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1. Bevezetés

A bevezetdnk cime akar igy is hangozhatna: Az iskolai segitd munka csodaorszaga, avagy
hogyan tanult meg Alice kiizdeni? Goren (1981) The wonderland of social work in the
schools: Or how Alice learned to cope cimi tanulmanya ihlette ezt a gondolatot, amely
arra keresi a valaszt, hogy a szocialis szakemberek hogyan tudjdk megtalalni a helyiiket
a koznevelési és szakképzd intézmények utvesztéiben. Ez a kérdésfelvetés egész
munkankat athatja, mikozben az iskolai szocialis munkatarsak mellett az
iskolapszichologusokat és pedagdgiai asszisztenseket is nagyito ald helyezziik. Amikor a
segitd eldszor belép az iskolaba, gyakran ugy érezheti magat, mint Alice, aki a nyullyukba
zuhanva zart ajtokkal szegélyezett hossza folyosdkon talalta magat (Goren, 1981). Az
iskola konvenciondlis szerepldi szdmara a feladatkorok egyértelmiiek: a pedagdgusok
tanitanak, a didkok tanulnak (Phillippo, 2016). De mit tehet egy kiviilrdl érkezd
szolgaltatas képviseldje, akinek munkaja a pedagdgusokkal, tanulokkal és csalddokkal
kialakitott kolcsonds bizalmi kapcsolaton alapszik? Hogyan tud integralédni az iskola
struktarajaban is helyt kell 4llnia? Ertekezésiinkben ezekre a problémakérokre kivanunk

reflektalni.

1.1. A téma aktualitasa és fontossdaga

A téma jelentOségét €s idOszerliségét a csaladi és intézményes nevelés eldtt allo kihivasok
er6sodése, az iskolai segitd szakemberek szerepének novekvd fontossaga, tovabba az
iskolai tdmogatdrendszerek fejlesztésének sziikségessége révén hatdrozzuk meg. Az
oktatasi és nevelési folyamatokban a pedagdgusokra nehezedd nyomds fokozodésa, a
tarsadalmi-gazdasagi valtozasok csaladokra gyakorolt hatasa, valamint a professzionalis
segitdk iskolai funkcidinak kibdviilése mind hozzéjarulnak ahhoz, hogy a gyermekek
szocializacidja és fejlodése egyre inkabb tobb szerepld kozos feleldsségéve valjon (Rako,
2016a; Csok, 2020a; Csok & Pusztai, 2022; Pusztai & Csok, 2022). A csaladok
¢letvitelének atalakuldsa kovetkeztében a sziil6i odafigyelésre és gondoskodasra épiild
gyermeknevelési tevékenységek gyengiilése olyan problémak megjelenéséhez vezetett,
amelyek hatékony kezelése mar nem kizardlag a sziilok vagy a pedagdgusok feladata. A
koznevelési és szakképzd intézmények szerepe kiterjed a nem tanulmanyi jellegli
probléméak kezelésére iranyuld pedagdgiai és azon tilmutatd véalaszok keresésére is

(Pusztai et al., 2023, 2024a; Kocsis & Csok, 2024). E folyamatok vizsgalata ravilagit arra,
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hogy a pedagdgusok, a csaladok és az iskolai segité szakemberek egyiittmikddése
alapvetden hatarozza meg a nevelési folyamatok eredményességét (Pusztai et al., 2024b;

Csok et al., 2025).

1.1.1. Kulcsszereplok az értékteremto nevelésben

A gyermeknevelés nem csupan egyéni, hanem kozOsségi szinten is értékteremtd
tevékenység, hiszen a gyermekek testi, lelki és szellemi gyarapodasaba fektetett figyelem
hosszl tavon megtériil. A posztindusztridlis korban azonban egyre nagyobb figyelmet
kaptak a kutatok korében azok a kiilonbségek, amelyek a sziildi torodés szinvonalaban és
mértékében rejlenek (Homoki, 2017; Pusztai, 2020a; Pusztai & Csok, 2020a; Pusztai &
Engler, 2020; Pusztai et al., 2020; Pusztai, 2025). A sziil6i bevonodasra fokuszalo
nemzetkdzi €és hazai vizsgalatok kiemelik a csalddi funkcidok besziikiilését, az
intézmények kompenzacios lehetdségeit €s a gyermeknevelést segitd tényezoket (Epstein
& Sanders, 2002; Homoki, 2017; Csok, 2020a; Pusztai, 2020a; Pusztai & Csok, 2020a).
A megnovekedett kihivasok kovetkeztében a nevelést tdmogatd szakemberek
létszamnovekedését és funkcidboviilését lathatjuk vildgszerte (OECD, 2019; Csok &
Pusztai, 2022). Eppen ezért az iskolak szocializacids szerepének targyaldsakor kiemelt
figyelmet kell forditanunk nemcsak a vezetdkre és pedagogusokra, hanem a kdznevelési
és szakképzé intézményekben dolgozd vagy azokkal egyiittmikodd —segitd
szakmacsoportokra is. Ezek a szakemberek olyan tudasokkal, képességekkel ¢és
jogosultsagokkal rendelkeznek, amelyek révén facilitdtorai és katalizatorai lehetnek a
csalad—iskola kapcsolatot érintd kedvezd folyamatoknak, és kozvetitd szerepet tolthetnek
be e két nevelési szintér kozott (Masdeu Navarro, 2015; OECD, 2019; Csillag & Palotas,
2019; Csok, 2020a).

Ertekezésiinkben arra vallalkozunk, hogy kilépjiink abbol a partikularis
nézépontbol, amely szerint a gyermeknevelési iigyek egy olyan kontinuumon
helyezkednek el, ahol az egyik végponton a csaladi felelésségi korok rajzolodnak ki, a
masikon pedig a nevelési-oktatasi intézmények szocializacios ¢és értékkozvetitd
mechanizmusai allnak, amelyeket a kozgondolkodas rendszerint a pedagdgusok
munkdjaval azonosit. A tengely két polusa kozott helyezhetdk el a kozos feladatok
(Goodall & Montgomery, 2013; Pusztai, 2020a). Elemzésiinkben egy harmadik nevelési
szereplocsoportra koncentralunk, a csaldd és az iskola partnereiként megjelend segitd
munkatarsak professziondlis szocializacidjat tessziikk mérlegre, mikdézben az iskolai

szakemberek szemiivegén keresztiil lattatott sziiléi és pedagdgusi sziikségletek
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foltarasabol kiindulva a funkciondlis analizis szemléletmodjat is alkalmazzuk. Jelen
munkankban az iskolai segitd szakemberekre lehetséges nevelési partnerként tekintiink,

¢és ez a megkozelités adja kutatdsunk vezérfonalat.

1.1.2. A csaladi és intézményes nevelés elott allo kihivasok

Az utobbi évtizedek tarsadalmi, gazdasagi valtozasai kovetkeztében atalakult a csaladok
életvitele és nevelésben betoltott szerepe. Altalanosan megfigyelt jelenség, hogy a
diszfunkcionalisan miikodé csaladok szama emelkedik, ¢és a gyermeknevelési
tevékenységek, mint a kozos hdzimunka, szabadidds programok, beszélgetések ¢&s
meseolvasas, egyre inkdbb hattérbe szorulnak (EFOP-3.2.9-16; Maros & Toth, 2002;
Homoki, 2017, 2018; Rice & Tan, 2017, Bastaits et al., 2018; Emberi Eroforrasok
Minisztériuma, 2018). Ennek sulyosabb formdjaként jelenik meg, amikor a gyermek
alapvetd sziikségleteit veszélyeztetd csaladi kornyezet miatt gyermekvédelmi
gondoskodas valik sziikségess¢é — gyermekotthoni, lakédsotthoni elhelyezés vagy
neveldsziiloi ellatads formajaban —, ami a pedagdgusoktol fokozott egyiittmiikddést kivan
a gyermekvédelmi rendszer szerepldivel (Rako, 2011; Kocsis & Csok, 2024; Miklodi-
Simon & Kovacs, 2024; Raké & Erdei, 2024; Rako & Kovacs, 2024). A csaladok
mikodésében megjelend funkciondlis valsagjelenségek (Magyar & Hegedis, 2006;
Bastaits et al., 2018) is hozzajarulnak ahhoz, hogy a gyermekek kozdsségbe keriilése
soran egyre tobb probléma jelentkezik (pl. a tarsas érintkezés szabalyainak be nem tartésa,
agresszivitas, beilleszkedési nehézségek, hiperaktivitas és figyelemzavar). A kdznevelési
¢és szakképzd intézményekben dolgozok visszajelzései alapjan sok esetben a sziilok
nevelési készségei, kommunikaciés eszkozei sem megfeleloek, ¢és hidnyzik a
konfliktusok konstruktiv kezelésére valo torekvés. A tarsadalom részérdl elvarasként
fogalmazodik meg, hogy az iskoldk szocializdcios feladatokat is ellassanak, ezaltal
potoljak, korrigaljak a csalad nevelési hidnyossagait. A nevelési problémak hatékony
kezelése azonban ujfajta pedagdgiai modszereket kivan meg a pedagdgusoktol. Emellett
preventiv tevékenységet is sziikséges lenne ellatniuk, amelyhez nincs elegend? idejiik, és
a szakmai munkakoriikon is tulmutat. E kihivasok sziikségessé tették szamos pedagogiai
segitd munkakor bevezetését, hiszen a professziondlis tAmogatast nytjté szakemberek
segithetik a gyermekeket, sziiloket és pedagoégusokat az ilyen tipusi problémak
megeldzésében, mérséklésében és megoldasaban (EFOP-3.2.9-16; Jankd, 2010; Calis &
Calis, 2015; Emberi Eréforrasok Minisztériuma, 2018). Mivel a nem tanulmanyi jellegli

problémék hosszu tavon befolyasoljadk a pedagdgusi munka eredményességét, ezért a
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tanulok iskolai palyafutasat és jovobeli terveit is alapjaiban meghatarozhatjak (Pusztai &

Csok, 2022; Pusztai et al., 2023, 2024a).

1.1.3. Az iskolai segito rendszer felviragzdasa: Az aranykor kapujaban?

A pedagdégusok munkdjat tdmogatd alkalmazottakon beliill az iskolai szocidlis
szakemberek egyre nagyobb térhoditasat lathatjuk vilagszerte (Allen-Meares, 2013;
Huxtable, 2013, 2016). A szocialis munkasok, szocidlpedagégusok jelentds szerepet
jatszanak az iskola, az otthon ¢és a kozdsség egylittmiikodésének eldmozditasaban,
tovabba kozvetlen szolgaltatasaikkal (Allen-Meares, 2013) kulcsszerepet vallalnak a
tanulok emocionalis, intellektualis és szocidlis potencidljainak 6sztonzésében (Huxtable,
2013), amelyek hossza tdvon a gyermeki reziliencia eldsegitését is szolgaljak (Homoki,
2018; UK Government, 2020). A nemzetkdzi gyakorlatban a marginalizalt, nehéz
¢lethelyzetben 1€évo klienscsoportok jelentds hanyadat teszik ki a fogyatékossaggal és
sajatos nevelési igénnyel €16 tanulok, a fliggdségben szenveddk, a fiatalkorti anyak, a
csalddon beliili erészakban ¢s gyermekbantalmazéasban érintett személyek, az elvalt
sziilok gyermekei, a csalddon beliili betegséggel kiizddk, a hajléktalan csalddok, illetve
az iskolai diszkriminacio, zaklatads és agresszid aldozatai (ide sorolva a pedagdégusok
helytelen fegyelmezési moddszereit is) (Allen-Meares & Fraser, 2004; Lee, 2012;
Huxtable, 2013). Erre j6 példa az Egyesiilt Kiralysag, ahol jelent6s anyagi forrast
kiilonitettek el annak érdekében, hogy szocialis munkatarsak tamogassak az iskolakban a
tanulok védelmét. Kisérleti tanulmanyok igazoltdk, hogy az intézkedés hatékonyan
segithet a COVID-19-pandémia sulyosbitotta problémak, példaul a csaladon beliili
erészak, a kabitoszer- és alkoholfogyasztassal vald visszaélés, valamint az online zaklatas
kezelésében (UK Government, 2020). Emellett az iskolai segité munka iranti igény €s a
gyermekek mentalis jollétének fontossaga olyan szélsdséges események kdvetkeztében
is eldtérbe keriilt, mint az iskolai bombatamadasok ¢és 16voldozések (Ahtola & Niemi,
2014). E felsorolt problémakorok iskolai szintli leképezddésének hatékony kezelése
professzionalis tamogatd halozatot kovetel ahhoz, hogy a kdznevelési €és szakképzo
intézmények a gyermekek (érdek)védelmi centrumaiként miikddhessenek (Herczog,
1994; UK Government, 2020). A szocialis segitd munkaban hosszi évtizedeken &t
dominans sziikségletorientalt szemléletmdd ¢éppen a nehéz élethelyzetben 1évo
gyermekek iskolai eldrehaladasat tdmogatja azaltal, hogy a szakemberek érzelmi
torddést, odafigyelést és segitd beszélgetéseket biztositanak a tanulok szdmara (Homoki,

2017).
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Az iskolai szocidlis munka alapvetden kétféle modellje miikodik a kiilonbozo
orszagok oktatasi rendszereiben: egy belsé modell, amelyben a segité az intézmények
alkalmazottja, illetve egy kiils6 modell, amelyben az oktatési intézményrendszeren kiviili
specidlis szervezet kiildi ki a terepre a segitdket. Egyes orszdgokban a szocialis segit6k
az iskolai személyzet szerves részét képezik, ¢s az intézményen beliil altaldban egy
multidiszciplinaris team tagjai (pl. Finnorszagban, Svédorszagban ¢és az Egyesiilt
Allamokban). A masik modellben kiilsé szereplk bevonasa jellemzé: Hongkongban nem
korményzati szerveken keresztiil biztositjak a szocialis szolgalatot, mig mas orszagokban
a gyermekjoléti intézmények és az iskolarendszer kozott jon létre agazatkozi
egyiittmiikodés (pl. Németorszagban') (Huxtable, 2013, 2016). 2018-t6] Magyarorszag
ahhoz a modellhez tartozik, amelyik kiviilr6l szolgaltat szocialis segitést az d6vodakban,
iskoldkban ¢és kollégiumokban a gyermekjoléti ellatorendszer révén. A segitd
szakemberek célcsoportjai kdzott szerepelnek a gyermekek és csaladjaik, a pedagdgusok
¢s a koznevelési, szakképzo intézmények egyéb alkalmazottai is. A 15/1998. (IV. 30.)
NM rendelet (a tovabbiakban: Nmr.) 1. szamua melléklete 1000 kéznevelési, szakképzo
intézményben nyilvantartott gyermekre vetitve egy dvodai és iskolai szocialis segitot ir
eld. Célja, hogy elsésorban preventiv jellegli tevékenységek valdsuljanak meg az egyéni,
csoportos és kozosségi szocialis munka eszkozeivel (Nmr. 25. §; Csillag & Palotas,
2019). Fontos azonban, hogy az iskolai szocialis szakember a gyermekek koré vont segitd
halo szerves része legyen (Homoki, 2012; Roth, 2019; Balogh, 2020), hiszen hatékony
munkavégzése csak a pedagdgiai munkat tdmogato rendszeren beliili kooperacio révén
valosulhat meg (Dupper, 2003; Allen-Meares, 2013; Soos, 2017; Csillag & Palotas,
2019). Mindezek ellenére foként a kisebb telepiilések iskoldiban jelentds hiany
tapasztalhatd mas tipusu segité alkalmazottakbol Magyarorszagon (Homoki, 2017,

Lannert, 2021; N. Kollar & Szabo, 2021).

! A német tartomanyokban kiilénb6z8 modellek miikddnek, de tobbségiikben a kiilsés, egy adott iskoldban
dolgoz6 iskolai szocialis munkasok jellemzoéek. Kiemelésre mélto a Schulstation (iskola-allomas, megallo)
program, amely tobb német varosban is elérhetd. Ennek keretében az iskolai szocialis munkas és segitd
asszisztense szamara felszerelt iroda, mediacios terem, kdzosségi szoba és pihendhelyiség all rendelkezésre

(Katona & Maté, 2015).
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1.2. A kutatds soran vizsgdlni kivant kozponti fogalmak

A kutatasunk soran vizsgalni kivant fogalmak, mint az iskolai szakmacsoportok, a
szakmai szocializdcio ¢és az egyiittmlikodés, szoros kapcsolatban allnak a segitd
szakemberek munkéjaval, amely a kiilonboz6 szaktertiletek integralt mitkodését igényli.
Az iskolai segiték szerepe és feladataik rendszerezése lehetévé teszi, hogy megeértsiik,
hogyan alakulnak ezek a szakmak és hogyan jarulnak hozzd a tanuldk fejlodéséhez,
mikozben figyelembe vessziik a szakmai szocializaciojuk folyamatat és paradigmait.
Ezen fogalmak tisztazasa, a szakmai szocializacid és az egylittmiikodési toke értelmezési
kereteinek bemutatisa segit abban, hogy atfogdbb képet kapjunk a segité szakmak

fejlodésérdl, szerepeirdl €s a segitd kozosségek mitkodésérdl az iskolai kornyezetben.

1.2.1. ,,Kivan az iskolaban? " — Szerep- és feleldsségi kordk a kéznevelésben

Az alabbiakban az UNESCO-UIS/OECD/EUROSTAT (a tovabbiakban: UOE) (2018)
kézikonyve alapjan véazoljuk fel a nemzetkdzi Osszehasonlitd —statisztikai
adatgytijtésekhez hasznalt besorolasokat ¢és definiciokat. Az UOE (2018) az oktatési
személyzet (education personnel) gyljtdfogalmat alkalmazza, amely minden olyan
szakembert magaban foglal, aki oktatdsi intézményekben, vagy azok szdmara dolgozik.
Az UOE (2018) a kdznevelés szintjén négy fo kategoriat kiilonit el, ezek a kdvetkezok:
az oktatoszemélyzet, a tanulok szamara professzionalis tdimogatast nyujté szakemberek,
a menedzsmenttel, mindség-ellendrzéssel és adminisztracioval foglalkozé munkaerdk,
valamint a karbantart6 és lizemeltet szakembergarda.

I. Oktatoszemélyzet (instructional personnel):

e A pedagogusok (classroom teachers) irdnyitjak a tanitasi-tanulasi folyamatokat,
hozzéjéarulva a tanuldk ismereteinek és képességeinek bovitéséhez.

e A pedagogiai segitok (teacher aides) kozé tartoznak azok a nem professzionalis
alkalmazottak (non-professional personnel), akik a nevelési-oktatasi feladatok
ellatasaban nytjtanak tdmogatast. Ez a csoport magaban foglalja a teljes vagy
részmunkaidében dolgoz6d pedagogusok segédeit (feachers’ aides) és egyéb
paraprofesszionalis szakembereket (paraprofessional personnel).

II. A tanulék szamara professziondlis tdmogatast nyujtdé szakemberek (professional
support for students):

e A pedagdgiai munkat tdmogatd alkalmazottak (pedagogical support) olyan
szolgaltatdsokat nyujtanak, amelyek kiegészitik a didkok oktatasat. E
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szakemberek jellemzden pedagdgusi szakképzettséggel rendelkeznek, de az

oktatasi rendszer mas szakmai pozicidiban dolgoznak (pl. konyvtarosok).

o Az egészségligyi ¢s szocialis tAmogatast nyajtd6 munkaeréhodz (health and social
support) tartoznak az egészségiigyi szakemberek (pl. iskolaorvosok, védondk), a
pszichologusok, pszichidterek, beszédpatologusok, audioldégusok, foglalkozasi
terapeutak és szocialis munkasok.

III. Menedzsmenttel, mindség-ellendrzéssel és adminisztracioval foglalkozé munkaerdk
(management/quality control/administration):

e Az iskolai szintli vezetéssel foglalkozo szakemberek (school level management)
csoportja magaban foglalja az intézmény vezetéséért és igazgatasaért felelos
alkalmazottakat (pl. iskolaigazgatok, igazgatohelyettesek).

e A felsé szintli vezetéssel foglalkoz6 szakemberek (higher level management)
minisztériumokban vagy egyéb hivatalokban dolgoznak, ahol -elsédleges
feladatuk az oktatasi rendszer iranyitdsa és a mindség-ellendrzés (pl. oktatasi
biztosok, tantervkeészitok, curriculumfejlesztok).

e Az iskolai szintli adminisztrativ személyzet (school level administrative
personnel) azok az alkalmazottak, akik tdmogatjak az intézmény vezetését és
igazgatasat (pl. igyintézok, titkarok, konyveldk).

o A fels6 szintli adminisztrativ személyzet (higher level administrative personnel)
minisztériumokban vagy mas hivatalokban segitik az oktatdsi rendszer
iranyitasaval kapcsolatos feladatok ellatasat.

IV. Karbantart6 és tizemeltetd szakembergarda (maintenance and operations personnel):
A karbantart és iizemeltetd szakemberek az intézmények miikddtetéséhez sziikséges
egyéb kiegészitd szolgaltatisokat biztositanak (pl. karbantartok, kertészek, konyhai
dolgozok).

Jelentds kiilonbségek mutatkoznak abban, hogy az egyes orszagokban milyen
tipust szakemberek 14tjak el az iskolai segitd szerepeket. Jellemzd, hogy a kdznevelési
¢és szakképz6 intézmények tamogatd szolgaltatasa tobb o pilléren nyugszik (Masdeu
Navarro, 2015; OECD, 2019; Csillag & Palotas, 2019; Csok, 2020a), igy
értelmezésiinkben az iskolai segité szakemberek kovetkezd fObb csoportjait
kiilonboztetjiik meg:

1) Oktatast és tanulast tdmogatd szakemberek: Feladatkorik a pedagdgusok

munkajanak tamogatéasa, kiilondsen a tanulok egyéni képességfejlesztésének és
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tanulmanyi eldrehaladasanak elésegitése. Ebbe a csoportba tartoznak példaul a

pedagogiai asszisztensek, fejlesztd pedagogusok és utazd gyogypedagdgusok.

2) Szocialis és gyermekvédelmi szakemberek: Feladatkoriik kiterjed az egyéni,
csoportos €s kozosségi szocialis munka elvégzésére, valamint a gyermek- és
ifjusdgvédelemhez kapcsolodd teveékenységek ellatasdra. Ebbe a csoportba
tartoznak példaul a szocialpedagogusok, szocidlis munkéasok €s gyermek- ¢€s
ifjusagvédelmi feleldsok.

3) Mentalhigiénés ¢és lelki egészségvédelemmel foglalkozé szakemberek:
Elsddleges feladatuk az egyéni, csaladi és iskolai szinten jelentkez6 lelki, érzelmi
és mentalis nehézségek feltérképezése, valamint a problémak megoldasanak
tamogatasa. Ebbe a csoportba tartoznak példaul az iskolapszichologusok,
mentalhigiénés tanacsadok és iskolalelkészek.

4) Orvosok és egyéb egészségiigyi szakemberek: Feladatkoriik az egészségneveld
tevékenységek végzése, valamint a fizikai egészség meglrzését €s fejlesztését
célzd preventiv és tamogatd feladatok ellatasa. Ide tartoznak példaul az
iskolaorvosok, védondk és iskolai apolok.

Fontos megjegyezni, hogy ez a csoportositds a csaladokkal, pedagoégusokkal
és/vagy tanulokkal kapcsolatban allo besorolast tiikroz, anélkiil, hogy kitérnénk példaul
a menedzsmenttel vagy ilizemeltetéssel foglalkozd szakemberekre, ahogyan azt a
nemzetk6zi rendszerezésben (UOE, 2018) lathattuk. Megkdozelitésiink viszont alkalmas
arra, hogy holisztikus képet alkossunk az iskolai segité kozdsségekrdl, és ezen beliil
harom szakmacsoportot (iskolai szocidlis segitdk, iskolapszichologusok, pedagdgiai
asszisztensek) hasonlitsunk 0ssze professzionalis szocializaciojuk és szakmai szerepiik
megértése szempontjabol. A vizsgalt szakmacsoportok lefedik az iskolai segitdk egy
sz¢les korét, akik nem kizarolag egyetlen — példaul sajatos nevelési igénytl tanulokra vagy
egészseégiigyi ellatasra fokuszalo — szakteriilethez kotddnek, hanem altaldnos tdmogato
funkciokat latnak el a nevelési-oktatasi térben. Ennek megfelelden kutatdsunkbol
kimaradnak olyan, rendkiviil specifikus és 6nallé szakmai profillal rendelkezd segitdk,

akik tevékenysége sajatos szakmai €s intézményi keretek kozott valosul meg.

1.2.2. A szakmai szocializacio értelmezési paradigmai

A nemzetkdzi kutatdsok egy csoportja a szakmai szocializacié harom egymadssal
Osszefliggd szakaszat azonositja: a képzésbe valo belépést megeldzd korai- és szakma
gyakorlésa el6tti szocializaciot, a formalis képzés folyaman végbemend szocializaciot,
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valamint a formalis oktatas befejezését kovetd gyakorlati tapasztalatokat és karrier
¢lettartamot (Shuval, 1980; Barretti, 2004a; Miller, 2010, 2013). Jellemzden ezt a
haromlépcsds modellt alkalmazzédk a segitd szakemberekre is (Miller, 2010, 2013).
Egyfajta paradigmavaltasnak tekinthetd, hogy mas kutatok nem bontjék fel ilyen éles
szakaszokra a szocializaciot, annak formalodo jellegére hivatkozva. A cirkularis
elméletekben helyet kap az a mozzanat, hogy a résztvevok reflektalnak az eseményekre,
s a visszacsatolas nyoman permanensen modosul a magatartasuk. Tehat a szakmai
szocializaciot valsdgokon ¢és akadalyokon ativeld, konstruktivista folyamatként
értelmezik (Stark et al., 1986; Weidman et al., 2001; Pusztai, 2011). Kutatasunk
értelmezési kereteként Miller (2010) szakmai szocializacidos koncepcidjat otvoztik a
weidmani modellel (Weidman, 1989; Weidman et al., 2001).

Az els6 szakasz, a pre-szocializdci6 magaban foglalja a korabbi (prior) és az
eldzetes (anticipatory) szocializaciot, s e kettd 6sszefonddik (Shuval, 1980; Miller, 2010).
A korabbi szocializacio a gyermekkorra, az elsédleges szocializacidra utal, azaz a korai
tapasztalatok hatasaira (Miller, 2010). Az elézetes szocializacié azonban kriziseken at
vezetd folyamatként is értelmezhetd, amelyben az egyéni palyaértelmezés konstrualodik
(Weidman et al., 2001; Miller, 2010).

A formalis szakasz latszolag célelvii, jol megtervezett épitkezés, ami a tartalmi és
strukturalis OsszetevOket tartalmazza. A tartalmi komponens a szakma tudasbazisara,
azaz a hivatds gyakorlasahoz sziikséges ismeretek és készségek mellett az oktatasi
folyamat soran felkinalt normékra, értékekre és attitlidokre vonatkozik. Emellett a
strukturalis komponens kiterjed a képzés kozponti szerepldire (pl. tereptanarok, oktatok,
hallgatok), a hatalmi struktirara, az egyéb befolydsolo mechanizmusokra (pl.
osztalyOsszetétel), s a formalis oktatds szekvencidlis jellegére (Miller, 2010). Miller
kategorizalasaval szemben Weidman az interperszonalis, az intraperszonalis és az
integracidés dimenziokat kiilonitette el. Mig az interperszondlis teriilethez tartozik a
hallgatdi interakcidok gyakorisaga, intenzitdsa és jellege, addig az intraperszonalishoz a
felsdoktatasi tapasztalatok motivaciokra és attitlidokre gyakorolt hatdsa. Végezetiil az
integracios dimenzio tartalmazza, hogy a hallgatd hogyan érzékeli a sajat beilleszkedését
(Weidman, 1989; Pusztai, 2011).

A harmadik szakasz 0sszetevdi: a munka és az onkéntes gyakorlati kornyezet, s a
helyzeti adaptaci6é. Az utdbbi arra az elméletre utal, hogy az egyének professzionalis
szocializacidja attol fliggden valtozhat, hogy szakmaisdgukat milyen szituacidban

alkalmazzak (Shuval, 1980; Miller, 2010). A szakmai szocializacidé 0Osszességében
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valtozasok sorozata, melynek kimenetele idedlis esetben a tervezett szakmai értékek, a
szakmai attitlid és a szakmai identitds internalizalasaval irhato le (Becker et al., 1961;
Miller, 2010). Ez azonban az egyéni konstrukciok miatt nem sztenderd folyamat (Pusztai
& Csok, 2020b).

A szocializaci6 folyamata ugyanakkor nemcsak az egyéni kompetencidk €s
identitas épitését teszi lehetové, hanem alakitja azt is, hogy az intézményi koézegben
milyen kapcsolati halok ¢és egyiittmikodések szervezddnek. Az iskolai segitd
szakemberek sokféle szerepe és feladatkore ebbdl a szempontbdl arra mutat ra, hogy az
intézmény muikodésében a kiilonalld funkcioknal legalabb ilyen fontos a kozottik
kialakul6 egyiittmikodés (Homoki, 2014; Budai, 2019; Pusztai & Csok, 2020b; Csok &
Pusztai, 2022). Ezek a kapcsolati dimenziok bizonyos szerzok értelmezésében az
egylittmiikddési téke fogalméaval ragadhatok meg, amelynek elméleti alapjait a

kovetkezOkben tekintjiik at.

1.2.3. Egyiittmiikodési toke interprofesszionalis megkozelitésben

Az egylittmikodési toke (collaborative capital) fogalma Beyerlein és munkatarsai (2005)
értelmezésében azokat az immateridlis szervezeti eréforrasokat jeloli, amelyek lehetévé
teszik, hogy az egyének eredményesen és tartésan tudjanak egyiitt dolgozni. A
kooperacion alapuld szervezeti miikodés olyan lényeges eredményekben mutatkozik
meg, mint a kreativitas és 0jitd6 gondolkodas erdsddése, a szereplok elkotelezddése és
bevonddasa, a tudas hatékonyabb megosztasa, valamint az egyéni €s intézményi tanulés
elémozditasa. E tokeforma meghatarozé volta abban is rejlik, hogy serkenti mas
er6forrasok — igy a tarsadalmi téke (social capital) és a szellemi toke (intellectual capital)
— fejlodését, és egyfajta tudasmegosztast segitd, kanalizalo szervezeti kornyezetté valhat
azok aktivalasa ¢és kibontakozasa szempontjabol. Noha az egyiittmiikodési toke
jellemzden nem tudatos szervezeti stratégia mentén formalodik, hanem leggyakrabban
formalis és informalis intézményi folyamatok eredményeként alakul ki, hosszabb tavon
meghatarozova valhat az intézmény miikodését, belsd tanulasi kultirajat és kapcsolati
halozatat alakito tényezok kozott. Fogalmi jelentdsége abban all, hogy megragadhatdva
teszi az egyiittmiikodésben rejlé szervezeti potencidlt, és elemzési keretet kindl annak
feltarasahoz, miként erdsitik egymast az egyes tokefajtak egy olyan iskolai miikddésben,
amely a kollektiv tudéasalkotasra, a kolcsonds bizalomra és a tanuld kozosségek
fejlodésére épiil. Az egylittmitkddési toke szervezeti jelentdségét tdmasztjak ala azok az

empirikus kutatasok is, amelyek szerint a bizalomra épiild, kolcsonds tamogatassal
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jellemezhetd szakmai kommunikdcid nem csupan a munkavégzés soran felmeriild
nehézségek kezelését €s a pszichoszocialis terhek csokkentését segiti eld, hanem
érdemben erdsiti az egyéni megkiizdéképességet is. A kollegialitds ¢l6 gyakorlatat
megtestesitd parbeszéd olyan intézményi légkdrt alakithat ki, amely tartossé teheti a
szakmai elkotelezOdést, tovabba kedvezd feltételeket biztosit a kozos tanulasi folyamatok
¢és az egyiittmiikddésen alapuldé mikodés megerdsddéséhez (McDonald et al., 2010).

Ehhez a tagabb elméleti kerethez kapcsolodik Chapman és munkatarsai (2016)
tanulmanya, amely a skot School Improvement Partnership Programme haroméves,
egylttmiikddésen alapuld fejlesztési folyamatat vizsgélta. A programban részt vevod
iskoldk kollaborativ akciokutatas (collaborative inquiry) keretében olyan pedagodgiai
tanulokozosségeket hoztak Iétre, amelyek célja a tanuldi teljesitmények kozotti
tarsadalmi kiilonbségek mérséklése volt. Az egyiittmiikodésen alapuld szakmai
tevékenység nemcsak a tanuldi eredmények javulasat tamogatta, hanem a pedagdgiai
kultara atalakuldsan keresztiil a tanarok, vezetok és mas résztvevok szakmai fejlddéséhez
is hozzajarult. A vizsgalt iskoldk kozotti kooperativ  kutatdsi gyakorlatok a
tanulasszervezés, az értékelés és a vezetdi reflexio teriiletén egyarant a kollektiv tudas
boviilését segitették eld, 0sztondzve az iskolak mddszertani kultirdjanak megujuldsat. A
szerzOk a szakmai toke (professional capital) harom dimenzidjdnak — a human toke
(human capital), a tarsadalmi toke (social capital) és a dontési toke (decisional capital)
— szorosan Osszefonod6 gyarapodasat irtak le, kiilondsen a vezetdk és pedagodgusok
kozotti  bizalmi  kapcsolatok és  kozos tanulasi mechanizmusok mentén. Az
egyiittmiikodési téke ebben az Osszefliggésben nem csupan a héldzatos szakmai
kapcsolatok tamogatd hatterét jelentette, hanem a szakmai t6ke kibontakozasat segitd
motorjaként jarult hozza az iskola tanuldszervezetté valasahoz. Mindez alatamasztja azt
a megkozelitést, amely szerint az egyiittmiikodési toke nem elszigetelt szervezeti
eroforrasként értelmezendd, hanem olyan Osszekapcsoldo kozegként, amely a
kutatasokbol jol ismert és hatékonynak bizonyuld téketipusok (Pusztai, 2009, 2011)
mikodését keretezi, 6sszehangolja €s timogatja (Beyerlein et al., 2005).

Fontos kiemelni, hogy a jelen értelmezésben csak az egyiittmiikodési toke
fogalmat vesszilk at Beyerlein ¢€s munkatarsai (2005) szervezetek kozotti
(interorganizaciods), intézményesiilt egylittmitkddésekben gydkerezd koncepcidjabol.
Eredeti meghatarozasuk szerint ebben az egyiittmiikodés szadndékosan létrehozott,
célorientalt, operativ, tanulasi és problémamegoldd funkciét tolt be. Az iskolai

kontextusban mindez interprofesszionalis egylittmiikodés révén termelddd eréforrasként
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jelenik meg, amely a Hargreaves és Fullan altal kidolgozott szakmai toke (professional
capital) elméletének kiterjesztéseként értelmezhetd. Az egytittmiitkodési toke fogalmanak
értelmezése ugyanakkor ) dimenzioval gazdagithato, ha azt a Hargreaves és Fullan
(2012) szakmai toke koncepcidja feldl kozelitjiik meg. A szerzéparos a pedagodgusi
szakmaisag fejlesztését harom, egymassal kdlcsondsen 6sszefonodo téketipus — a humén
toke, a tarsadalmi toke €és a dontési toke — egylittes gyarapitdsahoz koti. EIméletiikben a
pedagogusok kozotti egylittmiikodés a tarsadalmi téke kulcselemeként jelenik meg, mivel
ez teszi lehetdvé a tudas megosztasat, a kozos tanulast és a kollektiv szakmai fejlédést,
megjelenési formai a kdzos tervezés, az oOra- €és esetmegbeszélések, a tarstanitas és a
tanuloko6zosségek miikodése. Hargreaves €s Fullan azonban nem hangstlyoztak kiilon a
pedagogusokon kiviili iskolai munkatarsakkal vald egyiittmiikodés jelentdségét, csupan
¢érintlegesen utaltak az interprofessziondlis egylittmiikodés fontossdgara. Ebben a
keretben a tarsadalmi t6ke nem pusztan a kapcsolati halé nagysagaban mérhetd, hanem
mindségi jellemzok — bizalom, kdlcsonds tdmogatas, szakmai normak kozos vallalasa —
mentén valik meghatarozova. Jelen munkank értelmezésében éppen ez a mindségi
aspektus kapcsolja Ossze a szakmai téke ¢és az egylittmiikodési toke logikajat. Utdbbi
olyan immateridlis szervezeti er6forrasként értelmezhetd, amely ezekbdl a kapcsolati
tényezokbdl épitkezik, és réviikon képes mas tokefajtak novekedését katalizalni.
Beyerlein és munkatérsai (2005) megkozelitésében az egyiittmiikodési toke nem
redukalhato a tarsadalmi téke altipusara, mivel tilmutat az egyszerii halozati er6sddésen:
célorientalt, tanulast eldmozdit6d és innovaciot generald szervezeti kornyezetet hoz létre,
amelyben a kollektiv tudés strukturédltan szervezddik és ujraformalodik. Ily modon az
egyiittmiikddési toke a szakmai toke dinamikus katalizatoraként érthetd, amely nem
csupan tamogatja a tarsadalmi téke erésodését, hanem olyan szervezeti folyamatokat hiv
¢letre, amelyekben az egylittmiikddés multidiszciplinéris szereplok — iskolavezetdk,
pedagogusok, segitd szakemberek — kozos tanuldsi mechanizmusain keresztiil
konstrualédik. Ezt a dimenziot a Hargreaves—Fullan keret kevéssé bontja ki, mig az
egylittmiikddési toke kiterjeszti az egyiittmiikddés horizontjat az interprofesszionalis
halézatok iranyaba, és minden érintett szakmai csoport szamara relevans tokefajtaként
jelenik meg. A fogalmi kiterjesztés ily modon 1) értelmezési keretet kindl az iskola mint
tanuldszervezet vizsgalatdhoz, mivel érzékenyebb a kiilonbozd szakmai kozosségek
kozotti tudasaramlasokra és a szervezeti hatarokon atnyulo kollaboraciés gyakorlatokra.
Az elméleti keret normativ implikécioit Fullan és munkatérsai (2015) tanulmanya

mélyiti el, amely az elszamoltathatdsag (accountability) 0j koncepciojat kapcsolja a
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szakmai toke fejlesztéséhez. A szerzok ramutatnak, hogy az oktatasi rendszerekben
alkalmazott kiilsé, standardizalt elszamoltathatésagi mechanizmusok gyakran
kontraproduktivak, mert gyengitik a belsd szakmai kulturat. Ezzel szemben a szakmai
toke erdsitésén alapuld megkozelités belsd, kollektiv feleldsségvallalason nyugszik,
amely az egyiittmlikodés, a tudasmegosztas €s az innovacio tdmogatasaval fenntarthatobb
szervezeti fejlodést tesz lehetévé. Ez a szemlélet kozvetleniil illeszkedik az
egyiittmiikddési toke fogalmahoz, amely hasonloképpen nem kiilsé kényszerként, hanem
a szakmai kdzosségben gyokerezd, onszervezddd eréforrasként értelmezhetd.
Osszességében az elmilt évtizedek szakmai tékével kapcsolatos kutatasai olyan
fogalmi és empirikus tampontokat kindlnak (Hargreaves & Fullan, 2012, 2013; Fullan et
al., 2015; Hornyadk & Pusztai, 2023), amelyek megerdsitik az egyliittmiikodési toke
elméleti bedgyazhatdsagat a szakmai téke tdgabb elméleti rendszerébe. Ez a beagyazas
nem csupan fogalmi pontositas, hanem 0j perspektivat nyit a kollektiv szakmai tanulas és

az interprofesszionalis egyiittmiikodés vizsgalataban.

1.3. Korabbi kutatasok és nyitott kérdések

Az iskolai segitd szakemberek szakmai szocializacidja és hivatasfelfogasa olyan kutatéasi
tertilet, amelyben az elméleti és empirikus tanulméanyok jellemzden egy-egy szakmara
fokuszalnak mélyrehatéan. A szakirodalom alaposan targyalja a segitd palyak torténeti
fejlodését (Némethné Kollar, 1988; Kozma & Tomasz, 2003), a jogszabalyokban eldirt
feladatokat (Vizin, 2009; Szaboné Szalay, 2018), valamint a szakember-utanpétlas elvi
¢és gyakorlati kereteit (Balogh et al., 2015; N. Kollar & Szabd, 2021). Ezek az elemzések
azonban tobbnyire egy-egy szakmacsoport nézdpontjan beliil maradnak. Kutatasunk
ujdonsadga a komparativ szemléletben rejlik, amely lehetdvé teszi az iskolai segitd
hivatasok kozos jellemzoinek, eltéréseinek és a kiillonbozd tarsadalmi, torténeti és
szakmai kontextusokhoz val6 alkalmazkodasuknak atfogobb megértését. A segitd
szakemberek funkcidinak 0sszehasonlitd vizsgalata nemcsak az egyes szakmacsoportok
kozotti eltérések feltarasat teszi lehetdvé, hanem ravilagit arra is, hogy milyen mdédon
illeszkednek a tdgabb oktatasi és nevelési folyamatokba. A nemzetkodzi szakirodalom
igyekezett nyomon kovetni a szakemberek neveld-tanitd munkara gyakorolt hatasat, &m
az osztalytermi szerepatrendezddések és a segitdi funkciok boviilése komoly tudomanyos
vitakat gerjesztenek. E valtozasok kezelése és a szakmai hatékonysag novelése érdekében

elengedhetetlen a timogaté szakemberek munkajanak kodifikalasa, amely megkoveteli a
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feladatkorok elméleti alapokon nyugvo, kontextudlis meghatarozasat és strukturalt
elrendezését (Rubie-Davies et al., 2010; Lewis, 2023; Neaum & Noble, 2023). Mindezt
tovabb darnyalja, hogy a regionalis kutatdsok hidnya akadalyozza a gyakorlati
alkalmazhatdsagot (O’Connor Bones et al., 2023) és a szakpolitikai dontéshozatalt, igy a
tamogatd szakemberek szerepének pontos meghatarozasa még siirgetobbé valik (Csok,
2023).

