1976-0s tanulmanya szerint az is-
kolai kdrnyezet hatasat leginkabb az oktatds mingségével, egyéb jellemzGivel
kapcsolatos sziil6i elvarasok testesitik meg (Brookover et al. 1978). A sziil6k,
csaladok tehat egyfelSl kozvetett mddon — mint a didkok ttra inditdi, tudassal,
készségekkel és értékekkel ellatoi — jelennek meg az iskola életében, ugyanakkor
kozvetlen mddon is, mint az iskola aktorai, jelen vannak. A hatranyos helyzet(
iskolakban gyakran problémaként jelentkezik, hogy példaul a cigany gyerekek
sziilei alig érdekl&dnek a gyerekiik iskolai munkéja irant, sem otthon, sem az
iskoldban, és nem is 6sztonzik Gket tanuldsra (Lisk6 2002; Nagy 2002). De azt
is lattuk a masodik fejezetben, hogy ennek ellenére az ilyen intézményekben
a tandrok tobb id6t toltenek el a sziil6kkel vald egyeztetéssel (Lannert 2010).
A didkok problémas viselkedése vagy rossz otthoni koriilményei miatt ugyanis
fokozottabban sziikség lenne az iskola és a sziil§ egytittmikodésére. A kutatasok
szerint, ha a sziil6k aktivan bevonddnak az iskolai életbe, a didkok jobb isko-
lai eredményeket érnek el (Carbonaro 1998). Ennek t6bb oka is lehet. Egyfel6l
a szul6k kozelebb keriilnek az iskola értékrendszeréhez, mésrészt a didkokat
szorosabban ellenérzik, ami 6sztonzGen hat a tanulményaikra.

Az egy osztalyban tanuld gyerekek otthoni és lakdkornyezeti hatterének
kiilonbsége az osztalykozosségben élezdik ki. Kétségtelen, hogy az osztalyko-
z0sség jelentsen hat a didkok egyéni teljesitményére — mégis kevesen kutatjak
ezt a kérdést, rdadésul az eddigi kutatasi eredmények értelmezése is sokréti
és bonyolult (Santiago 2002). Inkébb csak a pszicholdgiai vizsgalatokban kap
nagyobb hangsulyt ez a probléma, béar a klimavizsgalatok is foglalkoznak vele.
Moss (1979) nézetei szerint az iskola folyamatosan kihivésok elé allitja a dia-
kokat. A tanul6 kétféleképpen fogadhatja ezt: egyfelsl pozitivan, 4gy, mint ami
képességei tesztelésére buzditja és jobb teljesitményre sarkallja, méasrészt fenye-
getésként, azaz félelmet és stresszérzetet kelt benne. Egy kutatécsoport szerint,
amely az iskolai kihivdsokkal valé megkiizdést vizsgéalta, nem szabad az egyén
fejlédését kiragadnunk a tarsadalmi-kulturélis kontextusbdl. A nyugati indi-
vidualista szemlélet minden felel8sséget az egyénnek tulajdonit, és ez dominal
a pszichol6giaban és a neveléstudoményban is. A tanarok viszont nem hagyhatjak
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figyelmen kiviil azt a tényt, hogy az egyéni fejl6dés els6dleges forrdsa az érzelmi
kapcsolat. Ez akadélyozhatja meg a didkot abban, hogy kimaradjon az iskolabdl,
illetve elejét veszi az iskolai kudarcok jelentds részének. Mossndl a megkiizdést
segitd érzelmi kapcsolat keriil el§térbe. Hazai kutatdsok is kiemelik az érzelmi
kotddés, kapcesolat fontossagat (Nagy 2002).

A beilleszkedés (esetleg a kiilonb6zés) igénye olyan osztdlynormaét is ered-
ményezhet, amely szembehelyezkedik a pedagdgiai elvarasokkal. Persze, ha az
osztalyban/iskolaban kialakult (kialakitott) norma tanulasparti, akkor a tanulok
partnerei a tanarnak, és kozos célokat tlizhetnek ki (Téth 1996). Optimalis eset-
ben az iskolanak és a didkoknak k6zos pozitiv céljaik vannak (a didkok bévitsék
tuddsukat, leérettségizzenek stb.), ez azonban csak ritkan valésul meg.

Hogyan lehet kozossé tenni a célt? Spilerman egy korai munkéjdban Atkinson
motivacids elméletére (Atkinson 1964) hivatkozva azt vizsgalja, hogy a kortars
tanuldk hatdsa hogyan segitheti a hatranyos helyzetl didkokat a tanuldsban.
Spilerman hetvenes évek elején irédott tanulményanak problémamegkozelitése és
stilusa ma mar szokatlan a tudomanyos szakirodalomban, de gyakorlati alkalma-
zdsara van példa. Abbdl indul ki, hogy a hatranyos helyzetl didkok alulmotivaltak
atanulasban a hidnyos kisgyermekkori csaladi szocializaciéjuk miatt, ezen pedig
elsgsorban anyagi 6sztonzGkkel lehet segiteni, mivel a szegény gyerekek szdma-
ra a pénz nagy érték. A kortars csoportban pénzszerzési lehetGségként megnd
a tanulds presztizse, és ily mddon a kortars csoport értékrendszere is atalakul:
visszahiz6 helyett inkabb 6sztonzs lesz a hatdsa (Spilerman 1971).

OSSZEFOGLALAS

Ebben a fejezetben a jé és eredményes tandr jellemz4it probaltuk meghatarozni.
Attekintettiik a tanari eredményességkutatasokat torténeti, illetve részben disz-
ciplinaris szempontok alapjan. Lathattuk, hogy szamos kutatas szinte végteleniil
sok tandri és iskolai attribitumot vizsgal. Ezeket a kutatasok kezdeti szakaszaban
onmagukban értelmezték, késGbb osszevetették a didkok kiilonb6zé eredmé-
nyességi tényezdivel.

A tandrok humadn t8ke forrasait vizsgaltuk el§szor. A tandrok képzettsége
aleggyakrabban kutatott része a tanari mindségnek, elsésorban azért, mert jol és
konnyen mérhetd. A tanarok végzettségével kapcsolatban a szakképesités meg-
léte vagy hidnya meriil fel leghamarabb. A kutatdsok tobbsége szerint a tanari
képesités jelentGsen befolyasolja a didkok eredményeit, s6t a végzettségi szint is
szamit, bar ennek hatasa kisebb, mint szamos mas, elsésorban a didkok csaladi
hatterével kapcsolatos tényezd.

A tanarok alapvégzettségiik megszerzése utan is képzik magukat. A tovabb-
képzés és hatdsa a tanari hatékonysagra egyre népszertibb, de egyel6re kevés
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eredménnyel szolgald kutatasi teriilet. A vizsgalatok tobbségében a tanari mod-
szertannal kapcsolatos, hosszu tava képzésekre koncentralnak, és ezek tobbsége
valdban bizonyitja a képzések hasznossagat. Szamolnunk kell azonban a publi-
kacids torzitas tényével, vagyis hogy tobbnyire csak azokat a kutatasokat koz-
lik, amelyek ,eredményesek” voltak, azaz kimutattdk, hogy haszonnal jarnak
a képzések.

Tovabbi human tékeforras a tanarok tapasztalata, a palyan eltoltott éveik sza-
ma. A kutatdsokat dsszegezve azt mondhatjuk, hogy a fiatal, palyakezd§ tandrok
eredményei kevésbé jok, mint tapasztaltabb kollégaiké, mert el kell telnie néhany
évnek, amig ,megtalaljak sajat hangjukat”. Utdna azonban nincs egyenletes no-
vekedés, st a palyajuk vége felé mar akar csokkenhet is a tanarok hatékonysaga.