Nyitott kérdésként meriil fel, hogy az iskolai segitok hivatasfelfogasaban milyen
elméleti és gyakorlati paradigmak érhetdk tetten napjainkban, és hogy a kiilsé vagy belsd
modell alkalmazasa bizonyul-e hatékonyabbnak az oktatdsi intézmények sokrétii
kihivasainak kezelésében. Az 1) tipusti 6vodai és iskolai szocidlis segitd szolgaltatasrol
ugyan mar elérhetd és boviild szakirodalom all rendelkezésre (Boros, 2018; Balogh,
2020; Béanyai & Budai, 2020; Csok, 2020a; Homoki & Czinderi, 2020; Homoki, 2021;
Homoki & Czinderi, 2021; Csok & Pusztai, 2022; Szecsko, 2022; Farmosi, 2024;
Herczeg, 2024; Szecsko, 2024; Csok, 2025; Kopasz et al., 2025), a nagymintas
vizsgalatok azonban még varatnak magukra. A pedagogiai asszisztensi munkat targyalo
tanulmanyok kiilonosen alulreprezentaltak a magyar szakirodalomban, és ezek is foként
a pedagogusok helyettesitésének kérdéseire dsszpontositanak (Lannert, 2021; Lannert &
Neémeth, 2023), kevésbé érintve a szakma tagabb tamogat6i szerepét €s hatokorét. Bar az
iskolapszichologusi tevékenységet bemutatd kutatasok foglalkoznak azzal, hogyan
illeszkedik a pszicholdgus szerepe az iskolai segitd haldzathoz, a tantestiilethez és a
sziilokhoz (Jozsef, 2004; Vizin, 2009; N. Kollar & Szabo, 2021; Jozsef, 2022; Csok,
2025), kevesebb figyelmet forditanak arra, hogyan formalodik szakmai identitasuk az
intézményi egyiittmiikddés keretei kozott.

A segitd szakmacsoportok tevékenysége ¢€s hatdsa az elmult évtizedekben a
pedagogiai gyakorlat fontos elemévé valt, de tovabbra is szamos kutatasi kérdés var
megvalaszolasra. Az iskolai szakemberek szerepét érintd fobb kutatdsi témak harom
tertiletet Olelnek fel, amelyek nemzetk6zi szinten jelentds figyelmet kaptak: a didkok
tanulmanyi eredményeire gyakorolt hatas, a tanulok viselkedése és motivacioja, valamint
a pedagégusok munkajanak tdmogatasa és tehermentesitése (Webster & Blatchford,
2013). A pedagogiai munkatarsak altal nytjtott tdimogatas modszerei €és hatékonysaga
meghatarozo kérdés a sajatos nevelési igényll tanulok esetében. Mig egyes kutatasok
szerint a segitdk jelenléte javitja az inkluziv gyakorlatokat, masok arra figyelmeztetnek,

hogy nem megfeleld képzésiik és a pedagdgusokkal vald elégtelen egyiittmiikodés az
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inkluzié és a tanulasi eredmények rovasara mehet (Lacey, 2011; Giangreco, 2013; Némec
et al., 2015; Sharma & Salend, 2016; Rose, 2020).

Az iskolai segitdk tevékenységeinek pontos meghatarozasa és szakmai képzésiik
mindsége kulcskérdések, hiszen bar egyre inkabb részt vesznek az oktatasi és nevelési
folyamatokban, vilagos szerepmeghatarozas és a pedagdgusokkal vald kooperacid nélkiil
hatasuk korlatozott lehet (Webster, 2024a, 2024b). Az iskolak gyakran nem tudjak
hatékonyan kihasznalni a segitdi eréforrasokat, részben azért, mert a pedagogusképzés
nem nyujt kelld mélységii felkészitést a teammunkara (Paju et al., 2021; O’Connor Bones
etal., 2023). Kutatasi eredmények alapjan siirget6 sziikség van arra, hogy az iskolai segito
szakemberek tevékenységét €s képzését egy atfogd, empirikusan megalapozott keretbe
helyezziik, amely eldsegiti az inkluziv oktatasi gyakorlatokat, mikozben minimalizalja a
szakmai hatdrok elmosddasabol eredd problémakat (Webster & Blatchford, 2013; Neaum
& Noble, 2023). A nemzetkozi szakirodalom egyértelmiien jelzi, hogy az iskolai segitd
szakmak miikodése a jelentds szakmai potencial €s a komoly kihivasok metszéspontjadban
helyezkedik el. Habar az elmult évek szakpolitikai és szakmai fejlesztési torekvései
kedvezd irdnyokat mutatnak, ezek a szerepkorok szdmos esetben tovabbra is periférikus
pozicidban maradnak, meghatarozasuk pedig sok ponton hidnyos vagy kovetkezetlen.
Kérdéses tovabba, mennyire bizonyul miikoddképesnek a rendeletben meghatarozott
funkciodtipologia a gyakorlatban. A tartés szakmai lathatosag, legitimacid és hatés
feltétele a feladat- és hatdskorok egyértelmill rogzitése, az intézményi célokhoz vald
szoros €s kolcsonos illeszkedés, valamint az egyiittmiikodési kompetencidk kovetkezetes
fejlesztése. Csak ilyen feltételek teljestilése mellett valhatnak ezek a szakmai poziciok az
intézményi miikodés szempontjabol alapvetd pillérekké (Gherardi & Whittlesey-Jerome,
2018).

Mindezek fényében kiemelt kutatdsi szempont, hogy a segiték és a tanuldk
teljesitménye kozotti kapcesolat, vagy annak hianya, a pedagogiai munkatarsak kozvetett
hatdsabol szarmazik-e (pl. a pedagdgusi munkaterhek csokkentése révén), vagy
kozvetleniil befolyasoljdk-e a gyermekek tanuldsi folyamatait. Elképzelhetd tovabba,
hogy e két tényezé nem valik el élesen egymastol. A megbizhatd és érvényes adatok
kinyerésének lényegi feltétele, hogy jelentdésen tobb vizsgalat irdnyuljon a segitd
munkatarsak gyakorlati szerepkorének pontos megismerésére. A hatdsvizsgalatok
megtervezésének egyik legfontosabb moddszertani sarokpontja a gyakorlati munka
részletes tanulméanyozéasa (Gerber et al., 2001). Kutatasunkkal a magyarorszagi hiany

potlasara tesziink  kisérletet, hiszen a szakemberek felkésziiltségének és
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tevékenységstrukturajanak feltérképezésével kivanunk hozzajarulni a nemzetkozi
parbeszédhez. A pedagdgiai munkatarsakrol szolo hazai kutatasok szama és mélysége
tovabbra is korlatozott, igy a teriilet empirikus megalapozottsdga egyeldre részleges.
Pedig mindez mar évtizedekkel ezel6tt is relevans kutatédsi kérdésfeltevésnek szamitott az
Amerikai Egyesiilt Allamokban (Gerber et al., 2001) és Eurdpaban (Blatchford et al.,
2012). A szakteriilet vezetd kutatdi hatarozottan megfogalmazzak, hogy vilagszerte
részletesebb elemzések sziikségesek az iskolai segitok munkaerd-piaci jellemzdinek
feltarasara, illetve tobb nagymintds empirikus adatfelvétel elvégzésére az oktatasi
intézményekben végzett segitd tevékenységekrdl (Webster & Blatchford, 2013).

Az iskolai segitd tevékenység masik fontos kutatasi teriilete a sziilOkkel valo
munka, amely foként a nemzetk6ézi szakirodalomban, egy-egy segité szakmara
fokuszalva jelenik meg (Logan & Feiler, 2006; Alameda-Lawson et al., 2010; Gruman et
al., 2013). Korabbi hazai kutatasunk az iskolai segitok csalddokkal valé kooperacioban
betoltott szerepét a sziilok szemszogébdl vizsgalta, kiemelve a sziildi részvétel mértékét
a segitok altal szervezett programokon ¢és a pedagdgiai munkat tdmogatd szakemberek
segitségének megitélését. Elemzéseink jelentds kiilonbségeket tartak fel a sziilok
aktivitasaban és a segitokkel valo kapcsolattartasban, példaul az iskolatipus, fenntarté és
csaladi hattér fliggvényében. Az egyhazi iskolak altal kinalt szolgaltatasok 0sztondzték
nagyobb részvételre a sziiloket, mig a hatranyos helyzetii, de eredményes didkok csaladjai
szorosabb kapcsolatot alakitottak ki az iskolai segitokkel. Eredményeink arra is
ramutattak, hogy a segitd munkatarsak gyakorlatdnak részletesebb feltarasa és kiilonb6zo
iskolai kontextusokban torténd elemzése egy lehetséges kutatasi irany lehet (Csok, 2025).
Tovabbi vizsgalatok segithetnek megérteni, hogy a segitdk tevékenysége miként
befolyasolja a csaladok iskoldaval vald kapcsolatat, és hogyan jarul hozzad az
egylttmiikddés erdsitéséhez.

A segité szakmak szakember-utdnpdtlasa Magyarorszagon szamos kihivassal
szembesiil, elsdsorban a rekruticio és a palyaelhagyas teriiletén. A rekrutdcio soran a
kutatasok a palyara 1épdk tarsadalmi Osszetételére, a képzésekben részt vevd hallgatok
szociokulturalis hatterére és arra koncentralnak, hogy a szakma mennyire képes vonzéva
valni a kiilonb6zo tarsadalmi rétegek szamara. A palyaelhagyds szintén kritikus teriilet,
amely révilagit a szakemberhidny alapvetd okaira. A kutatisok szerint a kezdd
szakemberek szamara gyakran jelent nehézséget az atmenet a képzésbdl a munka
vilagaba, ami hozzajarul a palyan t6ltott id6 rovidiiléséhez. A palyaelhagyas okai kozott

megjelenik a szakmai kozosségek tamogatd funkcidinak hidnya, a kiégés, az alacsony
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bérezés, valamint a munkahelyi tdmogatorendszerek elégtelensége (Csok, 2018, 2020b,
2020c, 2020d; Mék et al., 2020; Csok, 2021a; Gyori & Perpék, 2021; Csok, 2022a; Flach
et al., 2023). Erdemi vizsgélati irany lehet annak feltardsa, hogy a palyaclhagyas
csokkentése érdekében milyen intézkedésekkel lehetne ndvelni a szakmai elkotelezodést
€s megtarto erot.

Végiil hangsulyos szerep jut a képzési programok €s a szakmai szocializacid
tartalmainak tovabbfejlesztésének. A képzési rendszerek hatékonysaganak mélyebb
megértése hozzédjarulhat az inkluziv és hatékony oktatasi gyakorlatok tdmogatasahoz,
valamint a szakemberhidny kezeléséhez. Az interprofesszionalis egylittmiikodés
optimalizalasa €és a szakmai presztizs feltardsa szintén kiemelt figyelmet igényel. Az
iskolai segitd szakmdak hosszi tavii mukodoképességének biztositasa érdekében
elengedhetetlen a szakpolitikai és intézményi szintli beavatkozéasok atgondolasa, amelyek
elosegithetik a toborzas bovitését és a palyaelhagyas mérséklését (Csok, 2021a, 2022a).
Ehhez nélkiilozhetetlen a bizonyitékokon alapuld (evidence-based) kutatasi eredmények

beépitése az iskolai segités gyakorlataba.

1.4. Elméleti felépités és diszciplindris hatarok

Az elméleti fejezetek struktirija az értekezés atfogd torekvéséhez igazodik, amely
kutatéasi eredményeivel a magyar oktatés teljesitményének javitdsahoz kivan hozzajarulni
azaltal, hogy az iskolai segitdk szerepének feltdrasara Osszpontosit az oktatasligy
kihivasainak kezelésében. Az elsé elméleti fejezet (Iskolai segitok valtozo szerepei és
funkcioi nemzetkozi kérnyezetben) azt vizsgalja, hogy nemzetkodzi viszonylatban milyen
szinten 4all oktatdsi rendszeriink a segité szakemberek terén. A fejezet legfontosabb
lizenete, hogy az iskolai segitd munkatarsak képzettsége és felkészitése hatdssal van az
eredményességre. Nemzetkozi tapasztalatok szerint a magasabb képzettségli és
teammunkdra felkészitett segitOk érdemben jarulhatnak hozza a didkok tanulmanyi
elérehaladasdhoz. Magyarorszagon azonban az OECD-atlaghoz képest joval kevesebb
iskolai szakember all rendelkezésre, ami komoly kihivast jelent az oktatasi rendszer
szamara (OECD, 2019; Csok & Pusztai, 2022). A masodik fejezet (4 senki foldjén? Az
iskolai segités fejlodeéstorténete Magyarorszagon) az iskolai segitd tevékenység hazai
mikodésének torténeti alakuldsat elemzi. Az utfliggdség miatt kiillondsen fontos annak
megértése, hogyan formalodott az iskolai segitd szakemberek hazai mitkddése. A fejezet

ravilagit arra, hogy az allamnak biztositania kellene az iskolai segité rendszer
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mikddéséhez sziikséges megfeleld feltételeket. Ha ezt nem ismeri fel, vagy figyelmen
kiviil hagyja a sziikségességét, az instabilitdshoz és a folyamatos Gjrakezdéshez vezethet.
A harmadik fejezet (Humdnerdforras-ellatottsag és szakmai szocializacio az iskolai
segité szakmdkban nemzetkozi és hazai perspektivaban) az iskolai segitOk
huménerdforras-helyzetére 6sszpontosit. A palya megbecsiilésének hianya és a vele jard
nehézségek kovetkeztében nincs elegendd képzett munkaerd, rédadasul a jelenlegi
jogszabalyok is csupan korlatozott szamu szakember alkalmazasat irjak el6. Ez a helyzet
tovabb neheziti az iskolai segitok munkajat és az oktatasi rendszer kihivasainak kezelését.
Ezek az elméleti alapok egylittesen biztositjdk a keretet a kutatasi célok és kutatasi
kérdések vizsgalatdhoz. A kutatds atfogd célkitlizése (research aim) az iskolai segitd
szakemberek szakmai szocializaciojanak vizsgélata, illetve annak feltarasa, hogy a
vizsgalt szakmacsoportok hogyan jarulnak hozzéd az iskolaban foly6 neveld- és oktatod
munkahoz. A konkrét kutatasi célok (research objectives) és kutatasi kérdések attekintd
jelleggel az 1. tablazatban keriilnek bemutatdsra, mig a kozponti fogalmak mérési

lehetOségeit €s a hipotéziseket a modszertani fejezet ismerteti.

1. tablazat: A kutatas céljai és a hozzajuk tartozo kutatasi kérdések

Kutatasi célok Kutatasi kérdések
Feltérképezni az iskolai segité szakemberek Mi jellemzi az iskolai segité palyak rekrutacios
demografiai, tirsadalmi és csaladi dsszetételét. bazisat?

Milyen hivatasfelfogasok, értékek jatszanak
szerepet az iskolai segit6 szakemberek
palyavalasztasdban?

Van-e kiilonbség a segité szakmacsoportok kozott
abban, hogy a formalis képzés mennyiben segiti elé
a felkésziilt és magabiztos iskolai munkavégzést?
Mely tényezok jarulnak hozza az iskolai segitd
szakemberek sikeres intézményi teamekbe valod

Feltarni, hogy milyen az iskolai segit6
szakemberek hivatasfelfogasa.

Megvizsgalni, hogy az iskolai segité
szakemberek felkésziiltsége megfeleld-e.

Felderiteni Magyarorszagon az egyiittmiikodo
iskolai szakmai teamek miikodését.

beagyazodasahoz?
Milyen iskolai funkciokat latnak el a segitd
Feltarni a segito szakemberek iskolai funkcioit. szakemberek, és mennyire helyettesithetok
egymassal a munkéjuk soran?
Megvizsgalni az iskolai segitségnytijtas Az iskolai segitségnyujtas bels6 vagy kiilsé
intézményi modelljeit. intézményi modellje bizonyul hatékonyabbnak?

Forras: sajat szerkesztés

Az iskolai segitd munka olyan kérdéseket vet fel, amelyek tobb tudomanyteriiletet és
tudomanyagat is érintenek. A segitd tevékenységek a nevelés, a szociologia, a
pszichologia, a politika és a kdzgazdasagtan dimenzidiban egyarant hozzéjarulnak a
jogszabalyi koncepciok és azok gyakorlati megvalosulasanak mélyebb megértéséhez. A

kutatds neveléstudomanyi aspektusa a segitok gyermeknevelési haldzatban betdltott
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szerepét, a nevelési partnerekkel vald egylittmikodését, valamint a csaladi és
intézményes kihivasokra adott szakmai valaszokat targyalja. Szociologiai szempontbdl a
professzionalizacids paradigmak és a szakmai szocializacio rekonstrukcios értelmezése
altal valnak kitapinthatova az iskolai segit folyamat reflektiv vetiiletei. Pszicholdgiai
oldalrdl pedig a hivatastudat reprezentacids mechanizmusai adjak a segité munka belsd
motivacios €s identitdsalapu dimenzidit. A segitd palyara vald felkésziilés retrospektiv
elemzését indokolja, hogy a palydk gyenge vonzasanak és gyenge megtartd erejének
problémajat vizsgald elemzések arra mutattak ra, hogy a segitd szakemberek helyzetét
jelentésen befolyasolja a képzés tartalma, a felkészités relevanciaja, amely a szakmai
szocializacio egyik pillére (Csok, 2020b; Pusztai & Csok, 2020b). Emellett a vizsgalt
szakembereket foglalkoztatd allam teherbirasatol fiigg, hogy a szakmai identitas fontos
pillérét jelentd tarsadalmi megbecsiiltség Osszhangban van-e a tarsadalmi funkcidval
(Csok, 2020c; Pusztai & Csok, 2020b). Ezt a gyakran fesziiltségteli viszonyt empirikusan
1s igazoljak a 2016-os mikrocenzus presztizsvizsgalatdnak adatai, amelyek szerint a
legnagyobb ellentmondas €ppen a tarsadalmilag leghasznosabbnak itélt foglalkozasok és
az ezekhez tarsuld kereseti elismerés kozott mutatkozik meg (Kozponti Statisztikai
Hivatal, roviditve: KSH, 2018). Témank politikai és kozgazdasagi relevanciajat
hangsulyozva megallapithato, hogy a vizsgalt foglalkozasok kozjot timogato természete
miatt nyilvanvalo, hogy az elhelyezkedési esély az allam altal teremtett és finanszirozott
allashelyektdl fiigg. Ugyanakkor a pedagdgiai és szocialis palyaknak a vonzasa messze
elmarad a piacképes €s a magas presztizsii képzésekétdl, a hallgatok ezen a teriileten az
atlagnal alacsonyabb statustiak, a diploma megtériilése pedig alacsony, holott munkajuk
soran komoly kihivasokkal néznek szembe a szakemberek (Csok, 2020c¢; Pusztai & Csok,
2020b). Osszességében, bar a kutatds tobb tudomdnyteriilet és tudomanyag
Osszefonodasaval vizsgalja az iskolai segité hivatasokat, a nevelésszociologiai
megkozelitést alkalmazzuk, amely lehetdveé teszi ezen szakmak tarsadalmi kontextusba

agyazott elemzését.
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2. Iskolai segitok valtozo szerepei és funkcioi nemzetkozi kornyezetben

Jelen fejezetben a nemzetkdzi szakirodalom alapjan elemezziik az iskolai segité palyak
torténeti fejlddését és jelenkori tendenciait, bemutatva, hogyan véltoztak a segitdi
szerepek €s funkciok a tarsadalmi és nevelési kornyezetek atalakulasanak hatasara. Kiilon
figyelmet forditunk azokra a globalis oktataspolitikai és tarsadalmi folyamatokra,
amelyek meghatarozzak e palyak fejlédési iranyait, valamint a tudomanyos €s szakmai
diskurzusokra, amelyek koriilottiik kibontakoznak. Az aldbbiakban annak bemutatdsara
vallalkozunk, hogy az iskolai segité munkatarsak miként formaltdk a multban, és hogyan
alakitjak a jelenben az oktatasi intézmények mindennapi gyakorlatat. Nem kertilheté meg
annak a kérdésnek a felvetése sem, hogy vajon a ,,/lathatatlan kéztol”, amely a spontan
miikddés és az egyéni érvényesiilés logikajat jelképezte (Pusztai, 2011), eljutottunk-e a
szakmai kozosségekig, vagyis a tamogatd, kdzosségi szemléletl segitd szerepekig. Ennek
kapcsan azt vizsgaljuk elméleti megkozelitésben, hogy ezekbdl a szerepekbdl kindhet-e
egy szervezetten miikodo, reflektiv segitéi kozosség, amely képes megerdsiteni az
intézményi kultra (Demeter-Karaszi, 2023) tamogatd elemeit. Az iskolai segitok
szerepének torténeti vizsgéalata, valamint a jelenkori nemzetkdzi tendencidk elemzése

ehhez a folyamathoz kivan értelmezési keretet adni.

2.1. Az iskolai segités nevelés- és tarsadalomelméleti diskurzusokban

Els6 lépésben az iskolai segités nemzetkdzi torténeti sarokpontjait és elméleti
iranyvonalait emeljiik ki. A kovetkezOkben bemutatott amerikai és europai teoretikus
megkdzelitések altal lathatova valik, hogy ezeknek a gyakorlatiasnak tind szakmaknak
milyen sokféle elméleti hattere van, amelyekhez nemcsak eltérd tarsadalomképek, hanem
eltérd segitd modszerek is tartoznak. A fébb iskoldk beazonositasa hozzéajarulhat ahhoz,
hogy az iskolai segitdk szakmai hitvallasdban is megkeressiik, mely nevelés- és
tarsadalomfilozofiai iranyzatra emlékeztetnek. Az olvasd figyelmét pedig szeretnénk
felhivni az iskolai segités kettds gyokerére, amely amerikai és eurdpai hatasok lenyomatat
egyarant magan viseli. Eppen ezért a kiilonbozé szakmai koncepciok egyidejii targyalésa

témank szempontjabol megkeriilhetetlen.
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2.1.1. Az iskolai szocidlis segités tarsadalmi funkcioja kiilonbozo oktatasi rendszerekben

Az iskolai szocialis munka (school social work) az Amerikai Egyesiilt Allamokban nétte
ki magat segité szakmava. Az 1906-1907-es tanévben New Yorkban, Bostonban és
Hartfordban kiils6 szolgaltatasként vette kezdetét. Egészen addig civil szervezetek és
maganiigynokségek tamogattdk a munkat, amig az iskolaszék el nem fogadta e
kezdeményezés értékét, és az iskolarendszer szerves részeként nem keriilt finanszirozasra
¢s adminisztralasra a szocidlis tdmogato szolgalat. 1913-bol jegyzik az els6 olyan esetet,
amikor el6zetes demonstracio nélkiil maga az iskolarendszer hozta I1étre és tAmogatta az
iskolai szocidlis munkat Rochesterben. Az Oktatasi Tanacs (Board of Education)
jelentése alapjan az igy létrejott latogatdtanar (visiting teacher) pozicid a csalad és az
iskola kozotti egytittmiikodés fokozasat célozta meg, felismerve a gyermeki kornyezetben
gyokerezd erdk iskolai eredményekre vald hatasat (Costin, 1969).

Egyes forrasok szerint a gyermekmunka-ellenes torvény, a bevandorlas és az
egyéni életkoriilményekbdl adodo egyenldtlenségek hatasara hivtak életre a latogatotanar
munkakort. Mary Richmond 1922-es munkajaban ugy vélte, hogy e pozicio betoltésére a
tanitasi gyakorlattal rendelkezd segiték a legalkalmasabbak (Herczog, 1994).
Ugyanakkor az iskolai szocialis munka 20. szazad eleji fejlodésére jelentds hatassal volt
a kotelezd iskolalatogatasi torvények elfogadasa is. Bar 1918-ra minden allam megalkotta
a sajat kotelezod jelenléti szabalyzatat, a hatékony végrehajtas hidnya az iskolalatogaté
tisztek (school attendance officers) sziikségességének gondolatat vetette fel (Allen-
Meares, 2013), amely feladatkor ellatdsara alkalmasnak itélték az iskolai szocidlis
munkasokat (Abbott & Breckinridge, 1917). Tehat tobb tarsadalmi és oktataspolitikai
valtozas egyiittes hatasara a 20. szazadban egy dinamikus fejlédés vette kezdetét: 1921-
re az iskolai szocidlis munka kiterjedt a kdzépnyugati allamokra, az Oktatasi Tanacs
szerepe felértékelddni latszott a maganiigynokségekkel szemben, tovabba a tdmogatas
tobb intézménytipus (junior and senior high schools) szaméra is elérhetdvé valt (Costin,
1969). Az amerikai iskolai szocidlis munka fejlédéstorténetében bekovetkezd
legfontosabb fordulopontokat az 1. szamu mellékletben foglaltuk 6ssze.

A modern ipari tarsadalmak kialakulésa, a tradicionalis kozosségek felbomlésa és
a tékés vilagvalsagok kovetkeztében fellépd szocialis fesziiltségek még tovabb erdsitették
a tamogato6 foglalkozasok irdnti igényt a nyugati tdrsadalmakban. Ezzel egy idében a
szakmai szemléletmdd €s a munkamodszerek is jelentds valtozasokon mentek keresztiil,
hogy megfeleljenek az 0j kihivasoknak és igényeknek (Béanyai, 1995). Mar az 1920-as
években érzékelhetévé valt az iskolai szocidlis munka terapids nézdpontjanak
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kibontakozasa (Allen-Meares, 2013). A tanulok kozotti egyéni kiilonbségek egyre
novekvd figyelembevétele és a viselkedési problémék megértése iranti fokozott
érdeklédés a latogatotanarokat is arra Osztondzte, hogy a helytelen tarsadalmi
alkalmazkodas ellen fejlesszenek ki technikakat (Costin, 1978).

Az iskolai szocidlis munka szolgaltatisait a gazdasagi vilagvalsag idején
korlatoztak (Areson, 1923), az egyénekkel végzett segitd tevékenység elsdsorban az
alapveto sziikségletek kielégitésére iranyult. Ebben az idészakban a latogatotanarok sajat
funkcidjukat is masként kezdték szemlélni, és egyre inkdbb a szocidlis esetmunka
modszerei €s technikdi keriiltek eldtérbe, amely végiil 1940-re valt az uralkodo
munkamodszerré. Az 1960-as években azonban az allami iskoldkat egyre tobb kritika
érte, amelyek egy része a hatranyos iskolai politikakat, a faji szegregacié kovetkeztében
fellépd oktatdsi egyenldtlenségeket birdlta. Jelentds vita folyt a szocialis munkésok,
tanacsadok gyakorlati munkédjanak megvaltoztatasarol is (Allen-Meares, 2013).
Mindennek kdovetkeztében az iskolai szocidlis munka a hatrdnyos helyzetli didkok
alacsony tanulmanyi teljesitményéért felelos iskolai normékat és feltételeket helyezte a
kozéppontba. Kiemelve, hogy amennyiben az iskola nem tudja biztositani a kiilonb6z6
kulturdlis ¢és szocialis hattérrel rendelkezd gyermekek eredményes tanulmanyi
palyafutasat, igy maga az intézmény is kliensnek tekinthet6 (Banyai, 1995). Ez 1d6 alatt
a csoportmunka eszkozeit alkalmaztdk (Allen-Meares, 2013), amelyekkel a
lemorzsolddas, az alulteljesités és a tanulmanyi kudarc hatékonyabb csokkentéséhez
jarulhattak hozza a szakemberek (Vinter & Sarri, 1965). A hetvenes években pedig a
lakokozosség szerepe is felértékelddott, ¢és a csaldd, a kozosség és az iskola
viszonyrendszerében betoltott kozvetitd szerepet tarsitottdk a szakemberhez, példaul az
egymds iranti érzékenység formaldsa ¢és elmélyitése, valamint a sziikségletek ¢és
lehetdségek harmonizalasa terén (Béanyai, 1995).

Az iskolai szocialis munka fejlodése a filozofiai koncepcidk és a gyakorlati
modellek valtozasaiban is tetten érhetd (Banyai, 1995; Allen-Meares, 2013). Alderson
(1972) négy iskolai szocialis munka modellt kiilonboztetett meg (hagyomanyos klinikai
modell, iskolavaltoztato modell, kozosségi iskolai modell, tarsadalmi kolcsonhatas
modell). A 2. szamu mellékletben nyolc szempont alapjan rendszereztiik és elemeztiik az
aldersoni tipologia legfontosabb ismérveit, amelyek rovid bemutatisa kovetkezik. A
hagyoményos klinikai modell a legszélesebb korben alkalmazott megkdzelités, amely
feltételezi a tanuld és csaladja diszfunkcionalitdsat, ezért az iskolai szocialis munkas

esetkezelést végez a tanulast akadalyozo érzelmi €s szocialis tényezOk megsziintetése
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érdekében. Ezzel szemben az iskolavaltoztatd modell az iskola valamennyi személyére
¢s alcsoportjara kliensként tekint. Itt az iskolai szocialis munkas arra torekszik, hogy
megvaltoztassa azokat az intézményi politikakat, feltételeket és gyakorlatokat, amelyek
a didkok rossz teljesitOképességét okozzak, mikozben hangsulyt helyez az egyéni és
csoportos munkara egyarant. A kozosségi iskolai modell a korlatozott er6forrasokkal
rendelkezd kozosségekre fokuszal, ahol az iskolai szocialis munkas a hatranyos helyzet
tanulok tdmogatasat, a kozosségi egylittmiikodést €s a megkiilonboztetés felszdmolasat
segiti, mikdzben t4jékoztatja az iskola személyzetét a tarsadalmi problémakrol. Végiil a
tarsadalmi kolcsonhatas modell az egyének és csoportok egymasra gyakorolt hatasara
Osszpontosit, ahol az iskolai szocialis munkas kozvetitoként segiti a gyermekek, csaladok,
iskola és kozosség kozotti kolecsonhatasok javitasat és a kozos megoldasok megtalalasat
(Alderson, 1972; Allen-Meares, 2013; Maté, 2015).

A kozosségi iskolai modell és a tarsadalmi kolcsonhatas modell tovabbfejlesztett
otvozetének tekinthetjiik (Tanitdo, 2019) Costin (1975) iskola—kozosség—tanulo
kapcsolatok modelljét, amellyel tovabb bdvitette az iskolai szocidlis munka elméleti €s
gyakorlati palettdjat. A szerzd az iskola rendszerként vald értelmezését emelte ki,
amelynek részét képezik a gyermekek, a sziilok, az iskola személyzete és a lakohelyi
intézményt koriilvevd kiilsé rendszerek — a kornyezetében ¢é16 kozosség Osszetétele,
hatalmi struktiraja és kultirdja — egyarant meghatarozzak az iskola eredményességét,
valamint a felé tamasztott manifeszt és latens elvarasokat. Eppen ezért az egyes tanulok
viselkedése az olykor hierarchikusan 0Osszekapcsolodd alrendszerek kontextusaban
érthetd meg (Béanyai, 2018). Igy az iskolai szocidlis munka lényege a tanulok
kapcsolataiban és kolcsonhatasaiban értelmezendd (Budai, 2020). A rendszerszemlélet
azon felismerésbdl fakad, hogy az analitikus, elementarista gondolkodas nem tud valaszt
adni szdmos olyan tarsadalmi valosagra, amelyek mélyrétegei csak az alkotd részek
kapcsolataban és kolcsonhatasdban értelmezhetok helyesen (Lorand, 1988). Ebbdl
adodoan az iskola—kozosség—tanuld kapcesolatok modellje a szocidlis tanulds elméletére
is épit (Costin, 1975), amely a tarsas kdrnyezet kulturajanak transzmissziojat feltételezi
(Bandura, 1989; Pusztai, 2020b).

Ertelmezésiink szerint a Costin-modell (1975) interpretativ felfogisa a
kapcsolathaldzati konstruktivista paradigméahoz kapcsolodik, kdzéppontba allitva a
kozosségek kapcsolathalozati struktirajat, a diakkozosségek célokhoz vald kotodését,

valamint a halézatban rejlé normak és értékek tanuldi magatartasra gyakorolt hatasat
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(Coleman, 1988; Pusztai, 2004, 2009, 2015a, 2020b, 2020c). E modellben a funkcionalis
kozosségekre tdmaszkodo iskola szamit a legeffektivebb intézményi forménak, ahol az
intézményi kozdsség kohéziv halozatokra épitkezik (Pusztai, 2020b). Ez a megkdzelités
Osszhangban 4ll Cohen (1985) elméletével, amely a kozosség szimbolikus
konstrukciojara fokuszal, és amelynek alapkritériumai kozé tartozik a lokalis vagy
geografiai identitasu tér, az ekvivalens értékek koré szervezddd csoportképzés, a
tarsadalmi interakciok €s a tarsadalmi cselekvés. Ezt kiegészitve Fish (1980) az értelmez6
kozosség fogalmat hasznalja, amely az egyént koriilvevd, jelentést alkotd halézatok
szerepét hangsulyozza. Mindezek az elméletek egyiittesen megerdsitik, hogy a
kapcsolathalozati konstruktivista modell a kulturalis és relaciés beagyazottsagra, a
kontextusfiiggd interpretaciok interakciojara, az intézményen beliili ¢és kiviili
kapcsolathaldkra, illetve az értelmezd kozosségekre és a kapcsolathalokba valo
beagyazottsagra helyezi a fokuszt (Pusztai, 2020b). Végeredményben az iskolai szocialis
munka ezen fogalmi konstrukciok mentén egy komplex, rendszerszemléleti keretet kinal,
amelyben a tanulok, pedagdgusok, csaladok és kozosségek kozotti kdlesonhatasok valnak
a beavatkozasok meghatarozo elemévé.

A nyugat-eurdpai orszagokban a 19. szdzad elejétdl kezdett kibontakozni az
iskolai szocidlis munka, bar kevésbé intézményesiilt formaban, mint a tengerentili
gyakorlatban (Banyai, 2000; Maté, 2015). Németorszdgban a szocialpedagbgia
(Sozialpddagogik) (Natorp, 1899; Thiersch, 1994; Kozma & Tomasz, 2003; Rakd &
Grzegorz, 2024) keriilt elotérbe, amely foként a szabadidés tevékenységek preventiv
¢s tarsadalmi beilleszkedéséhez (Béanyai, 2000; Maté, 2015). Ez a megkdzelités jol
illeszkedik abba a valtozatos ¢és gazdag torténeti hattérbe, amely Eurdpdban a
szocialpedagogiat  jellemzi. Filozofiai vitaként vette kezdetét, amikor a
kulcsgondolkoddk a tarsadalmi igazsagossag €s egyenldség megteremtésére, tovabba az
énhatékonysag fejlesztésére fokuszaltak. Ezzel parhuzamosan a teoretikusok
megkérddjelezték az oktatdsi rendszerek ideoldgiai alapjait és gyakorlati miikddését,
majd kidolgoztdk a szocidlpedagogia koncepcioit. Mikdzben a filozofiai alapelvek
bedgyazodtak a kiilonbozo kultarakba, a szocialpedagogia értékei elsésorban az eurdpai
gyakorlatba integralédtak. Ez a folyamat a szocidlis szakemberektdl paradigmatikus
elmozdulast kovetelt meg a munkdjuk soran betoltott szerepek tekintetében. Kiilondsen

fontossa valtak e perspektivak azon orszagokban, ahol az utobbi években a kapcsolaton
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alapulo ¢€s relacios szocialis tevékenységet a folyamatvezérelt mechanizmusok uraltak
(Charfe & Gardner, 2019; Csok 2022b, 2022c¢).

Az eltérd torténeti és kulturdlis gyokerek miatt a szocidlpedagdgiat elméleti
pluralizmus jellemzi, és még Eurdpan beliil is heterogén meghatarozasok vannak
érvényben (Kozma & Tomasz, 2003; Sarkany, 2011, 2017). Mindez elsdsorban annak
koszonhetd, hogy elméleti keretei és gyakorlati alkalmazésa torténetileg €s politikailag
folyamatosan valtozott, valamint szorosan kapcsolddik az adott orszdg kulturalis
sajatossagaihoz (Charfe & Gardner, 2019; Csok, 2022b, 2022c). Ez a soksziniliség
nemcsak az elméleti megkozelitéseket formalta at, hanem a klienskorre is hatést
gyakorolt: az folyamatosan atalakult, és a szolgéltatasok egyre szélesebb tarsadalmi
rétegeket érnek el (Kozma & Tomasz, 2003; Raké & Sarkany, 2017). A szocialpedagogia
a szegénygondozads gyermek- és ifjisaggondozasra Osszpontositd szegmensébdl és a
polgarnevelés felfogasabol alakult ki. Hagyomanyanak alapjat az 6vodai munka, az
iskolai pedagogia és az ifjusagsegités adta (Sarkany, 2011). Amig Miinchmeier (1992)
szerint a modern joléti tarsadalmakban a tarsadalmi modernizacids politika
Osszefliggésében értelmezik a szocidlpedagdgia funkcioit és feladatait, addig Eichsteller
¢s Holthoff (2011) tarsadalmi konstrukcidként definidlja azt, amely az elmélet és a
gyakorlat kozotti parbeszéd révén formalodik (Csok, 2022b, 2022¢).

Erdemes megvizsgalni, hogy az eltéré elméleti értelmezések hogyan alakitottak a
gyakorlatot az egyes eurdpai orszdgokban, kiilonds tekintettel Németorszagra, ahol a
szocialpedagogia Onallé szakmava fejlodott, és jelentds hatast gyakorolt mind a
tudoményos megalapozasra, mind a szocidlpedagogusok szakmai identitasanak
kialakitasara (Kozma & Tomasz, 2003; Sarkany, 2011). A tudomanyos és gyakorlati
fejlédés eredményeként mar az 1980-as évekre harom jol elkiilonithetd formaja
rajzolodott ki az iskolai szocidlis segitésnek Németorszdgban: az alkalmazkodo, az
innovativ és a gyermekekre oriental6d6. Az alkalmazkodo tipus esetében a segitd a
nevelési-oktatasi intézmény sziikségleteithez igazitja funkcidit, ,,mindenesként”
tdmogatva az oktatasi folyamatok zavartalansagat. Ezzel szemben az innovativ tipus célja
az, hogy a teljesitményorientalt intézményt szocidlpedagogiai iskolava alakitsa, de ez
gyakran konfliktusokat okoz, akadalyozva a pedagdgusok €s a szocialis szakemberek
egylttmiikddését. A gyermekekre orientdlddd tipus a preventiv szemléletet helyezi
elotérbe, és a segitdé munkatars az egyéni esetkezelés, a szocidlis csoportmunka és a
kozosségi munka modszereivel igyekszik megoldast talalni a gyermekek problémaira. Ez

utobbi modellben az iskolai szocidlis segités autondém modon miikddik, nincs alarendelve
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az iskolavezetésnek, és jellemzden fliggetlen fenntartok finanszirozzak. A szakemberek
szorosan egyiittmiikddnek a csalddokkal, gyakoriak a csaladlatogatasok, mikdzben
kozvetitd szerepet toltenek be az iskola és a gyermekvédelem kozott (Baliko, 2000;
Katona & Maté, 2015; Maté, 2015).

Mindent egybevetve kijelenthetd, hogy az iskolai szocialis segités eltérd fejlodési
Gtjai az Egyesiilt Allamokban és Eurépaban jol tiikkrozik az adott tarsadalmak intézményi,
kulturdlis és politikai sajatossagait. Az egyes térségekben megfigyelhetoek azok a
globalis tendencidk, amelyek a neoliberalizmus individualista emberképének hatasara
formaltak az iskolai szocidlis munka és szocidlpedagogia fokuszait és modszertanat. Az
individualista emberkép ¢és az egyéni feleldsség hangsulyossd tétele alapvetden
meghatarozta a szocialis segités gyakorlatat. Ennek eredményeképp a gyermekekkel és
csaladokkal folytatott munka sokdig a hianysziikségletek kielégitésére és az esetkezelésre
Osszpontositott (Smith & Whyte, 2008 idézi Cameron & Moss, 2011; Csok, 2022b,
2022c). Id6ével azonban a paternalista dontéshozatal és kommunikacié hattérbe szorult,
¢s olyan politikai narrativak jelentek meg, amelyek a gyermekek ¢és felndttek
onrendelkezésének eldsegitését céloztak (Charfe & Gardner, 2019; Csok, 2022b, 2022c).
Az utdbbi évtizedekben az iskolai szocialis munka teriiletén a posztmodern modellek
hoditanak (Budai, 2020), mint példdul a bizonyitékokon alapuld gyakorlat (Raines, 2004,
2008), amelynek elvardsai Osszhangban vannak a joléti rendszer modernizacidjanak
komponenseivel (Kozma, 2007). Fontos megemliteni a multidiszciplindris teammunkat
igénylé modern 6koldgiai szemléletet is (Maté, 2015), amely a Costin-féle felfogas egy
tovabbgondolt valtozata (Tanitd, 2019). Ez a tipus magaban foglalja a védo- €s kockazati
tényezok elméletét €s a rezilienciakutatasokat (Maté, 2015). Mindemellett a szocialis
tevékenység eredményes miivelése érdekében a gyakorlatban is felértékel6dott a
kolcsonhatasok szerepe, tovabba a szakman beliilli és az interprofesszionalis

egyiittmiikddés fontossaga (Budai, 2009, 2015, 2019, 2020).

2.1.2. Az iskolapszichologia szemléletmodbeli valtozasai nemzetkozi szinten

Az iskolapszichologia jelentés hagyomanyokkal bir szdmos amerikai és eurdpai
orszagban. Szerepe ¢és feladatkore mind id6ben, mind orszagonként jelentds
valtozatossagot mutat, ami kiilondsen tanulsdgossé teszi annak elemzését, hogy milyen
tényezok befolyasoljak a szaktertilet helyzetét, és hogyan alakult az iskolapszichologusok

feladatkdre az elmult évtizedek soran (Némethné Kollar, 1988).
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A 19. szazadban a pszichologia még foként filozofiai alapokon nyugodott, és
kevésbé iranyult a gyakorlati alkalmazas felé¢ (Némethné Kollar, 1988). Bar jelen fejezet
kozéppontjaban nem a magyarorszagi fejlodésut all, a hazankban zajloé folyamatok nem
elszigetelten zajlottak, hanem szorosan illeszkedtek a nemzetkdzi tudomanyos kozeg
dinamikdjaba. A pszichologia hazai filozo6fiai €s tarsadalomtudomanyi vonalai nemcsak
helyi jelentdséggel birnak, hanem nemzetkdzi kontextusban is relevansak, kiilondsen az
emberképrél alkotott elképzelések atalakuldsanak vizsgalata soran. Eppen ezért
érint6legesen bar, de fontosnak tartjuk megemliteni ezeket a gondolati keretrendszereket,
hiszen azok szerves részét képezik a pszichologia globalis fejlodésének, és megértésiik
jelentdsen hozzéajarul a nemzetkdzi tudomanyos diskurzus drnyaltabb értelmezéséhez. A
tudomanyos pszicholdgia Magyarorszagon a 20. szazad elején kezdett formalodni, hdrom
f6 irdnyvonal mentén: a filozofiai gyodkerli tarsadalomtudomanyi hagyomény, a
gyogyitasbol szarmazo pszichoanalitikus irdnyzat és a gyermekekkel végzett
kisérletekb6él  kialakult  természettudomanyos  megkozelités. A filozofiai-
tarsadalomtudomanyi gondolkodéasban az emberképrol alkotott elképzelések harom {6
pontban foglalhatok 0Ossze a bekovetkezett valtozasok alapjan. Az elsé és
legszembetiinObb valtozas a lelki tevékenységek kiilonvalaszthatosagarol szold nézet
atalakulasa, amely a lelki ¢€let egységes szemléletének iranydba mozdult el. A masodik
valtozads az egyes lelki funkciok magasabb vagy alacsonyabb rendii kategoriakba
sorolasanak megitélésében mutatkozik meg. A harmadik valtozas végsd soron az ember
belsé mikddésérol szerzett tudas értelmezésében jelentkezett, a kdzvetlen tapasztalattol,
a lelki aktivitds megélésétdl fokozatosan a kozvetett megértés, az oksagi osszefliggésekre
vald kovetkeztetés iranyaba tolodott el (Molnar, 2020). Ahogy azonban emlitettiik, a
magyar helyzetek és folyamatok a kovetkezd fejezetben részletesebben is kifejtésre
kertilnek, figyelembe véve a nemzetkdzi tudoményos diskurzust €s annak hatasait.

Az iskolapszicholdgia elsé 1épései szinte egy idében jelentek meg az Egyesiilt
Allamokban, Nagy-Britanniaban és Franciaorszagban a 19. és 20. szazad hataran (N.
Kollar & Szabo, 2021). Az iskolapszicholodgia eléfutaranak Galton, az angol polihisztor
munkai tekinthetok, amelyek Darwin elméletei nyoman az egyének kozotti kiilonbségek
vizsgalatara dsszpontositottak (Bardon & Bennett, 1974 idézi Némethné Kollar, 1988; N.
Kollar & Szabo, 2021). Galton kutatdsai az elemi pszichés folyamatok, példaul a
reakcididd és a hallasélesség egyéni jellemzdinek feltérképezésére iranyultak. Ezek a
tanulmanyok jelentették az elsé 1épéseket a gyermekek képességeinek mérésében,

amelyek késébb az iskolapszicholdgia alapjat képezték (Némethné Kollar, 1988). A
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szazadfordulon Galton kidolgozta a vilag elsG objektiv intelligenciatesztjét, amelyet
részben eugenikai kutatadsaihoz hasznalt (Mez6 & Mezd, 2019).

Az éltalanos tankotelezettség bevezetése gyokeresen 4talakitotta az oktatasi
rendszert (Némethné Kollar, 1988; Vizin, 2009). Az Egyesiilt Allamokban és Nyugat-
Europdban nagyjabol egy idOben meghozott intézkedés kovetkeztében jelentOsen
megndtt azoknak a gyermekeknek a szdma, akik szaméra a hagyomanyos iskolai
kovetelmények teljesithetetlennek bizonyultak. A probléma kezelésére specialis
osztalyokat hoztak létre, koziiliik az elsét 1839-ben, Anglidban alapitottdk a vakok és
siketek szamdra, az akkori szohasznalat szerint (Némethné Kollar, 1988). A
fogyatékossaggal ¢16 gyermekek kivalasztasa kezdetben megfigyeléseken alapult,
példaul kiilsé fizikai jegyek alapjan, &m ez a modszer gyakran pontatlannak bizonyult.
Az oktatasi rendszer ezért a pszicholdgia tudomanyatol varta a segitséget, hogy pontosabb
¢s megbizhatobb diagnosztikai modszereket alakitson ki. Az iskolapszichologusok
kezdeti feladatai szorosan Osszefonodtak a képességek mérésével, amelyhez a
pszichologia altal mar kidolgozott és megbizhatd eszkozoket alkalmaztak az oktatasi
intézményekben. A 20. szazad elején jelentds eldrelépések torténtek a pszichotechnika
tertiletén, kiillondsen az intellektudlis képességek mérésében. A képességmérés két £6 célt
szolgalt: egyrészt a specialis osztalyokba torténd iranyitds diagnosztikai alapjat
biztositotta, masrészt szerepet jatszott a palyaorientacié és a szakmai alkalmassag
meghatarozasaban. Az iskolapszicholégusok mar a kezdetektdl fontosnak tartottak, hogy
tamogassak a pedagdgusok munkajat a didkok tanuldsi problémainak megoldasaban,
ezzel hozzédjarulva az oktatas mindségének javitdsahoz (Guillemard, 1980; Némethné
Kollar, 1988).

Az elsé hivatalosan iskolapszicholégusként alkalmazott szakembert Nagy-
Britannidban tartjak szamon, akit 1913-ban neveztek ki erre a munkakdrre (N. Kollar &
Szabd, 2021). Az elmult tobb mint szdz év torténete négy meghatirozd iddszakra
bonthat6 az iskolapszicholdgia fejlédése szempontjabol. Az elsd a két vilaghaboru kézotti
idészak, amelyben a képességmérés kapott kiemelt helyet. Ez nemcsak az iskolai
alkalmassag eldontésében jatszott fontos szerepet, hanem az alulteljesitéssel kapcsolatos
problémak, illetve a palyaorientacid €s palyaalkalmassag mérésben is. A masodik
vilaghaborat kdvetden, nagyjabol az 1970-es évekig tartd idészakot a lelki egészség
mozgalmanak kibontakozéasa jellemezte, amely a mentélis problémékra vald fokozott
figyelmet és a pszichoterapias eszkdzok alkalmazasat hozta magéval. Az 1970-es évektol

az ezredforduldig tartd periddusban a modszerek €s a kezelt problémak kore jelentdsen

35



boviilt, megjelent a rendszerszintli problémakezelés, az iskolai szocidlpszicholdgiai
szemlélet és a csoportmddszerek erdsodése (Guillemard, 1982 idézi N. Kollar & Szabd,
2021). Napjaink iskolapszicholdgiai tevékenységét nagyrészt az iskolai €és tdgabb
tarsadalmi problémak megel6z6 kezelése hatarozza meg (N. Kollar & Szabd, 2021).

A fentieckben bemutatott fejlodési folyamat is ravilagit arra, hogy az
iskolapszichologusok szerepérol és funkcioirdl alkotott elképzelések nem egységesek. A
francia Guillemard 1982-ben harom alapvetd megkdzelitést kiilonitett el: a
pszichopedagdgiai, a klinikai és a pszichoszocidlis szemléletet (Guillemard, 1982 idézi
Némethné Kollar, 1988). Bar a kutatok nézetei szdmos ponton eltérnek, egyetértenek
abban, hogy a pszichologus legfontosabb feladata az egyén személyiségének ¢és
viselkedésének megismerése és megértése (Némethné Kollar, 1988). Az aldbbiakban e
harom irany részletes bemutatasara keriil sor.

A pszichopedagdgiai megkdzelités az iskolapszichologusok korében széles
korben elfogadott. Az iranyzat képviseldi az oktatasi rendszer szerves részének tekintik
magukat, és ugy vélik, hogy az iskolai kornyezetben nemcsak a gyermekeknek kell
alkalmazkodniuk, hanem az iskoldnak is a tanuldk igényeihez. Ennek érdekében
torekednek az iskolai dolgozok gondolkodas- és szemléletmodjanak formaldsara. A
gyakorlati munka soran pszichologiai tesztekkel térképezik fel a tanulok nehézségeit, és
ennek alapjan tervezik meg a hatékony pedagdgiai modszereket. A pedagdgiai
kutatasokban valé részvétel és a pedagdgusok képzésének fejlesztése Kkitiintetett
figyelmet kap t6liikk (Némethné Kollar, 1988).

A masodik iranyvonal képvisel6i szerint minden vizsgalat elkeriilhetetlentil
klinikai jellegii, amely leginkdbb a pszichoanalizis szemléletmddjahoz hasonlithato.
Sokan koziiliik elfogadjak a terapeuta megnevezést, noha tisztaban vannak azzal, hogy az
iskolai kornyezetben a terapias attitiid megvalositisa szamos nehézséggel jar. Altaliban
kevés pszichologiai tesztet alkalmaznak, ¢és elsOsorban kozvetett modszereket
részesitenek eldnyben, mint példaul a rajz- és jatékterapia vagy projektiv tesztek.
Munkdjuk kozéppontjdban a személyiség all, az iskolai problémdkat azonban inkabb
tavolsagtartassal kezelik, és a pedagdgiai nehézségek megoldasat nem tartjak sajat
feladatuknak. Gyakran elutasitjdk az egytittmiikodést a pedagogusokkal. Ugyanakkor
vannak kevésbé radikalis allaspontok is ezen a teriileten. Az ilyen pszichologusok a
klinikai szemlélet mellett elismerik az iskolaban végzett tevékenységek jelentdségét.
Példaul kiscsoportos foglalkozdsokat szerveznek, és idénként kapcsolodasi pontokat

keresnek a pszichoanalizis és a pedagogiai gyakorlat kozott (Némethné Kollar, 1988).
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A harmadik iranyzat képviseldi ugy gondoljak, hogy a pedagdgiai vagy klinikai
szempontokra szlikitett gyermekkdzpontia megkozelitések egyoldaluak, ezért inkabb a
tanuld pszichoszocialis kdrnyezetére iranyitjak figyelmiiket. Ez a szemlélet két {6 iranyt
kiilonboztet meg. Az egyik szociologiai megkozelités, amely a tarsadalmi hattér, az
iskolai kudarcok és a tarsadalmi egyenldtlenségek kérdéskoreit vizsgalja, tobbek kozott
Bourdieu ¢és Passeron munkaival kapcsolodik. Hasonldan a szociologiai iranyzatokhoz, a
marxista ihletésii iskolapszichologiai megkozelitések kozott sincs egyetlen egységes
allaspont. A pszichoszocidlis iranyzat masik pillére az 6kologiai megkozelités, amely az
egyén és kornyezete kozotti kdlesonhatasokban gondolkodik. Ebben a szemléletben az
iskolapszichologus  katalizatorként tamogatja a résztvevok kozotti  hatékony
kommunikécid kialakulasat (Némethné Kollar, 1988).

Az elézbekben bemutatott megkdzelitések sorat tovabb gazdagitja a Frankl
nevéhez kothetd logoterapia, melynek alaptézise szerint az ember még kedvezdtlen kiilsé
koriilmények kozott is képes belsé egyensulyt €s pszichés ellenalld képességet
kialakitani, amennyiben ¢életét értelmesnek tudja megélni (Frankl, 2016; Nam & Park,
2017; Barcsi & Farkas, 2023). A logoterapia szorosan illeszkedik azokhoz az
iskolapszichologiai és értékalapu pedagogiai torekvésekhez, amelyek a tanulok
jovoképpel, onértekeléssel és €letcélokkal 0sszefiiggd kérdéseiben kivannak tampontot
nyujtani. Kiilondsen jelentds lehet olyan helyzetekben, ahol a fiatalok jovoképét a célok
elérhetdségének megkérddjelezése, a meritokratikus eszmébe vetett bizalom megingéasa
vagy a rovid tavu talélési stratégiak dominancidja hatarozza meg (Boudon, 1974; Breen
& Jonsson, 2005; Frankl, 2016; Nam & Park, 2017; Pusztai & Markus, 2019; Felton et
al., 2023). Frankl felfogasa szerint az értelem keresése az ember egyik legalapvetébb
belsd késztetése, a segitd szakember feladata pedig annak tdmogatasa, hogy az egyén
ratalaljon azokra a célokra és értékekre, amelyek életének iranyt és tartalmat adhatnak. A
logoterapia az értékeket nem pusztdn szubjektiv konstrukciokként, hanem feltarhato
valosagokként kezeli, amelyekhez valo kapcsolddas a lelki jollét tartos alapjat képezheti
(Balogh, 2012; Frankl, 2016).

A targyalt elméleti irdnyok alapvetd feltételei annak, hogy az iskolapszichologiai
tevékenység mogotti szemléleti keretek kritikusabban értelmezhetdk legyenek. Sheridan
¢s Gutkin (2000) a hagyomanyos milkddésmod belsé hianyossagaira hivjak fel a
figyelmet. Meglatasuk szerint a teriileten tapasztalhatd anomalidk elsésorban a szakmai
problémak koncepcionalis megkozelitésébol fakadnak. Kritikdjuk kozéppontjdban a

klinikai modell all, amely a szakembereket elsddlegesen diagnosztizalasra €s kezelésre
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iranyitja. Bar ezek az eljarasok bizonyos helyzetekben relevansak lehetnek, 6nmagukban
tulsagosan sziik keretet jelentenek ahhoz, hogy hossza tavon megfeleljenek a kortars és
jovobeli iskolapszicholdgiai szolgaltatasok Osszetett célrendszerének. Példaként emlitik
az olvasasi nehézségekkel kiizd6 gyermekek helyzetét, amely nem csupan egyéni szinten
értelmezhetd, hanem tobbrétegli, egymassal kolcsonhatdsban allo kozeli és tavoli
rendszerek eredményeként. Ide tartoznak a gyermek egyéni sajatossagai, az oktatasi €s
tarsadalmi kdrnyezet, a csaladi és helyi k6zosségi tényezok, valamint a tagabb tarsadalmi
hatdsok, amelyek egylittesen és dinamikus kolcsonhatdsban alakitjdk a probléma
természetét. A tanulmany megéllapitasa szerint a feltart problémak kizardlag alapvetd és
mindségi szemléletvaltassal kezelhetOk, amely a szakemberek szerepfelfogasanak és
szakmai magatartasanak mélyrehato atalakitasat igényli. Az iskolapszichologianak el kell
mozdulnia az orvosi modellrdl, amely szinte kizarolag a gyermekekre dsszpontosit, és
helyette egy oOkologiai, tobb szintli rendszermodellt kell alkalmaznia, amely képes
figyelembe venni a gyermekeket koriilvevd komplex rendszerek Osszefiiggéseit. Az
Okologiai elmélet, amely az emberi viselkedést az egyének tulajdonsagai €s a kornyezetek
kozotti  folyamatos kolcsonhatasok fliggvényeként értelmezi, a leghatékonyabb
megkozelitésként kindlkozik az iskolapszichologiai szolgaltatasok terén. A 2000-es
években az emlitett szerzOk hatarozottan megfogalmaztak, hogy ez az elméleti keret a
korszerli iskolapszicholdgiai gyakorlat egyik legmeghatarozobb alapelve, mivel atfog6 és
rendszerszemléletli valaszt nyujt az iskolai kornyezet komplex kihivasaira. Noha az
okologiai szemléletmdd eldnyei elméleti szinten egyre inkabb elismertek, a gyakorlati
alkalmazdsa még mindig akadalyokba iitkdzik. Bar az iskolapszichologia fokusza
eltolddott az egyéni tandcsadasrdl a rendszerszemléletli megkdzelités felé (Sheridan &
Gutkin, 2000; N. Kollar & Szabo, 2021), ez a gyakorlatban még kevésbé érvényesiil az
iskoldkban. Ezt a nehézséget vilagitja meg Ahtola és Kiiski-Méki (2014) vizsgalata is,
akik arra jutottak, hogy az iskolapszicholdgus szerepérdl alkotott percepciokat jelentdsen
befolyasolja az, hogy mennyi id6t tolt ténylegesen az iskoldban. Ez arra utal, hogy a
rendszerszemléletli miikodés csak akkor valdsulhat meg, ha az iskolapszichologus stabil
¢s lathato része az intézmény mindennapjainak.

Atfogoan tekintve elmondhatd, hogy az iskolapszichologia kialakulasanak
alapvetd feltételei kozott szerepelt egyrészt a pszicholdgia tudomanyéanak elégséges
fejlettsége, masrészt az iskolarendszer és annak szerepldi részérdl megjelend igény a
pszicholdgiai ismeretek gyakorlati alkalmazasara a nevelés és oktatas folyamataban. Ez

a két tényez6 a 20. szazad elején talalkozott, lehetévé téve, hogy az iskolapszicholdgia
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onallo szakteriiletként bontakozhasson ki. Az iskolapszichologusok feladatkdre az idok
soran jelentdsen valtozott, €s nagyban fliggott attol, hogy az adott orszagban milyen
gyermekeket tAmogato intézményrendszerek alakultak ki. Az ilyen intézményekkel valod
egylttmiikdés — példaul a klinikékkal valo szoros kapcsolat vagy az iskolai rendszerbe
valo szerves beilleszkedés — eltérd megkozelitésekhez vezetett az iskolapszichologusok
feladatait illetéen (Némethné Kollar, 1988; Jimerson et al., 2007; Vizin, 2009). A
szerepkor boviilése jelentds eldrelépést jelent egy olyan szakma szamara, amelynek
hagyomanyos feladatai foként a diagnosztikai tevékenységekre Osszpontosultak. Ez
kiilondsen az egyénileg végzett, standardizalt tesztek €s mas mérési eszkozok
alkalmazasara vonatkozik, amelyek célja a kiilonleges banasmod sziikségességének
megallapitdsa volt (Fagan, 2002). Manapsag az iskolapszichologusok tevékenysége
jelentdsen kiszélesedett, és feladataik joval sokrétiibbek, mint korabban (Jimerson et al.,
2007). Egyre nagyobb hangsulyt kapnak a rendszerszintii beavatkozasok, amelyek

eroteljes szervezetfejlesztési iranyultsagot tilkkroznek (Bahr et al., 2017).

2.1.3. A pedagogiai asszisztencia funkcionalis ujradefinialdasa a globalis oktatasi térben

A pedagobgiai asszisztensek szerepe az oktatasban hosszi multra tekint vissza. Mér az
1820-as évek elott is jelen voltak pedagdgiai munkatarsak az amerikai osztalytermekben,
am a paraprofesszionalis szerepkor hivatalos és formalis bevezetése csak az 1950-es
években kezdddott el (Brotherson & Johnson, 1971 idézi Gerber et al., 2001). Az
Amerikai Egyesiilt Allamokban ekkor a pedagdgushiany nyoman egyre siirgetébbé valt
az adminisztrativ terhek csokkentése, hogy tobb idé maradjon a tanitasra (Pickett &
National Education Association, 1994 idézi Gerber et al., 2001; U.S. Department of
Education, 1998 idézi Gerber et al., 2001). E torekvések nyoman a segitore a leterhelt
pedagogus harmadik karjaként tekintettek (,,the third arm of the harried teacher”)
(Bennett & Falk, 1970, p. 32). 1953-ban vette kezdetét az egyik elsd szervezett projekt
(Bay City, Michigan), amelynek keretein beliil pedagdgiai munkatarsak (teacher aide)
dolgoztak (Park, 1956 idézi Gerber et al., 2001) a programban részt vevo osztalyfonokok
vezetése alatt. Bar a teszteredmények nem mutattak szignifikdns kiilonbségeket a
kognitiv elényodk terén a kisérleti és a kontrollcsoport kozott, a pedagogusok és sziilok
pozitiv visszajelzései — példaul a pedagdgusi munkaterhek csokkenése és a tanulasi kedv

novekedése — ramutattak a pedagdgiai asszisztensek fontossagéara, ami a kovetkezd
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években tobb tdmogatott projekt elinditasat eredményezte (Lombardo, 1980 idézi Gerber
et al., 2001).

Az 1960-as évektdl kezdddden jogszabalyok segitették eld a pedagogiai
asszisztensek iskoldkban betoltott szerepének meghatarozasat, és kiemelten az alacsony
jovedelmii térségekben vald alkalmazédsukat helyezték eldtérbe. Ezzel O0sszhangban
kozponti szinten a gazdasagilag hatranyos helyzetli k6zosségek tagjainak alkalmazasat
szorgalmaztak, azonban a képesitési kovetelményeket nem irtdk elé. Mindez ahhoz
vezetett, hogy a nevel6-oktatd munka tekintetében csekély vagy semmilyen formalis
oktatdsban nem részesiilé munkaerd foglalkoztatasa a paraprofesszionalis jelleg
erdsodésének iranyaba hatott (Gerber et al., 2001). A segitdk {6 feladata az
adminisztracios terhek csokkentése volt, bar egyes pedagogusok igényként fogalmaztak
meg, hogy vezetésiik alatt az oktatasi tevékenységekbe is bekapcsolodjanak. Ezek koziil
kiemelkedett az olvasastanitdshoz és olvasasgyakorlashoz kapcsolédé asszisztencia,
elsésorban a tanulok hangos olvasasa vagy a kisebbeknek valo felolvasas. Mindemellett
azonban a pedagdgusok részeérdl gyakran bizalmatlansag mutatkozott, és tovabbra is 6k
maguk kivantak felel6sséget vallalni a tanitassal 6sszefiiggd feladatokért és a tanulokkal
val6 kozvetlen interakciokért (Gilford, 1971 idézi Gerber et al., 2001).

Az 1960-as évek végén és az 1970-es években a pedagogiai asszisztensek iranti
ugrasszerl keresletet (Natzke & Bennett, 1970; Gerber et al., 2001) fokozta a kétnyelvi
pedagbégusok (bilingual teacher) hianya, valamint a tanuldsi zavarokkal kiizdd tanuldk
(students with learning disabilities) specialis nevelési-oktatasi igényeihez vald
alkalmazkodas. Az 1970-es években egyértelmiivé valt, hogy ezeknek a feladatoknak
ellatdsa felkészitést igényel, &m érdemi valtozas a kovetkezd évtizedekben sem
kovetkezett be. Még a 2000-es évek elején is jellemzd volt, hogy a pedagogiai segitd
munkatarsak tobbsége az adott kdzosség tagjaként dolgozott, és gyermekeik gyakran
ugyanabba az iskoldba jartak, ahol sziileiket is foglalkoztattak (Gerber et al., 2001).

Az 1990-es évek végén, a 2000-es évek elején mar tobb mint 600 000 pedagogiai
munkatars dolgozott az amerikai iskoldkban, de kevés empirikus adat 4ll rendelkezésre a
képesitésiikrol, az osztalytermi munkajuk tartalmarol, illetve arr6l, hogy milyen hatést
gyakoroltak a didkok tanulmanyi eredményeire és viselkedésére (Gerber et al., 2001).
Egy korai tanulmany szerint a pedagogiai asszisztensek 60-75%-a kisebbségi
kozosséghez tartozott (U.S. Department of Education, 1998 idézi Gerber et al., 2001).
Nagyon kevesen rendelkeztek kozépfokti végzettségnél magasabb képesitéssel

(Reynolds, 1995 idézi Gerber et al., 2001), és tobbségiik csak célzott munkahelyi
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felkészitésben részesiilt (Bureau of Labor Statistics, 1998 idézi Gerber et al., 2001).
Ennek ellenére a pedagogiai asszisztensek szerepe jelentdsen kiboviilt, olyannyira, hogy
az oktatasi feladatok és a tanulokkal vald kozvetlen munka hattérbe szorithatta az
adminisztrativ jellegli segitségnyujtast (Gerber et al., 2001). Az egyéni és kiscsoportos
foglalkozasokon tal (Chase & Mueller, 1993) eldéfordult, hogy a segitOk tanitasi
tevékenységet is végeztek, ami magasabb iskolai végzettség, szakiranyi képesités és
szakmai iranyitds hidnyaban aggodalomra adott okot. Ezekben az évtizedekben a
novekvo igények és a felkésziiltség kozotti szakadék tovabb mélyiilt. A kutatdk szerint a
tényekre alapozott oktataspolitikdnak hozza kellett volna jarulnia ahhoz, hogy a segitdk
szamara eldirjak és biztositsak a hatékony munkavégzéshez sziikséges formalis képzést
(Gerber et al., 2001).

Az Egyesiilt Allamokban tapasztalt tendenciak nem voltak egyediek, hiszen az
1990-es évek eleje—kozepe Ota tobb orszagban is nagymértékben megndtt az osztalytermi
munkat és a tanulok iskolai eldrehaladédsat tamogato segiték szama (Gerber et al., 2001).
Eurdpan beliil az Egyesiilt Kiralysag kiilon figyelmet érdemel, mivel a téma jeles kutatoi
¢s az ott zajlo nagyivli kutatdsok alapjat jelentették a pedagodgiai asszisztencia
szakmatorténeti fejlodésének. Az ezredforduldra egyértelmiivé valt, hogy a pedagogiai
asszisztensek szerepe kulcsfontossagi tényezd lehet a pedagogusi fluktudcio
visszaszoritdsaban, valamint az oktatdsi intézmények miikodésének stabilizalasaban. E
felismerés nyoméan 2003-ban az angol és a walesi korméany egy nemzeti megallapodas
értelmében sziikségesnek tartotta a segitd foglalkozastak, koztik a pedagogiai
asszisztensek feladatkorének meghjitdsat €s bovitését a pedagdgusi munkaterhek
csokkentése €s a tanuldi teljesitmény novelése érdekében (Webster & Blatchford, 2013).
A pedagoégusok korében azonban vegyes érzések alakultak ki, mivel a pedagogiai
asszisztensek egyre novekvo szerepe az osztalytermekben fokozott nyomast gyakorolt
rajuk. Ok valtak feleléssé az asszisztenciat ellaté kollégak tevékenységének iranyitasaért
¢és Osszehangolédsaért is. Mindez sziikségszeriive tette a pedagogusok iranyitd szerepének
boviilését, amely 1j kihivasok elé allitotta az oktatédsi intézmények vezetését és mitkodését
(Bach et al., 2004).

A 2000-es évek elejének rendszerszintii €s szakmai kihivasai utdn 2004-ben ujabb
jelentds mérfoldkohoz érkezett a pedagdgiai segitdk szerepének értelmezése. Az ebben
az évben késziilt brit Ofsted-jelentés részletesen feltirta a pedagdgiai asszisztensek
feladatainak természetét, az azokkal jar6é nehézségeket €s a felkésziiltséggel kapcsolatos

hidnyossagokat. A jelentés szerint ebben az iddszakban a pedagdgiai munkatarsak
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gyakran a legOsszetettebb pedagogiai kihivast jelentd tanuldkkal vagy tanuloi
csoportokkal foglalkoztak, és az olvasds és a szovegértés fejlesztésében is jelentds
szerepet vallaltak (pl. olvasids gyakorlasa, olvaséasi készségek felmérése tanodrai
kornyezetben, pedagdgusok szamdara feljegyzések készitése, tandrai magyarazatok
forditasa a nem angol anyanyelvii didkok szdmara, olvasoklub vagy intervencids program
megvaldsitasaba valo bekapcsolddas). Ugyanakkor sokan ugy érezték, hogy e feladatok
ellatasahoz nem rendelkeznek megfeleld felkésziiltséggel €és tudassal. A 2004-es riport
egy masik fontos megallapitasa volt, hogy a didkok egy jelentds része nem kapott
elegendd sziil6i tdmogatast az olvasds otthoni gyakorldsa sordn. A gyermekek altal
érzékelt okok kozott szerepelt az €desapa tavolléte (kiilon €16 sziilok esetén), a talterhelt,
elfoglalt édesanya, valamint a nem angol anyanyelvii sziilok specialis nehézségei, mint
példaul a megfeleld nyelvi ismeretek hidnya, vagy az ebbdl adodod Onbizalomhidny.
Eppen ezért ebben az idészakban t5bb iskoldban pedagogiai asszisztenseket képeztek ki
arra, hogy olyan tanulokkal olvassanak egyiitt, akik szdméra a hangos olvasas otthoni
gyakorlasa nem volt biztositott (Ofsted, 2004). Mindez vilagosan jelzi, hogy a 2000-es
évek kozepére a pedagodgiai asszisztensek feladatai mar messze tilmutattak a kezdeti
adminisztrativ szerepeken; jelenlétiik és tevékenységiik egyre inkabb a tanuldsi folyamat
kozvetlen tdAmogatasara €s a pedagogiai célok elérésének eldsegitésére iranyult.

A 2000-es évek kozepén megfogalmazott megallapitasok €s intézkedések hosszi
tdva hatdsa a kovetkezd években valt igazan érzékelhetévé. 2011-re a pedagogiai
asszisztensek szerepe meghatdrozd lett az angolszasz oktatasi rendszerben, ami a
létszamuk jelentds boviilésében is megmutatkozott. Az Egyesiilt Kiralysagban mar ebben
az évben kiemelkedd volt jelenlétiik; az angliai allami iskolakban a teljes iskolai
munkaerd negyedét, a timogatd személyzetnek pedig tobb mint a felét tették ki. Ekkor
ugy tlint, hogy a pedagdgiai asszisztensek szdma gyorsabban novekszik, mint a
pedagogusoké. A vilagszerte tapasztalhato jelenség hatterében a kutatok két f6 tényezot
neveztek meg (Webster & Blatchford, 2013). Egyrészt a sajatos nevelési igényli tanulok
inkluziv  oktatdsdnak  megvaldsitdsdban a  multidiszciplinaris  csapatmunka
megkeriilhetetlen szerepet jatszott (Whalley, 1996; Ainscow, 2000; Rose, 2000; Webster
& Blatchford, 2013; Connecticut State Department of Education, 2014), masrészt a
pedagdgusi munkaterhekkel 0Osszefliggd kihivasok is felerdsitették a pedagdgiai
munkatarsak iranti igényt.

A pedagogiai asszisztensek 1étszamanak €s szerepének boviilése tehat nem csupan

az Egyesiilt Allamokra és az Egyesiilt Kiralysagra volt jellemzé, hanem mas orszagok
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oktatasi gyakorlataban is megfigyelhetové valt (Némec et al., 2015; Opoku et al., 2024).
Egy cseh tanulmany szintén alatdmasztja, hogy a pedagogiai munkatarsak meghatarozo
szerepet jatszhatnak az inkluziv oktatds elémozditdsdban és erdsitésében. Ez azonban
csak akkor valosithaté meg megfelelden, ha a segitdk vilagos, szakmai tudasbazisra épiild
¢s professzionalis fejlddést tdmogatdé munkakori leirassal rendelkeznek (Némec et al.,
2015). Ennek egyik alapfeltétele, hogy a pedagogiai asszisztens nem helyettesitheti a
pedagogus oktato-neveld munkdjat. A segitd munkatars puszta jelenléte az
osztalytermekben nem elegendd a hatékony tdmogatds biztositdsdhoz, és a kiemelt
figyelmet igényld tanuldk oktatasaval kapcsolatos dontési, feleldsségi és feliigyeleti
jogkorok nem ruhazhatdk at rajuk, mivel ez komoly esélyegyenldségi aggalyokat vethet
fel. A pedagogiai asszisztensek munkakdri eldirasaival nem 6sszhangban allo, tulzott
alkalmazéasuk komoly problémaékat jelez (Giangreco, 2013; Némec et al., 2015).

A pedagogiai munkatarsak szdmanak novekedésével és feladataik folyamatos
boviilésével sziikségesseé valt a szerepeik €s funkcidik atfogd vizsgalata €s rendszerezése.
Ezt a célt szolgalta O’Connor Bones ¢és munkatarsainak (2023) feltaré szakirodalmi
attekintése, amely részletesen elemezte az osztalytermi asszisztensek alkalmazasi formait
¢s valtozd szerepeit. Az elemzés Ot alkalmazasi modellt azonositott, amelyek
tartalmukban Butt (2016) korabbi csoportositasat idézik fel. A sajatos nevelési igényli
tanuloknak nyujtott egyéni vagy kiscsoportos tdmogatéas pozitiv hatasai nem vitathatok,
ugyanakkor a pedagogusoktol és tarsaktol valod elszigeteltség, a megbélyegzés és a
segit6tdl vald fiiggés olyan kockazati tényezok, amelyek tovabb novelhetik a problémak
korét. Nem véletlen, hogy egyes tanulmanyok az osztilyszintli modellt részesitették
elényben, noha az inkonzisztens alkalmazas negativ kovetkezményeit itt sem szabad
figyelmen kiviil hagyni. Ebben a modellben egy teljes osztaly részesiil a pedagogiai
munkatars tAmogatasaban, mikdzben kolcsonos tanulési és egylittmiikddési tér alakul ki
a segitd és a pedagogus kozott. Ezzel szemben a peripatetikus, megosztott vagy tranziens
modellben az asszisztens tobb tanuloval és osztalyteremben dolgozik. A vandormodellt
gyakran éri kritika a tdmogatds folytonossaganak és konzisztencidjanak hidnya miatt. Ez
akadalyt jelenthet a pedagogusokkal vald kapcsolatépitésben, az egyiittmiikodésben és a
tapasztalatcserében, valamint a tanuloi sziikségletek alaposabb megismerésében és a
hatékony tanuldstimogatasban. A tanulok hagyoményos osztalytermi koérnyezetbdl valo
kivonasat a legkevésbé inkluziv modellként tartjdk szamon, amely a pedagdgusi
feliigyelet hianya miatt kedvezdtlen hatdssal lehet az oktatds mindségére, a didkok

crer

Onbecsiilésére ¢és tarsas integraciojara is. Az ugynevezett egységmodellel nem

43



foglalkozunk részletesen, mivel az specidlis iskoldkra korlatozédik. Cremin és
munkatarsai (2003) kutatdsa szintén tobbféle tamogatasi modellt azonosit, koztiik a
teremmenedzsmentet, a zoénazast és a reflektiv csapatmunkat, amelyek célja a
pedagbdgusok és osztalytermi segitok munkdjanak hatékonyabb szervezése.

O’Connor Bones ¢s munkatarsai (2023) mélyrehatd szakirodalmi elemzésiik
soran az asszisztensi szerepkor kiilonbozé profiljait azonositottak, amelyeket négy f6
szerepvaltozat koré csoportositottak: pedagogiai, lelkipasztori, viselkedési és
szervezeti/adminisztracios szerepek. A pedagogiai szerep aggodalomra ad okot, mivel
tovabbra is fennall annak a veszélye, hogy a segiték megfeleld képesités hidnyaban
vallalnak tanitoi és tanari feladatokat. Ez egyfajta szakmai szocializacids paradoxonnak
tekinthetd, amely az oktataspolitikai eléirasoktol eltérd szerepfejlodéshez vezethet. A
lelkipasztori szerep a tanuldk szocidlis és érzelmi jollétére valo odafigyelést jelenti, amely
megvalosulhat egyéni szinten (pl. beszélgetések, bizalomépités, motivalas) €s csoportos
keretek kozott is (pl. befogadas eldsegitése, autondémia fokozasa, pedagdgusokkal €s
kortarsakkal vald tarsas kapcsolatok javitasa). A viselkedési szerep a kihivast jelentd
helyzetek kezelésére, valamint az osztalytermi viselkedésmenedzsment hatékony
megvalositasara irdnyul. A szervezeti/adminisztracioés szerep a napi feladatok széles
skalajat oleli fel. A szakirodalom ezt szamos egyéni (pl. a tanulok tamogatasa a
felkésziilésben, koncentracidoban, feladatban maradasban), osztalytermi (pl. tanéra és
osztalyterem eldkészitése, raktarszekrények rendezése, relevans konyvek és forrasok
gyljtése, szemléltetd eszkdzok és jatékok készitése, fénymasolas, laminalas, statisztikai
adatok vezetése a tanulok elOrehaladasarol) és kozosségi (pl. iskolan kiviili, jatszotéri
programok szervezése) tevékenységgel illusztralja.

A pedagogiai asszisztensek szerepének bdviilése €s feladataik egyre dsszetettebbé
valasa az elmult évtizedek soran szamos oktataspolitikai és szakmai kérdést vetett fel. Bar
a segitok feladatai fokozatosan tilndttek eredeti adminisztrativ és tdmogat6 funkcidikon,
a velik szemben tdmasztott elvarasok gyakran nem parosultak megfelelé szakmai
hattérrel és vildgosan meghatarozott szerepdefiniciokkal. A felmeriilt kihivasok
vilagszerte €lénk vitdkat generaltak, kozéppontba allitva a pedagdgiai asszisztensek
szerepét, feleldsségi korét, felkésziiltségét ¢s szakmai hatarait. Webster ¢s Blatchford
(2013) ezekre a kérdésekre reflektalva részletesen vizsgaltak a pedagogiai asszisztensek
oktatési rendszerben betoltott funkcioit és szakmai szerepvallalasat. Egyes nézOpontok
szerint a pedagdgiai munkatarsak kozvetetten tdmogathatjak a tanuldkat azaltal, hogy

atvallaljak a pedagdégusi munkaterhek egy részét, kiilondosen az adminisztracios
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feladatokat. Masok ezzel szemben a kozvetlen, egyéni vagy kiscsoportos interakciod
jelentéségét hangstlyoztak a segitdk és az elsdsorban tanuldsi, magatartasi nehézségekkel
kiizd6 didkok kozott. Az Ujabb kutatdsok arra mutatnak ra, hogy a pedagdgiai
asszisztensek szerepe az elmult években jelentds atalakulason ment keresztiil, el6térbe
helyezve a pedagogusokkal vald egyiittmiikodést igényld tanitasi feladataikat (Neaum &
Noble, 2023; Webster, 2024a, 2024b). E valtozasok sikeres megvalosuldsat azonban
szamos strukturalis, személyes ¢&s interperszonalis tényezd befolyasolja, amelyek
meghatarozzak, hogy a segitdk mennyire érzik magukat felkésziiltnek a megvaltozott
igények teljesitésére (Neaum & Noble, 2023).

Napjaink egyik elismert kutatdja, Webster, ijabb munkdinak cimei? nemcsak
provokativak, hanem impresszivek is, mivel talaléan és erdteljesen viladgitanak ra az
oktatasi rendszer egyik legstlyosabb problémajara. A cimek arra utalnak, hogy Anglidban
¢s Walesben a pedagdgiai asszisztensekre egyre inkabb tanitdsi feladatok harulnak a
pedagdgushiany €s a magas fluktuacio okozta tartos kihivasok kezelésére. Ezzel azonban
nemcsak a segitOk eredeti funkcioja torzul, hanem az oktatas mindsége ¢és a tanulodi
tdmogatas is sériilhet. Kutatasaban kozel 6000 pedagdgiai asszisztens adatait elemezte
altalanos és specidlis iskolakbodl. Eredményei szerint a segitOk akar heti 4 6rat is tanitassal
toltenek, és minden negyedik asszisztens azért tart orakat, mert az iskoldkban nincs
elegendd pedagogus, illetve a helyettesitések nem megoldottak. Az oratartds munkahelyi
szorongéashoz és stresszhez vezethet, mivel a hivatalos eldirdsok szerint a pedagogiai
asszisztensek nem végezhetnek aktiv tanitast. A megkérdezettek ugy érzik, hogy
pedagoguspotld funkcidjuk nemcsak sajat feladataik ellatdsat akadalyozza, hanem a
diakok, leginkabb a sajatos nevelési igényii tanulok oktatdsdnak mindségét rontja. A teljes
osztdlyok tanitdsa tovabb ndveli terheiket, csokkenti elégedettségiiket ¢és
hatékonysagérzetiiket. A legfrissebb nemzetk6zi kutatdsok szerint siirgds oktataspolitikai
valaszlépések sziikségesek, amelyek elvalaszthatatlanok a pedagodgiai munkatarsak de
Jjure (jog szerinti) és de facto (tényleges) funkcidinak Gjraértelmezésétdl (Webster, 2024a,

2024b).