Fejezetiinkben abbdl indultunk ki, hogy mindezek a human tékeforrasok
csak akkor tudnak hasznosulni az iskolai munkéaban, ha a tadrsadalmi téke segiti,
vagyis ha megfeleld, bizalmon és értékegyezésen alapuld, tarsas kozeg alakul ki.
Eppen ezért tgy latjuk, hogy a tarsadalmi t6kére koncentrald kutatdsoknak és az
iskolai klimakutatasoknak ebbdl a szempontbdl kozos jellemzbik vannak. Egy
alfejezetben feltérképeztiik a tirsadalmi tékeforrasok harom csoportjat: a tanar-
didk viszonyra épulé intergeneracids tékeforrasokat, a tanar-tanar kapcsolat-
rendszerben fellehetd intrageneracios tékeforrasokat és az iskola kérnyezetébdl
szarmazd externalis tékeforrasokat.

Az intergeneracids tékeforrasok altalaban a tanar-didk kapcsolatrendszerben,
f6ként a kommunikécidban lelhetGk fel. Kiemelt jelentGsége van a kommunikécié
gyakorisdganak és mélységének, és annak, hogy kolcsonos elfogadasra épiiljon.
Ugyanakkor az is [ényeges, hogy azonos értékek szerint rendez4djon a tanar-diak
kapcsolat. Fontos megallapitas, hogy az igy kialakult tirsas klima egy iskoldban
még a személyek (f6ként a didkok) cserélédése esetén is stabil marad.

A tanér-tanér kapcsolatrendszer ez iddig kevésbé kutatott problémakdr, bar az
iskolaeredményességi kutatasok az iskolara mint egységre, tehat a pedagdgusok
egységére koncentralnak, azt elemzik. Az interperszonalis viszonyok vizsgalata
ugyanakkor leginkabb az iskolavezet§ és a tanarok viszonyrendszerét helyezi
el6térbe. A tanarok egyiittmtikodése és a tanulokozosségek vizsgalata Gjabb ku-
tatasi vonal, és az Egyesiilt Allamokban, illetve a skandinav orszagokban mar el
is kezdték az ilyen jelleg(i a felméréseket, de még nem nagyon vetik 6ssze az ada-
tokat az eredményességgel. Az externdlis, vagyis az iskola kornyezetébdl érkezé
er6forrasok egyfel§l szarmazhatnak kozvetleniil az iskola kornyezetébdl, hiszen
a didkok beviszik magukkal az iskolaba a csaladi, lakokornyezeti hatteriiket, és
ezzel a ,csomaggal” befolyasoljak a kortarsaikat, ugyanakkor a sz{il6k indirekt
modon is hatnak az iskoldra, elvarasaik vagy megitéléseik kapcsan.
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KERDESEK, FELADATOK

1. Mutassa be, hogy mely iskolatdl fiiggetlen tényezdk lehetnek hatéssal egy didk
tanulmanyi teljesitményére!

2. Roéviden mutassa be, hogy mely iskolai tényezék lehetnek hatéssal egy diak
tanulmaényi teljesitményére!

3. Valasszon ki egy olyan tanari tényezét, amely a kutatasok alapjan befolyasolja
a didkok teljesitményét, és mutassa be az dsszefiiggéseket!

4. Mi a lényege a hozzaadott érték tipusti modelleknek?

5. Milyen tanéri t6keforrasok befolyasoljék a tanarok teljesitményét?
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Szerzoink

Bacskai Katinka PhD, oktataskutato, szociolégus. A Debreceni Egyetem Ne-
velés- és Miivelddéstudomanyi Intézetének adjunktusa. F6bb kutatési teriiletei
a hatranyos helyzetd didkokat tanit6 tanarok eredményessége és a kozoktatasi
szektorok osszehasonlitdsa. Monografidjaban (Iskoldk a tdrsadalom peremén. Ala-
csony stdtusu didkokat tanité eredményes tandrok, 2015) a tandri munkat kollektiv
erGforrasként értelmezi, ami a hatranyos komopoziciéju iskoladkban nagyobb
hatast gyakorol a didkok eredményességére, mint az atlagos vagy az atlagnal
elényosebb osszetételd iskolakban.