2 Teaching on the cheap? The extent and impact of teaching assistants covering classes and leading lessons
&s Teaching on the cheap? How deploying teaching assistants to cover for teachers is compromising their

value and impact.
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2.2. Nemzetkozi oktatdspolitikai trendek az iskolai segito munka teriiletén

Ahogy az el6zdekben bemutattuk, az egyes orszagokon beliil nyujtott segitd
szolgéltatasok a torténelmi, politikai, tarsadalmi, vallasi, nyelvi és foldrajzi sajatossagok
lenyomatai, ami alapvetéen meghatarozza az iskoldkban dolgozok szerepét (Jimerson et
al., 2007; Charfe & Gardner, 2019; Csok, 2022b, 2022¢). Ok ugyanis egyiittesen alkotjak
az oktatasi rendszerek legelemibb erdforrasait — oktatasi és financidlis szempontbol
egyarant (OECD, 2019). Az iskolavezetés mindségbiztositdsban betdltott szerepe
(Horvath & Toéth, 1999; Branch et al., 2012) és a pedagoégusok tanitasi-tanuldsi
folyamatban vallalt funkcioja (Sz¢€ll, 2015; Kraft, 2019) kiemelt fontossadgt a kozneveles
¢s szakképzés teriiletén. Ezen tilmenden szamos tovabbi szakember, koztiik a segitd
foglalkozasuak, szerves részét alkotjdk a nevelési-oktatasi intézmények munkaerd-
ellatottsdganak, amint azt a kordbbi fejezetekben is lathattuk (Masdeu Navarro, 2015;
OECD, 2019; Csok, 2020a). Az iskolai 1égkor és eredményesség érdekében is fontos,
hogy a vezetdség, a tantestiilet €s a segité munkatarsak egyiittmiikodve jaruljanak hozza
a gyermekek személyes jollétéhez és sikeres tanulmanyi eldmeneteléhez (Hegediis, 2006;
Kallai, 2016). Kiemelendd, hogy az iskolai kulcsszemélyek kozotti kooperacido a
folyamatos szakmai tanuldst, a holisztikus szemléletmod fejlédését, tovabba az
egyiittmiikddési és tarsadalmi toke ndvelését is implikalhatja a huméanerdforras szintjén.
Ugyanakkor napjainkban is jelentds kiilonbségek mutatkoznak abban, hogy az egyes
orszagokban milyen tipusu iskolai szakembereket alkalmaznak, mekkora 1étszamban és
milyen jellegli feladatok ellatdsara (Masdeu Navarro, 2015; OECD, 2019). A
tovabbiakban tekintsiik at nemzetkdzi perspektivabol a koznevelési és szakképzo
intézmények belsd vilagat, hogy egy altalanos oktataspolitikai korképet nydjtsunk, és

feltarjuk az iskola szerepldire (tanulokra, pedagdgusokra, sziilokre) gyakorolt hatasokat.

2.2.1. Oktataspolitikai korkép az iskolai segitoé szakmacsoportokrol

Az iskolai személyzet profiljanak és 1étszamanak Osszetételét, a munkaszerzédéseket, a
feladatkoroket, a koltségvetéseket és a kereseteket nagymértékben meghatarozza, hogy
egy orszagon beliil kik felelnek a munkavallalok foglalkoztatasdért. A munkaltatoként
eljaro személyek hataskore az emberi eréforrasok tervezése, valamint a rendelkezésre allo
anyagi kapacitdsok fokozott kihasznalasa. A professziondlis tdmogatast nyujto
szakemberek vonatkozasaban kiemelendd, hogy a 3 szamu melléklet adatai nem

terjednek ki az intézményeket kiszolgdld eréforrds-kdzpontok (resource centres)

46



alkalmazottjaira. Ugyanis a nemzetkdzi gyakorlatban taldlkozhatunk  kiilsé
alkalmazasban all6 pedagogiai, egészségligyi ¢és szocidlis segitokkel, akiknek a
szolgéltatasait az iskoldban foglalkoztatott szakemberek mellett vagy hidnydban veszik
igénybe a koznevelési és szakképzd intézmények (OECD, 2019). Ha Europara
koncentralunk, a 3. szamu mellékletben szerepld tablazat adatai alapjan az is
megfigyelhetd, hogy a pedagogiai, egészségligyi ¢és szocidlis tdmogatast nyujtd
munkatarsak kozponti szintii alkalmazasa inkabb a centralizalt oktatasi rendszerek sajatja,
mig az iskolai szintli szervezés tobb posztszocialista orszagra és néhany decentralizaltabb
nyugat- vagy észak-europai rendszerre jellemzo.

A nemzetk6zi gyakorlat sokszinliségét tiikrozi, hogy tobb orszdgban, ahogyan azt
az elobb megemlitettiik, tamogat6 szolgaltatasokat nyujtd eréforras-kozpontok allnak a
koznevelési és szakképzd intézmények rendelkezésére (lasd 4. szamu melléklet).
Daniaban, Esztorszégban, Litvanidban, Portugdlidban, Csehorszagban, Szlovakidban és
Szlovénidban az iskolai szakemberek mellett kiilsd segitok is funkcionalnak. Egyes
orszagokban — példaul Spanyolorszagban és Svédorszagban — allami €s helyi hatosagok
donthetnek arrol, hogy kozpontositott timogatd szolgéltatasokat szerveznek, vagy az
iskoldk kozvetlen alkalmazasiaban 4all6 munkaerdket preferaljak. A hatékony
munkavégzés érdekében altaldnos elvaras, hogy a tobb intézményben tevékenykedo kiilsd
szakemberek szorosan miikddjenek egyiitt az iskolak személyzetével. Ez vonatkozik a
tandcsadd  kozpontokban  (Centrum  voor  Leerlingenbegeleiding)  dolgozd
pszichologusokra és paramedicinalis foglalkozdsiakra a Belgiumi Flamand
Ko6zosségben, valamint a pszichologiai, orvosi €s szocialis szolgaltatasokat nyujtod
kozpontokra (Centre Psycho-Médico-Social) a Belgiumi Francia K6zosségben (OECD,
2019). Hasonléan kiilsé szakértoként miikodnek a specidlis tanacsadok, akik egy
ligynokség, példaul a Comnnexions Service keretében nytjtanak szakszerd uUtmutatast
gyermekek ¢€s fiatalok szamara az Egyesiilt Kirdlysdgban, olyan teriileteken, mint a
karrier-tandcsadas, a kdbitoszer- és alkoholfogyasztds megeldzése €s a csaladi problémak
kezelése (Sheehy et al., 2011). Az oktatési joléti tisztviselok (education welfare officers)
szintén angol teriileten tevékenykednek, és a gyermekeket érintd veszélyek — példaul
zaklatas, csaladon beliili er0szak vagy biinelkdvetés — korai felismerésében vesznek részt
(Byrne & Taylor, 2007). Kiviilrdl érkezd tdmogatids gyermekjoléti szervezeteken
keresztiil is megvaldsulhat. Kolumbidban példaul a csalddjoléti intézet (Instituto

Colombiano de Bienestar Familiar) programokat kinal a gyermekeket érinté kockazati
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tényezOk csokkentése érdekében, ugymint a fegyveres csoportokba toborzas,
tinédzserkori terhesség és gyermekmunka (Radinger et al., 2018).

A pedagdgusok munkajat szdmos szakember segiti, ugyanakkor az egyes
munkakorok elnevezései idoben és orszagonként is jelentds eltéréseket mutatnak (Gerber
et al., 2001; Blatchford et al., 2009; Jimerson et al., 2009; Masdeu Navarro, 2015;
Huxtable, 2016). Bar a bevezetdben igyekeztiink ezeket a munkakoroket rendszerezni,
nyomatékositani szeretnénk, hogy a kiilonb6z6 korszakok ¢és orszagok sajatos kontextusai
tovabbra is jelentds hatdssal vannak arra, hogyan értelmezik és alkalmazzak az iskolai
segité munkakoroket a tudomanyos és szakpolitikai anyagokban. Masdeu Navarro (2015)
a tanulast tdimogatd személyzet (learning support staff) gytjtéfogalom alé sorolja azokat
a munkatarsakat, akik a nevelési-oktatdsi folyamatokban nyuUjtanak segitséget a
pedagogusoknak és a tanuloknak. Ide tartoznak példaul a pedagogiai asszisztensek
(teaching assistant), a tanulast timogat6 asszisztensek (learning support assistant), a nem
oktatd asszisztensek (nomn-teaching assistant’) ¢€és az osztalytermi asszisztensek
(classroom assistant). Kozos jellemzdjiik, hogy feladataik a pedagdgusi munka
megkdnnyitésére iranyulnak, és egyre tobb orszagban mutatnak ra e szakmacsoport(ok)
megnodvekedett feleldsségi és tevékenységi koreire (Gerber et al., 2001; Groom, 2006;
Masdeu Navarro, 2015). Az elnevezések terén foldrajzi eltérések is tapasztalhatok:
példaul az Egyesiilt Kirdlysadgban a teaching assistant, a classroom assistant és a learning
support assistant kifejezéseket hasznaljdk, mig az Egyesiilt Allamokban a
paraprofessional és paraeducator elnevezések jellemzdek, Ausztraliaban pedig inkabb a
teacher aide kifejezés terjedt el (Webster & Blatchford, 2013). Természetesen ez nem
jelent kizardlagossagot, hiszen a feaching assistant vagy a teacher aide besorolasok az
amerikai szOhaszndlatban is megtalalhatok (Gerber et al., 2001).

Nemcsak a pedagogiai asszisztensek munkakorei mutatnak jelentds
kiilonbségeket, hanem az iskolai szocialis szakembereké €s az iskolapszichologusoké is.
Bar vildgszerte az iskolai szocidlis munkas (school social worker) megnevezés a
legelterjedtebb, ugyanezen poziciét Kinaban (Hongkong és Maka6 kivételével) mentor
(big elder brother/sister), Szingapurban tanuloi joléti tisztviseld (student welfare officer),
Spanyolorszagban k6z0sségi szolgéltatasok tanara (teacher of community services), mig

Makaoban (Kina), Szatd-Arabidban és Vietnamban iskolai tandcsadé (school counselor)

3 Orkényiné Deak (1988) tanulmanyiban a non-teaching assistant (NTA) megnevezés forditasa:

kvalifikacio nélkili asszisztens.
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néven illetik (Huxtable, 2016). Az iskolapszicholdgia teriiletén szintén -eltérd
terminoldgidkkal talalkozunk, amelyek pontos fogalmi tisztazast igényelnek a
komparativ elemzések soran. Ide tartoznak az iskolapszichologusok (school
psychologist), az oktatasi pszicholégusok (educational psychologist/psychologist in
education), a professzionalis oktatasi pszichologusok (professional educational
psychologist), a pszichopedagdgusok (psychopedagogue), valamint a tandcsadok
(counselor/counsellor) (Thielking, 2006; Jimerson et al., 2007, 2009; Norwich, 2013;
Campbell & Glasheen, 2017).

A fogalmi heterogenitds és az ellentmondasos szakmai funkciok feloldésa
érdekében a kutatok tobb izben kisérletet tettek az iskolai szakmai kozossegek
klasszifikalasara. Blatchford és munkatarsai orszagos, reprezentativ vizsgalatokat
végeztek, majd hierarchikus klaszterelemzés utjan a timogat6 személyzet tobb csoportjat
azonositottak Anglidban és Walesben. E kutatasok meghaladtak a korabbi rendszerezési
kisérleteket, felhivva a figyelmet azok pontatlansadgara (Blatchford et al., 2006, 2007,
2008, 2009). Az elsé ¢és az utols6 kutatasi hullam kisebb eltéréseket mutatott a
kategoridkba torténd besorolasok és a munkakori elnevezések terén, amelyeket az 1j
allashelyek magas aranya mellett a megujuld tevékenységi strukturdkkal magyaraztak a
szerzOk (Blatchford et al., 2009). Az atcsoportositasok nemcsak a segitk megvaltozott
szerepére hivjak fel a figyelmet, hanem ravilagitanak arra is, hogy a kiilonb6z6 szakmai
csoportok tevékenységei hogyan boviiltek a valtozo igényekre reagdlva (Blatchford et al.,
2004, 2009). Ezt jol példazza a kétnyelvii segitséget nyujtok (bilingual support) feladata,
akik a tobbnyelvli osztalytermek nyelvi tudatossaganak tdmogatisaban, a kozosségi
nyelvtanitasban és a tantervi tanulds segitésében toltenek be kulcsszerepet (Bourne,
2001), valamint a nyelvi asszisztensek (language assistants), akik az idegennyelv-tanitas
¢s az interkulturalis kompetencia fejlesztésének meghatdrozo alakjai (Dafouz & Hibler,
2013). A konyvtarosok atcsoportositasa a tanulok jollétéért felelos szakembergarda
korébe szintén jol mutatja, hogy a segitdk tevékenységi kore milyen irdnyban boviilt. Ezt
nemzetkozi esettanulméanyok tdmasztjak ala, amelyek a konyvtarosok didkokkal valod
kozvetlenebb kapcsolatat emelik ki (Blatchford et al., 2004, 2009). Itt jegyezziik meg,
hogy Magyarorszagon is felmeriil a kdnyvtarosok segitd hivatast végzok korébe sorolasa,
amit neveld, lelkigondozé és kultirakozvetitd tevékenységiik indokol (Gereben, 1990;
Nagy, 2016).

Az elnevezések diverzitdsan tul az adatok alapjan jelentds kiilonbségek

mutatkoznak abban is, hogy a nemzetkozi gyakorlatban mekkora 1étszamban alkalmazzak
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az iskolai segité szakembereket (1. abra). Példaul kettonél tobb, a pedagogiai munkat
tamogat6 alkalmazott jut tiz pedagogusra vetitve Kanada egy tartomanyaban (Alberta),
Svédorszagban, Izlandon, Uj—Zélandon ¢s Chilében. Ezzel szemben Ausztriaban,
Belgiumban, Olaszorszagban ¢s Kolumbidban kevesebb mint egy segité szakember jut
htsz pedagogusra. Ugyanakkor, mig szamos iskolarendszerben a pedagodgiai munkat
tamogatd szakemberek szama jelentdsen megnétt az elmult években (kiemelve
Csehorszagot, Daniat, Finnorszagot, Svédorszagot és Szlovakiat), addig Angliaban 2018-
ban — a pedagdgusok 1étszdmahoz viszonyitva — kevesebb segitdt alkalmaztak, mint 2013-
ban (OECD, 2019). A 2018-as TALIS-jelentés adatai szerint Magyarorszdgon egy
pedagdgiai munkat tdmogatd szakemberre (pl. pedagogiai asszisztensre, pszicholdgusra,
védoéndre stb.) atlagosan 17 pedagdgus jut, mig az OECD-orszagokban ez az arany 12.
Ez arra utal, hogy hazdnkban az oktatdémunkat segité pedagogiai személyzet 1étszdma

nemzetkodzi 0sszehasonlitasban az OECD-atlag alatt van (Balazsi & Vadasz, 2019).

1. abra: A pedagogiai munkat tamogato alkalmazottak szama tiz pedagogusra vetitve (2013—
2018, ISCED 2)
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Forrds: OECD (2019: 42)* alapjan sajat forditdas
Megjegyzés: A pedagogiai munkat tamogato alkalmazottak (pedagogical support staff) magukban foglaljak a
pedagogiai segitbket (teacher aides) és azokat a nem tanitassal foglalkozo szakembereket (non-teaching professionals),

akik a pedagogusok munkajat kiegészitd feladatokat latnak el. A kutatok a 2013-2018 kozétti szignifikans valtozasokat
a savok felett jelezték (OECD, 2019).

* Az OECD (2019) az adatokat a kovetkezd forrasok alapjan rendszerezte: OECD. (2019). TALIS 2018
Results (Volume I): Teachers and School Leaders as Lifelong Learners. OECD Publishing, (Table 1.3.74.);
OECD. (2014). TALIS 2013 Results: An International Perspective on Teaching and Learning. OECD
Publishing, (Table 2.18.).
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Az 5. szami mellékletben nemzetkdzi viszonylatban foglaltuk 0ssze az iskoldkban
alkalmazott segitd szakembertipusokra vonatkozd adatokat, kihagyva az erdforras-
kozpontok kindlatait a felsorolasbol. Ellenben feltiintetésre kertiltek a pedagogiai segitok
(teacher aides), akik a nevel6-oktatd folyamatok kulcsszerepl6i lehetnek. Tovabba az
OECD-orszagokra iranyuld oOsszefoglald tartalmaz egyéb, professziondlis segitséget
nyujtd szakmacsoportokat is (professional support staff), akik pedagdgiai, egészségiigyi
és/vagy szocialis szolgalataikkal tOltenek be fontos szerepet az intézményes nevelés
tertiletén. El6fordul, hogy az 0 szerepvallaldst megel6zden a segiték pedagogusként
dolgoztak, és 0j pozicidjukban csokkentett Oraterhelés mellett folytatjdk a tanitdst

(OECD, 2019).

2.2.2. Az iskolai segitok tanulokra és pedagogusokra gyakorolt hatasa

Az észak-eurdpai orszagok szerint minden gyermeknek joga van a személyre szabott
tdmogatashoz (Masdeu Navarro, 2015). A finn oktatasi rendszer mar a 2010-es éveket
megeldzden is kiemelten fontosnak tartotta a pedagodgiai munkatarsak szerepét és
jelentdségét (Andersen, 2010; Takala & Uusitalo-Malmivaara, 2012; Masdeu Navarro,
2015). Andersen 2010-ben késziilt kutatasaban a finn és dan PISA-eredmények kozotti
stabil és jelentds eltéréseket elemezte. Bar mindkét orszag az északi joléti allamok kozé
tartozik, a finn didkok mar akkor is kovetkezetesen magasabb teljesitményt értek el az
olvasas, a természettudomanyok €s a matematika terén, mint dan tarsaik, akik eredményei
e teriileteken rendre elmaradtak. Ez a kiilonbség kiilonosen figyelemre méltdé annak
tiikrében, hogy Déanianak mar a 2000-es évek elején is az egyik legkoltségesebb oktatasi
rendszere volt, mig az OECD a finn oktatési rendszert mind mindség, mind egyenldség
szempontjabol a vilag élvonaldaba sorolta. Az eredmények azt mutattak, hogy a
kiilonbségek elsdsorban a leggyengébben teljesité 25% tanuldi korében jelentkeztek: a
finn didkok ebben a csoportban jelentésen jobb eredményeket értek el, mint dan tarsaik.
A kutatas azonositott szdmos osztalytermi tényez6t, amelyek hozzéjarulhattak a finn
oktatasi rendszer sikeré¢hez; ezek kozott szerepelt a pedagdgiai asszisztensek széles kort,
tartos, sok feladatot feldleld €s kooperativ alkalmazasa, amire a leggyengébben teljesitd
tanuloi kvartilis fejlddésének egyik alapkoveként tekinthetiink (Andersen, 2010).

Az észak-eurdpai orszagok mellett szdmos mas orszag tigy tartja, hogy az inkluziv
¢és tamogato oktatasi kornyezet kialakitasanak legjobb médja a segitd szakemberek iskolai
jelenléte (Masdeu Navarro, 2015). Ez felveti annak sziikségét, hogy megvizsgaljuk, a

pedagogiai munkatarsak novekvo szama és szerepe milyen hatast gyakorol a tanuldkra és
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a pedagdgusokra (Gerber et al., 2001; Blatchford et al., 2012; Webster & Blatchford,
2013). Webster és Blatchford (2013) harom f6 szempont mentén csoportositotta a
kutatdsokat: a tanulmanyi eredményekre gyakorolt hatas; a tanulok viselkedésére,
motivaciojara és tanulashoz valo hozzaallasara gyakorolt hatds; valamint a pedagdgusok
munkdjara ¢€s a tanitasra gyakorolt hatds. Ugyanakkor a kutatasok feldolgozasat nehezitik
a modszertani korlatok, dilemmak ¢és idOnkénti hidnyossagok, amelyek komoly
aggodalomra adnak okot a szakirodalom szintetizalasa soran (Gerber et al., 2001).

tanulmanyi eredményekre) tartoz6 vizsgalatok ellentmondéasos eredményeket hoztak.
Egyes vizsgalatok szerint a pedagogiai asszisztensek intervencids programjai altalaban
kedvezo hatéast gyakorolnak a tanulok elérehaladasara, kiilonosen az olvasas-szovegértési
¢s iréasi készségek terén, feltéve, hogy megfeleld képzésben és felkészitésben részesiilnek,
illetve megfeleld tamogatast és iranymutatast kapnak az iskolatol és a pedagdgusoktol a
gyakorlat soran (Alborz et al., 2009; Slavin et al., 2009). Klassen (2001) specifikus
olvasasi (szovegértési) nehézséggel, diszlexidval diagnosztizalt 11,5-15,7 éves didkok
korében vizsgalta az olvasasi dekodolas fejlédését. A kutatd szerint a jovébeni kutatasok
soran fontos lehet feltarni a rovid tavh, célzott és intenziv intervenciok hatasat (pl.
fonologiai tudatossag fejlesztése), mivel az 6sszehangolatlan tdimogatas nem segiti el
hatékonyan a didkok eldérehalad4sat. Webster és Blatchford (2013) csoportjat tovabbi
kutatasokkal is kiegészithetjiik. Egy minneapolisi pedagogiai asszisztensi program
(Bennett & Falk, 1970) keretében kontrollalds mellett vizsgaltak az egy osztalyra jutd
segitOk szamanak hatasat. A projekt soran harom osztalyhoz nem rendeltek asszisztenst,
harom osztalynal egy segit6t alkalmaztak, tovabbi harom osztalyhoz pedig 6t pedagdgiai
munkatars tartozott. A pedagogiai segitdk és a pedagogusok is specialis képzést kaptak:
az elobbieket az olvasasra vald felkésziilésre (6vodas koru gyermekek esetében), az
utobbiakat pedig a segitd munkatarsakkal vald egyiittmiikodés lehetséges modjaira
készitettek fel. Bar a pedagdgusok csak rovid tréningen vettek részt, szabadon
valaszthattdk meg az asszisztencia felhasznalasi modjat. A Metropolitan Readiness
(MRT) teszt segitségével Osszehasonlitottak a tanév eleji és végi eredményeket, és a
statisztikai elemzések kimutattdk, hogy a pedagodgiai segitOk jelenléte a gyermekek
olvasasi felkésziiltségét javitotta, a hatas a fitknal volt a legerdteljesebb. Osztalytermi
szinten azonban nem mutatkozott tobblet eldnye a magasabb segitdi 1étszamnak ahhoz
képest, ha csak egy asszisztens vett részt a feladatok ellatdsdban. A kutatok ezt azzal

magyaraztdk, hogy egyazon osztdlyban tobb pedagdgiai munkatars felkészitése ¢és
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munkajuk Osszehangolésa jelentds tobbletterhet ro a pedagdgusra, ami elvonja az id6t a
tanitastol (Bennett & Falk, 1970; Gerber et al., 2001). Gerber és munkatarsai (2001) egy
randomizalt kisérlet adatait felhaszndlva megvizsgaltdk a pedagogiai segiték tanulmanyi
eredményességre gyakorolt hatasat. A mélyrehatd elemzések azt mutattdk, hogy a segitd
kollégaknak kevés hatdsa van a tanulméanyi eredményességre. Azonban azoknal a
tanuloknal, akik 2-3 évet pedagdgiai asszisztens altal tdAmogatott osztalyban toltottek,
pozitiv hatas volt kimutathat6 az olvasasi pontszamok javulasaban.

A kutatasok egy masik csoportja a pedagogiai munkatarsak viselkedés-kezelési
lehetdségeit (Webster & Blatchford, 2013; Clarke & Visser, 2016, 2019a, 2019b),
tovabba a tanulok motivacidjara €s tanulashoz vald hozzaallasara gyakorolt hatasat
vizsgalja (Webster & Blatchford, 2013). Az Egyesiilt Kirdlysdgban az alacsony teljesitd;
tanulasi, viselkedési vagy figyelmi problémakkal kiizdd; sajatos nevelési igényli
tanulokra egyénileg is odafigyelve és (tobblet)tamogatast nytjtva, hozzajarulhatnak a
motivacio €s az dnbizalom erdsitéséhez, a j6 munkamoddszerek kialakitdsadhoz és a feladat
elvégzésére vald hajlandosag noveléséhez (Blatchford et al., 2011; Blatchford et al.,
2012; Webster & Blatchford, 2013). Egy skot kutatdsban a megkérdezett iskolai
szereplok koziil sokan ugy vélték, hogy a tantermi asszisztensek a gyermekek onbizalmat,
Onbecsiilését és motivacidjat is képesek novelni. Egyes esetekben a segitok osztalytermen
kiviili feliigyelete, példaul a jatszotéren, segitheti a tanulok viselkedésének javitasat és a
jo kapcsolatok elémozditasat (Schlapp et al., 2003). Az 6t évig tartd Deployment and
Impact of Support Staff (a tovabbiakban: DISS) projekt uttéoré6 munka volt az Egyesiilt
Kirdlysagban, amely nyolc, ugynevezett Positive Approaches to Learning (PAL) skala
segitségével is megvizsgalta a pedagogiai asszisztensek didkokra gyakorolt hatdsat. A
13-14 évesek (9. évfolyam) esetében egy tanév alatt egyértelmiien kimutathato volt, hogy
a pedagogiai segitk pozitivan befolyasoltak valamennyi dimenzi6 értékét (Blatchford et
al., 2011; Blatchford et al., 2012; Webster & Blatchford, 2013). Hasonl6 eredményeket
hozott az 1953-as michigani projekt is, amelynek egyik fontos megéllapitasa az volt, hogy
a pedagdgiai asszisztenssel tdmogatott osztadlyokban tanuldk sziilei szerint gyermekeik
nagyobb 6rommel jarnak iskoldba, és 83%-uk a tanuldsra forditott id6 emelkedésérdl is
beszamolt. A szubjektiv nézOpont és helyzetérzékelés azonban torzithatja az eredmények
érvényességét (Lombardo, 1980 idézi Gerber et al., 2001). Bland és Sleightholme (2012)
sajatos modszertannal 10-11 éves didkokat kérdeztek meg arr6l, hogy milyen
tulajdonsagok jellemzik az idedlis pedagdgiai segitot, illetve vizsgaltak az asszisztencia

hasznossagat és a bizalom kérdéskorét is. A tanulok ugy érezték, hogy egy gondoskodo,
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figyelmes és megértd segitd erdsitheti onbizalmukat. Az empirikus tanulokutatasok kozé
tartozik Wren (2017) cikke is, amelyben sajatos nevelési igényti gyermekek és pedagogiai
asszisztensek nézeteit hasonlitotta Ossze a pedagodgiai munkdt tdmogatd segitdk
szerepével kapcsolatban. A szerepfelfogasban eltérések mutatkoztak: a didkok inkabb a
tanulmanyi jellegli segitségnyujtasra Osszpontositottak (pl. olvasasi és irasi feladatok
soran), mig a segitok a viselkedés kezelésére iranyuld tamogatast emelték ki. Fontos
figyelembe venni azt is, hogy a fogyatékossaggal €16 tanuldk az inkluziv oktatasi élmény
¢s iskolai szocializacid sériilésének adhatnak hangot (pl. autonomia hidnya, személyes
kontroll csokkenése, tulsegités kockdzata, kortars kapcsolathalotol vald elszakadas)
(Tews & Lupart, 2008).

A kutatasok harmadik csoportja a pedagdgiai munkatarsak pedagoégusok
munkdjara és a tanitasra gyakorolt hatasaval foglalkozik (Webster & Blatchford, 2013).
Baér a segitok tanulmanyi eredményességre tett hatdsaval kapcsolatban ellentmondasos
eredmények sziilettek, a pedagdgusok stresszszintjére, munkaterhelésére és munkaval
valo elégedettségére gyakorolt pozitiv hatast kovetkezetesen kimutattak a kutatok. Ez
részben annak koOszonhetd, hogy a pedagdgusokat tehermentesitik — példaul az
adminisztrativ feladatok csokkentésével €s az osztalytermi kontroll fenntartasaval —, igy
tobb 1d0 jut a tanitisra és tanuldsi folyamatokra (Farrell et al., 2010; Blatchford et al.,
2011; Blatchford et al., 2012; Webster & Blatchford, 2013; Blatchford et al., 2014). A
pedagogiai asszisztensek a délutani és kora reggeli korrepetalasok alkalmaval nemcsak a
hazi feladatok elkészitésében, hanem a nyelvi készségek fejlesztésében is aktivan
kozremiikodnek, mivel a pedagogusoknak gyakran nincs elegendd idejiikk ezekre a
feladatokra. A pedagogiai segitdk tdmogatisa szertedgazd, kiterjedhet a fiizetek
cimkézésére, a hazi feladatok ellendrzésére, az oktatasi segédeszkdzok és tananyagok
elokészitésére, tovabba az iskola és a hatranyos helyzetii csaladok kozotti kapcsolattartas
eldsegitésére is (Némec et al., 2015). Az ilyen tipusu széleskorii tdAmogatast nagyra
becsiilik az iskoldk és a pedagdgusok (Farrell et al., 2010). Ezt tdmasztjék ala az 1953-as
USA-beli projekt adatai is. A kutatds szerint azokban a michigani osztalyokban, ahol
pedagogiai asszisztens tdmogatta a pedagogusok munkdjat, a pedagoégusok jelentdsen
kevesebb 1dot toltottek dolgozatok javitasaval (89%-kal), a didkok munka kozbeni
monitorozasdval  (83%-kal), a tanulok fegyelmezésével (36%-kal) ¢és
jelentések/beszamolok  készitésével (25%-kal), szemben a kontrollosztalyok
pedagogusaival. Ugyanakkor az asszisztensekkel dolgozé pedagdgusok tobb mint kétszer

annyi 1d6t tudtak forditani oratervek készitésére, és tobb mint 40%-kal novelték a didkok
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feliigyeletére/ellendrzésére forditott id6t (Lombardo, 1980 idézi Gerber et al., 2001).
Schlapp és munkatarsai (2003) skot kutatasa szerint az iskolaigazgatok és pedagogusok
altaldban elégedettek a pedagdgiai asszisztensek daltal nyujtott tdmogatassal, akik
segitenek a lassabban halad6 tanuldknak, amig a pedagdgus az osztaly tobbi tagjaval
foglalkozik, illetve jatékos tevékenységek és foglalkozasok soran elmélyitik a tanult
ismereteket. Emellett lehetévé teszik a pedagogusok szamdra, hogy interaktivabb és
¢lményalapu tanulasi kornyezetet alakitsanak ki. Ennek ellenére az iskoldk szdmaéra
nehézséget jelent a pedagdgusok és a segitdk munkdjanak 6sszehangolasa, valamint a
kozs megbeszélésekre szant id6 biztositasa. Ugy vélték, hogy tobb osztalytermi
munkatarsra lenne sziikség ahhoz, hogy minden oktatasi intézmény kihasznalhassa az
»extra segito kezeket” (Schlapp et al., 2003, p. 204). Masfeldl a kutatasokbol az is
kideriilt, hogy a segitdk jelenléte csokkentheti a pedagogusok és a specidlis figyelmet
igényld tanulok kozotti interakciok gyakorisagat és intenzitdsat. Ez a talzottan aktiv
segitdi jelenlét felveti annak a veszélyét, hogy a segitfk nagyobb mértékben ¢és
tartosabban foglalkoznak példaul a sajatos nevelési igényli tanulokkal, mint maguk a
pedagdgusok. A kozosségtdl (pedagogusoktol, osztalytdl) vald elkiiloniilés és az
alacsonyabb szinvonalu pedagogiai odafigyelés — a segitdk nem megfeleld felkészitése
esetén még inkabb — negativ hatassal jarhat (Webster & Blatchford, 2013; Blatchford et
al., 2014). Ezt erdsiti meg Sharma ¢és Salend (2016) szisztematikus szakirodalom-
elemzése is, amelyben a pedagogiai asszisztensek inkluziv osztalytermekben betoltott
szerepeit, pedagogusokra ¢és didkokra gyakorolt hatdsat, valamint munkahelyi
teljesitményiiket befolydsolo tényezoket vizsgaltadk. Ramutattak a szakmai felkésziiltség
hidnyossagaira, a tisztazatlan szerepekre €s a korlatozott kommunikaciora, amelyek
egylittesen gyengithetik a fogyatékossaggal €16 tanulok tanulasi folyamatait, onallosagat,
befogadasat, és aldashatjadk a pedagogusok szakmai szerepének érvényestilését is.
Ugyanakkor megjegyzendd, hogy mas tanulményok éppen azt hangsulyozzak, hogy az
osztalytermen beliili pedagdgiai asszisztencia nélkiill a pedagdgusoknak nincs elég
kapacitasuk a sajatos nevelési igényli gyermekek egyéni segitésére (Chow et al., 2023),
ezért a kiutat a pedagogiai asszisztensek képzettségének €s egyiittmiikodési képességének
megerdsitése jelenti.

Az iskolai segité tevékenység €s a tanulmanyi eredményesség témakorében
végzett kutatdsok tulnyomorészt a pedagdgiai asszisztensek munkdjara fokuszalnak,
mivel 6k az osztalytermi kornyezetben vald kozvetlen jelenlétiik révén gyakrabban

keriilnek a tanuloi teljesitményre gyakorolt hatast vizsgdld elemzések kozéppontjaba.
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Ezzel szemben az iskolapszicholdgusok €s az iskolai szocidlis szakemberek munkajanak
jelentdségét elsdsorban a mentalis egészség, a jollét, a viselkedés, a tarsas kapcsolatok €s
a szocialis biztonsag dimenzidiban vizsgéljadk (Lynn et al., 2003; Ivanauskiene, 2009;
Berzin et al., 2011; Perfect & Morris, 2011; Dawood, 2013). Ezek a tényezdk fontos
alapot jelentenek ahhoz, hogy az eredményes tanuloi életat késébb felépiilhessen. Mindez
azonban nem zarja ki annak indokoltsagat, hogy tevékenységiik hatisa a tanuloi
eredményesség szempontjabol is elemzés targyava valjon. Erre vilagit rd egy orszagos,
tobbszintli chilei vizsgalat is, amely empirikusan igazolta, hogy azokban az iskolakban,
ahol pszichologusokat és szocialis munkasokat alkalmaztak, a rovid és hosszl tava
lemorzsolddasi ardny egyarant alacsonyabb volt, még akkor is, ha figyelembe vették
azokat az egyéni ¢és iskolai tényezoket, amelyeket korabbi kutatisok a tanulmanyi
eredményességgel és a lemorzsolddassal hoztak dsszefliggésbe. Az iskolapszichologusok
jelenléte és nagyobb szama pozitiv kapcsolatot mutatott a magasabb matematikai
eredményekkel, noha ez a hatds alacsony tdrsadalmi-gazdasagi statuszu iskoldkban
gyengébben érvényesiilt. Ugyanakkor a hatranyosabb helyzetli intézményekben a
nagyobb 1étszamu iskolai szocialis munkasok jelenléte magasabb matematikai
eredményekkel jart egyiitt (Lopez et al., 2021). Szintén emlitésre érdemes egy
iskolapszichologusok altal vezetett intervencidés program, amelynek célja az iskolai
lemorzsolddas csokkentése, a tanuloi teljesitmény ndvelése, valamint a rizikocsoportba
tartozé tanulok célzott tamogatésa volt a sziilokkel vald egyiittmiikodésen keresztiil. Az
intervencids programot kdvetden a tanulok minden képességteriileten 20 szazalékponttal
meghaladtik az allami atlagot, mikdzben korabbi eredményeik az orszagos teszteken az
atlag koriil mozogtak (Gruman et al., 2013). Ez is azt jelzi, hogy megfeleld intervencids
kornyezetben a segitd szakemberek munkdja érdemben hozzédjarulhat az iskolai
elémenetelhez (Gruman et al., 2013; Csok et al., 2025). A sziilokkel valé kooperaciéo mar
itt is erdforrasként jelent meg, a segitOk csalddokkal végzett munkajat azonban a

kovetkezd alfejezetben targyaljuk részletesebben.

2.2.3. Az iskolai segitok sziilékre gyakorolt hatasa

Az iskolai segitd szakemberek munkdja kiemelt jelentdséggel birhat a sziilok
tamogatasanak biztositasaban (Csok, 2020a; Bacskai et al., 2023; Pusztai et. al., 2024b;
Csok etal., 2025). Bar modszereik €s eszkozeik eltérdek, kozos céljuk a tanuldk sokoldalu
tdmogatasa és tanulmanyi eredményességiik eldémozditasa (Csok et al., 2025). A vizsgalt

tanulmanyok meggy6zden érvelnek amellett, hogy a sziil6k otthoni és iskolai bevonddasa
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elengedhetetlen része az iskolai segité munka gyakorlatanak (Kurtz & Barth, 1989;
Bowen, 1999; Drolet et al., 2006; Smith, 2010; Gruman et al., 2013; Némec et al., 2015).

A szocialis szakemberek szakmai tuddsbazisuk, példaul csaldddinamikai és
szocidl-kulturalis ismereteik révén katalizator szerepet jatszhatnak az iskola és otthon
kozotti kapesolatok erdsitésében (Kurtz & Barth, 1989; Bowen, 1999; Drolet et al., 2006).
A leggyakrabban alkalmazott elméleti alapként Bronfenbrenner dkoldgiai
rendszermodellje jelenik meg, melynek alapjan az iskolai szocialis segitok az iskola és
otthon kdzotti mezoszisztéma meghatarozo szerepldiként azonosithatok (Bowen, 1999).
Ebbe a logikaba illik az a megkozelités, mely szerint a mikrorendszerek kozotti
kolcsonhatasok, a sziild és pedagdgus kozotti interakcidkat is beleértve, nagy hatdssal
vannak a gyermek fejlédésére (Bronfenbrenner, 1979; Bowen, 1999). Az elemzett
szakirodalom alapjan az iskolai szocidlis munkatarsak kiemelkedd facilitatori szerepet
toltenek be a nehezen -elérhetd, alacsony tarsadalmi statust sziilokkel vald
kapcsolatfelvétel soran. Ezen interakciok egyik legjelentdsebb eszkoze a csaladlatogatas,
amely soran az empatia, az aktiv figyelem ¢és a kulturalis kiilonbségek tiszteletben tartasa
alapvetd fontossdgu a bizalmi kapcsolat kiépitése érdekében. A csaladlatogatasok
lehetéséget biztositanak a szakembereknek a csalddok élethelyzeteinek alapos
megismerésére is (Alameda-Lawson et al., 2010; Bulanda & Jalloh, 2019; Tranca, 2020).
Az interjis vizsgalatok eredményei azt mutatjdk, hogy a sziilok pozitivan értékelik az
iskolai szocidlis munkasok kitartd figyelmét és elkotelezettségét. Ezen szakmai attitidok
hozzéjarulhatnak ahhoz, hogy a sziilék nyitottabba ¢s egyiittmiikodobbé valjanak,
valamint nagyobb hajlanddsagot mutassanak a segit6k altal koordinalt intervencios
programokban val6d részvételre (Alameda-Lawson et al., 2010). Ennek fényében
megallapithatd, hogy a nehézségekkel kiizdd csalddok esetében a segitd munka nem
kezdddhet a gyermeknevelési ismeretekre, készségekre és gyakorlatokra iranyulo
konzultaciokkal és beavatkozasokkal. Az iskolai szocialis munkdsok el0szér mélyebben
megismerik a csaladok élethelyzetét (pl. a napi rutinok hidnyat, a tajékozatlansagot, a
tarsadalmi kirekesztettséget és az elszigeteltséget), majd az iskolaval egyiittmiikodve
részt vesznek a problémak enyhitésében, mikdzben vallaljak az ezzel jard tobbletmunkat
is. A segitoknek megfeleld szakmai alapot és szakmakozi parbeszédet kell biztositaniuk
ahhoz (Kurtz & Barth, 1989; Drolet et al., 2006; Isaksson & Larsson, 2017; Tranca, 2020;
Daftary et al., 2021), hogy a sziilok elétt ,.kinyissak az iskola ajtajat” (Drolet et al., 2006,
p. 212), és aktivan bevonjak ket gyermekiik oktatasaba (Kurtz & Barth, 1989). Az iskolai

szocialis munkatarsak e tevékenysége nemcsak a sziilok és az iskola kozotti partneri
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kapcsolat megteremtését tamogatja, hanem jelentés mértékben hozzajarul a
kozosségépitéshez is, erdsitve az Osszetartozas érzését és gazdagitva a tarsadalmi tokét
(Drolet et al., 2006; Alameda-Lawson et al., 2010; Bulanda & Jalloh, 2019; Tranca, 2020;
Yuen-han Mo & Tak-Mau Chan, 2022).