Bényei Judit PhD, oktataskutatd, szociolégus. A Moholy-Nagy Miivészeti
Egyetem egyetemi docense. Doktori értekezésében (Az Alkonyzéndiél A Simp-
son csalddig, 2001) a fiatalok korében népszeriivé valo televizids sorozatok
befogadasvizsgalatat végezte el a médiapedagdgia teriiletét megalapoz6 megfi-
gyeléseket téve. Kutatasi teriilete a médiatudatossagra nevelés, digitalis mizeumi
értékkozvetités.

Bocsi Veronika PhD habil., oktataskutatd, szocioldgus. A Debreceni Egyetem
Gyermeknevelési és Gyogypedagdgiai Karanak docense. F6bb kutatasi teriiletei
az egyetemek kulturalis kliméja és a hallgatdi életmdd. Elsé konyvének témédja
a hallgatdi id6felhasznaléssal foglalkozott (Az idd a campusokon, 2013), a masodik
pedig a didkok értékpreferencidit vizsgalta (A felséoktatds értékmetszetei, 2015).

Ceglédi Timea PhD, oktataskutatd, szociolégus. A Debreceni Egyetem Ne-
velés- és Miivel6déstudomanyi Intézetének adjunktusa, a FelsGoktatasi Kutatd
és Fejleszté Kozpont (CHERD-H) kutatdja. FSbb kutatasi teriiletei a reziliencia,
a tarsadalmi egyenléStlenségek, a tehetséggondozas, a pedagégusképzés, vala-
mint a regiondalis kutatasok. Publikacidi azt vizsgaljak, hogy mit tanulhatunk
areziliens életutakbdl a szarmazasi hatranyok természetérdl és azok lekiizdésérdl
(Reziliens életutak — avagy a hdtranyok ellenére sikeresen kibontakozé iskolai karrier,
2012; Ugrddeszkdn. Reziliencia és tarsadalmi egyenldtlenségek a felsGoktatdsban, 2018).

Engler Agnes PhD habil., oktatdskutatd, a Debreceni Egyetem Nevelés- és
Miivel6déstudomanyi Intézetének docense, valamint a Kopp Maria Intézet a Né-
pesedésért és a Csaladokért elnGkhelyettese. Kutatasai kozéppontjaban a csalad
neveléstudoméanyi megkozelitése all, ebbdl a szempontbdl foglalkozik a tanu-
161 eredményesség és a csaladi hattér kapcsolataval, a csaladi életre neveléssel,
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a csalddalapitas és az iskolai végzettség Gsszefiiggéseivel, a csaldd és a karrier
kérdéskorével. Konyveiben is ezeket a témakoroket vizsgalta (Kisgyermekes nék
a felséoktatdsban, 2011; A csaldd mint erdforrds, 2017; Hallgatéi metszetek, 2014). To-
vabbi kutatési teriilete a formalis felnSttoktatds és a felnSttoktatasi mdédszertan.

Fényes Hajnalka PhD habil., kozgazdasz-szocioldgus, a Debreceni Egyetem
Szocioldgia és Szocialpolitika Tanszékének egyetemi docense, a Nevelés- és Mii-
vel6déstudomanyi Doktori Program témavezetdje, valamint a CHERD kutat6-
kozpont tagja. Kutatdsi témai a kontextualis elemzés, a férfiak és nSk kozotti
kiilonbségek az oktatasban, az 6nkéntesség Uj formai, valamint az emberi téke
modell alkalmazasai. F6bb konyvei: A nemi sajdtossdgok kiilonbségének vizsgdlata az
oktatdsban. A nék hdtrdnyainak felszamoléddsa?, 2010; Onkéntesség és iij tipusii 6nkén-
tesség a felsdoktatdsi hallgatok korében, 2015; Munkaerdpiac és emberi téke (tarsszerza:
Mohdcsi Marta), 2019.

Fonai Mihily C.S., oktataskutatd, szociolégus. A Debreceni Egyetem Allam-
és Jogtudoményi Kardnak egyetemi tanara, a Nevelés- és Mtivelddéstudomanyi
Doktori Program torzstagja. FGbb kutatasi teriiletei a térségi és tarsadalmi egyen-
16tlenségek, a professzionalizacids folyamatok, kiilonos tekintettel a felsGoktatas-
ra. A romdk iskoldzottsaganak 21. szazadi valtozasait vizsgalta A cigdny népesség
élethelyzete és kitorési lehetdségei Eszakkelet-Magyarorszdgon, 2006 (térsszerzd: Pénzes
Mariann és Vitél Attila) cim@ mtivébem. A professzor analizacids folyamatokkal
foglalkozott a Joghallgatok: honnan jonnek és hovd tartanak? cimd 2014-ben meg-
jelent konyvében.

Garami Erika PhD, oktataskutatd, az Innovécios és Technoldgiai Miniszté-
rium Foglalkoztataspolitikaért Felel6s Allamtitkarsag Foglalkoztatasi Szolgalat
F8osztaly munkatarsa. Legfébb kutatasi teriilete az oktats intézményrendsze-
rének, az iskoldk tarsadalmi Gsszetételének, az iskoldkban zajlé szocializacids
folyamatok tertileti kiilonbségei. Doktori disszertacidjiban a kistérségi jellem-
zG6k egydittes hatdsat vizsgalta az oktatds eredményességére és a tovabbtanulasi
dontésekre.

Kenyeres Attila Zoltan PhD, mivel6dés- és médiakutatd, a Debreceni Egye-
tem oktatdja. F6 kutatasi teriilete a média, azon beliil a posztmodern dokumen-
tumfilmek szerepe a felnéttek informélis tanuldsdban, valamint a tudomanyos
eredmények hatékony mozgoképes kommunikacidja. Ezenfeliil az 4lhirek, va-
lamint a médiamanipulacié témajat is kutatja, tobb konyve is megjelent ehhez
kapcsoléddan. 2017-ben egyetlen magyar egyetemi oktatdként és djsagirdként
elnyerte az Amerikai Kiiliigyminisztérium média és Gjsagiras 6sztondijat az Ohio
Universityre.

Kocsis Zso6fia oktataskutatd, doktorjelolt, a Neveléstudomanyi Tanszék ta-
narsegédje, a FelsGoktatasi Kutat6 és Fejleszté Kozpont (CHERD-H) kutatéja.
F6bb kutatési tertilete a felsGoktatasi hallgaték tanulmanyok melletti fizetett
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munkavégzése, a hallgatéi munkavallalds és eredményesség Osszefliggései, va-
lamint a dudlis képzés egyetemi palyafutdsara és elhelyezkedésére gyakorolt
hatéséanak elemzése. 2014-ben, 2018-ban és 2019-ben az Uj Nemzeti Kivalo-
sidg Program Osztondijasa. Tovabba 2020-ban elnyerte a Szent-Gyorgyi Young
Investigator Award dijat, s ezdltal a The New York Hungarian Scientific Society
tdmogatdsat.

Kovacs Klara PhD, oktataskutatd, szociolégus, a Debreceni Egyetem Neve-
lés- és Miivel6déstudomanyi Intézetének adjunktusa, a FelsGoktatasi Kutatd és
Fejleszté Kozpont (CHERD-H) kutatéja. Kutatési témaja a sport- és egészség-
magatartas, a szubjektiv jollét, illetve eredményesség kozott fennalld kapcsolat
vizsgalata. A sportolds mint tdmogaté faktor a felsoktatdsban (2015) cim(i kotetében
foglalta 6ssze. 2016-t6l az MTA Bolyai Janos kutaté 6sztondijasa, 2018-ban Uj
Nemzeti Kivalosag Program Bolyai+ 6sztondijban részesiilt. A kutatasi eredmé-
nyeit 93 publikiciéban, koztitk hdrom Scopus-ban indexalt folydiratban kozolte.