Logan és Feiler (2006) cikkiikben a ritkan el6fordulo fejlesztd projektek egyikével
foglalkoznak, amelyben a sziilok otthoni gyermekneveld tevékenységét tamogattak
pedagogiai asszisztensek segitségével. Az olvasasi és szovegértési nehézségekkel kiizdo
tanulok sziileinek csaladi tanuld csoportokat létesitettek, am a sziilok nem latogattak
ezeket, igy a pedagogiai segitok az otthoni csaladlatogatasok soran a sziildkkel és
gyermekekkel kozosen végzett jatékos, fejlesztd tevékenységekkel jarultak hozza a
csalad—iskola kozotti kapcsolat erdsitéséhez, és a gyerekek képességfejlesztésének jobb
otthoni megalapozasahoz. A kutatds egyik tanulsdga az volt, hogy a pedagodgiai
asszisztensek lehetnek ,.az iskola megkézelitheto, bardtsagos arca” (Logan & Feiler,
2006, p. 139). Hasonl6 céllal indult el a Classroom Assistant Project is, amelynek
keretében pedagogiai asszisztenseket helyeztek el hatranyos helyzetii iskolakban. A
kezdeményezés tevékenységei egyéni €s csoportos formaban valdsultak meg, példaul
reggeli beszélgetésekkel a sziilokkel a jatszotéren, olvasonaplok készitésével otthonra,
hazavihetd tanulast segitd eszkozok kivalasztasaval, tovabba a sziilo—gyermek kozos
tevékenységek tamogatasaval (Woolfson & Truswell, 2007). Az intervencids programok
megerdsitették, hogy a pedagogiai segiték alkalmazasa az otthoni fejlesztésben fontos és
hasznos (Logan & Feiler, 2006), nagy szerepet jatszva a hatranyos helyzetli tanuldk
sziileivel vald bizalomépitésben, amelyet az informalis beszélgetések (pl. az iskolai
tanitas eldtti és utani talalkozasok) és a csaladlatogatasok hatékonyan tamogatnak. Ezt
kiegészitve a tandran kiviili délutani korrepetalasok és foglalkozasok — példaul a hazi
feladatban nyujtott segitség vagy a nyelvi készségek fejlesztése — nemcsak a tanulok
fejlodését segitik, hanem alkalmat adnak arra is, hogy az asszisztensek a sziilékkel
megosszak a gyermekek teljesitményére, hazi feladataira és eredményeire vonatkozé
informaciokat, és hasznos iranymutatdst adjanak az otthoni tanulashoz és gyakorlashoz.
A pedagogiai asszisztensek kozdsséghez fiiz0do személyes kotddése jelentds elonyt
jelenthet a sziil6k iskolaval szembeni bizalmatlansaganak oldasaban, hiszen megkonnyiti
a veliik valo kapcsolatteremtést. Egyuttal hozzajarul ahhoz, hogy a pedagogusok jobban
megértsék a csaladi hattérbl adodo specidlis élethelyzeteket, és hatékonyabb
egylttmiikddés alakuljon ki a nevelési szereplok kozott (Némec et al., 2015). Ahogy

Howes (2003) és Smith (2010) is ramutatnak, a pedagdgiai asszisztensek tarsadalmi és
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kulturélis értelemben is kozelebb allhatnak a csaladokhoz. A sziilok gyakran érzik a
pedagogiai asszisztenseket megkozelithetObbnek, mivel k6zos kulturalis latasmodjuk és
hasonl6 tarsadalmi hatteriik alapvetéen megkonnyiti a hatékony kommunikéciot és a
csaladok bevonodasat. Ennek egyik alternativ megoldasaként egyes programokban az
iskolék a sziilok kozvetlen bevonasat is 6sztonoztek, példaul osztalytermi asszisztensként
valo részvételiikkel az év eleji 6rakon, ami lehetdséget teremtett a kétnyelvii megértés
eldsegitésére (Smith et al., 2020).

A szocidlis szakemberek ¢és pedagogiai  asszisztensek mellett az
iskolapszichologusok is meghataroz6 modon hozzajarulnak az iskola, a csalad és a
kozosség kozotti  kapcsolatok elmélyitéséhez. Tobb tanulmény foglalkozik az
intervencios programok hatasaival. Egy vizsgalatban a pszichologusok vezetd szerepet
toltottek be az iskolaszintli intervencid kidolgozasdban és végrehajtdsdban. Az
intervencid részeként atalakitottak a sziildi értekezletek struktirajat, amelyeken a tanulok
ismertették tanulmanyi teljesitményiiket €s tovabbtanulasi elképzeléseiket. Ezt kdvetden
a didkok ¢és sziileik kozosen vettek részt az iskolapszichologusok vezetésével
megvalosuld tanulmanyi iitemezési tréningeken. Tovabba létrehoztak egy online
platformot, amely lehetdséget biztositott a sziilok szamdara, hogy aggodalmaikat és
észrevételeiket megosszdk a gyermekiiket érintd kérdésekben. A program hatasara a
sziloi értekezleteken valo részvétel aranya 35%-r6l 90%-ra emelkedett (Gruman et al.,
2013). Egy masik kutatasban 11 alkalmas, sziildi nevelési kompetencidk fejlesztésére
iranyul6 tréning hatasait vizsgaltak, amelyet iskolapszichologusok terveztek és vezettek.
A tréning soran a pszichologusok facilitatorként és vezetoként tdmogattak a résztvevoket,
mikdzben a program szerepgyakorlatok €s videds szupervizid révén olyan nevelési
készségek fejlesztését segitette eld, mint a hatarok kijeldlése, a verbalis és a nonverbalis
kommunikécié erésitése. Az eredmények alapjan a tréning jelentds viselkedésbeli
javulast eredményezett a kisérleti csoportba tartozo sziilok gyermekeinél, mikdzben a
sziilok stresszszintje is csOkkent a kontrollcsoporthoz képest (Sheely-Moore & Bratton,
2010). Az elemzés soran olyan kutatdsokat is vizsgaltunk, amelyek a sziilok bevonddasat
tamogato6 tevékenységekre, az iskolapszicholdégusok szerepére €s attitiidjeire iranyultak
(Csok et al., 2025). Bryan és munkatarsai (2017) eredményei igazoltik a szakirodalomban
megfogalmazott allitdsokat. Ezek szerint a rendszerszintii és iskolai egyiittmiikodés
tdmogatasa, a kapcsolddd énhatékonysag fejlesztése, illetve a bevonddast eldsegitd
elvarasok megfogalmazasa alapvetéen hozzajarul a hatékony partnerségi kapcsolatok

kialakitasahoz az iskolapszichologusok ¢€s a sziilok kozott. Griffin és Steen (2010)
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kutatasa ravilagitott arra, hogy az iskolapszichologusok kozosségi egylittmiikddése boviti
a tanulok szamara elérhetd szolgaltatasok korét, és az otthoni nevelést tdmogatod
programokon keresztiil mélyiti a sziildkkel valod kapcsolatot. Holcomb-McCoy (2010)
tanulmanya hangsulyozta, hogy a sziilok bevonasa az iskolai onkéntesség Osztonzésével,
a fontos hataridékrdl és eseményekrdl valo tajekoztatassal, valamint sziildkonferencidk
¢s tajekoztatd talalkozok szervezésével érhetd el, amelyek mind az egylittmikodés
szorosabba tételét szolgaljak. Mindezek ellenére egyes kutatok szerint az
iskolapszichologusok sziilékkel vald egyiittmiikodése gyakran inkabb a problémak
megoldasara korlatozodik, és kevésbé terjed ki a megel6zd, proaktiv megkdzelitésekre
(Hendricker et al., 2023), ami arra utal, hogy a bemutatott j6 gyakorlatok szélesebb korti
alkalmazasa és adaptalasa még jelentOs fejlodési lehetdségeket kindlhat ezen a teriileten
(Csok et al., 2025). Ugyanakkor az egyiittmitkodés eldtt allo akadalyok is jelentdsek: az
iskolapszichologusok tualzott munkaterhelése, id6hianya ¢és a hozzajuk tartozd
iskoldk/diakok magas szama (Bryan & Holcomb-McCoy, 2004; Ahtola & Kiiski-Méki,
2010; Hendricker et al., 2022) megneheziti a hatékony kapcsolattartast a sziilokkel, ami
az alacsony sziil6i részvételhez és a bevonodast segitd programok hianyahoz vezet (Bryan
& Holcomb-McCoy, 2004; Hendricker et al., 2022). Emellett a sziiléi ellenéllas is
kihivast jelenthet, amely megnyilvanulhat a segitéssel kapcsolatos irrealis elvarasokban,
anehézségek tagadasaban, tovabba a tanacsadassal kapcsolatos prekoncepciok és stigmak
jelenlétében (Ahtola & Niemi, 2014; Vaishnavi & Kumar, 2018).

Korabbi szisztematikus szakirodalom-elemzésiink soran megallapitottuk (Csok et
al., 2025), hogy az iskolai segitOk 0Osszekotd kapocsként és athidalé agensként
funkcionalnak a csaldd—-iskola—ko6zosség kapcsolati folyamataiban (Wolstenholme &
Kolvin, 1980; Bowen, 1999; Drolet et al., 2006; Alameda-Lawson et al., 2010; Holcomb-
McCoy, 2010; Némec et al., 2015; Bulanda & Jalloh, 2019; Tranca, 2020; Daftary et al.,
2021), mikozben eltérd, de egyértelmiien fontos szerepet toltenek be a sziil6—iskola
kooperacio eldsegitésében €s erdsitésében. A segitd szakemberek hidat és 0sszhangot
képezd szerepére iranyuld tanulmanyokbdl kirajzolodni latszik az iskolai szocializacio
kritikai felfogéasa (Csok et al., 2025), mely szerint a csalad tarsadalmi statusa altal formalt
habituson keresztil a tarsadalmi egyenldtlenségek  4torokitése zajlik az
iskolarendszerben, ahol a pedagdgus a hatalom képviseldjeként és az akkulturacids
folyamatok legitimalojaként jelenik meg (Pusztai, 2020b). A nevelésszocioldgiai
kutatasokbol azonban tudjuk, hogy a tarsadalmi status reprodukcios determinizmusait a

tarsadalmi toke kompenzalhatja (Pusztai, 2004, 2009, 2015, 2019, 2020b, 2020d). Az
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elemzésbe beemelt cikkek alapjan az iskolai segité munkatarsaknak az iskola falain kiviili
¢s beliili tokeforrasok (colemani tarsadalmitéke-elmélet) mozgositasaban (Pusztai,
2020d) van jelentds funkcidja. Ugyanis a segiték az dkologiai szemléletet képviselve
képesek kornyezeti kontextusba helyezni a klienseket érintd problémakat. Munkajuk
soran alaposan megismerik a csaladok életkoriilményeit és mindennapi kihivasait, ezaltal
képviselni tudjak a sziilok érdekeit és jogait az iskoldban €s tagabb kozosségiikben
egyarant (Dupper, 2003; Drolet et al., 2006). Mikozben reagalnak a csaladi
sziikségletekre, addig az iskoldkat is segitik a sziilok, gyermekek sajatos kihivasaihoz
valo alkalmazkodasban. Igy tamogatjdk a két nevelési szintér egyiittmiikodését és a

konstruktiv interakcio folyamatat (Drolet et al., 2006).

A nemzetkdzi szakirodalom alapjan megallapithatd, hogy az iskolai segitd
szakmak szerepe ¢és jelentdsége az elmult évtizedekben egyre hangstilyosabban van jelen
a globalis neveléselméleti €és oktataspolitikai diskurzusokban. A vizsgalt elméleti
modellek és szakpolitikai iranyok a kiilonb6zo oktatasi rendszerekben eltérd valaszokat
adnak arra, miként értelmezhetd a segitdi tevékenység tarsadalmi funkcidja, intézményi
beagyazottsaga és egyiittmiikodési potencidlja. A tapasztalatok azt mutatjdk, hogy a
feladatkorok vildgos meghatdrozasa, a csapatmunkara épiilé mikodés, valamint a
partnerekkel vald kooperacidé nemcsak a tanulok tdAmogatasat teszi hatékonyabba, hanem
érzékelhetéen csokkenti a pedagdgusok munkaterhelését is. A nemzetkdzi elméleti
megkozelitések és szakmai vitdk révén az iskolai segité szakmdk funkcidi tagabb,
Osszehasonlitd Osszefiiggésbe helyezhetdk. Az ilyen tipusu értelmezésekhez azonban
elengedhetetlen a hazai recepcid, illetve a torténetileg kialakult tarsadalmi és intézményi
viszonyok ismerete. A kovetkez0 fejezet az iskolai segités hazai fejlédésének ivét koveti

végig, kiemelve a sajatos torténeti alakulasokat és intézményi kereteket.
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3. A senki foldjén? Az iskolai segités fejlodéstorténete Magyarorszagon

A fejezet cimében szerepld ,,senki foldjén” kifejezés egy atmeneti, hatarokkal gyengén
koriilhatarolt tér metaforajat idézi, ahol a feleldsségi korok és szerepek nem
egyértelmiiek, az érintettek kozotti kapcsolatok pedig gyakran rendezetlenek. Az iskolai
segités magyarorszagi fejlodéstorténetében ez a kifejezés a rendszer €s az intézményi
keretek hosszu ideig tart6 hianyara reflektal. A pedagdgusok, segitdk €s civil szervezetek
tevékenysége sokdig nem egy Osszehangolt, egységes rendszer részeként miikodott,
hanem inkabb parhuzamosan vagy ad hoc médon szervezddott. Ez a helyzet nem csupan
szervezeti €s szakpolitikai értelemben jelentette az &tmenetiség allapotat, hanem szakmai
szinten is megnyilvanult. A segit6 szakmak képviseldi gyakran rendszerszintli timogatas
nélkiil, 6nalldan probaltak megoldani a didkok problémait, mikdzben a feleldsség és az
¢érintettség kérdése sokszor megoszlott a kiilonbozd intézmények kozott. Az iskolai
segités torténete igy nem csupan a rendezetlenség €s a hianyok, hanem az egymdsra nem
épiilo, meégis értekes kezdeményezések, szakmai innovaciok, interdiszciplinaris
egyiittmiikdések és a gyermekek érdekében tett eréfeszitések narrativaja is. A ,,senki
foldjén” fogalmanak alkalmazéasa ravilagit azokra a kihivasokra, amelyek az iskolai
segités intézményesitését és tarsadalmi elfogadasat dvezték. A metafora kettds jelentést
hordoz, mert egyszerre utal a megszakitottsagra €s széttagoltsagra, ugyanakkor kiemeli
azt a kozeget is, ahol az elszigetelt, de maradando értéket teremtd szakmai é€s civil
kezdeményezések gyokereztek meg. Egyszerre segit megérteni, hogy a magyarorszagi
fejlodéstorténet miért alakult hosszadalmasan €s idénként fragmentalt modon, és ramutat
arra, hogy ebben a latszolag 6sszehangolatlan szintéren — a torténelmi korokon atnyulo
segitd kezek 4ltal — miként sziilettek meg azok az 1jité kezdeményezések, amelyek a
jelenlegi miikddési keretek alapjaul szolgaltak.

Révész (2007a) értelmezése alapjan az iskolai gyermek- és ifjisagvédelem
egyidds az iskoldk létrejottével. A szerzd szerint ugyanis az intézményes nevelés
alappillére a bizalom, amely elvezet a gyermeki kitarulkozashoz, és a pedagogus segitd
kéznyujtasahoz a problémak megoldasaban. ,,Mi ez, ha nem gyermekvédelem?” (Révész,
2007a, p. 17) — teszi fel a kérdést a kutat6. Ebben a megkdzelitésben a segité folyamat
egy szabad emberi tevékenységként értelmezhetd. Azonban az elmult évtizedek sordn a
segitd foglalkozasok professzionalizdloddsaval kialakultak azok az elméleti keretek és
szakmai eszkdzrendszerek, amelyek a hivatasfelfogasukban eltéré szakmai kozdsségek

1étrejottét eredményezték (Aprd, 2007). Egyes hivatasokat és szakmakat a modern
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tarsadalom hivott életre, mig masok régebbi szakmakbol nétték ki magukat. Az utobbi
csoportba tartozok egyarant archaikus és modern vonasokat Oriznek (Nobik, 2019) —
koztiik a segitd foglalkozésok is.

Jelen fejezetben bemutatjuk, hogy milyen tarsadalmi €s politikai fesziiltségek,
csaladi és intézményes kihivasokra adott valaszok, valamint intézkedések vezettek el a
tanulotarsadalom  tamogatdsara iranyuld  segitdé  professziok  kialakulasdhoz,
differenciadlodasahoz és boviiléséhez Magyarorszagon. A dualizmust megel6z6 idészakot
nem targyaljuk, bar megjegyzendd, hogy a neoabszolutizmus kordban (1849-1867) — az
abszolutizmus centralizalt torekvései értelmében — az allam gyakorolta a féfeliigyeletet
az oktatads €s a nevelés folott, amely nem csupan a protestans és katolikus iskoldkra
vonatkozott, hanem a hazi oktatas és csaladi nevelés teriileteit is magaban foglalta. A
korményzat célként tlizte ki, hogy minden gyermek legalabb olyan mindségl
figyelemben részesiiljon, amilyet a népiskola nyujt a didkjai szdmara. A 6-12 éves
gyermekek tankotelezettségének érvényre juttatdsa érdekében gyakran csenddrdket
alkalmaztak, ¢és szabalyszegés esetén a sziiloket sulyos pénzbirsaggal biintették
(Pukanszky & Németh, 1996). A kor oktatasligyi tevékenységének megitélése
ambivalens volt, hiszen a polgarositd és modernizacids torekvések egyarant fellelhetdek
az intézkedésekben (Pusztai, 2004). Mindenesetre eléremutatd felismerést tiikrozott,
hogy az 1849. oktober 9-én kibocsatott kormanyrendeletben a vallasos erkdlcsiség mellett
az ifjisagnevelés fontossagat is megfogalmaztak (Pukanszky & Németh, 1996).

A tovabbiakban négy nagyobb korszak mentén tagoljuk az eseményeket: (1) a
dualizmus kora (1867-1918), (2) a két vildghdbora kozotti idészak €és a méasodik
vilaghaborua évei (1918-1945), (3) a méasodik vilaghaborat kdvetd évek és a szocializmus
idészaka (1945-1990), valamint (4) a rendszervaltastél napjainkig (1990-t61). A
torténelmi események bemutatasa soran azokra a fobb folyamatokra és mérfoldkdvekre
helyezziik a hangsulyt, amelyek az iskolai segitd munka hazai fejlédésében jatszottak
alapvetd szerepet. Eszre kell venniink azonban, hogy nem beszélhetiink szemellenzds
perspektivabol egy segitd szakma kialakuldsarol, hiszen ezzel parhuzamosan, illetve
ezzel egyiitt mas (iskolai) segité foglalkozasok fejlodése is kezdetét vette. Azokat a
torténelmi vonasokat kivanjuk kiemelni, amelyek 4ltal kitapinthatova valnak a tanuloi
segitségnyujtas elsd 1épései. A csaladok, a gyermekek €s a pedagdgusok felé nyulo segitd
kezek az iskolan kiviili kezdeményezésekbdl indultak, majd fokozatosan befelé haladva
torték at az oktatasi létesitmények falait, és gyokereztek meg az intézmények berkein

beliil.
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3.1. Az iskolai segit6 munka iranti igény megjelenése a gyakorlathan és a

kutatasokban

Az iskolai segité munka magyarorszagi kezdetei a 19. és 20. szdzad forduldjaig nytlnak
vissza, és kibontakozéasanak két 0 forrasat jelolhetjiik meg: a magyarorszagi tarsadalmi
¢s nevelési viszonyokat, valamint az oktatds- €s nevelésiigyi kihivasokra adott szakmai
valaszokat. Azonban egy kor tarsadalmi és nevelésiigyi nehézségeinek kezelését
erdteljesen meghatarozza, hogy a cselekvd személyek hol helyezkednek el a
tarsadalomban ¢és az oktatasiigyben, milyen el6képzettséggel rendelkeznek, illetve
hogyan interpretaljdk a problémdkat. A hazai Utkeresések elsddlegesen a német
megkdzelitések ismeretében értelmezhetdek, ugyanis a francia és angol transzferhatasok
csupan a két vilaghaboru kozotti idészakban voltak érzékelhetéek. A torténelmi
folyamatok feltérképezése soran szem el6tt kell tartanunk, hogy egyes irdnyzatok
egymasba integralodtak, vagy az évek soran 0Ondlld tevékenységgé alakultak. A
kovetkezOkben elsdsorban a szocidlpedagogia fejlodéstorténetében meghatarozonak
tartott szabadoktatasra és gyermektanulmanyozasra helyezziik a hangsulyt (Kozma &
Tomasz, 2003). Nem sziik 1atokorbdl szemlélve kozelitink a szocidlpedagdgiahoz,
azonban az sajatosan az iskolai kornyezet tarsadalmi és pedagdgiai problémaira fokuszal,
igy az iskolai segitd munka meghataroz6 pilléreként értelmezhetd, amely egyben fontos
kiindul6pontot jelent a tobbi iskolai segitd tevékenység megismeréséhez és megértéséhez
is. Itt jegyeznénk meg, hogy a gyermekek koré vont pszichologiai szakismeret
intézményesiilése és terjedése is a 20. szdzad elejére, az allami gyermekvédelem, a
szegény hatterli gyermekek megsegitésére irdnyuld filantrop torekvések és a
gyermektanulmanyi mozgalom idejére tehetd. Az ,erkolcsileg ziillottnek” nevezett
fiatalok és a potencidlis dnkiteljesedésre képes didkok vizsgalata, valamint a csaladok és
az iskoldk tanulmanyozasa a tarsadalmi reformmozgalmak egyik fontos terepévé valt,

amelyben az orvostudomany ¢€s a pszichologia is helyt kapott (Kovai, 2015).

3.1.1. A ,,mindenes” tanitoktol a segité halo kibontakozasdig

Az 1867-es kiegyezés alapjat képezte a magyar tarsadalom polgari fejlédésének, és ezzel
parhuzamosan feltételeket teremtett az iskolaligy modernizaldsahoz. E6tvos Jozsef, a
Vallas ¢és Kozoktatasi Minisztérium vezetdje, kozségi iskolak létesitését rendelte el
azokon a teriileteken, ahol nem miikodtek egyhazi népiskoldk. Végiil az 1868-as

népoktatasi torvény alapjan koteleztek minden sziilét, hogy gyermekét 6 és 12 éves kor
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kozott iskolaba jarassa (altalanos iskolakotelezettség), melynek megszegése
pénzbiintetést vont maga utdn. A térvény tobbek kozott rendelkezett az iskolaszék
hataskorérdl is. A kilenctagh testiiletet a helybeli tanito és lelkész, valamint a helység
lakosainak — elsésorban az oktatasiigyhoz ért6 — képviseldi alkottdk. Feladataik koziil
kiemelendd, hogy az iskolaszeék képviseldi dontottek a sziilok €s tanitok kozotti vitas
helyzetekben, illetve ellendrizték a torvény betartasat és a mulasztasok igazolasat. Az
intézkedések pozitiv hatasai csak évtizedekkel késobb voltak érzékelhetdek, hiszen mig
a népoktatasi torvény megjelenésekor a tankoteles korti gyermekek csupan 48%-a, addig
1913-ban mar 93%-a jart iskoldba. Az aranyok fokozatos ndvekedése volt kimutathaté az
irni-olvasni tudd gyermekek szdmaban is. A néptanitokra azonban fokozott terhelés
nehezedett; a torvény alapjan egy tanitd akar 80 tanuldoval is foglalkozhatott egyediil
(Pukénszky & Németh, 1996). Felmertil a kérdés, hogy milyen, az oktatast nehezitd
kihivasokkal kellett szembenézniiik a néptanitoknak. A talterheltség mellett a problémak
egyik szegmensét képezték a gyermekek szocialis hatranyai. Jelentds volt azoknak a
novendékeknek a szama, akik a csaldd szegénysége miatt nem tudtak rendszeresen
iskolaba jarni, kiilonos tekintettel a ruhdzat (meleg kabat, cipd) vagy az iskolai felszerelés
hianyara. Emellett a hidnyzasokat kivalto komponensek kozé sorolandd az otthoni
munkak prioritasa (a gyermek mint liba- vagy disznopasztor) és a betegségek gyakorisaga
(Sebesi, 1996).

A néptanitd ,,mindenes” szerepére mutatnak rd a forrasok, melyek szerint
munkajuk szerves részét képezte az iskolan kiviili népmiivelés (Sebesi, 1996), vagy a
korban hasznalt kifejezéssel élve, a szabadoktatas (Belovari, 2011). A szocialpedagogia
torténetében kedvelt tanitdsszervezési modszer a szabadoktatds, amely az
iskolarendszertdl elkiiloniild, nem allami kezdeményezésii, ugyanakkor egy szervezett
tanulasi format foglal magaban. A szabadoktatds kiilonb6z6 formai hossza ideje jelen
voltak Eurdpaban, példaként emlitve a kdzponti oktatastol eltérd szakadar iskoldzast,
vagy a hivatalos, iskolai tuddsnak nem megfeleltethetd termelési ismeretek atadasat. A
szazadfordulon azonban a szabadoktatas fokozatosan allamosodni és intézményesiilni
kezdett, amit az 1907-es pécsi szabadoktatasi kongresszuson lezajlott szakmai vita is
alatdmaszt. A kongresszuson az allami és az ellenzéki, alternativ képviseldk allaspontjai
keriiltek mérlegelésre. Az allami képviseldk szerint a szabadoktatas kormanyzati feladat,
amelyet tervezni, szervezni, finanszirozni és ellendrizni sziikséges. Ezzel szemben az
ellenzéki, alternativ csoport az alulrél jovo kezdeményezések szerepét €s a szabadoktatas

spontaneitasat  hangsulyozta. A szdzadfordulon  szervezddd  szabadoktatas
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kezdeményezdi, szervezdi és vezetdi elitjét a szocialdemokrata part, a polgari radikalisok,
valamint az egyhazak alkottak (kiemelve a neokatolikus szocidlis kordket). A
szabadoktatds egyfajta alternativ pedagogiaként (miivelddésfilozofiai €s andragogiai
irdnyzatként) értelmezhetd, amelynek a késdbbiekben meghatirozd képviseldje a
Debreceni Egyetem pedagogiaprofesszora, Karacsony Sandor lett (Kozma & Tomasz,
2003).

A pedagogusok népmiivelé munkajat jol szemlélteti Szeged példaja, hiszen a
varos tiz szabadoktatdsi osztalyt hozott létre, amelyekben elsdsorban tanitok
tevékenykedtek. Az alsotanyai szabadoktatasi osztaly keretein beliil a tanitosadg fokozott
figyelmet forditott az ifjisdg nevelésére €s védelmére (pl. népkonyvtarak létesitésével,
tiidévészellenes mozgalommal, ismeretterjesztd eldadasok szervezésével €s analfabéta-
tanfolyamok megszervezésével). A gyermek- ¢és ifjisadgvédelmi tevékenységek korét
sz¢lesitette a patronazsmozgalom is, amely a devians (a korabeli szohasznélat szerint
»rendellenes”) magatartas prevenciojat tlizte ki célul (Sebesi, 1996). Szem el6tt kell
tartanunk azonban, hogy a mai értelemben vett gyermekvédelem még nem alakult ki a
dualizmus koraban. Kezdetben a szegényligy részét képezte, igy a varosok és kozségek
feladatanak (vagy inkabb terhének) tekintették e tevékenységi korok ellatasat. A
telepiilések elsdsorban a civil szervezetek tdmogatasaban biztak, majd fokozatosan nott
meg az allam szerepe a gyermekeket védod intézkedések terén (pl. az arvan maradt
gyermekekrdl vald gondoskodasban és a gyermekmunka szabalyozéasiban). Jo
gyakorlatokat lathatunk az egyéni feleldsségvallalas pillérét tekintve is. Kiemelhetjiik a
szombathelyi polgarokat, akik tobbféle eszkozzel igyekeztek segiteni a raszoruld
gyermekeken, ennek egyik jellemzd formdja az alapitvanyok létesitése volt. A
szombathelyi, jellemzden lelkészek altal 1étesitett alapitvanyok harom fébb csoportjat
kiilonithetjiik el: (1) a szegény sorsti gyermekek tanulmanyainak és elémenetelének
tamogatasa, (2) a szegény hatterli iskolas gyermekek ruhéval torténd segélyezése, illetve
(3) a gyermekintézmények 1étrehozasanak és miitkddtetésének tdmogatdsa. A jotékony
civil kezdeményezések korét szélesitette tobbek kozott a Vasutas Napkozi
Gyermekotthon®. A kezdeményezés alapjat jelentette, hogy a habort kitorése miatt a
vasuti menetrend nem igazodott az iskoldk orarendjéhez, igy a vidéki, vasutas sziilok
gyermekeinek ingyenes oktatasat és szabadidejiik hasznos eltdltését hivatott eldsegiteni

(Kalocsai, 2003).

3 Eredeti forrs: Vasutas gyermekek napkozi otthona. Gyv, 1914. oktober-november, 10-11. sz. 11-12.
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A tomeges iskoldztatds prominens valtozasokat eredményezett a csaladok
¢letében. Az altalanos tankdtelezettség bevezetése elott ugyanis a gyermekek jelentds
hanyada csupan csalddi nevelésben részesiilt, de a népoktatasi torvény eldirasait kovetden
azonban tobbségiiknek egy hierarchikus, szigoruan szabalyozott rendszerbe kellett
beilleszkednie. Tovabbi kihivast jelentett a nagy létszamu osztalykozosségekbe vald
integral6das, a kortars kapcsolatok kialakitasa és a tanitok altal tdmasztott szabalyoknak
valé megfelelés. Igy a 20. szazad elejére az intézményes nevelés kihivasai a csaladok és
a tarsadalom altalanos problémaiva valtak. A sokszor elégtelen csaladi nevelés, valamint
a nép muveletlensége kdvetkeztében az iskolak csak részben tudtak megfelelni a feléjiik
tamasztott nevelési kovetelményeknek (Nobik, 2002). Az iskolarendszer kialakulasa
tehat a legfontosabb alkotdeleme volt a gyermekkorban bekdvetkez6 valtozasoknak, mint
példaul a csaladi és intézményes nevelés megerdsodésének, és e két nevelési szintér
egymassal val6 rivalizalasanak. A tarsadalmi szemléletvaltozas is jol érzékelhetd volt,
hiszen erdsodott a gyermekre mint 6nalldo személyre valo tekintés (Nobik, 2019). A
dualizmus koraban fokozatosan valt ketté a szegényligy kezelése €s a gyermekvédelmi
feladatok ellatasa. Kezdetben az egyhaz és a civil kezdeményezések szerepe volt jelentds,
majd egyes varosvezetések is egyre nagyobb feleldsséget vallaltak a tarsadalmi
problémak kezelésében. Ebben a korszakban kezdett kialakulni, €s lett egyre fontosabb a
gyermekek koré vont segitd hald szerepe, foként intézményi €s szervezeti keretek

formdjaban (Kalocsai, 2003).

3.1.2. Elso kutatdsok az iskolai segités sziikségességérol

A szazadforduld pszichologiai-pedagdgiai aramlatainak elterjesztésében, valamint a
gyermektanulmany eredményeinek hazai megismertetésében kiemelkedd szerepet
jatszottak a kiilfoldi, foként németorszagi tanulméanyutakrol és tovabbképzésekrol
hazaérkezd tanitoképzds tanarok (Németh & Pukéanszky, 1999). A gyermektanulmanyi
mozgalom a 20. szdzad elején, a Magyar Gyermektanulméanyi Térsasag (1906) és a
Gyermek cimu folyoirat (1907) megalakuldsaval intézményesiilt (Nobik, 2019). Nagy
Laszlo, a budai tanitoképzd intézet taniraként mar fiatalon a gyermekpszicholdgia és
kisérleti lélektan kérdéseivel foglalkozott, azonban a Magyar Gyermektanulmanyi
Tarsasdg megalakulasat kovetden a gyermektanulméanyi mozgalom nemzetkozi hirli
képviseldjéveé valt (Pukanszky & Németh, 1996). Nagy ¢és munkatarsai a tanulok
ontevékenységét, aktivitdsat és problémamegoldasat helyezték a kdzéppontba
(Pukanszky & Németh, 1996), ezzel pedig a neveléstudomany 1j alapkoveinek
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letételéhez, egy uj pedagdgiai szemléletmodd kialakitdsdhoz jarultak hozza (Németh &
Pukanszky, 1999).

A gyermektanulményi irdnyzat képviseldi és kovetéi a gyermekre
Osszpontositottak, ¢és igy jutottak el a szocidlpedagogia gyermekjoléti, gyermekvédelmi
vonulatdhoz. A gyermektanulmanyozéasnak elsdsorban a Iélektani irdnyvonalai valtak
ismertté, azonban a nevelhetdség problematikajan keresztiil szoros kapcsolatban allt a
gyermeki kornyezet tanulméanyozasaval (milidkutatasok, iskolai allapotrajzok készitése).
Ezért a szocidlpedagogiai megkozelités a gyermeket a szociologia és a szociografia
eszkozrendszerével vizsgalta, és a nem l¢lektani tanulményozésra helyezte a hangsulyt
(Kozma & Tomasz, 2003). Nemes Lipot szerint a gyermekek életviszonyainak kutatasa
a nevelésiigy szerves részét kell képezze, hiszen a primer szocializacids kornyezet, a
csaladi mikromili6 hatdsa az iskoldban képezddik le. Ennek kovetkeztében a
lakasviszonyok vizsgalata mar a dualizmus kordban a pedagdgusok latdterébe kertilt.
Nemes pedagdgusként tett csalddlatogatasai alapjan a kovetkezd nyolc f6 problémakor
rajzolodott ki: (1) analfabétizmus, (2) munkanélkiiliség, mélyszegénység, (3) ¢hinség,
alultaplaltsag, (4) elégtelen lakdskoriilmények, (5) csaladon beliili alkoholizmus, (6)
betegségek, halalozas, (7) sziildi szerepeket betdltd gyermekek, valamint (8) fiatalkora
bliindzes. Felhivta a figyelmet arra, hogy a statisztikdk alapjan kiemelkedden magas a
zsufolt lakéaskoriilmények kozott €l gyermekek szdma Budapesten, amit sajat
adatgytijtései (N = 877) is megerdsitettek (397 f6 6 vagy tobb személlyel aludt egy
szobaban, 280 f6 gyakran hideg ebédet fogyasztott, 264 {6 nem rendelkezett télikabattal).
Meglatasa szerint a tdrsadalmi problémak kezelése a nevelésiigy szerves részét képezi
(Nemes, 1913), és a milié neveld hatasdra koncentralt. Ramutatott, hogy a kornyezet
valtoztatdsa hianydban nem nevelhetd a gyermek, ehhez viszont iskolan kiviili
szocialpolitikai és tarsadalmi eszkozokre is sziikség van (Kozma & Tomasz, 2003).
Nemes tevékenységének jelentds€gét jelzi, hogy a Tanacskoztarsasag idején megbizast

kapott az Iskolai Gyermekvédelmi K&zpont vezetésére (Kenyeres, 1967).
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3.2. Az iskolai segités utkeresése a két vilaghdaboru kozott és a mdsodik
vilaghdaboru idején

Magyarorszagon az Onallosult iskolai gyermekvédelmi tevékenység megjelenése a
Tanacskoztarsasag idejére vezethetd vissza, azon beliill is az ugynevezett iskolai
gyermekveédd gyami allasok 1étrejottéig (Révész, 2007a). Emellett az iskolai szocidlis
tevékenység meghatarozé eldzményének tekintik a védondk ¢€s iskolai névérek munkajat
az 1930-as években (Banyai, 2000; Maté, 2018a). A tovabbiakban ezeket a fobb
csomoOpontokat ¢és torténeti mérfoldkdveket mutatjuk be. Fontos azonban
megjegyezniink, hogy a pszichologia és az iskolapszicholdgia fejlodési torténetében is
meghatarozo események ¢és intézkedések torténtek. A gyermektanulmanyozas kezdeti
iranyzataira ¢és a dualizmus korabeli gyermekkutatdsi gyakorlatra korabban mar
részletesen kitértiink. A két vildghaboru kozotti idészakban ezek a torekvések 1j
lendiiletet kaptak, és ekkor jelentek meg azok az intézményes formak, amelyek a
pedagogiai gyakorlat szintjén is érzékelhetové valtak. A folyamat jol nyomon kovethetd
a gyermektanulmanyozas alakuldsaban, amely ekkor mar egyre szorosabb kapcsolatba
keriilt a pszicholdgiai szemléletmoddal €s szaktudéssal. Az elsé vildghdbori elott
elkezd6dott intézményesiilés a Tanacskoztarsasag bukasaval megtorpant, majd az 1920-
as évek kozepétdl folytatodott. A tarsadalmi-politikai megrazkodtatdsok hatésait
enyhiteni kivand szocidlpolitika és a nemzeti identitast erdsiteni torekvé kultarpolitika
egyarant lehetdséget latott a pszicholdgiai szemlélet beemelésében. Az allam 1¢lektani
szaktudas irant mutatott érdeklddéséhez jelentdsen hozzajarultak az egyesiileti, mozgalmi
¢s filantrop kezdeményezések is. Ezek kovetkeztében az allam a kordbbinal nagyobb
felelosséget vallalt a gyodgypedagodgiai létesitmények, a pszichoterdpia, valamint a
nevelési és palyavalasztasi tandcsadas intézményi fejlesztésében. Tovabba a korszakban
szamos egyesiilet, karitativ kezdeményezés is pedagdgiai €s pszichologiai szaktudast
nyujtott a palyavalasztishoz és neveléshez kapcsolddd kérdésekben. E tevékenységek
els@sorban a gyermektanulmanyozas intézményi kereteihez kotddtek, hiszen tilzas lenne
azt allitani, hogy a Horthy-korszakban a kdzintézményekben mar alapvetd funkciot toltott

be a pszicholdgia (Kovai, 2015).

3.2.1. Az iskolai gyermekvédelem és segito tevékenység kezdo lépései

Felvezetd gondolatainkban emlitettiilk, hogy az oOnallosult iskolai gyermekvédelmi

tevékenység megjelenése 1919-re, vagyis a Tanacskoztarsasag idejére tehetd (Révész,
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2007a), amikor a gyermekvédd politika kdzponti eleme a prevencio volt (V. Gonczi,
2015), és a Forradalmi Kormanyzotanacs LXXI. sz. rendelete az iskolat tette a megel6zo
gyermekvédelem bazisava. A rendelet meghatirozta az iskolai gyermekvédd gyami
allasok létrejottét, €s a pozicidt betdltdk szamara specialis gyami tanfolyamok indultak.
A jogszabaly az iskoldkban egy-két tanitd kijelolését, vagy egy-egy fiiggetlenitett
szakember kinevezését deklaralta. Lathato, hogy a jogalkotok felismerték a specidlis
szaktudas sziikségességét azaltal, hogy eloirtdk a kijeldlt pedagogusok képzését.
Meghataroztdk tovabba, hogy a gyermekvédelmi megbizottak irdnyitd szerve az
intézménytdl fiiggetlen, megyeszékhelyeken vagy nagyobb varosokban létesiilt iskolai
gyermekvédelmi koézpont (Révész, 2007a). Habar a Tanacskoztarsasag torténeti
megitélése maig vitatott és formalédoban van, érdemes figyelembe venni, hogy a
hattérben szamos olyan elkotelezett értelmiségi dolgozott, akik a tarsadalmat jobbitd
elképzeléseket kivantak megvalositani, és ezek kozé tartoztak a gyermekvédelmi
torekvések is (Kote, 1979; Romsics, 2010; Szilagyi & Csok, 2023).

Az iskolai szocidlis tevékenység elézményének fontos pillérét képezi a
zoldkeresztes védondk és iskolai ndvérek gyermekek védelmére és tdmogatasara iranyuld
munkija (Banyai, 2000; Maté, 2018a). Az 1927-ben megalakult Orszagos
Kozegészségligyl Intézet hivta életre a Zoldkeresztes Egészségvédelmi Szolgalatot,
amelynek egészségvédelmi kore rendelések és védondi csaladlatogatdsok altal jarult
hozzé a lakossag egészségvédelméhez (Kerekes, 1987). A Zoldkereszt szolgalataban allo
védondk altalaban 6t f0 munkateriileten végezték feladataikat: anya- és
csecsemovédelem, nemibeteg-gondozas ¢és tuberkulotikusok ellatdsa, szegény sorsu
betegek otthonapolasdnak megszervezése, szocidlis gondozas és iskola-egészségiligyi
munka. A felsoroltakon til kiemelt szerepiik volt a tarsadalmi és lokalis segitség
megszervezésében is (Johan, 1939). Néha tovabbi specidlis feladatok harultak a
védoéndkre, mint példaul a hdzassag eldtti tandcsadés, étkeztetési akcid szervezése €s
fozétanfolyamok inditasa (Kerekes, 1987).

A zoldkeresztes védondk napi kapcsolatban alltak a korzet lakosaival, és
egészségiigyi, nevel6-oktatd tevékenységiikkel jarultak hozza az emberek
egészségvédelméhez (Kiss, 2015). Szereplik fontossagat mutatja, hogy a korabeli
forrasok szerint a falvakban ¢él6 gyermekek ¢és csalddok szocialis problémait a jegyzo, a
tanito és az orvos mellett a védond ismerte a legjobban (Johan, 1939). A szakemberek a
felmeriilé problémak természetébdl és okaibdl adoéddan gyakran szocialis jellegl

segitséget is nyujtottak (Kerekes, 1987). Munkdjukban a tiineti kezelések helyett
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elsdsorban a kivalto tényezok feltarasara és a nehézségek tartos megoldasara torekedtek,
ami egy 1j, eldremutatd szemléletmodot tiikkr6zott, €s egy produktiv szocialpolitika irdnti
igényt jelenitett meg (Johan, 1939; Gayer, 1991). Az Orszagos Kozegészségiigyi Intézet
Védonoi Iroddjanak adatai alapjan a falvakban foglalkoztatott szakemberek munkaidejiik
egyharmadat a csaladlatogatas tette ki, ezt kdvette az utazassal eltoltott 1d6 (20%), az
irodai munka (18%), a tanicsaddson vald részvétel (14%), az iskolai egészségvédelem
(7%), valamint a jelenlét a munkamegbeszéléseken (6%) (Johan, 1939).