Markos Valéria PhD, oktataskutatd, szociolégus, a Kopp Maria Intézet a Népe-
sedésért és a Csaladokért kutaté-elemzdje. F6bb kutatési tertiletei a kozépiskolas
tanuldk és felsGoktatasi hallgatok allampolgéari aktivitdsanak és civil szervezeti
tagsaganak vizsgalata, az 6nkéntes munkavégzés vizsgalata. Uj monografiaja:
Uton a felelds dllampolgdri lét felé. Az iskolai kizdsségi szolgdlat kozvetlen és kizvetett
hatdsai, 2020.

Pallay Katalin oktataskutat6, a Debreceni Egyetem Human Tudomanyok
Doktori Iskola Nevelés- és Mtivelddéstudomanyi Programjanak doktorjeldltje.
Kutatési témaja a sztil6f61dté] tavol tanuld hallgaték migracidés dontései, tanul-
manyi palyafutésa és tovabbi életitja, a tanulmanyi céld mobilitas és tanulméanyi
eredményesség, a kisebbségi hallgatdk, szil6f6ld iranti elkotelezGdés vizsgalata.
A Debreceni Egyetem FelsGoktatési Kutaté és Fejleszté Kozpontjanak (CHERD)
tagja, a Magyar Nevelés- és Oktatdskutaték Egyesiiletének (HERA) Karpat-
medencei Magyarlakta Régidk Tagszervezetének titkara. A II. Rakdczi Ferenc
Karpataljai Magyar Féiskola Pedagégia és Pszicholégia Tanszékén tanarsegéd-
ként, a Lehoczky Tivadar Tarsadalomtudomanyi Kutatékozpont kutatdjaként
dolgozik.

Pusztai Gabriella D.Sc. habil., a Debreceni Egyetem professzora. F6bb ku-
tatasi teriiletei a tanuldi, hallgatdi, valamint az intézményi eredményesség, az
egyhdzak koz- és felsGoktatasi szerepvallaldsanak és a vallasossig tanulma-
nyi karrierre gyakorolt hatasanak vizsgalata. Els§ konyvei a felekezeti isko-
lakkal (Iskola és kozisség, 2004) és az iskolarendszer szektorainak dsszehason-
litdséval (A tdrsadalmi téke és az iskola, 2009) foglalkoztak, majd az értelmez6
kozosségként miikods kapcesolathdlok felsGoktatasi palyafutast befolyasold
hatésat vizsgalta (A ldthatatlan kézt61 a bardti kezekig, 2011; Pathways to Success in
Higher Education, 2015).
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Todor Imre PhD, oktataskutatd, a Sapientia EMTE Tanéarképzé Intézeté-
nek egyetemi adjunktusa. F6bb kutatési tertiletei oktatasszocioldgiai, valamint
tantargypedagégiai témajiak. Uj konyvében (Az iskolavdlasztds dontésmechaniz-
musai. Székelyfoldi kozépiskoldsok szektorkizi metszetben, 2020) egyrészt az iskolai
palyafutas valaszuatjainak szektorkozi 6sszehasonlit6 elemzését, masrészt az ered-
ményesség kiilonb6z6 dimenzidit veszi gorcesé ala. Tantargypedagdgiai kutatasai
a tarsadalomtudoményok oktatdsdnak szakmddszertanara fokuszalnak.
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PALLAS DEBRECINA

1828-ban a debreceni kollégium alumnus didkjai Pallas Debrecina cimen egy
csokor latin és magyar nyelv( verset adtak ki Péczeli J6zsef professzor gondo-
zasdban. Ezt a kiadvanyt tekintjiik jelen sorozatunk elsé elédjének. A masodik
eléd idében valamivel kozelebb van hozzdnk. Az 1936-os Pallas Debrecina a
kollégium tandrképzg intézetének dolgozatait gydjtotte egybe és tette kozzé az
intézet tizéves fonndllasa alkalmabodl. Ezeket a tanulméanyokat az akkori intézet
tagjai irtdk — tandrok és tanarjeloltek (szerkesztette Zsigmond Ferenc) -, tuda-
tosan valasztva-vallalva az el6d kiadvany nevét és szellemét.