Ha az iskola-egészségiigyi szolgéalatban dolgozé szakemberekre fokuszalunk, a
szakirodalomban az iskolai névérek segité funkcidjaval taldlkozunk (Johan, 1939; Pik,
1994), akik Pik (1994) szerint a tantestiilethez tartozd, pedagdgusi képesitéssel
rendelkezd munkaerét jelentették. A kutatd a korabeli allapotokat, illetve a segitk
pedagogiai és szocialis célzatl tevékenységkoreit az alabbi interjurészletekkel szemlélteti
tanulmanyaban: ,,Tanitoi képesitéssel szellemi sziikségmunkas lettem. Iskolai novérkent
kezdtem dolgozni a Ferencvarosban. A LadszIlo korhdz mégotti Kiserdo volt az egyik
teriiletem. Volt, aki foldbe vajt viskoban lakott ott. A LaszIlo hullahdza is ide nyilott.
Legyek serege, fertozésveszély. Szornyii volt, anyam eleinte nem engedett egyediil kijonni
ide, elkisert...” (Pik, 1994, p. 3). ,,...Inspekciot tartottunk elemi iskolakban, volt, hogy
polgariban is... A tantestiilet tagjai voltunk, az iskoldhoz tartoztunk. A munka egyik része
pedagogiai volt: ha volt probléma pl. a jo tanulo gyerek romlott, vagy ha az iskola
hivasara a sziilé nem jott be, kimentiink a csaladhoz. Rendezni a dolgot...” (Pik, 1994, pp.

3-4).

3.2.2. Toredezett tanulotarsadalom a (szocial)pedagogia tiikrében

Az elézéekben mar utaltunk Karacsony Sandor meghatiroz6 munkéssagara. A két
vilaghdborti kozotti iddszakbol emelnénk ki a foldesi parasztgimnaziumban tett
latogatasat, amely jol szemléltette az iskolak falain beliil jelentkezd kihivasokat és a
kezelésre vard nehézségeket, mint példaul a magas aranyu tanul6i hianyzasokat, a
pedagogusok helyettesitésének megoldatlansagat és a csaladok szegénységét. Karacsony
1919-ben tett vizitdcidjanak célja volt a kulturigény és felelosségtudat kialakitdsa a
gyermekekben és pedagogusokban, valamint Budapestre hazatérve 30 falusi didk tandij-
és vizsgamentességéhez jarult hozza. Kozbenjarasa eredményeképpen a Vallds- és
Kozoktatasligyi Minisztérium az utazas alol is mentesitette a didkokat, és ennek
érdekében vizsgald bizottsdgot utaztatott Foldesre, atvéllalva a koltséges utikoltség
megtéritését is (Karacsony, 1939). Mindez jol példazza, hogy a gyermekek eldmenetelét,
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koztikk a tehetséges, am szegényparaszti szarmazasu fiatalok iskoldban tartdsat és
tanulmanyi érvényesiilését is szamos hatraltaté koriilmény gatolhatta (Kovats-Németh,
2021). Az eset arra is ravilagit, hogy a korszakban, bar felismerték az iskolanak a
tarsadalmi integrald és felemeld szerepét, ennek a funkcidonak az ellatasa tobbnyire
személyes kozbenjarasokon ¢€s ad hoc kezdeményezéseken mult. A segitd személyek és
a célzott tamogatasok az ¢lesedd tarsadalmi egyenldtlenségek, a sziikdlé mobilitasi
csatornak ¢€s az iskolai kudarcok mérséklésében dontd szerepet jatszottak, ugyanakkor a
szakemberhiany és az intézményes tamogatasi formak hidnya is jol érzékelhetd volt. Ezen
feliil a gyermeki képességek diverzitasa és a tanulotarsadalom toredezettsége a szelekcid
kérdéskorét is felvetette, amelyre a kovetkezOkben tériink ki réviden.

A korabbiakban bemutatott szabadoktatads irdnyzatanak népi radikalis vonulatat
folytatta a tehetségmentd mozgalom, amely mozgalmi jellege miatt elkiiloniil mas
kezdeményezésektdl (Kozma & Tomasz, 2003). Somogyi Jozsef, filozofus és pedagogus
szerint az iskola, bar kisebb-nagyobb mértékben, de mindig tomegoktatassal foglalkozik,
és ezért eltéré képességli didkok szellemi igényeit sziikséges kielégitenie a
pedagogusoknak. Meglatasa szerint elkeriilhetetlen, hogy mig az iskolarendszer az egyik
tanulot tulterheli, addig a masik nem kapja meg a szdmara megfeleld szellemi taplalékot.
A tanitok, tanarok Aaltaldban a gyengébb teljesitményli gyermekek érdekében
leegyszeriisitett tananyaggal €s lassabb tempdban haladnak, igy a tehetségeseknek nincs
alkalmuk az akaraterejiik és szorgalmuk fejlesztésére. Kis 1étszdmu osztalyokban is csak
bizonyos mértékig van lehet6ség az oktatds individualizaldsara, nagyobb
tanulokozosségekben azonban nem tud megvalosulni a tehetségkiilonbségek teljes kora
figyelembevétele (Somogyi, 1929, 1931, 1934). Somogyi elemzése érzékelteti azt a
fesziiltséget, hogy a tomegoktatas keretei kozott a tehetségek kibontakoztatdsa csak
korlatozottan valdésulhat meg, és ebben mar felismerhetd az egyénre szabott pedagdgiai
megkdzelitések és a specialis szakmai tamogatas sziikségessége.

E problémakoér egyes kiilfoldi pedagégusokat arra 0sztonzott, hogy
tehetségiskoldkat szervezzenek az atlagosnal magasabb képességii didkok szdmara (pl.
Anton Sickinger mannheimi osztalyrendszere). Somogyi szerint fontos azonban, hogy
megfeleld mértekli mindsités €s szelekcido hidnydban ezen intézmények is kdnnyen a
tomegiskolak sorsat kovethetik. A kor tdrsadalmi aszcendizmusa a felsé tarsadalmi
osztalyok korében fokozott torlodashoz vezetett, amely a szerzé alapjan a szelekciod
egységes, szigoru rendszerének kialakitasat siirgette. Ennek egyik lehetséges modja a

tehetségvizsgalatok modszereinek alkalmazédsa, amelyhez az iskolaorvosok mintéjara
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sziikségesnek tartotta az iskolapszichologusi allasok megszervezését is. Tovabba a
pedagogusoknak mar a korai iskolaévekben tajékoztatniuk kell a sziiloket és a tanulokat,
ha a gyermek teljesitménye nem elegendd az adott iskola kdvetelményrendszerének
teljesitéséhez. A csalddokat nem lehet magukra hagyni, igy a szelekcid kérdéskore szoros
kapcsolatban all a palyavalasztasi tandcsaddssal, amelynek szerves részét kell képeznie a
tanarképzésnek, a pedagogusi munkanak, sét a kulttrpolitikanak is (Somogyi, 1934).
Somogyi munkaja a tehetségmentés tudomanyos alapjaival ¢és az eugenikai
elgondoldsokkal val6 megismerkedést szolgalta. Emellett szakmai alapot nyujtott
azokhoz a kezdeményezésekhez, amelyek a kdrnyezet metamorfizalasaval kivantak a
tehetségeket, €s rajtuk keresztiil az egész tarsadalmat megmenteni (Kozma & Tomasz,
2003). A tehetséggondozas tehat nem pusztan pedagogiai, hanem tarsadalmi és
szakmapolitikai kérdés, amely mar ekkor eldrevetitette az egyéni fejlesztés feladatait

felvallalo, specialis felkésziiltséggel rendelkezd szakemberek irdnti igényt.

3.2.3. Az iskolai nevelésiigyi allapotrajzok szerepérol

A gyermektanulmany és a vele szorosan fuzionald szocidlpedagogia az els6 vilaghéborut
kovetéen is fennmaradt, ¢s a Fdévarosi Pedagogiai Szeminarium munkatarsainak
tevékenységében folytatodott. A két vildghaboru kozott a hazai gyermek- és
ifjasagvédelem els6 mihelyeként tekinthetiink a Févarosi Pedagogiai Szeminariumra, bar
e szerepe elhalvanyult a koztudatban, és jellemzden a magyar gyermektanulmany
kozpontjaként, egy gyakorlatorientalt neveléstudomanyi létesitményként tartjak szdmon.
A hazai nevelésszociologia egyik kezdeményezdje, Jankovits Miklos 1930-t6l volt az
intézmény tandra, aki Imre Sandor® munkassagara hivatkozva a budapesti iskolakban
valositotta meg az allapotrajzok programjat, és térképezte fel a nevelés tarsadalmi
tényezoit (Kozma & Tomasz, 2003). Imre (1912) mar az 1910-es években szorgalmazta
az orszag nevelésiligyi allapotrajzanak Osszedllitasat, hiszen ezaltal attekinthetdvé valt
volna az egyes telepiilések iskoldk és szakemberek iranti kereslete. E redlpolitikai igény
még az 1930-1940-es években sem valosult meg a hazai mivelddéspolitikdban, bar az
iskolak kezdeményezésére megnott a didk-szociografidk szama (Jankovits, 1943).

Az egyik legteljesebb, 1937-ben megjelent iskolai nevelésiigyi allapotrajzot

Németh Laszl6 iskolaorvos készitette el. Az 1940-es években pedig a Fdvarosi

¢ Imre Sandort, az ugynevezett nemzetnevelési irdnyzat jeles képvisel6jét tartjak a szocidlpedagogia egyik

kezdeményezdjének Magyarorszagon (Kozma & Tomasz, 2003).
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Pedagogiai Szeminarium Neveléslélektani Intézete a budapesti kozségi népiskoldk
nevelésiigyi allapotrajzanak dsszeallitasat tlizte ki célul. A kutatok probalekérdezés soran
elsdként egy kozségi gyakorld népiskoldban vizsgéltdk a gyermekekre és sziilokre
vonatkoz6 adatokat, valamint a lakas- és egyéb koriilményeket. A pilotkutatds (N = 611)
kovetkeztetései kozott szerepelt, hogy az iskolai eldmenetel szoros dsszefliggésben all a
szocialis ¢életkoriilményekkel. Tovabba, mig az apa iskolai végzettsége a csalad
tarsadalmi emelkedését determindlja, addig az anya miveltségi szinvonala a tanuld
fejlodése szempontjabol meghatarozd. Az anya hatdsat dontdbbnek itélték, mivel
nagyobb szerepet jatszik a csaladi [égkor megteremtésében, és kozvetlenebb kapcesolatban
all a gyermekkel. A nevelésszociologiai diszkusszidkon tal az allapotrajzok a kor sajatos
problémaira vilagitottak rd, mint példaul a gyermekek kedvezdtlen alvasi lehetdségeire:
a fels¢ osztadlyokban tanulok tobb mint 50%-a osztozott valakivel az alvohelyén.
Jankovits tanulmanyaban a nem megfeleld6 pihenési lehetdségek iskolai
munkateljesitményre gyakorolt negativ hatdsat €és az egymassal alvas karos
kovetkezményeit hangstlyozta. Ezért indokoltnak tartotta, hogy az iskola egy-egy sziil6i
értekezleten, felvilagositd eldadas keretében tdjékoztassa a csalddokat az egyiitt alvas
egészségiigyi kockazatairdl (pl. tekintettel a test parolgasara). A korabeli problémak korét
sz¢lesitette a gyermekek napi étkezéseinek szama, példaul a felsé fitosztalyokban tobben
csak naponta hdromszor étkeztek (a napi Otszori helyett). Még igy is kedvezdbb
helyzetkép mutatkozott azaltal, hogy a tanulok egy része iskolai étkezésben részesiilt
(Jankovits, 1943). Lathatjuk, hogy az iskolai nevelésiigyi allapotrajzok révén feltarhatdéak
voltak azok a problémdk, amelyek célzott beavatkozast, nevelési intervencidt és

professzionalis tanacsadast siirgettek.

3.3. Problémadk tagadasatol a kritikak elhallgattatisan dt az intézményes

kezdeményezésekig

Amig a II. vildghaboru idején az egyhazak, lelkészek (pl. Sztehlo Gabor evangélikus
lelkész) gyermekmentd munkdja megerdsodott, addig a habortat kovetd sztalini tipust
partallamban a civil kezdeményezéseket visszaszoritottak (V. Gonczi, 2015). 1956 utan
redukalédott az orszag politikai nyomasa (Révész, 2007a), és ezzel parhuzamosan a
tarsadalom szerkezetében is szamottevd atalakulasok torténtek (V. Gonczi, 2015). A
csaladok ¢életében végbemend valtozasokon tul, a hatvanas években az iskolak

megvaltozott szerepe ¢s helyzete 0j kihivasok el¢é allitotta a pedagdgusokat. Az iskolak
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kiils6 segitséget vartak a tanuldsi és magatartasi nehézségek kezeléséhez, illetve az
osztalykozosségek és neveldtestiiletek belsé dinamikajaban jelentkezd problémak
megsziintetéséhez. Az orszdgban milkkddé nevelési tandcsadokat eredendden pont az
ovodak és iskolak hataskorén talmutatd nehézségek megoldasa céljabol hoztak 1étre,
amelyek azonban elsOsorban a gyermekekre €s sziileikre koncentraltak, és nem tudtak a
problémakat tagado csaladokkal torddni, valamint az iskoldk belsé konfliktusaival és
fesziiltségeivel foglalkozni. A névekvo elvarasokkal parhuzamosan a nevelési tanacsadok
egyre inkabb hattérbe huzoddtak és kivonultak az oktatasi intézményekbdl. Ennek egyik
oka az a felismerés volt, hogy a gyermekek problémdaja nem orvosolhaté az dket
kortilvevd sziikebb kornyezet aktiv részvétele nélkiil (Révész, 2007a). E folyamatok
hozzajarultak ahhoz, hogy az 1980-as évekre er0s6do igény mutatkozott az iskoldkban
miikddd iskolapszichologusok foglalkoztatasara, amely a prevencids (€s nem terapias)

szemlélet térhoditdsanak alapkovét jelentette (Vizin, 2009).

3.3.1. A pedagogia és a gyermekvédelem fuzidja

A masodik vilaghaborat kovetd politikai események a gyermektanulmanyozast, a
szocidlpedagogiai ¢és gyermekvédelmi kezdeményezéseket hosszii idOre besziintették
(Kozma & Tomasz, 2003). Az 1950-es években azonban gyokeres valtozasok torténtek a
tarsadalom szerkezetében, és a csaladi nevelés kedvezoOtlen tendenciai is feler6sodtek.
Tovébba a falvakbol varosokba valo tomeges aramlas, az elégtelen lakaskoriilmények és
a nagyaranya ndi munkavallalds kovetkezményeire sem volt felkésziilve az
oktatéaspolitika (V. Gonczi, 2015). Az 1950-es évek masodik felétdl az iskoldkban egy-
egy pedagogust biztak meg a gyermekvédelmi feladatok elvégzésével (Révész, 2007a).
Egy masik forras egész pontosan az 1964-es évet tiinteti fel, amikor a pedagdgusok koziil
gyermekvédelmi feleldsoket jeloltek ki a budapesti oktatasi intézményekben (Fiszter,
1994).

Szocidlis ellatérendszer, szakmai hattér és tamogatds hianyaban a
gyermekvédelmi felelds csekély mozgastérrel rendelkezett, és pedagogusi teenddi mellett
kisebb hangstlyt fektetett e tevékenységi kor ellatdsdra. A megbizott pedagdgusok
hataskorébe tartozott a veszélyeztetett tanulokkal valo foglalkozéas, amely azonban egy
kevésbé egyértelmiisithetd kategoria volt ebben az idészakban. A szakember elsédleges
feladatai magukba foglaltdk a gyermekek ¢€s csaladjaik €letében jelentkezd nehézségek
észlelését, majd a problémak megoldasara és megsziintetésére iranyuld lehetdségek és
tdmogatasok koz0s szambavételét. A tdmogatd szolgéltatasok sziikds kinalatat mutatja,
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hogy a probléma jellegébdl adédoan az tigyet jellemzéen orvoshoz vagy gyamhatdsaghoz
tudta delegalni a segité pedagogus. A folyamat masodik szakasza tehat kevésbé volt
eredményes, hiszen az optimalis segitési formdk sokaig nem alakultak ki
Magyarorszagon, illetve a tdmogatasi lehetdségek stlyos stigmatizacids hatdsa miatt a
csaladok elutasito €s tavolsagtarto attitiidje is dominans volt (Révész, 2007a). Mindennek
ellenére a szocialista allam évekig kizardlag az emlitett formaban, a pedagogia berkein

beliil képzelte el a gyermek- és ifjusagvédelem megvalositasat (Maté, 2018a).

3.3.2. A fovarosi ifjusagi feliigyeldi halozat

Az otvenes évek vége felé a csaladok, az iskoldk és a gyamhatosagok egyre tobb
megoldatlan kihivassal talalkoztak, és elhalvanyulni latszott az a szocialista illuzid, amely
a devianciak eltlinését hirdette. Az 1957-1958-as tanévtdl az ifjasagi feliigyeloi halozat
segitette a gyamhatosagok és az iskolai gyermek- és ifjusagvédelmi feladatokat ellato
pedagogusok munkajat Budapesten (Révész, 2007a). Tekintsiik 4t, milyen nevelési és
tarsadalmi kihivasok hivtdk életre ezt a szolgaltatast! Az 1956-os forradalommal
kapcsolatos fovarosi tandcsi iratok kozott, a [X. Keriileti Tanacs iratdban olvashatjuk,
hogy a gyermek- és ifjusagvédelem kedvezdtlen helyzete tette sziikségessé, hogy az
allami és tarsadalmi szervek nagyobb hangsulyt fektessenek a gyermekvédelmi és
szocialis problémak kezelésére, tovabba az ,,elziillottnek™ nevezett gyermekek helyzetére.
Az ’56-os forradalom kovetkeztében a csalddok egy jelentds hanyada nem rendelkezett
lakhatasi lehetdséggel, élelemmel vagy ruhazattal, illetve az anyagi, egészségligyi vagy
erkolesi okokbdl veszélyeztetett, allami gondozasba vett gyermekek szama is
nagymértékben megnovekedett. Kezdetben élelem- és ruhaadomanyokkal, belfoldi és
kilfoldi segeélyekkel, valamint a gyermekek {idiiltetésével igyekeztek segiteni a nehéz
sorsu csalddokon. A IX. kertilet oktatasi osztalya egy lehetséges megoldasként tekintett a
munkaiskoldk létrehozasara, amely célkitlizését tekintve a nem tankoteles,
tanulmanyokat és munkatevékenységet nem folytatd fiataloknak kinalt lehetdséget a
tanulésra és a szabadidd hasznos eltdltésére. Az elso kisérleti csoportot 14 €s 16 év kdzotti
lanyokbdl tervezték feltolteni, akik csipkeverési és himzési technikékat sajatitottak volna
el, amelyek a késdbbiekben pénzkereseti lehetdséget biztosithattak szdmukra. A napi
kortlbeliil hatoras elfoglaltsag felépitési terve a kovetkezd volt: négy ora szabadoktatas
és két ora foglalkozas (jaték, torna, rajz, ének vagy tanc forméajaban). Ezzel a

kezdeményezéssel kivantadk megakadalyozni, hogy a gyermekek devidns tarsasag tagjava
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valjanak, csavargo ¢letmodot folytassanak, vagy fiatalkori biintettet hajtsanak végre (IX.
Kertileti Tanacs, 1957).

Az eldbbiekben felsorolt kihivasok kezelése érdekében szervezte meg a FOvarosi
Tanacs Végrehajtobizottsaganak Oktatasi Osztadlya az iskolai gyermekvédelmi
apparatust, €s hozta 1étre az ifjusagi feliigyeloi halozatot (IX. Kertileti Tanacs, 1957). A
gyamhatosag alkalmazasaban allok érezték a legerdsebben azon gyakorlati szakemberek
hidnyat, akik tereptapasztalataik altal szakmailag tdmogathattdk Oket a csaladok és
gyermekek tigyeit érinté dontések meghozataldban, egyfajta facilitator szerepet betdltve
a gyamhatosdg, a csaldd és az iskola kozott (Révész, 2007a). Mindennek
eredményeképpen 1957. szeptember 1-jét6l, a neveld-oktatd munka hatékonysaganak
fokozasa érdekében, 6sszesen 40 ifjusagi feliigyelot delegaltak Budapest egész teriiletére.
Példaként emlitve a IX. keriiletet, hirom szakember latta el a feladatokat mindennap 14—
19 ora kozott, mely idOtartamon belill naponta két orat tartozkodtak a kijelolt
intézményben, a fennmaraddé munkaidejiiket pedig mas iskolakban vagy
csaladlatogatassal toltotték. A kerlilet gyermek- ¢és ifjusagvédelmi munkajanak
megkonnyitését szolgalta, hogy az ifjusagi feliigyelok napi szinten, személyes vagy
telefonos forméaban konzultaltak a problémakrol a keriileti gyermekvédelmi eléadéval.
Emellett a szakman beliili kooperaciot még tovabb erdsitette, hogy az ifjiisagi feliigyelok
egylittmitkddtek valamennyi iskola ifjisagi megbizottjaval is (IX. Kertileti Tanacs, 1957).
Révész (2007a) szerint az ifjusagi feliigyelok megjelenése tiikrozi azt a felismerést, hogy
a csalad diszfunkcionalis miikddése nem elsdsorban hatalmi dontésekkel korrigalhato,
hanem sokkal inkdbb egyéni, szakszerli segitségnyujtas altal kezelhetd eredményesen.
Bar az ifjusagi feliigyeldk a gyamhatosag kotelékében alltak, munkéjukat mégis a
dontéshozoktol elkiiloniilt mdodon, javaslattevoként végezték. Ahogy utaltunk ra, a
gyamhatdsag munkatarsaiban fogalmazddott meg elsdként az az igény, hogy ne csupan
az irdasztal mogiil dontsenek a csalddok életérdl, hanem terepgyakorlati szakemberek
alkalmazasaval tamogatast is nyujtsanak a nehéz helyzetben 1évoknek. Ezért a
miivel6désiigyi miniszter engedélyével az ifjusagi feliigyeldi halozat kialakitasa volt az
elsé egyértelmii jele annak a torekvésnek, amely a tamogatoi rendszer és az allami
dontéshozas szétvalasztdsat szorgalmazta. Felismerték, hogy a csaladokkal végzett
sikeres munkavégzés esélyét noveli, ha a tAmogatast nytjtdé szakember és a gondozasi
folyamatot értékeld, hatarozatot hozo hivatalnok szerepét nem ugyanaz a személy tolti
be. A szerzé szemléletes megfogalmazasaban: ,,nem foghat ostort és nyujthat tamaszt

ugyanaz a kéz” (Révész, 2007a, p. 20).
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3.3.3. A nevelési tandcsadok kiépiilése és utkeresése

crer

tarsadalmi egyenldtlenségek létezését, és még a sztalini iddszakban is felszamoltak,
illetve burzsod tudomanynak mindsitették a szocioldgiat. A partvezetés 1963-tol
engedélyezte a magyar szociologia intézményesiilését, és az 1962-1963-as évek
tarsadalmi rétegzddésvizsgalatai, valamint a sztalini tarsadalomkép kritikéjat alatdmaszto
empirikus eredmények utan valt Gjra legitimmé a tarsadalmi egyenldtlenségek kutatasa
(Eber & Gagyi, 2014; Kovai, 2015). Ezzel parhuzamosan az 1960-as évek elején a
kozpolitikdban ismét eldtérbe keriilt az oktatasi rendszer egyenldsitd funkcidjanak
kérdéskore is. Azonban mig a koalicids években és a sztalinizmus iddszakaban a
pszichologiai diskurzusok targyat képezte az iskolai egyenl6tlenségek problémakore,
addig a hatvanas évektdl a szocioldgiai nézOpont keriilt érvényesitésre. Utdbbiban
szerepet jatszott, hogy a tarsadalmi egyenl6tlenségek reprodukcidja, a tanuloi
szocializacid tarsadalmi determinaltsaga, és az iskolarendszer és iskolai tudas szelekcids
mechanizmusai a nyugati tarsadalomtudoményi kutatdsok eldterébe kertiiltek, igy az
ujraintézményesiilt magyar szocioldgia is kapcsolodni tudott a nemzetkozi trendekhez. A
korabban hangstlyos pszicholdgiai megkdzelités azonban kimaradt az 1950—60-as évek
oktatasi koncepcioibol, bar a pedagdgia hataskore alol kikeriild pszichologusok is
igyekeztek  diszciplinarisan  és  intézményileg egyarant  elhatarolodni a
neveléstudomanytol. Erdemes megjegyezni, hogy a mai napig nem tartozik a magyar
mainstream pszicholdgia f6 témakorei koz¢ a tarsadalmi egyenldtlenségek és a tanuldok
tarsadalmi determindltsdganak vizsgalata (Kovai, 2015).

Az elobbiekben bemutatott politikai és tarsadalmi tendencidk kozott
intézményesiilt Ujra a gyermekpszicholdgia, elsdsorban a nevelési tandcsadoi rendszer
1étrejottével (Kovai, 2015). A nevelési tanacsadok kiépiilésével egyiddben, bar eltérd
hattérokokbol kifolydlag, az ifjusagi feliigyeldi halozat miikodése megsziint. Az egykori
ifjisagi felligyelok a gyamhatdsag allamigazgatasi statuszat toltotték be, vagy a nevelési
tandcsadok csalddgondozoiként folytattak tovabb segitd tevékenységiiket (David, 1982
idézi Révész, 2007a). A nevelési tandcsadds tevékenysége azonban gazdag multra tekint
vissza hazdnkban, és elddei kozott tartjdk szamon a 20. szdzadi pszichologiai és
gyogypedagogiai gondolkodas fejlédése nyoman létrejovo létesitményeket, mint a
Gyogypedagogiai Pszichologiai Magyar Kiralyi Laboratoriumot (1906), az Allami
Gyogypedagogiai Nevelési és Palyavalasztasi Tanacsadot (1929), valamint a Magyar
Kiralyi Gyermeklélektani Intézetet (1934) (Kiraly, 2012; Kiraly et al., 2014).
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A XVIII. keriileti nevelési tanacsad6 bemutatkozd kiadvanyaban olvashatjuk,
hogy mar 1968-t6] miikodott a kertiletiikben nevelési tanacsadé tipust rendelés, eleinte
azonban az iskolaorvosi halozat és a gyamhatosag berkeiben, majd egy kisegitd iskola
épiiletén beliil. Magyarorszagon 1972-ben a Mivel6désiigyi Minisztérium rendeletben
deklaralta a szervezetileg is 6nalld nevelési tandcsadok 1étesitését (Tabit et al., 2005). A
fovarosi, megyei €s megyei varosi tanacsok sajat dontésiikbol és forrasaikbol hozhattak
létre nevelési tanacsadokat, melyek tevékenységét a miniszteri utasitas szigortian
szabalyozta. Bar alapitasuk torvényileg nem volt kotelezd, mégis a vidéki telepiiléseken
¢és a fOvarosban is altalanossa valt (Révész, 2007a). Ennek egyik lehetséges oka, hogy a
nevelési tanacsadokat a kor tarsadalmi igénye hivta életre, hiszen orszagszerte egyre
nagyobb aradnyban észlelték a gyermekek korében jelentkezd magatartasi €és tanulasi
probléméakat az iskoldkban. A tanul6i csoportokban tapasztalt nehézségeket a
pedagdgusok mar nem tudtak kiilsé segitség nélkiill megoldani, ezért egyes forrasok
szerint diagnosztizalas, pedagogiai és pszicholdgiai timogatas c€ljabol alakult meg ezen
intézménytipus (Tabit et al., 2005). A szakemberek egy masik csoportja a kezdetektdl
sajat szakmai identitasa kialakitasara, tovabba a pszicholodgiai és pszichoterapias profil
erbteljes érvényesitésére torekedett, és éppen a pedagogiai felzarkdztatd koncepcidktol
igyekezett elhatarolni segitd munkéjat (Horanyi, 1997; Kovai, 2015).

A nevelési tanacsadokban a gyermekpszichoterapias és a szocialis segitoi
(csaladgondozasi) modszer két elkiilonithetd munkaformaja volt domindns. Bar az utdbbi
alapfunkciojat kezdetben a gyakorlati szakemberek mashogy értelmezték, mint a
fenntartok, annak érdekében, hogy gyermekterapiat végezhessenek, vallaltak az oktatéasi
intézmények €s a gyamhatdsagok kiszolgéalasat. Azonban a segitd tevékenységiik sorén,
a gyermek- és ifjusdgvédelmi munka realizdldsa, valamint a csalddok és a tdgabb
kornyezet felé fordulds révén, fokozatosan bontakozott ki az elkiiloniild, professzionalis
szocialis segitd munka hazankban. Az intézmények elsd szakembergardaja jellemzden
két szakmacsoportbdl tevodott Ossze: a korabban ifjusagi feliigyeldként tevékenykedd
pedagdgusokbdl és az egészségligyi vagy egyéb palyara kényszeritett, a hatvanas években
azonban mar legitimalt gyermekpszichologusokbodl (Révész, 2007a).

A nevelési tandcsadok egyre nagyobb létszdmban biztositottak elhelyezkedési
lehetdséget a pszichologusok szdmara. A pszichologiai jellegii nevelési tandcsaddsok
irant olyan jelentds tdrsadalmi igény mutatkozott, hogy az 1970-es években a
gyermekpszichologia hidnyszakmava valt. Ennek egyik oka az volt, hogy a lelki

segitségnyujtas €s a relacios problémak megoldésa irant a csaladok és altalanossagban a
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népesség részérdl egyarant er6sodd nyitottsdg volt érzékelhetd. Ezen tilmenden a
pszichologia a gyermekvédelmi hatosagok, az iskolak és az 6vodadk miikodésének is
részévé valt. A munkaeréhiany mértékét jol mutatja, hogy a vidéki telepiiléseken mitk6do
nevelési tandcsadok tiirelmi id6t kaptak a pszichologusi poziciok feltdltésére (Szakacs,
2008; Kovai, 2015). Mivel egyre nagyobb sziikség mutatkozott a pedagdgiai munka
hatékonysagat €s a nevelési nehézségeket célzd pszichologiai segitségnyujtasra (N.
Kollar, 1987), atfogd szakmai vita kezdett kibontakozni arrol, hogy sziikséges-e¢ a
nevelési tanacsadokban folyd munkét és az iskolapszichologusi tevékenységet egymastol
elkiilonitetten kezelni. Ez a kérdéskor tobb dilemmat is felvetett, példaul az
iskolapszichologusi halozat kiépitésének 1étjogosultsagat, a pedagdgusok részérdl
mutatkozd valos igényt, valamint a 1étrehozas és mikodtetés finanszirozhatosaganak
kérdését (Révész, 2007a). Végiil, mivel a harmadik kérdésre adott valasz nemleges volt,
a rendszervaltas el6tt még nem alakultak ki iskolapszichologiai haldzatok, bar egyes
oktatasi intézmények alkalmaztak pszicholdgust, és iskolapszichologiai kisérleteket,
illetve kutatasi terveket is kidolgoztak hazankban (K6sané Ormai & Rusko, 1997; Kosané
Ormai, 1999; Révész, 2007a; Vizin, 2009).

3.3.4. A csaladsegitok térnyerése

Magyarorszagon az 1980-as években korszertisodott a szocidlpolitika, amikor 1985-ben
1étrehoztak az elsé csaladsegitd szolgdlatokat (Révész, 2007a, 2007b). A csaladsegitd
kozpontok alkalmazottjai gyakran rendszeres kapcsolatot alakitottak ki az 6vodakkal és
iskolékkal, széleskorii szolgaltatasokat kinalva a tanulok, sziilok és pedagégusok szamara
(Maté, 2018b). Kozel két év mikodésiik utan felvetddott a kérdés, hogy van-e
1étjogosultsaga az Gj tipust intézmények €s a nevelési tandcsadok egyidejii miikodésének,
tekintettel arra, hogy a nevelési tandcsadok hatdskorébe tartozd csalddok
problémahordozo6i a gyermekek, akik az iskoldkban tiinethordozoként jelenitik meg a
csaladi élet nehézségeit. Eppen ezért a segité folyamat alapvetd szemléletmodja a csaladi
rendszerszemlélet, amelyet a csalddsegitOk munkatarsai is érvényesitettek munkajuk
soran (Révész, 2007b). A felvetett kérdést tovabb arnyalta, hogy a nevelési tanacsadok
miikddésének formalis keretei és tartds kapacitashidnya miatt ezek az intézmények a
tanulok és a csaladok nagyobb része szdmara nehezen voltak elérhetdk (Horanyi, 1994;
Laki, 1998). Mindemellett a miivel0dés- €s oktatasiigyhdz tartozo nevelési tanacsadok
szakemberei pedagogus statuszban voltak, igy a tanitasi sziinetekben zarva tartottak. Ez

szintén a csaladsegitok fontossagat huzta ald, mivel a nyari sziinetekben kiilonboz6
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programokkal és a potvizsgara késziilo gyermekek korrepetalasanak megszervezésével
tamogattak a csaladokat. Az eredményes nyari korrepetalas hozzajarult a csalad és az
intézmény kozotti bizalmi  kapcsolat kialakulasdhoz, amely a tanév kozbeni
egylttmiikodést is eldsegitette. Az 1987-es krizist kdvetden a nevelési tanacsadok
nagyrészt fennmaradtak, bar néhany esetben intézmény-Osszevondsok indultak meg
(Révész, 2007b). Erdemes megemliteni, hogy a korabeli ifjusagsegités egy masik pillérét
képezte az 1970-1980-as évek klubnapkdzi rendszere, amelynek egyes tartalmi elemei

az iskolai szocialis munkéval hozhatok osszefliggésbe (Maté, 2018b).

Osszességében, a 20. szazad végére a nevelési tandcsadok intézményi bazisan
megszilardult a mentalhigiénés ellatorendszer, amely alapjat jelentette egy orszagos
szolgéltatdi rendszer kialakitasanak (Kiraly, 2012; Kirdly et al., 2014). Fontos kiemelni,
hogy a szakmak ¢és hivatasok onfejlddése mogott tobb hattértényezd is meghuzodik: az
1956 utani csokkent politikai nyomas, az 1970-es évek toleransabb 1égkdre, a fejlettebb
orszagok tudomanyos és gyakorlati eredményeinek megismerése, illetve a gyakorlati
szociologia hazai képviseldinek és a nevelési tandcsadok alkalmazottjainak tarsadalmi
felelosséget hordozd tevékenységkomplexuma (Révész, 2007a). Mindezek a
hattértényezok egylittese teremtette meg azt az alapot, amelyen az iskolai segitd
tevékenység fejlddése is kibontakozhatott. A fejlédésiv vizsgélata sordn kirajzolodtak
egyes segitd hivatdsok kozos torténeti épitokdvei is. Tovabba az egymadst kovetd
korszakok tarsadalmi és nevelésiigyi kihivéasai, valamint a politikai és civil szféra
reflexioi  kitapinthatéva tették a tanulok tamogatdsara iranyuld segitségnytjtas
paradigmait.

A torténelmi folyamatokat attekintve egy masik fontos megéllapitds, hogy nem
beszélhetiink a pszicholdgia eredendd individuum-centrikussagarol (Kovai, 2015). S6t, a
viselkedéstudomanyi paradigma sokaig nem kiiloniilt el élesen a bolcsész paradigmatol,
¢és egyes megkozelitések szerint a pedagogia egy valtozatat képezte (Kozma, 2001a). Az
1945-1970-es évek politikai eseményeire és tarsadalmi folyamataira koncentralva
kirajzolodik, hogy a II. vilaghaborti utan a pszichologia tudoményos diszkusszidinak
szerves része volt az osztalyhelyzet, az iskolai tudas és a gyermekkor kozotti
Osszefliggések vizsgalata. Ez a kutatési teriilet azonban — a rétegzddésvizsgalatok és a
nyugat-eurdpai, baloldali oktatasi reformok hatdsara — a szociologia lato- és hataskorébe
keriilt a hatvanas években (lasd Ferge Zsuzsa ¢s munkatarsai munkassaga). Mindez alapot

jelentett ahhoz, hogy az 1960-as ¢években Ujraintézményesiild pszichologia,
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gyermekpszichologia elhatarolodott a tarsadalomra fokuszald szemléletmodtol, bar egyes
forrasok szerint a szakemberek értékvilaga €s habitusa még sokdig hordozta e jegyeket
(Kovai, 2015). Kiilonds tekintettel a palyaszocializacid cirkularis jellegére (Pusztai &
Csok, 2020b): az egyén egy eltérd fokuszu, ujrastrukturdlodd szakmai identitds és
ujrakonfiguralodo szerepértelmezés kialakitdsa soran nagy aranyban 6riz meg a korabban
elsajatitott szakmai és perszonalis tapasztalatokbdl (Pusztai, 2020b). Meglatasunk szerint
ez a folyamat a szakmai dnmeghatdrozas transzmissziojat, tovabba a transzgeneracios
szakmai mintazatok €s lenyomatok kérdéskoreit is érinti. Megallapithatd azonban, hogy
az elmult évtizedekben az iskolarendszer kontraszelekcidos mechanizmusaihoz
hozzajaruld kozpolitikai dontések nyomén a pszicholdgia személykozpontl tudasbazisa
¢s a tarsadalmat individuumhalmaznak tekintd szemléletmddja gyokeret vert a
koznevelés és szakképzés teriiletén, hiszen a tanulok viselkedés- és képességbeli
lemaradasait gyakran pszichologiai eszkozokkel igyekeznek kezelni az iskoldk falain
beliil és kiviil is (Kovai, 2015). Az egyéni interpretaciokra €s valdsagkonstrukciokra
¢épiilo, folyamatos reflektivitast megkoveteld individualista modellben (Pusztai, 2011,
2020b) a kulturalis és tarsadalmi bedgyazottsag iskolai teljesitményre gyakorolt hatasa az
iskolapszichologusok ¢és gyermekpszichologusok szdmaéra nehezen kezelhetd szakmai
terepet jelentett (Kovai, 2015). Az 1960-as és *70-es évek valtozo szemléleti kozegében
valt meghatarozova Mérei Ferenc és munkatarsainak uttor6 munkaja, akik a tobb
szempontl szociometria modszertanat és gyakorlati alkalmazasat dolgoztak ki, jelentds
hatast gyakorolva az iskolapszicholdgia fejlédésére (Mérei, 1971; N. Kollar & Szabd,
2021). A hazai iskolapszichologusi tevékenység formalis szervezddése pedig 1984-re
tehetd, amikor az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Neveléspszichologiai Tanszéke,
Hunyady Gyorgy kezdeményezésére, kétéves modellkisérletet inditott. Ebben harom
pszicholdgus olyan iskoldkban kezdte meg munkajat, amelyek nyitottan fogadtak az 1j
szakmai szerepet. Feladatuk az intézményi igények feltarasa és az iskolapszicholdgusi
tevékenység lehetséges iranyainak kiprobalasa volt, széles mddszertani repertoarral. A
kedvezd tapasztalatok nyoman 1986-ban az Oktatdsi Minisztérium tdmogatasaval Gjabb,
két évig tartdé program valdsult meg budapesti €s debreceni iskoldkban. A részvétel
Oonkéntességen alapult, igy kizardlag olyan intézmények csatlakoztak, ahol az igazgato
tamogatta a kezdeményezést, ami erdsitette az egylittmiikodés alapjait. A pszicholégusok
teljes allasban, heti huszonhat kontaktérdban, egyetlen intézményben dolgoztak;
kozvetlen iranyitdsuk az igazgatd kezében Osszpontosult, a pedagogusok pedig

kollégaként fogadtak oOket. Az elsé években kulcskérdés volt, hogy a pedagdgusok
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szdmara meggy6zOoen bemutassak tamogatasuk gyakorlati értékét, valamint elfogadtassak
a preventiv és indirekt szemléletet, amely tudatosan szakitott a kordbbi, klinikai
orientacioval. Egyes kutatok szerint a kisérletek eredményeként Magyarorszagon egy
rendszerszemléletli, szocialpszicholdgiai alapokra épiild gyakorlat alakult ki, amely a
csoportdinamikai folyamatokra €s az iskolai szervezet egészének mitkodésére helyezte a
hangsulyt, ugyanakkor kezdetben gyakran iitk6zott azokkal az intézményi elvarasokkal,
amelyek az egyéni problémak gyors megoldasat vartak az iskolapszicholdgusi jelenléttol
(N. Kollar & Szabo, 2021). A rendszervaltast megeldz6 évek tapasztalatai és a szemléleti
kiilonbségeket olykor egymdasnak ellentmonddan azonositéd forrasok jol mutatjak, hogy a
hazai gyakorlatnak egyszerre kellett megfelelnie az individualizalo igényeknek és a
tarsas, szervezeti szintli beavatkozasok kovetelményeinek, folyamatosan 0j egyensulyt

keresve e két megkozelités kozott.

3.4. A segités intézményrendszere a rendszervaltastol napjainkig

Ahogy az el6z0 alfejezetekben lattuk, a korabban természetes és szabad emberi
tevékenységeket egyre inkabb kdzosségi kontroll ald vontak, melyek igy iddben és térben
is szabalyozottabba valtak. A szabalyozas a jogi intézkedéseket és a hagyomanyos
tevékenységformak normalizalasat egyarant magdban foglalta, ¢és a folyamat
eredményeképpen elvaltak egymastol a tdimogatast szakszerlien végzok és a laikus médon
végzd személyek. A normalizalds kialakitotta tovabbd egyes hivatdsok és szakmak
ethoszat, szakmai etikdjat, modszertanat és viselkedésformadit, valamint létrehozta az
identitdsukban ¢€s jogi értelemben egymastol elkiiloniilé szakmai kozosségeket. A
hivatasok ¢s szakmak betoltéséhez kapcsolddd tevékenységek komplexitasa az
athagyomanyozas intézményesitett, formalis keretek kozotti megvalosuldsat tette
sziikségessé. A képesités megszerzése pedig nem csupdn az elsajatitandd szakmai
tartalom, hanem a képzés palyaszocializacios funkcioja miatt is a kozosségbe befogadas
kritériuma lett (Nobik, 2019). A tovabbiakban felvazoljuk az iskolai segités
rendszervaltast kovetden kialakult és jelenlegi intézményrendszerét.

Az iskolapszicholégusi tevékenység az 1990-es évek elejére meghonosodott
Magyarorszagon: az el6zdekben ismertetett kisérleti program lezarultat kovetden néhany
éven belill szaz f6 f61¢ emelkedett az iskolapszicholégusok szdma, mikozben megjelent
az igény az 6vodaskoru gyermekek pszichologiai ellatasara is. A 2000-es évek elején a

szervezeti feltételek tovabb boviiltek, mivel a nevelési tandcsadokban olyan
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munkacsoportok alakultak, ahol iskola- és 6vodapszichologusok kozdsen dolgoztak,
fiiggetlen intézmények alkalmazasdban, de a nevelési és oktatdsi intézményekben
végezve munkdajukat. E modell mintajara, am lényegesen kedvezdtlenebb feltételek
mellett szervezddott meg a 2009-t6] miikddo kistérségi tarsulasok keretében biztositott
ellatas, amely formalisan ugyan kiterjesztette a szolgaltatast a kisebb telepiilésekre, a
gyakorlatban azonban a heti vagy kétheti néhany o6ras jelenlét nem tette lehetévé a
prevenciot ¢s folyamatossagot igényld szakmai munka megvaldsitasat. Jelentds
fordulopontot hozott a 2011-es koznevelési torvény, a 326/2013. (VIIL. 30.)
kormanyrendelet és a 20/2012. (VIIL. 31.) EMMI rendelet, amelyek elsdként irtak eld
jogszabalyban az iskola- €s dvodapszichologusok kotelezd alkalmazéasat (N. Kollar &
Szabd, 2021). A tdmogatasi formak bdviilését az is jelezte, hogy a kdznevelési torvény
2013. szeptember 1-jétdl kotelezdvé tette a pedagogiai asszisztensek alkalmazasat. Az
eredetileg 100 tanulonként eldirt egy stitusz bevezetése erOsitette az iskolak
huméanerdéforrasait, ezaltal novelve a gyermekek tamogatasanak lehetdségeit (2011. évi
CXC. torvény). Az iskolapszichologusok és a pedagdgiai asszisztensek rendszervaltast
kovetd szakmai alakuldsa is meghatarozd szerepet jatszott a segitd tevékenységek
boviilésében, am az iskolai szocialis segités intézményesiilése mutatta a
legellentmondasosabb és legvaltozatosabb fejlédési mintazatot. Eppen ezért a
kovetkezOkben ennek a szakmacsoportnak a kibontakozasat targyaljuk részletesebben.

Az 1980-as évek végén és az 1990-es évek elején végbemend tarsadalmi-
gazdasagi valtozasok (pl. a munkanélkiiliség magas ardnya, a leszakad6 tarsadalmi
rétegek, az értékrendbeli valtozasok, a devians viselkedésformak felszinre keriilése) az
oktato-nevel6 munkéra is hatdssal voltak, ugyanis a csaladi és tarsadalmi kornyezet
tarsadalmi valdsdga az iskoldkban tiikr6z0dott vissza. A tanitdk, tanarok és a
gyermekvédelmi felelds poziciot betdltd pedagdgusok olyan problémahalmazzal néztek
szembe, amelyet id0 hidnyaban és kizarolag pedagogiai eszkozokkel mar nem tudtak
kezelni, igy egyre nagyobb sziikség mutatkozott a professziondlis szocidlis segitésre
(Banyai, 1995; Maté, 2018b).

Az 1997. évi XXXI. torvény a gyermekek védelmérdl és a gyamiigyi igazgatasrol
(a tovabbiakban: Gyvt.) mérfoldkonek tekinthetd a hazai gyermekvédelmi szabalyozas
torténetében. Hatalybalépését megeldzden a gyermekek védelmére vonatkozo eldirasok
kiilonféle agazati jogszabalyokban, elszortan jelentek meg, amelyek gyakori modositasa
¢s széttagoltsaga nem biztositott koherens jogi alapot. A Gyvt. egységes keretet teremtett

a kordbban széttagolt gyermekjoléti és gyermekvédelmi tevékenységek szamara,
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rendszerezve azok alapelveit és miikodési szabalyait (Honti, 1998). A szabalyozas céljai
kozott kiemelt szerepet kapott a sziiloi nevelési kitelezettségek tdmogatasa, a gyermekek
veszélyeztetettségének megeldzése €és megsziintetése, tovabba a csaladbdl kikertilt
gyermekek gondozasanak biztositdsa. A torvény meghatarozta az ellatdsok
igénybevételének feltételeit, az érintett szereplok jogait és kotelezettségeit, valamint az
intézményrendszer szervezeti felépitését (Gyvt. 1. §). A koznevelési intézmények ennek
nyoman formalisan is a gyermekvédelmi rendszer aktiv résztvevoivé valtak. A 17. §
kifejezetten emliti a kdznevelési és szakképzd intézményeket azon szervezetek korében,
amelyek feladata a gyermekek veszélyeztetettségének megeldzése és megsziintetése. A
jogszabaly eldirja szamukra a jelzési kotelezettség teljesitését a veszélyeztetd
koriilmények felismerése esetén, és eldsegiti az iskoldk €és a gyermekjoléti szolgalatok
kozotti intézményes egytittmiikddést. Ennek eredményeként az iskolai gyermekvédelem
egyre inkabb rendszerezett szakmai és jogi keretbe agyazddott, ami jelentds eldrelépést
hozott nemcsak a gyermekvédelmi rendszer intézményesiilésében, hanem az iskolai
gyakorlat mindennapjaiban is.

Az 1990-es években ugyanakkor a jogi szabalyozas mellett a gyakorlatban is
tobbféle megoldassal igyekeztek kezelni a megnovekedett kihivasokat: pedagdgusok
alkalmazasa specialis gyermekvédelmi munkakdrben, belso iskolai szocidlis munka és
kiils6 iskolai szocidlis munka. Az elsd programban tovabbra is a pedagogusok specialis
feladatkorének tekintették a segitd tevékenység ellatasat. Ugyanakkor a hatékonysagot
ugy probaltak novelni, hogy néhany iskolaban a gyermekvédelmi feladatok ellatasara
kijelolt pedagogus tanitasi terhelését csokkentették, igy magasabb Oraszdmban
foglalkozhatott a tdmogatast igényld gyermekekkel és csaladjaikkal (Maté, 2018b). Ez a
megoldasi alternativa szdmos nehézséget okozott: szakmai felkésziiletlenség, a kollégak
irredlis elvarasai és az érdekképviselet ambivalenciaja (kollégak/iskola versus csalad)
(Banyai, 2006). Az elébbi tipus egy tovabbfejlesztett valtozatanak tekinthetd a
gyermekvédelmi feleldsok iskoldktol vald fiiggetlenitése Budapest XV. és XVI
keriiletében. A pedagdgusokat a Pedagdgiai Szolgéltato Kabinet szakembereiként
foglalkoztattak, és az 6nkormanyzat miivelddési osztalyanak szakmai feliigyelete alatt
alltak. Bar a lojalitaskonfliktus feloldasara latszolag alkalmasnak bizonyult a segités e
strukturélis forméja, az allami kdzoktatdsi intézmények esetében az iskolai szocidlis
munkasnak ¢és az iskola vezetésének ugyanaz volt a fenntartdja/munkaltatoja, ami
tovabbra is kérdéseket vetett fel az érdekképviseletben (pl. a ,probléemasnak” tartott

gyermek magantanuld statuszba helyezése). Emellett a pedagodgiai szemlélet és
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eszkozrendszer nem volt elegendd a problémak kezeléséhez, igy a specidlis szakértelem
hidnya tovabbra is fennallt. A program erényei kozott az egy iskola—egy segité aranyt, a
halozatba szervezddést és a segitd teammegbeszéléseket emlithetjiik, ez utobbiak a
kliensek eseteinek eredményes kezelését szolgaltak (Maté, 2018b). Osszességében a
kovetkezo évtizedekben az iskolai gyermekvédelmi munka eltérdé formaban és mértékben
valosult meg, melyre az aktudlpolitika is hatast gyakorolt. Példaul, mig a kézoktatasi
torvény 1996. évi LXII. szdm modositasanak 1. szamu melléklete deklaralta a félallasu
gyermekvédelmi felelds alkalmazéasat az iskoldkban, addig a 2006. évi LXXI. torvény
kivette a kotelezden foglalkoztatottak korébdl e statuszt (Hegedis, 2014). Az
ezredfordulot kovetden egy orszagos felmérés eredményei alapjan az iskoldkban a
gyermekvédelmi felel6sok jelentds része pedagogus végzettséggel rendelkezett, és
csupan kis szdmban alkalmaztak szocidlpedagogusokat vagy szocidlis munkésokat
(Maros & Toth, 2002). A jogi szabalyozds hidnya miatt hosszi éveken at komoly
dilemmat jelentett, hogy szocidlis végzettségli szakember vagy pedagodgus toltse be a
poziciot (Hegedis, 2014), am a gyakorlat az utdbbi felé hajlott (Maté, 2018b). Egy 2010-
es kutatds alapjan az oOraszdmok hatdroztdk meg a gyermek- és ifjusagvédelmi
munkavégzésre kijelolt pedagogus személyét, igy akar évente mas kapta meg ezt a
szerepet (Homoki, 2012). Az adatok alapjan a 21. szdzad els6 évtizedében egyik
iskolatipusban sem haladta meg a 30%-ot a teljes- vagy részéallasban foglalkoztatott
gyermekvédelmi tevékenységet végzok aranya, 2013 és 2017 kozott pedig mar 10-15%
ala csokkent a szamuk (Homoki, 2017).

A korabbiakban emlitett belsd és kiilsé iskolai szocialis munkardl a
kovetkezOkben részletesebben is szolunk. 2008-ra az iskolai szocialis munka harom {6
iranyzata volt megkiilonbdztethetd Magyarorszagon: a belsé (hagyomanyos) modell, a
kiils6 (ferencvarosi) modell és a pécsi modell (Maté, 2018a). Az 1990-es évek elejétdl,
bar tobbnyire kevés iskolaban, de folyamatosan miikddik az iskolai szocialis munka bels6
modellje, melynek Iényege, hogy a féallasi (teljes munkaidds) segitdé munkaltatoja
jellemzden a nevelési-oktatasi intézmény igazgatdja vagy fenntartdja. Ezekben az
intézményekben a pedagogiai folyamatokban is fontos szerepet jatszik a segitségnyujtas
¢s az intézményes nevelésen kiviili problémakkal vald foglalkozas. A pedagogia és a
szocialis tAmogatas ebben a gyakorlati modellben kozelebb all egymashoz: a nevelési-
oktatasi koncepcid szerves része a szocidlis szaktudas iskolai kornyezetben torténd
alkalmazasa. A szakember, mint az iskola alkalmazottja, jol ismeri annak miikodését,

konnyebben integralédik az intézménybe, €s gyorsabban hozzajut az informaciokhoz.
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Emellett a segitd konnyebben elérhetd a tanuldk, sziilok ¢€s pedagdgusok szamara,
azonban a csalad érdekképviselete és a felettesekkel, kollégakkal valo kapcsolata kozott
jelentds diszkrepancia alakulhat ki. A hatranyok ko6zé sorolandd tovabba, hogy a
csapatmunka, a professziondlis esetmegbeszélések és a szuperviziok kevésbé
biztositottak a szocialis szakemberek szamara, bar igyekszenek mas iskolai segitfkkel
egyiittmiikddni (pl. iskolapszichologusokkal, védondkkel, iskolaorvosokkal). Az elmult
évek soran a pénziigyi forrasok és statuszok hianyaban egyre inkabb hattérbe szorult az
iskolai szocidlis munka belsé formaja (Maté, 2015, 2018a). Foéként alternativ iskoldkban,
példaul a pécsi Gandhi Gimnaziumban jelent meg a segités e tipusa (Maté, 2018b).

A kiils6 modell bevezetésére iranyuld kezdeményezések az 1990-es évek
derekatol vették kezdetiiket, bar forras- és statuszhiany miatt idérél idére abbamaradtak.
A dontden Onkormanyzati, allami fenntartdsu gyermekjoléti szolgalat (ritkdbban
fiiggetlen civil szervezet) altal foglalkoztatott iskolai szocidlis munkashoz altalaban négy-
o0t iskola tartozott, igy tigyeleti jellegi munkavégzése miatt kevésbé volt elérhetd a
klienscsoportok szamara. A bizalmi kapcsolat kialakitasat nehezitette tovabba, hogy a
csalddok a korrektiv gyermekvédelem és a gyermekvédelmi hatdsagi intézkedések
bazisaként azonositottdk a gyermekjoléti szolgalatot, mikozben a pedagdgusok a
megfigyeld vagy ellendr szerepkorrel ruhdztak fel a segitdt. Ugyanakkor eldnyként
emelhetd ki a szakképzettség, a halézatban miikodés és a szakmai tamogatéas biztositasa
(pl. vezetdi konzultaciok, esetmegbeszéld csoportok, szupervizidk) (Maté, 2015, 2018a).
Homoki kvalitativ kutatdsdban a kiilsds iskolai szocidlis munkdsok intézményi
bedgyazddasat vizsgalta egy dél-alfoldi régio kistérségében. A mélyinterjuk alapjan a
segitok munkdja soran tobbnyire az egyéni esetkezelés és csaladgondozas dominalt, mig
a szervezeti €s szakmakdzi egylittmiikodést erdsitd kozosségfejlesztd tevékenységek nem
jelentek meg. A szakemberek elfogadottsagat tobb komponens befolyasolta, azonban
hatarozottan pozitiv irdnyba mozditotta el beilleszkedésiiket a lokalpatriota értelmiségi
szerep betOltése. Tovabba kiemelten fontosnak bizonyult a szakmai kapcsolati toke
kiépitése a segitd folyamatokban, hiszen az interjualanyok a sikertorténetek mogott
meghtizodé egylittmitkddésen alapuld problémakezelést hangsulyoztdk (Homoki 2017,
2018,2019a). ,,...volt olyan eset és ez mar azért egy elég durva és elég sulyos eset, amikor
a kisfiu azt mondta, hogy hazamegyek és felakasztom magam... alsos volt a kisfiu. Segito
beszélgetésekbe kezdtiink, konzultaltunk pszichologussal, sziilokkel, szakemberekhez

iranyitottuk oket... fontos volt, hogy a gyerekbol kirobbant az érzelmi dugo ... és volt kire
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drassza a fajdalmat, jo, hogy ott voltunk... az ilyesmit mindig komolyan kell venni,
akarmilyen kicsi..., sot, serdiiloknél is” (Homoki, 2017, p. 274).

2006 és 2012 kozott palyazati forrasokbol valdsult meg az iskolai szocialis munka
harmadik gyakorlati modellje Pécsett és Budapesten. Az érintett iskolai szocidlis
munkdsok foglalkoztatdi a nevelési-oktatasi intézménytdl €s a gyermekjoléti szolgalattol
fliggetlen, az egészségfejlesztésre €s a szocialis, ifjusagi segitésre fokuszalod szervezetek
¢s szolgaltatok voltak (egyhazi, civil, kozalapitvanyi, dnkormanyzati tarsulas). A
munkaltatd agazati fiiggetlensége kovetkeztében a hierarchikus viszonyok kevésbé
befolyasoltak a szakmai tevékenységet. Emellett az iskolai szocidlis munka e formdja az
elézéekben bemutatott két modell fo6bb eldnyeit egyesitette azzal, hogy a segitdk teljes
munkaidében egy adott iskoldban nyujtottak tamogatd szolgaltatasokat, szakmai
tdmogatasukat pedig a fenntartd biztositotta. A szakemberek halézatban valé miikodése
a szakmai kontroll jelenlétét is hivatott volt erdsiteni (munkanapld, egységes
adminisztracid, egyéni problémakezelési tervek stb.). Végiil a palyazati forrasok
bizonytalansaga fluktuacidhoz és szakemberhianyhoz vezetett (Katona & Maté, 2015;
Maté, 2015, 2018a). A kutaték a pécsi modell erdsségeit az aldbbiakban Gsszegzik:
fiiggetlenség, halozati miikodés, elérhetdség, rugalmassag, egylittmiikddés, csapatmunka,
hatékonysag €és tudomanyossag. A programszemléleti keret a gyermekkozponta iskolai
szocialis munkéra és a modern 6koldgiai modellekre épiilt: a segitd a prevenciora, az
egyén ¢és kornyezete kolcsOnhatasara, a kliens erdsségeire és a védoétényezok
megerdsitésére dsszpontositott. A problémdk komplex rendszerben vald értelmezése a
multidiszciplinaris teammunka iranyaba mozditotta el a segité folyamatokat (Gergal &
Maté, 2009, 2018; Maté & Gergal, 2018).

2010-t31 a TAMOP-projektek keretében egyre tobb iskolai szocialis munkas
halézat indult el a leghatranyosabb helyzetli kistérségekben, amelyeknek mintajaul
leginkabb a pécsi modell szolgalt. A gyakorlati megvalositas soran a képzett segitk
hianya komoly problémat okozott, igy egyes programokat a szocidlis szakemberhiany
miatt pedellusprogramma alakitottak. Jelentds fordulatot hozott, amikor a kdznevelési
allamtitkarsag 2013-ban megsziintette az iskolai szocialis munkasok alkalmazéasanak
lehetOségét az iskolakban. Ez a dontés €és a palydzati forrasok visszaszoruldsa miatt a
segitok szama drasztikusan csokkent (Maté, 2018b). A kovetkezd jelentds valtozas 2015-
ben tortént, amikor a Gyvt. 39. §-a az iskolai szocidlis munkat diszkrecionalis jelleggel a
gyermekjoléti szolgalatok hataskorébe utalta a gyermekek veszélyeztetettségének

megeldzése érdekében (Homoki & Czinderi, 2020). Egy évvel késébb, 2016. januar 1-
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jétol a gyermekjoléti alapellatasok teriilete jelentds atalakulason ment keresztiil: a
gyermekjoléti és a csaladsegitd szolgalatok egy szolgaltato keretében, egységesen csalad-
¢és gyermekjoléti szolgalatként kezdtek miikodni, és azota is igy miikodnek tovabb. Ezzel
egyidejlileg a szolgaltatasok kétszintli strukturaja is kialakult (Rako, 2017): a telepiilési
onkorméanyzat a csalad- és gyermekjoléti szolgalat miikodtetését tobbféle moddon
biztosithatja, mint 6nallé intézményként, szolgaltatoként vagy mas intézmény szervezeti
¢s szakmai szempontbol elkiilonitett egységeként (Gyvt. 40. §). Csalad- és gyermekjoléti
kozpontnak pedig az a jarasszékhely telepiilésen miikodd szolgédlat mindsiil, amely 6nallo
intézményi forméban, illetve elkiiloniilt intézményegységként latja el feladatait. A
kozpont — az altaldnos szolgaltatdsokon tul — specidlis feladatokat is ellat, példaul
biztositja az 6vodai és iskolai szocialis segitd tevékenységet (Gyvt. 40/A. §). Ugyanebben
az évben jelent meg az Ovodai és iskolai szocidlis segité tevékenység fejlesztése cimii
(EFOP-3.2.9-16) felhivas, amelynek keretében modellkisérleti program indult. A
szolgaltatds biztositdsa 2018-ban normativ alapokra keriilt (Homoki, 2018; Homoki,
2019a; Homoki & Czinderi, 2020). 2018-t6] Magyarorszag azon modellhez tartozik,
amelyben a szocialis segités kiviilrdl, a gyermekjoléti ellatorendszeren keresztiil valosul
meg az 6vodakban, iskolakban és kollégiumokban. A segité szakemberek célcsoportjai
kozé tartoznak a gyermekek és csaladjaik, a pedagdgusok, tovabba a koznevelési €s
szakképz6 intézmények egyéb alkalmazottai is (Nmr. 25-26. §).

A tovabbiakban az iskoldkban ellatand¢ feladatokra helyezziik a hangsulyt. Az
egyéni tevékenységek koziil kiemelhetjik a direkt és edukativ tanacsadast, az
informacionyljtast, a konzultaciot, a hivatalos iigyintézésben vald segitséget, a
kiilonb6z6 szolgaltatdsokhoz valo hozzaférés eldsegitését és a krizisintervenciot. Ezen tul
a szakember kozvetitd szerepet is betdlthet a tanulok, a pedagégusok és a sziil6k kozotti
konfliktusokban, illetve részt vehet az Oket érintdé megbeszéléseken. Az egyéni
segitségnyujtas kezdeményezhetd probléma észlelése esetén az iskolai szocialis segitd
altal, de kérheti maga a tanulo, a sziil, a pedagogus, az intézményben dolgozd mas
szakember vagy akar egy kiils6 intézmény is (pl. csalad- és gyermekjoléti kdzpont,
csalad- és gyermekjoléti szolgalat) (Csillag & Palotas, 2019).

Az iskolai szocialis segitd tevékenység 6 cselekvési teriilete a csoportmunka,
mivel a dontéshozok ugy véltek, hogy igy valosulhat meg leghatékonyabban az
elsédleges prevencidé (EFOP-3.2.9-16; Roth, 2019). A csoportos tevékenységek kozé
soroltadk tobbek kozott a sziilécsoportok szervezését és vezetését, a gyermekek

csoporthelyzetekben torténd megfigyelését, az osztalykozosségekben végzett
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szociometriai  vizsgalatokat, a tanuléi kozosségekben jelentkezd problémak
megoldasanak tamogatasat, a palyaorientacidos csoportfoglalkozasokban vald
kozremiikodést, valamint a prevencios, edukacios, érzékenyitd, készségfejlesztd és
kozosségfejlesztd csoport- és klubfoglalkozasok megtartasat (Csillag & Palotas, 2019).
A felsorolt tevékenységek szorosan 6sszefiiggnek az oktatas és nevelés folyamataival, és
tamogatjak a koznevelési és szakképzd intézmények primer nevelési feladatainak
ellatasat (Csillag & Palotas, 2019; Roth, 2019).

Azaltal, hogy az iskoldk atfogjak a gyermekek teljes élettevékenységét, egyre
nagyobb szerepet kell vallalniuk a tanulok szabadidejének megszervezésében is (Mihaly,
2003; Borosan & Budainé Csepela, 2017; Roth, 2019). Ennek megfeleléen az iskolai
szocialis segitd tevékenység harmadik fontos pillére a k6zOsségi szocialis munka. A
kozosségi tevékenységek magukban foglaljak a szabadidds programok (pl. kirandulasok,
taborok), a sportprogramok, a kulturalis programok (pl. mozi-, szinhazlatogatas) és az
tinnepekhez kotédo rendezvények szervezését és koordinalasat (Csillag & Palotas, 2019;
Roth, 2019). Mindez ugy valosul meg, hogy a kiils6 szakember nincs szorosan
bedgyazodva az intézmény kozosségébe, igy személyes kapcsolatai korlatozottak.
Mikozben a koncepcid kiemeli, hogy a szervezési feladatok ellatdsa mellett fontos az
iskolai szocidlis segitd aktiv jelenléte a koznevelési €s szakképzd intézmények
valamennyi eseményén, a kistelepiilési térségekben akér nyolc-kilenc intézmény is
egyetlen szakemberhez tartozik, ami jelentdsen megneheziti e feladat teljes korl
megvalositasat (Csok, 2020a). Ezen tilmenden a szocialis szakemberek kiemelt szerepet
kapnak a tarsadalmi akciok megvaldsitasdban ¢€s népszerisitésében is (pl.
adomanygytijtés, szelektiv hulladékgytijtés) (Roth, 2019). A k6zosségi tevékenységek
szorosan kapcsolddnak a kliens intézmények éves munkatervéhez, és megvaldsitasukat
az iskolai szocidlis segit6 is kezdeményezheti (Csillag & Palotas, 2019), figyelembe véve
az iskola értékeit, lehetdségeit €s adottsagait (Roth, 2019). A koncepcio tehat kiemelt
szerepkorrel ruhazza fel ezeket a szakembereket (Csok, 2020a; Csok & Pusztai, 2022).

Osszességében megéllapithatd, hogy az iskolai szocidlis segité szolgélat kotelezd
bevezetésének egyértelmii célja az volt, hogy a szakemberek a preventiv csoportos és
kozosségi tevékenységekre helyezzék a hangstlyt, mivel ezekkel egyszerre tobb
gyermeket és sziilot lehet elérni (Szaboné Szalay, 2018; Csillag & Palotés, 2019). Ezt
tdmasztja ala, hogy az egyes tevékenységek aranyat az alabbiak szerint hataroztak meg:
20% adminisztracio, 20% gyermekvédelmi feladatok ellatasa, 60% szocialis munka,

amelyen beliil 10% egyéni, 55% csoportos és 35% kozosségi tevékenység (EFOP-3.2.9-
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16). A gyakorlati tapasztalatok azonban azt mutatjak, hogy mindez oriasi kihivast jelent
a szakemberek szamara, mivel a gyermekek, pedagogusok és sziilok részérdl egyarant
nagyon magas az egyéni segitségnyujtas iranti igény (Szaboné Szalay, 2018; Csok,
2020a; Csok & Pusztai, 2022).

A magyarorszagi rendszerben az iskolai szocialis segitdk szamos szakemberrel
miikédnek egyiitt kiilonbozo teriileteken, amelyeket a 2. tablazatban foglaltunk 6ssze. Az
egyiittmiikddési toke kiilondsen fontos a segités teriiletén, mivel a szocialis szakember
nehéz feladattal néz szembe, amikor egy pedagogiai szemlélet altal dominalt iskolai
kozosségbe kell integralodnia (Boros, 2020). Emellett a feladatok elvégzése nagyfoku
multidiszciplindris i1smereteket i1s megkovetel (Makai, 2003; Homoki, 2019b). A
csapatmunka ¢és a szakmai kooperacid jelentésen hozzajarulhat az emocionalis
megterhelések mérsékléséhez, a szakmai munka hatékonysaganak noveléséhez (Katona
& Maté, 2015), a gyermekeket tamogatd védohalo kiszélesitéséhez (Homoki, 2014),
tovabba a szakmai kultirdk taladlkozasa révén multiplikalhato a szakértelem és a mindségi
munkavégzés is (Budai, 2019). Erdemes megemliteni, hogy a jogszabély kiket nevesit a
neveld- és oktatomunkat kozvetlentil segitd alkalmazottak kozott: iskolatitkar, kollégiumi
titkar, laborans (a koznevelés 6tddik évfolyamatol), pedagogiai asszisztens (altalanos
iskoldban), konyvtaros, szakorvos, gyermek- ¢€s ifjusagvédelmi feliigyeld,
gyogypedagogiai asszisztens, szabadidd-szervezd, iskolai szocidlis munkas, gyermek- és
ifjisagvédelmi felelds, pszichopedagogus, miiszaki vezetd, apold (kollégiumban),
hangszerkarbantart6, jelmez- ¢és viselettaros (alapfoki mivészeti iskoldban),
rendszergazda, valamint pedagogiai feliigyeld (kollégiumban) (4. melléklet a 326/2013.
(VIIL. 30.) Korm. rendelethez). Kiilon kiemelendd, hogy a pedagdgus-munkakor
csoportjaba tartozik tobbek kozott az iskolapszichologus, a fejleszté pedagogus, a
szocialpedagogus, a konduktor, a logopédus, a gydégypedagogus, illetve az egyiittnevelést
segitd pedagogus (6. melléklet a 326/2013. (VIII. 30.) Korm. rendelethez). Az
alabbiakban a gyermek- és ifjisagvédelmi feleldsokkel, az iskolapszichologusokkal, a
fejlesztd pedagogusokkal, a pedagogiai asszisztensekkel, az egészségiigyi
szakemberekkel és az iskolarenddrokkel vald kooperacio lehetséges formaira tériink ki.
Fontos azonban megjegyezni, hogy a tdmogatd szakemberek kore tovabb bdvithetd,
hiszen értelmezésiink szerint az iskolalelkészek is a csaladok, gyermekek és pedagdgusok
koré vont segitd halod szerves részét képezik (Mantle et al., 2006; Csok, 2020a; Csok &
Pusztai, 2022; Csok, 2025).
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2. tablazat: A pedagogiai munkat tamogato szakemberek és az iskolai szocidlis segito

egylittmitkédése Magyarorszagon

A szakember megnevezése

A szakember feladatai az
iskolaban

Az iskolai szocialis segitovel
torténé kollaboracio lehetséges
teriiletei

gyermek- és ifjisagvédelmi
felelds

Az intézményt érinté gyermek- és
ifjusagvédelmi feladatok ellatasa,
informacionyujtas, tanacsadas,
prevencios orak és
csoportfoglalkozasok megtartasa
stb.

Szoros egyiittmiikodés az
intézményt érint6 gyermek- és
ifjusagvédelmi feladatok
ellatasaban (Nmr. 25. §).

iskolapszichologus

Kozvetlen pszichologiai
foglalkozassal kapcsolatos
feladatok ellatasa, mint példaul a
tanulok szirése, vizsgalata,
konzultécid és tandcsadas
[15/2013. (II. 26.) 29. §].

Folyamatos kapcsolattartas,
szakmai partnerség kialakitasa
(nevelést, szocializaciot,
gyermeklélektant érintd
kérdésekben), sziildk tAmogatasa
a k6zos feladatmegoldasban,
igény esetén a konfliktusok
kezelésében vald segitségnyjtas.

fejleszt6 pedagdgus

A tanulasi nehézségekkel kiizd6
tanulok szlrése, a veliik vald
egyéni és csoportos foglalkozas.

Szocialis probléma vagy igény
esetén egyiittmikodés a
segitségnytjtasban ¢s a csaladdal
val6 kapcsolattartasban.

pedagogiai asszisztens’

A koznevelési intézményekben
segithetik a tanitok, tanarok
nevelési munkajat (FEOR-08).

Szoros egylittmiikdés a nem
tanulmanyi jellegii problémak
kezelésében, a tanulok komplex
fejlodését elosegitd
tevékenységek elvégzésében.

utazd gyodgypedagdgusok

A tanuldknak gyogypedagogiai
segitségnyljtas biztositasa (pl.
egyéni €s csoportos fejleszto,

terapias foglalkozasok).

Igény, probléma esetén a szocialis
szakember segitheti a sziil6k és a
gyogypedagdgus kozotti
kapcsolattartast.

iskolaorvos, védénd,
mentalhigiénés szakember

Preventiv tevékenységek ellatasa,
mint példaul a tanulok személyi
higiénéjének ellendérzése, kotelezd
oltasok megszervezése,
els6segélynyujtasi ismeretek, a
kronikus betegek életvitelének
segitése.

Igény esetén a szocialis
szakember kozremiikodhet
el6adasok megszervezésében,
megtartasaban (pl. csaladtervezés,
egészséges életmadd, személyi
higiéné, szexualis felvilagositas).
Emellett, ha ismeri a csaladok
¢letvitelét, segitheti az
egészségiigyi szakemberek
munkajat is.

iskolarend6r

Biin- és baleset-megel6zési

témaju eldéadasok tartasa, az

aldozatta valas megelézése,
drogprevencio.

Egylittmtikddés konkrét esetekben
¢és megeldzo tevékenységek soran.

Forras: Csillag és Palotas (2019) alapjan sajat szerkesztés

Az iskolai szocidlis segitOk tehat eleve egy sokszereplds egylittmiikddési szintérben

dolgoznak,

kapcsolattartds alapvetd

amelyben a kiilonbz6

feltétele a hatékony

intézményekkel

és szakemberekkel wvalo

segitd munkanak. A gyermek

7 Csillag és Palotas (2019) osszefoglald tablazatat kiegészitettiik a pedagogiai asszisztensekkel.
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veszélyeztetettségének felismerésére, megelézésére ¢és megsziintetésére iranyuld
tobbiranyu egyiittmiikodés jogszabalyi keretét a Gyvt. 17. §-a hatdrozza meg, amely a
feladatellatas rendszerszintli megvaldsitasat az észleld- és jelzérendszer (a tovabbiakban:
jelzérendszer) miikddésén keresztill szabdlyozza. A gyermekjoléti alapellatashoz
kapcsolodo feladatokat szamos intézmény é€s szervezet latja el, igy kiilondsen az
egészseégiigyi szolgaltatok — a védondi szolgalat, a haziorvos és a hazi gyermekorvos —, a
koznevelési €s szakképzd intézmények, a rendorség, az ligyészség, a birdsag, tovabba a
gyermekvédelmi €s gyamiigyi feladatkorben eljar6 szervek. A jelzOrendszer tagjai kozé
tartozik még a partfogd feliigyeldi szolgélat, civil és egyhdzi szervezetek, a
menekiiltellatd intézmények, a telepiilési Oonkormanyzat jegyzdje, valamint egyéb
hatosagok is. Az emlitett szereplok kotelesek a gyermek veszélyeztetettsége esetén
jelzéssel élni a gyermekjoléti szolgaltatonal, sulyosabb esetekben pedig hatosagi eljarast
kezdeményezni. Jelzéssel nemcsak az intézményrendszer tagjai, hanem barmely
allampolgér vagy a gyermekek érdekeit képviseld tarsadalmi szervezet is élhet. A jelzések
dontd tobbsége a koznevelési intézmények, a telepiilési onkormanyzat jegyzoi és az
egészségiigyi szolgaltatok részérdl torténik; e harom szerepld egyiittesen a jelzések
mintegy 76 szazalékat adja (Pintér, 2017). Ezt tAmasztjak ala mas kutatasi eredmények
is, amelyek szerint a legtobb jelzés az oktatasi intézményektdl érkezik (Kopasz, 2021;
Kécza et al., 2024). Nem meglepd tehat, hogy a pedagdgusok részérdl hatarozott igény
mutatkozik a segitdé szakemberek tdmogatdsara (Csok, 2020; Engler, 2020; Csok &
Pusztai, 2022), mivel a mindennapi pedagogiai feladatok mellett a gyermekvédelmi
jelzérendszerben vallalt szerepiik teljesitéséhez nélkiilozhetetlen a fokozott szakmai
tamogatas (Csok, 2020; Csok & Pusztai, 2022).

Egy kevert modszertanon alapuld kutatds vizsgalta, hogy az iskolaban dolgozok
kiket sorolnak az iskolai segitd szakemberek korébe. A vezetok és pedagoégusok altal
kiemelt szakmacsoportok a kdvetkezok voltak: a tanulasban és beilleszkedésben segitd
szakemberek, a gyermekjoléti szolgdlat munkatérsai és az igynevezett hidnyszakmaként
aposztrofalt pszichologusok (Homoki & Czinderi, 2020). Felmertil a kérdés, hogy a hazai
nevelési-oktatasi intézmények belsd strukturaja az alabbi iranyba mozdul-e el: ,,4 jovo
iskolajat ugy kell elképzelniink, hogy a maindl kevesebb pedagogus mellett, egyre tobb
segité foglalkozdast megtestesité szakma képviseldje, példaul fejleszto pedagogus,
pszichologus, szabadidoszervezo és iskolai szocialis munkds lesz jelen az oktatdsi
intézmenyekben - hazankban is” (Torgyik, 2008, p. 8). A létszamadatok egyeldre nem ezt

az oktataspolitikai prognoézist tiikkrozik, hiszen az altalanos iskolakban 250 tanulonként
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egy f6 pedagdgiai asszisztens alkalmazdsat garantdlja az allami finanszirozas (4.
melléklet a 326/2013. (VIII. 30.) Korm. rendelethez), illetve 500 tanulonként csupan egy,
a teljes munkaidd 50%-aban foglalkoztatott iskolapszichologus alkalmazasat irja eld a
rendelet (326/2013. (VIIL 30.) Korm. rendelet 35. §). Hazankban féként pénziigyi okok
miatt kevés a pedagogusokat segitd személyzet, igy a gyermeknevelést €s oktatast
tamogatd network méretének és Osszetételének bovitése még varat magara (Bacskai,

2020a; Pusztai & Csok, 2020b; Csok & Pusztai, 2022).

Az iskolai segitd szakmak hazai fejlodéstorténetének attekintése ramutatott arra,
hogy ezek a hivatasok milyen modon €s milyen torténeti-tdrsadalmi kdrnyezetben valtak
az oktatasi rendszer részévé. A kialakulasukhoz vezet6 ut ugyanakkor nem csupan a mult
egy szelete, hanem kozvetleniil befolydsolja jelenlegi helyzetiiket is. A multban
gyokerezd intézményi keretek, szakmai szerepfelfogdsok €s oktataspolitikai dontések
maig hatassal vannak arra, hogy milyen kornyezetbe dgyazodik a segitdi tevékenység, €s
hogyan alakul a vizsgalt palyak jovéije. Eppen ezek a torténeti el6zmények magyarazzak,
hogy ma miért kiizdenek egyes szakmdak alacsony presztizzsel, toredezett képzési
rendszerrel és hidnyos humanerdforras-ellatottsaggal. A kérdés tehat Osszetettebb, mint
amit pusztdn a létszamadatok alapjan gondolnénk, hiszen a jelenlegi helyzet mogott
szakmai, képzéspolitikai és intézményi tényezOk hosszabb tavi 0sszefonoddasa htizddik
meg. A segitd palydk jovdje nem kizarolag a betdlthetd allashelyek szdméan vagy a
képzési keretszamokon mulik, hanem azon is, hogy ezek a szakmak mennyire képesek
vonzo, stabil és megbecsiilt ¢letpalyat kinalni. A torténeti folyamatok megértése tehat
nemcsak sziikséges, hanem nélkiilozhetetlen feltétele a jelenlegi kihivasok
értelmezésének. A kovetkezd fejezet az iskolai segitd szakmak humanerdforras-
ellatottsagat és szakmai szocializacidjat vizsgalja nemzetkozi €s hazai nézOpontbol,
kiilonds figyelmet forditva arra, hogy a torténeti gyokerek miként formaljak a jelenlegi
szakmai ¢és munkaerd-piaci viszonyokat. Arra toreksziink, hogy feltarjuk azokat a
tényezoket, amelyek a szakember-utanpotlast alakitjdk a képzési rendszerek mindségi
sajatossagaitol a bérpolitikan és tarsadalmi presztizsen at az oktataspolitikai dontések és

munkaerd-piaci hatdsok 6sszefliggéséig.
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4. Humaneroforras-ellatottsag és szakmai szocializacio az iskolai segito

szakmakban nemzetkozi és hazai perspektivaban

Egy elbre bejelentett negativ megtériilés krénikaja® — egy korabbi tanulmanyunk cime,
amely metaforikusan arra utal, hogy a segitd szakmak alacsony javadalmazasa és
tarsadalmi alulértékeltsége fokozatosan gyengiti e hivatasok stabilitasat, mikozben a
problémék kdvetkezményei eldre lathatok, mégis érdemi beavatkozas nélkiil maradnak.
A paradoxon abban rejlik, hogy bar a segitd palydk nélkiilozhetetlensége
megkérddjelezhetetlen, a gazdasagi és szakmai megbecsiilés hidnya hossza tavon
csokkenti vonzerejiiket, végsd soron pedig fennmaradasukat is veszélyezteti (Csok,
2021a). Ez a jelenség meghatdrozd az oktatdsi és a munkaerd-piaci folyamatok
kapcsolatanak vizsgalatakor, hiszen a modern tarsadalmakban az oktatasi rendszer
szorosan Osszefonodik a munkaerdpiaccal és mas tarsadalmi alrendszerekkel (Csehné,
2008). A munkabérek mikroszinten 6sztonz0 szerepet toltenek be, mig makroszinten
Osszetételben all rendelkezésre a sziikséges humdanerdforrds, mikdzben hosszu tavon
befolyésoljak a foglalkozasok presztizsét €s a munkaerd-piaci strukturat is (Polonyi
&Timar, 2001; Nagy, 2015; Polonyi, 2008, 2015a, 2015b). Mindez visszahat az oktatési
rendszerre is, amely nemcsak a felndvekvé nemzedékek szakképzettségi szerkezetét
alakitja, hanem a munkaerdpiac szadmara sziikséges humanerdforras at- €s tovabbképzését
is megvalodsitja. Ezért az oktataspolitikai tervezés, a dontéshozatal és a megvalositas csak
az oktatds gazdasagi Osszefliggéseinek figyelembevételével lehet hatékony (Polonyi,
2002; Csok, 2021a). Bar az oktatas és a munkaerdpiac kapcsolata tobb elméleti iskola
szemsz0gébol is vizsgalhatd, a tovabbiakban a neoklasszikus paradigman beliil a
humantdke-elméletre (Galasi & Varga, 2005) helyezziik a hangsulyt, és a segit6 palyak
kontextusaban  elemezzilk az  emberitoke-beruhdzas  oktataspolitikai  és
oktatasgazdasagtani vetiileteit. A szakember-utanpotlas vizsgalatakor nem csupan a
mennyiségi szamadatokat vessziik figyelembe, hanem a képzés mindségi-tartalmi
dimenzidit is feltdrjuk a nemzetkdzi €s hazai szakirodalom alapjan, hiszen a szakmai
szocializacié hasonld arculatai értékes tanulsagokkal szolgalnak mind Magyarorszagon,

mind globalis viszonylatban.