A Nevelés- és Mivel6déstudomanyi Intézete mindkét el§djét vallalja. Ezért
valasztottuk konyvsorozatunknak mi is a Pallas Debrecina nevet. Ez a vilasztas
azt jelenti — s emblémank is ezt abrazolja —, hogy értékeket vallalunk, amelyek
a multban gyokereznek, és tdjékozodasi pontokat keresiink, amelyek a gyorsan
valtozd jelenben segithetik a tajékozddot.

Amikor azonban a csaknem kétszaz éves nevet egy mai konyvsorozat ciméiil
valasztjuk, egyben szakitunk is ezzel a multtal. Az a pedagdgia, amelyet a Pallas
Debrecindban megjeleniteni szindékozunk, nem a tegnaphoz szél, hanem a ma-
hoz. Korszer( segitséget kivinunk nyujtani altala azoknak - tanarjel6lteknek,
pedagdgusoknak, doktori hallgatéknak és a tobbi érdeklédének —, akik a neve-
léstudomanyt magyar nyelven tanulmanyozzak. Nekik irunk, szerkesztiink és
adunk kozre hazai és kiilfoldi szovegeket — eredeti irdsokat és szovegvaloga-
tasokat —, hogy egyiitt kapcsolédhassunk be a neveléstudomany nemzetkozi
aramlataba.

A PALLAS DEBRECINA-SOROZAT EDDIG MEGJELENT KOTETEI

1. A neveléstudomany értelmezései (sziveggyiijtemény)
Szerk. Brezsnyéanszky Laszl6 és Buda Mariann (2001)
2. Didaktika szoveggytjtemény
Szerk. Szabd Laszlé Tamas (2001)
3. Henk van Daele: Osszehasonlité pedagdgia
Vilogatta és szerk. Szab6 Lészlé Tamas (2001)
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4. A tandri palya (szoveggyiijtemény)
Szerk. Papp Janos (2001)
5. Tantervelmélet
Szerk. Szabd Laszlé Tamas (2001)
6. Oktatas és gazdasag
Szerk. Polényi Istvan (2002)
7. A pedagdgia horizontja
(szoveggyiijtemény a pedagigia szak felvételi vizsgdjdhoz)
Szerk. Brezsnyénszky Laszl6, Holik Il1diké és Tasné Zelei Veronika (2002)
8. Elhanyagolt gyermekek (sziveggyiijtemény)
Vélogatta Veressné Gonczi Ibolya és Vincze Tamas (2002)
9. Iskola-alternativak a huszadik szdzadban (sziveggyiijtemény)
Szerk. Brezsnyénszky Lasz16 (2002)
10. Pedagdgia és hermeneutika
Szerk. Buda Andras (2001)
11. Felnéttképzés és gazdasag
Szerk. Kozma Tamas (2002)
12. Veressné Gonczi Ibolya: A gyermekvédelem pedagdgidja (2002)
13. Az eurdpai 6kor neveléstorténete
(Prohdszka Lajos egyetemi eldaddsaibdl I.)
Szerk. Orosz Gabor (2003)
14. Oktatas és tarsadalom
Szerk. Kozma Tamas (2004)
15. Pedagdgiai informatika (A neveléstudomdny szakirodalmi alapjai)
Szerk. Kozma Tamas, Sike Emese (2004)
16. Az eurdpai kozépkor, reneszansz és a 16. szazad neveléstorténete
(Prohdszka Lajos egyetemi eléaddsaibol I1.)
Szerk. Orosz Gabor (2004)
17. Devianciak és ifjusédg (sziveggyiijtemény)
Szerk. Papp Janos (2005)
18. Drogmegel$zés (szoveggyiijtemény)
Szerk. V. Gonczi Ibolya (2006)
19. Szabé Lasz16 Tamas: Bevezetés a tanari mesterségbe (2010)
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