8 A cim alapétletét Garcia Marquez (2010) Egy eldre bejelentett gyilkossdg krénikdja cimii miive inspiralta.
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4.1. Segito szakmadk a gazdasdgi és tarsadalmi erotérben

A professziok szociologiai értelmezése tobb, egymassal versengd, részben kiegészitd
iranyzat mentén bontakozott ki, amelyek eltérden tarjak fel tarsadalmi bedgyazottsagukat
¢s hatalmi pozicidikat. A funkcionalista megkdzelités Parsons nyoman a professzidkat a
tarsadalmi integracio €s a normarendszer fenntartasanak kulcsszerepldiként azonositja,
presztizsiiket a kozj6 szolgalatabol eredeztetve. Ez a szemlélet a professzionalis statusz
alapjat a specializalt tudas, az etikai normak kovetkezetes érvényesitése és az autondm
dontéshozatal egységében latja, ugyanakkor normativ és idealizald, mert figyelmen kiviil
hagyja a hatalmi stratégidkat, a kizdrds mechanizmusait és az egyenl6tlenségek
ujratermelddését. Etzioni szemi-professzio elmélete a félprofesszidk — ide sorolva a
szocialis munkat — jellemzdire mutat ra: rovidebb képzés, kevésbé specializalt tudas,
korlatozott autondmia, gyenge tarsadalmi legitimitas. Kezdettdl szervezeti keretekhez
kotddnek, alkalmazotti statuszuk allando fesziiltséget kelt a kliens irdnti felelosség és a
biirokratikus lojalitas kozott, presztizsiik eroziojat tovabb mélyitve. A konfliktuselmélet
a professziokat érdekérvényesitd, privilégiumaikat védd csoportokként abrazolja,
amelyek monopoliumépitd stratégidkkal koncentraljadk hatalmukat. A tudas feletti
kontroll, a kredencializmus, a kamarai zartsdg és az allami szabalyozas a tarsadalmi
kizarast fokozza, mig az etikai kodex és a hivatastudat tobbnyire legitimacios eszk6zzé
valik. A neo-weberidnus iranyzat a professziokat zart statuszcsoportokként értelmezi,
presztizsiiket nemcsak szakértelmiikbdl, hanem tarsadalmi elismerésbdl és intézményes
hatarvédelembdl vezeti le. Az ezoterikus tudas és annak kontrollja a hatalom alapja. A
weberidnus irdnyzatok szintén vitatottak, mert aldbecsiilik a hierarchiatermeld
mechanizmusokat €s a tarsadalmi aszimmetridkat (Kleisz, 2002; Fénai, 2014; Nagy,
2019). Weber hivatasrdl szolo tézise jol illeszkedik a gondolatkorbe, a Beruf kettds
jelentése a foglalkozas és az erkolcsi elhivatottsag Osszefonodasat ragadja meg. A
protestans etika szerint a munka nem pusztan megélhetési eszkdz, hanem transzcendens
kotelesség, amely életértelmet ad. A modern értelmezésben a hivatas az 6nazonossag és
az etikai feleldsség tere, az orvos, a tanar vagy a lelkész tevékenysége nem mertil ki
specialis tudas birtoklasaban, hanem a kozjo szolgalatat valdsitja meg, tarsadalmi
elismerést ¢és személyes elkotelezodést kovetelve (Weber, 1995; Fonai, 2014). A
professziokrol szol6 diskurzusok a statuszkérdések mellett a professzionalizacié valtozo

iranyait is vizsgaljak. A de-professzionalizacié az autonémia, a kdzbizalom és a presztizs
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csorbulasat, mig a re-professzionalizacié az elvesztett szakmai 6nallosag €s legitimacio
visszaszerzésének stratégiait jeloli (Kleisz, 2002; Fonai, 2014; Banyai, 2024).

A professzidelméletek egyértelmiivé teszik, hogy a segitd szakmdk munkaerd-
piaci sebezhetdsége nem magyarazhatod pusztdn gazdasagi okokkal, hiszen helyzetiiket a
professzionalizacio, az autonémia €s a tarsadalmi elismerés Osszetett, konfliktusokkal
terhelt viszonyrendszere hatarozza meg. Ez a fesziiltség kiilondsen €lesen jelenik meg a
humanprofessziokban, amelyek a szolgaltatasorientadlt gazdasag keretei kozott a
bérszinvonal és a presztizs dinamikdjanak metszéspontjaban helyezkednek el. A kutatok
szerint egy adott szakma kereseti lehetdségei szoros Osszefiiggést mutatnak annak
presztizsével, €s a bérezés normainak kialakitasa a professzidova érés szerves részét képezi
(Ozawa & Wai-On Law, 1993; Csok, 2021a). Egy szakmaba val6 belépést (rekrutacio),
a hosszu tavli palydn maradést (retencid) €s a munkavégzés szinvonalat jelentOsen
befolyasoljak a jovedelmi feltételek (Dolton, 1990; Polényi & Timar, 2001; Wolter &
Denzler, 2003; Chevalier & Dolton, 2004; Varga, 2007; Bacskai, 2015; Nagy, 2015;
Polonyi, 2008, 2015a, 2015b, Csok, 2021a, 2021b; Csok & Pusztai, 2023). A kedvezbtlen
karrierlehetdségek kovetkeztében tobb kutatds is fokozodd munkaerd-valsagot azonosit a
segito terlileteken (National Association of Social Workers, 2009; Strolin-Goltzman et
al., 2010).

Az alacsony jovedelmek és a presztizs csokkenése miatt a segité szakmakban
egyre erdteljesebben megjelenik a kontraszelekcio jelensége (Nagy, 2008, 2011). A
tartdsan alacsony bérszinvonal nemcsak a vizsgalt szakmak vonzerejét csokkenti, hanem
a tarsadalom szamara is karos kovetkezményekkel jar, kiilondsen a klienseknek nyujtott
szolgéltatadsok mindségére nézve (Schweitzer et al., 2013). A szakmailag megalapozott
pedagbgiai, pszichologiai, gyermekjoléti, gyermekvédelmi és szocidlis szolgaltatasok
rendszere tehat erdteljesen fiigg a stabil és professziondlis munkaer6tdl (Csok, 2021a).
Példaként emlithetjiik Strolin-Goltzman ¢s munkatarsai (2010) gyermekvédelem
teriiletén végzett kutatasat, amelyben 25 fiatalkoraval készitettek fokuszcsoportos
interjut. A megkérdezettek kliensként érzékelték a fluktuacid negativ kdvetkezményeit,
elsdsorban a csaladjuk elvesztésének Ujboli traumatizalodasat, a bizalmi kapcsolat
megszakadasat, az allandosag hianyat és az instabilitas érzését emlitve. A munkaerd
toborzasa ¢és megtartasa fokozott figyelmet igényel azokban a szakmdkban, amelyek
vilagszerte szolgaltatasokat nytjtanak az egyének, a csaladok és a kdzosségek szamara

(Schweitzer et al., 2013).
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A tarsadalomkutatok a professzidelméletek keretében értelmezik a segitd
szakemberek anyagi megbecsiilését (Csok, 2021a). Barth (2003) azonban felhivta a
figyelmet arra, hogy hianyzik a segitd hivatdsok munkaerd-piaci sajatossagaira fokuszalo
szakirodalom, amely hagyomanyos kozgazdasagi elemzéseket alkalmaz. A szerzd altal
gyljtott adatok tobb témakor koré csoportosulnak, példaul a kinélatot €s keresletet alakito
tényezok, valamint a segité szakemberek munkaerd-piaci helyzetének spekulativ
megkdzelitései mentén. A kutatdé kifejezetten a szocidlis palyara Osszpontositva a
kovetkezo fobb jellemzdket tarta fel: az oktatas altal erdsen szegmentalt munkaerdpiac;
a diplomaval és/vagy szakképzettséggel nem rendelkezé munkavallalok magas aranya; a
relativ bérek csekély hatasa a palyavalasztasra; a leendd szakemberek elkotelezddése €s
erds hivatastudata. Ng egy eltér6 megkozelitést alkalmazva a munkagazdasagtan
kompenzal6d bérkiilonbség-modellje alapjan vizsgalta a segité szakemberek alacsony
jovedelmi helyzetét. Teoretikus tanulmanydban nagy hangsulyt fektetett a bér- és
kockazati tényezok szerepére, amely szerint a munkavallalonak nehezebb kitartani, ha a
javadalmazas nem ardnyos a munkéval jar6 magas terheléssel €s stresszel. Ha azonban a
kompenzacidé magas, az alkalmazott motivalt lesz (Ng, 2010). Mdasrészt a szakemberek
foglalkozasi mobilitdsanak esélyét tovabb noveli, hogy az ugynevezett alternativ
foglalkozasok piaci bére jellemzOen magasabb. A kutatokat régota foglalkoztatja az a
kérdés, hogy erdsebb-e a segitdk hivatdstudata, mint a kereseti lehetdségek pull-hatasa
(Barth, 2003). Nemzetkozi €s hazai viszonylatban mar tobb évtizede vizsgaljak a segitd
hivatast valasztok jollétét, elégedettségét és a nagyaranyu fluktuacié okait (Jayaratne &
Chess, 1983; Arches, 1991; Magyar, 2004; Schweitzer et al., 2013; Csok, 2018; Gyori &
Perpék, 2021; Torok et al., 2022). A standard tobbszords regresszios elemzések alapjan a
kompenzacié valoban kiemelt jelentdséggel bir a munkaerd megtartasa szempontjabol.
Az eredmények arra utalnak, hogy tal kell 1épniink azon a mitoszon, miszerint a segitd
szakemberek Onzetlen inditékkal valasztjak a palyat, ezért a végzettséggel elérhetd
jovedelem szerepe elhanyagolhato (Schweitzer et al., 2013). Az altruizmus ¢€s a fizetés
jelentdsége ugyanis nem zarja ki egymast (Schweitzer et al., 2013; Fonai & Szabd, 2024).

A segit6 szolgaltatasok iranti sziikséglet tényleges keresletté valasa tobb Gsszetett
tényezd kolcsOnhatdsanak eredményeként jon l1étre. A segitdé munka iranti sziikséglet
akkor alakul 4t keresletté, ha a szolgaltatdsok finanszirozisara elegendd allami és
maganforras all rendelkezésre. Ennek megvaldsuldsa azonban nemcsak gazdasagi, hanem
tarsadalmi és politikai tényezOk hatasara is formalddik, amelyek meghatarozzak a

sziikséges erdforrasok elérhetdségét €s elosztasat (Barth, 2003; Pusztai & Csok, 2020b).
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Nemzetkozi adatok alapjan a segité szakemberek jelentds része a nonprofit szektorban
helyezkedik el, amelyet két klasszikus piaci kudarc jellemez. Egyrészt a segité munka,
ezen beliil a szocidlis szakma elényeibdl elsésorban azok a kliensek részesiilnek, akik
jellemzden semmit, vagy csak a szolgaltatasi dij toredékét fizetik. Ennek kovetkeztében
a segit0k munkdja a tarsadalomban pozitiv externdliaként rogziil. A masik probléma
éppen abbodl ered, hogy a kliensek nem fizetnek, igy a nonprofit szervezetek
finanszirozasa korlatozott. Hidba magas a segitd szolgaltatdsok iranti igény, az
intézmények nem tudnak versenyképes fizetést biztositani alkalmazottaik szamara. A
fizetési normak megallapitaséhoz ¢és a keresetek kiegészitéséhez tehat allami
intervenciora van sziikség, hiszen a piaci kudarc alapvetd megoldasa a korményzati
szabalyozas vagy ellatds. A javadalmazasi struktardk és irdnyelvek optimalizalasa
érdekében a szakmai szervezeteknek szoros egyiittmiikddésre van sziikségik a
korménnyal és a finanszirozokkal. Kiemelt figyelmet kell forditaniuk arra, hogy
amennyiben a segitd szakmdakban a fizetések tovabbra is jelentdsen elmaradnak mas
diplomas foglalkozasokhoz képest, a szakma elveszitheti a legképzettebb szakembereket.
A palyan maradok pedig — motivacid hidnydban — kevésbé hajlanddak nagyobb
er6feszitést fektetni munkéjukba (Ng, 2010). Wermeling (2013) kényelmi mintavétellel
végzett kérddives kutatasa soran 785 fot kérdezett meg. Eredményei alapjan a segitd
szakemberek kisebb eséllyel valnak palyaelhagyovd, ha elégedettek a kereseti
lehetdségeikkel. Emellett azonban a szakma tarsadalmi értéke is erdsen befolydsold
tényezdének bizonyult. Korabbi kutatdsainkban hazai viszonylatban is jelentdsnek talaltuk
a fizetés ¢€s a tarsadalmi megbecsiilés szerepét (Csok, 2018, 2020b, 2020c¢, 2020d, 2021a;
Pusztai & Csok, 2020b).

A kozgazdaszok korében axiomatikus megallapitas, hogy ha a rendelkezésre allo
humanerdforras nem elégiti ki a segitdé szolgaltatasok iranti keresletet, az a bérek
novekedéséhez vezet (Barth, 2003). Az tigynevezett cobweb-ciklus miikodése alapjan az
alacsony jovedelmek kovetkezményeként kevesen vélasztjak az adott végzettséget ado
képzést, ami kis 1étszamu végzdst eredményez, és igy az adott teriileten munkaer6hiany
alakul ki. A folyamat végiil a bérek emelkedéséhez vezethet. A keresetek azonban csak
akkor igazodnak a kialakult valsaghelyzethez, ha a szakemberek nem, vagy csak csekély
mértékben helyettesithetdek (Varga, 1998). A szocialis és pedagdgiai segitd palyak
esetében ez  zsdkutcadt jelent, hiszen Véamos (1989)  munkaerd-piaci
alkalmazkodoképességre vonatkozo klasszifikacioja szerint ezek a foglalkozéasok

konnyen helyettesithetonek szamitanak. A szocialis, gyermekjoléti €s gyermekvédelmi
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tertileteken a munkakorok rendszerint nem a szocialpedagogus vagy szocialis munkas
megnevezest viselik, hanem mas szakiranyu végzettséggel is betolthetok, akar kozéptoka
képesitéssel is (Temesvary, 2010; Csok, 2020d, 2022a), csakugy mint a pedagogiai
asszisztensek esetében (3. melléklet a 401/2023. (VIIL. 30.) Korm. rendelethez). A
szocidlis szakméaban hagyomanyosan elvards, hogy a terlileten diplomat szerzett
szakembereket alkalmazzak (Barth, 2003; Lee, 2012), azonban nagy szamban jelennek
meg a palyan olyan mas tipust végzettséggel rendelkez6 munkavallalok is, akik a hivatas
gyakorlasdhoz sziikséges alapvetd képességekkel szintén rendelkeznek (Barth, 2003).
Wermeling (2013) egy szemléletes példan keresztiil mutat ra a kérdéskor sulyossagara. A
szerz0 szerint tarsadalmilag elfogadhatatlan €s veszélyes lenne szakképzetlen orvosok és
tigyvédek alkalmazéasa. Kiemelt problémanak tartja tovabba, hogy egyes szakmai
szervezetekbe olyan munkavallalok is beléphetnek, akik nem rendelkeznek szakiranyt
végzettséggel, mig az orvosi és iligyvédi kamardkban a foglalkozas betoltéséhez
sziikséges diploma hianya kizar6 oknak mindsiil.

Hazai viszonylatban az 6vodai és iskolai szocialis segitd intézményi munkakor
betoltéséhez nem csupan felséfoku szocidlis szakképzettség sziikséges, hanem Osszesen
20 kiilonbozo végzettség is elfogadhatd, beleértve a szocialis, mentalhigiénés,
pedagogiai, gyermekvédelmi, teoldgiai és tanacsaddi teriiletekhez kapcsolodod
képesitéseket (Nmr. 2. szaml melléklet). Ez a sokféleség jol mutatja, hogy a jogszabalyok
nem egyetlen, kizarolagos szakmai képzettséget kovetelnek meg, hanem tobbféle
hattértudassal rendelkez6 szakemberek el6tt is nyitva all a lehetéség. Annak érdekében
azonban, hogy a kiilonbozd teriiletekrol érkezé szakemberek egységes szakmai
alapfelkésziiltséggel rendelkezzenek, az Ovodai és iskolai szocidlis segité képzés
elvégzése kotelezd.” A képzés sordn a résztvevék 90 Oras oktatisban vesznek részt,
amelyet tovabbi modulok egészitenek ki azok szdmara, akik nem rendelkeznek fels6foku
szocidlis szakképzettséggel (81/2004. (IX. 18.) ESzCsM rendelet). Ezaltal kivanjak
ellenstilyozni a sokféle végzettségbdl adodo eltérd szakmai hatteret, mig a pedagogiai

asszisztensek esetében kozépfoku iskolai végzettséghez kotott szakképesités vagy

% A tanfolyam kizarolag a mindenkor hatalyos Oktatasi Programban meghatirozott felsdoktatasi
intézmények altal szervezhetd és lebonyolithatd. Az dvodai és iskolai szocialis segité képzés elvégzése alol
mentesiilnek azok, akik részt vettek az EFOP—3.8.2—16 Szocidlis humdn erdforras fejlesztés cimi, eurdpai
unios finanszirozasu projekt keretében megvalosult képzésben, valamint azok, akik iskolai szocialis munka
szakiranyu végzettséggel vagy dvodai és iskolai szocialis segitd szakképzettséggel rendelkeznek (Slachta

Margit Nemzeti Szocialpolitikai Intézet Képzési Igazgatosag, 2024).
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érettségi végzettség mellett nem irnak eld hasonld kotelezd képzést, jollehet kozvetleniil
részt vesznek a neveld-oktaté munka tamogatasaban (3. melléklet a 401/2023. (VIII. 30.)
Korm. rendelethez). Az iskolapszichologus pedagdgus-munkakor betdltéséhez joval
szigorubb ¢és magasabb szintii képesitési kdvetelményeket hataroznak meg (2. melléklet
a 401/2023. (VIII. 30.) Korm. rendelethez). Amennyiben a munkakor nem tolthetd be a
megfeleld képesitéssel rendelkezd szakemberrel, 6t év hatarozott idére olyan személy is
alkalmazhat6, aki rendelkezik pszichologus végzettséggel €s szakképzettséggel, azonban
nem teljesiti a pedagogus vagy szakpszichologus szakképzettségre és szakirdnyra
vonatkoz6 kovetelményeket, feltéve, hogy vallalja a hidnyzo6 szakképzettség, szakvizsga
megszerzését (401/2023. (VIIL. 30.) Korm. rendelet 18. §).

A leirt szabalyozasok alapjan a kiilonb6z6 szakmai hattérrel rendelkezd
szakemberek szdmara eltéré képzési kovetelmények érvényesek, amelyek
befolyasolhatjak felkésziiltségiiket a munkaerdpiacon. Az egyik legszembetiindbb
kiilonbség, hogy mig a pedagdgiai asszisztensek munkakdre mar érettségivel is betdlthetd
(Lannert, 2021), addig az iskolapszicholégusok szamara a szakmaba 1€pés alapfeltétele a
pszichologia szakiranyu mesterképzés, amelyet gyakran tovabbi szakiranyt
modszerspecifikus képzések egészitenek ki (Dallman, 2021; N. Kollar & Szabd, 2021).
A pedagdgiai asszisztensi szakmai képzés (kordbban OKJ)'° elvégzése nem feltétele a
munkakor betoltésének, ezért ezeket a pozicidkat tobbnyire érettségivel rendelkezd
munkavallalok latjak el (Lannert, 2021). A pedagodgia alapképzési szak ugyan magasabb
szintli, egységesebb ¢és elmélyliltebb tudast céloz meg a felsdoktatasban (Képzési és
kimeneti kovetelmények, 2025), de szintén nem feltétele € munkakor betdltésének. Az
iskolapszicholdgiai tevékenység professzionalizaloddsa az évek folyaman jelentds
fejlodésen ment keresztiil, amely egyrészt a képzési eldirasok egységesedésében,
masrészt az iskolapszichologusok képesitési szintjének ndvekedésében egyértelmiien
megnyilvanul (N. Kollar & Szabd, 2021).

A nemzetkozi és hazai kutatok egyetértenek abban, hogy a szocidlis és pedagogiai
segitd palydk kindlati oldalan a szakemberek Onfeldldozo attitlidje, valamint a nem

szakiranyu végzettséggel rendelkezd munkaerd magas ardnya is fenntartja az alacsony

19 A szakgimnéaziumban oktathato szakképesitések koziil a pedagogiai asszisztens szakképesitési szakirany
a pedagdgiai munkatars szakképesitésen beliil szerepel (9. melléklet a 20/2012. (VIII. 31.) EMMI
rendelethez), amely a pedagbdgiai- és csaladsegit0 munkatars, a pedagogiai asszisztens és a
csaladpedagogiai mentor szakképesitéseket foglalja magaban (10. melléklet a 20/2012. (VIIL. 31.) EMMI

rendelethez).
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bérszinvonalat (Barth, 2003; Ng, 2010; Lewis, 2018; Csok, 2020b, 2020d, 2021a). Ez
mérsékli a munkaeréhidny kialakuldsanak kockazatat és lassitja a bérszinvonal
emelkedését, mivel a segitdk iranti kereslet novekedése esetén a humanerdforras potlasa
biztositott a nem szakképzett munkavallalok korébol. Ezek a tendencidk hozzéjarulnak a
tartosan alacsony fizetésekhez, illetve a statisztikai adatokban tiikkr6z6d6 lassu
bérnévekedéshez (Barth, 2003). A munkaerd-piaci folyamatok spillover-hatidsa a
tovabbtanulasi dontésekben is érvényesiil, mivel a legfrissebb kutatdsok szerint a
kozépiskolasok szakvalasztasat befolydsolo tényezdk kozott eldkeld helyet foglal el a jol
jovedelmezo és elismert foglalkozas iranti vagy (Csok et al., 2019; Kovécs et al., 2019;
Csok, 2021a; Csok & Hrabéczy, 2021; Pusztai & Szigeti, 2021; Szigeti et al., 2021; Csok
& Pusztai, 2023). A szocialis és pedagdgiai segitd palyak a korabban ismertetett Etzioni-
féle szemi-professziok (1969) korébe sorolhatok, mivel a professzionalizaloddsban nem
jutottak el még arra a szintre, hogy ramutassanak: a fels6foku képzés révén a szakemberek
olyan helyettesithetetlen tudast és képességeket birtokolnak, amely a jogalkotokat is
meggy0Ozi arrdl, hogy az egyes relevans munkakorok betoltésekor kizarolag egyféle
végzettség fogadhatd el (Csok, 2021a). Egyes szerzOk megallapitjdk, hogy a segitd
szakemberek tevékenysége nem csupan a hatranyos helyzetli csoportok tAmogatasat és a
tarsadalmi igazsagossag eldmozditasat szolgalja, hanem azt is, hogy hozzajaruljanak
sajat, gyakran alulértékelt és kevésbé megfizetett szakmajuk megerdsitéséhez. Ebben a
kontextusban alapvetd jelentdségiliek azok a képzések, amelyek a segitd hivatasokra
készitik fel a jovo szakembereit. Ilyen képzések esetében elengedhetetlen a munkatigyi
torvényekre vonatkozo ismeretek alapos elsajatitdsa, az asszertiv. kommunikécid
fejlesztése, valamint az érdekérvényesitd képességek tovabbi erdsitése (National
Association of Social Workers, 2006; Lane & Flowers, 2015; Csok, 2021a).

Etzioni értelmezésében a  szemi-professziok alacsonyabb  tarsadalmi
megitéléséhez hozzajarul a n6k magas aranya ezeken a palyakon. Ervelése szerint az
igazan elismert, professzionalis szakmak dontden férfiak altal végzett foglalkozasok, mig
a szemi-professziokat gyakran azoknak a tradicionalis ndi szerepeknek az alapjan itélik
meg, amelyekhez a gondoskodas, a timogatas €s az apolas kapcsoldodik. Ez a tarsadalmi
percepcid kiillonosen a segitd szakmak esetében figyelhetd meg, ahol a professzionalis
szakértelmet gyakran kiegésziti vagy atszinezi a gondozoéi szerepekhez vald kotddés, amit
mar egyes elnevezések is tiikroznek (Fonai, 2012; Fonai & Csonka, 2022). A nemzetkozi
¢és hazai vizsgalatok egyarant igazoljak, hogy a segitd6 szakmakban a ndi hallgatok

jelentds tobbségben vannak (Etzioni, 1969; Fonai et al., 1999; Fonai et al., 2001; Manyai
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& Bass, 2006; Nagy, 2008; Benkd, 2009; Temesvary, 2010; Furness, 2012; Balogh et al.,
2015; Hicks, 2015; Csok, 2017; Mallinger et al., 2017). Noha a fejlett orszagok
felsGoktatasaban a nék mar tobbséget alkotnak (Székelyi et al., 1998; Bae et al., 2000;
Roébert, 2000; Freeman, 2004; Buchmann et al., 2008; Fényes, 2010, 2011, 2018; Ceglédi
et al., 2022; Polonyi, 2023; Encinas-Martin & Cherian, 2023; OECD, 2024), jellemzden
alacsonyabb presztizsii képzéseken vesznek részt, ami munkaerd-piaci hatranyaikat
erdsiti (Jacobs, 1999; Charles & Bradley, 2002; Fényes, 2010, 2011; Varga, 2018).
Mindezt tovabb sulyosbitja, hogy a diploma megszerzése sem garantdlja szamukra a
munkaerd-piaci sikerességet, mig a férfiak kozépfoku végzettséggel is versenyképes
keresetet érhetnek el. Ez a kiilonbség a tovabbtanulasi motivaciok eltérésébdl fakad: a
noknél a kredencializmusra, a férfiaknal pedig a statustorekvés ¢€s a ,kenyérkereso”
szerep hangsulyossagara vezethetd vissza (Fényes, 2011, 2012), ami a ndk iskolazottsdga
¢s munkaerd-piaci pozicidi kozotti status-inkonzisztenciat eredményezi (Ferge, 1976;
Fényes, 2011). Bar az ,.elndiesedés” és a szakmak presztizsének csokkenése kozotti
kapcsolat gyakran felmeriil, nincs kdzvetlen okozati dsszefliggés koztiikk. Egy szakma
tarsadalmi megbecsiilése nem azért csokken, mert novekszik benne a nék aranya, hanem
azért, mert elismertsége és anyagi megbecsiilése mar kordbban is hanyatlott. Ez a
folyamat pedig hozzajarul ahhoz, hogy a férfiak egyre kevésbé valasztjak ezeket a
hivatasokat, ami tovabb erdsiti a n6i munkaerd dominanciajat ezeken a teriileteken (Fonai
& Dusa, 2014; Fonai & Csonka, 2022).

Nemcsak a ndk ardnydnak novekedése figyelhetd meg, hanem az etnikai
kisebbségekhez tartozé munkavallalok jelenléte is szamottevd a szocialis €s pedagdgiai
segitd szakmakban (Gibelman & Schervish, 1993; Schilling et al., 2008; Lee, 2012;
Wermeling, 2013; Némec et al., 2015; Lewis, 2018). Ez kiilondsen érzékelhetd a
tarsadalmi hattér szerint alacsonyabb tanuloi 0sszetételli iskolakban, ahol a pedagdgiai
munkatarsak értékes szakmai er6forrast jelentenek. Amellett, hogy részt vesznek a tanorai
¢és tandran kiviili feladatok ellatasaban, kapcsolatot teremtenek a kiilonb6zo kulturalis
hattérrel rendelkezd csaladok és az oktatasi intézmény kozott, eldsegitve a megértést, a
parbeszédet és az elfogadast. Nemzetkozi tapasztalatok is alatamasztjak ennek
jelentdségét. A roma/cigany szarmazasu pedagogiai asszisztensek segithetnek a kulturalis
félreértések ¢és tévhitek tisztdzadsdban, valamint az ezekbdl adodd nehézségek
mérséklésében. A pedagogusok tapasztalatai szerint a kisebbségi segitok etnikai
hovatartozasa természetes tekintélyt és elismerést valthat ki az azonos kozosséghez

tartozo tanulok korében, ami eldsegitheti a fegyelmezési helyzetek eredményes kezelését.
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Fontos jelenség tovabba, hogy a roma/cigany szarmazasu segitok példat mutathatnak a
fiatalabb generacid szamara. Azokban a kozdsségekben, ahol a munkanélkiiliség és a
tarsadalmi izolacié meghatirozé probléma, egy képzett és elismert szakember jelenléte
0sztonzd erdvel birhat. A tanulok szamdra nemcsak egy kovethetd mintat kindl, hanem
olyan jovoképet is, amely tilmutat a megszokott tdrsadalmi helyzeteken, lehetdséget
teremtve a kitorésre és a fejlodésre (Némec et al., 2015). Ezt a torekvést erdsitik a
Magyarorszagon roma/cigany pedagdgusokat alkalmazé iskolak (Kozma & Ceglédi,
2020; Ceglédi, 2024) és a Roma Pedellus program (Lukéacs & Kas, 2011; Rajnai, 2012).
A hagyoményos pedellushoz hasonldéan a roma/cigany pedellus is elsésorban kisegitd
feladatokat lat el az iskoldban, am szerepe ennél szélesebb: legfobb feladata a
roma/cigany sziilok és az iskola kozotti kapcsolattartas eldsegitése, a kommunikacid
erdsitése €s a felmeriilo problémak kezelése. A programban kiemelt szempont volt, hogy
a pedellusokat a helyi roma/cigany kozosség altal ismert és elismert személyek koziil
valasszak ki, és megfeleld képzésben részesitsék. Az 6zdi kistérség tapasztalatai azt
mutattdk, hogy a program bevezetését kovetden csokkent a sziilok és az iskolai
személyzet kozotti erdészakos cselekmények szama, ami az intézményekben tapasztalhato
fesziiltségek mérséklddésére és a parbeszéd megerdsodésére utalt (Lukacs & Kas, 2011).
Mindazonaltal nemzetk6zi tapasztalatok igazoljdk, hogy a roma/cigany pedagogiai
asszisztensek bevonasa nem minden esetben jar kizardlag pozitiv hatdsokkal (Rosinsky
et al., 2009; Starcevi¢ et al., 2016). Gyakran megfeleld képzettség nélkiil kell atvenniiik
az iskola altal korabban megoldatlan feladatokat, ami gyengitheti a pedagogusok és a
roma/cigany szilok kozotti kozvetlen kapcsolatot, mikdzben az asszisztensek kiilon
foglalkozasa a roma/cigany tanuldkkal akar az osztalyon beliili szegregéaciot is erdsitheti
(Starcevi¢ et al., 2016). Mindenesetre egy lehetséges irany lehetne Magyarorszagon
szakmailag jol atgondolt és kutatasi bizonyitékokra épiild programok létrehozasa a
roma/cigany pedagodgiai segitdk alkalmazasara, amelyek nemcsak a pedagdgushiany
enyhitéséhez jarulhatndnak hozzd, hanem a tarsadalmi integraciot is erdsithetnék
(Lannert, 2021).

Egyrészt a magasabb szintli végzettség — azaz az egységesebb, mélyebb elméleti,
modszertani és gyakorlati ismeretek elsajatitdsa — eldsegitheti a pedagogiai segitok
kompetencidinak megerdsodését az oktatasi intézményekben. Mdasrészt a szakirodalmi
tapasztalatok alapjan (Howes, 2003; Logan & Feiler, 2006; Smith, 2010; Némec et al.,
2015) felmeriil a kérdés, hogy vajon ez a szakmai szinvonal-emelkedés nem

veszélyezteti-e azt a személyes, k6zosségi €s kulturalis kozelséget, amely révén a segitok

104



lebontjak azokat a hierarchikusnak érzékelt viszonyokat, amelyeket a hatranyos helyzetii
csaladok tapasztalnak. Ezéltal az alacsonyabb statusti, marginalizalt csoportok
kozvetlenebb, megkdzelithetobb tdmogatast nyudjthatnak — olyan kapcsolatot, amelyben
ezek a csoportok érzelmi, szocialis és kulturalis dimenzioban is kozelebb érzik magukat
ezekhez a szakemberekhez, mint a pedagdgusokhoz. Ez az ellentmondésos jelenség
alapvetd kutatasi és oktataspolitikai kérdéseket vet fel, amelyekre az Egyesiilt
Kiralysagban bevezetett modell lehetséges megoldast kindl. Ennek részeként 2003-ban
atfogd intézkedésekkel megalapoztdk a segitd személyzet képzési és kvalifikacios
kovetelményeinek, valamint karrierjének reformjat. A pedagdgiai asszisztensek — akik
kozott megkiilonboztetjiik a magasabb szintli pedagogiai asszisztenseket (higher level
teaching assistant) — 1épcsdzetes karrierutakat kovethetnek, melyek soran né a
feleldsségiik és Onallosaguk. A magasabb szintli pedagogiai asszisztensi rendszer
kiépitésével a nagyobb felelésséggel jard osztalytermi munka egy ujabb dimenzidval
bdvitheti a betoltott funkciokat. Megjelennek specializalt feladatkorok is, példaul az irni-
olvasni tudas (literacy TA), szamolasi készségek (numeracy TA) vagy kétnyelviiség
(bilingual TA) terén. Ebben a rendszerben a tanulast timogatd személyzet feladatai kozé
tartozik az osztalytermek eldkészitése, a pedagégusok tamogatasa, a tanulasi
tevékenységek megtervezése ¢€s a gyermekek feladatainak segitése, mig a magasabb
szintli asszisztensek mar az Oratervezésben, tananyagfejlesztésben, mas segitod
szakemberek feliigyeletében és akar az osztalytermi oktatasban is szerepet vallalnak
(Logan & Feiler, 2006; DfE, 2011; UK Government, 2012; Masdeu Navarro, 2015). Ez
a rendszer strukturdltan differencialja a végzettségi szinteket és a felel0sségi koroket,
amelyek a gyakorlatban is egyértelmiien tiikkr6zddnek, eldsegitve a szerepek hatékony
elkiiloniilését és optimalis beépiilését az oktatasi intézmények szervezeti és pedagogiai

folyamataiba.

4.2. Az iskolai segito munka humanerdforras-sziikséglete

A felséoktatas tomegessé valasa kovetkeztében alapjaiban alakult at az intézmények
mikodése, megvaltozott az intézményi struktura, kiboviilt a képzési szakkinalat, valamint
diverzifikalodott a hallgatdk kulturalis és tarsadalmi kompozicidja (Archer, 1982; Castro
& Levy, 2001). Magyarorszagon ez a folyamat az 1989/1990-es rendszervaltast kovetden
indult meg (Pusztai & Szabo, 2008; Pusztai et al., 2016). A politikai atalakulds a segito

szakmakra is jelentds hatassal volt, hiszen miikodésiiket korabban ideoldgiai és presztizs
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okokbol korlatozta az 4llamszocialista rendszer. Ennek legfébb oka, hogy az
allamszocialista propaganda tagadta a szegénység, a deviancidk, az iskolai és csaladi
problémék létezését Kelet-Kozép-Eurdpaban (Ferge, 1997; Csoba et al., 2014). A
politikai véltozasokat kovetden azonban nyilvanossagra keriiltek a tarsadalmi problémak,
¢és célzott képzések indultak a felsGoktatasban. Ezeken a szakokon a hatranyos helyzetii
tarsadalmi csoportok felzarkoztatdsanak tamogatasara készitik fel a hallgatokat, €s van
olyan képzés, amely kifejezetten a tanulok tanulmanyi eredményességét és tarsadalmi
felsdoktatasi expanzioval parhuzamosan a tovabbtanuldsi dontések is Osszetettebbé
valtak, hiszen a hallgatok sokszinii tarsadalmi hattere €s az intézményrendszer atalakulasa
1j szempontokat emelt be a képzés és a munkaerdpiac kapcsolatdnak vizsgalatdba. A
tovabbtanulasi dontések elemzése soran a kozgazdasagi megkozelitések elsdsorban a
képzés és a munkaerdpiac viszonydra, kiilonosen a kereslet és kindlat dinamikdjara
Osszpontositanak. Ezzel szemben a (nevelés)szociologiai irdnyzatok inkabb a
szociodemografiai tényezok és a tarsadalmi mobilitds aspektusabol kozelitik meg a
kérdéskort. Az egydimenzidos magyarazé modellek helyett célszerli minden relevans
tényez6t figyelembe venni, hiszen a tovabbtanuldsi és munkaerd-piaci adatok betekintést
nyujtanak a pdalyavalasztok ¢és munkavallalok karrierstratégiaiba ¢és életvezetési
elképzeléseik alakuldsaba. Emellett a palyavalasztasi attitlidok és preferencidk tiikrozik
egy adott végzettség tarsadalmi megitélésének valtozésait (Fabri, 2010; Csok, 2021a;
Csok & Pusztai, 2023).

A fels6oktatasi képzési kindlat és a palyavalasztasi tendenciak valtozasa fontos a
tarsadalmi segitségnyujtas €és az oktatdsi intézményekben dolgozé segitd szakemberek
utanpotlasa szempontjabol (Csok, 2021a). Az o6vodai és iskolai szocidlis segitd
tevékenység normativ bevezetése elengedhetetlenné teszi a szakember-utanpotlas
biztositasat (Maté, 2018a; Budai, 2019, 2020). A teriileti egyenldtlenségek miatt azonban
egyes telepiiléseken az ellatds Osszeomldsatol tartanak. Raadasul, még ha sikeriil is
betdlteni az 6vodai és iskolai szocidlis segitd statuszokat, ez tovabb sulyosbithatja a
munkaerShidnyt a gyermekjoléti, gyermekvédelmi és szocialis ellatorendszerekben
(Mate, 2018a). A kotelezd szolgaltatas bevezetése fokozottan indokoltta teszi a felséfokt
szocidlis képzések (szocialpedagodgia, szocialis munka) alapos vizsgalatat (Csok, 2021a).
Ehhez pedig a Bologna-rendszer bevezetése 6ta megbizhat6 adatok allnak rendelkezésre,
amelyek jol tiikrozik a szocialis képzések hazai alakulasat. Ezek a szakok kezdetben az

ismeretlenségbdl felbukkanva jelentds népszerliségre tettek szert, am a felsdoktatas
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bolognai folyamatba agyazott strukturavaltasat és a képzés kétciklusuva valasat kovetden,
par éven beliil drasztikus visszaesést mutattak (Balogh et al., 2015; Pusztai & Csok,
2020b; Csok, 2021a). A szocidlis alapszakokra felvettek szama 2006 és 2013 kozott a
hetedére csokkent, mikozben a jelentkezések ingadozé tendenciat kovettek. 2006-ban
tobb mint 6500 {6 jelentkezett ezekre a képzésekre, 2010-ben a szocidlis munka (3584
f6), mig 2011-ben a szocidlpedagdgia (3293 f6) szamitott a népszertibbnek. 2012-tdl
azonban a jelentkezOk szama fokozatosan csokkent, majd 2013-t6l radikalis visszaesés
kovetkezett be (Balogh et al., 2015). Mindekdzben az orszagos statisztikdk is
alatamasztjak a felsdoktatasba jelentkezOk szamanak csokkenését: 2012-ben az el6z6 év
78%-ara, 2013-ban pedig 86%-ara esett vissza (Garai & Kiss, 2014). A csokkenés okai
kozott a demografiai tényezok mellett politikai és szakpolitikai valtozasok szerepeltek,
példaul az 500 pontos felvételi rendszer, az 0sztondij-szerz0dés bevezetése, az allami
Osztondijas helyek egyes képzésekben torténd megsziintetése, az allamilag tdmogatott
keretszamok csokkentése, a felvételi minimum-ponthatarok emelése, valamint az emelt
szintli érettségi kovetelményének bevezetése egyre tobb szakon (Polonyi, 2008;
Szemerszki, 2012; Garai & Kiss, 2014; Szemerszki, 2014; Pogécsas et al., 2017). Polonyi
(2020, 2021) alapjan a 2008-as, 2013-as és 2020-as mélypontok elsdsorban
oktataspolitikai intézkedések kovetkezményei voltak.

A szocialis alapszakok esetében meghatarozoé tényezonek tekintik az emelt szintii
érettségi bevezetését, amely foként a hatranyos helyzetii hallgatok esélyeit csokkentette
(Balogh et al., 2015; Rako, 2016b; Csok, 2021a). A szocialis képzések hagyomanyosan
a tarsadalmi mobilitas egyik eszkdzei voltak, kiemelt jelentdséggel azok szamara, akik
alacsonyabb ponthatarokkal jelentkezhettek felsGoktatasba (Nagy, 2008; Kiss, 2013;
Hegediis, 2016; Csok, 2019). Mig 2006-ban a jelentkezdk 2,4-2,6%-a valasztotta ezeket
a szakokat, 2013-ra ez az arany 0,6—0,8%-ra csokkent (Csok, 2021a). A felsdoktatas
szlikitésére iranyul6 felsdoktatas-politikai intézkedések nemcsak fokozzak a tarsadalmi
egyenldtlenségeket, hanem aziltal, hogy kiszoritjak az alsobb tarsadalmi rétegeket a
felsdoktatasbol, sulyos tarsadalmi kovetkezményekkel is jarnak. A vidéki alsé
kozéposztaly gyermekei tobbnyire gyengébb kozépiskoldkban tanulnak, igy nehezebben
teljesitik az emelt szintll érettségi vizsga kovetelményeit, mikdzben sziileik anyagi
helyzete sem teszi lehetdvé a koltséges kiilonorak finanszirozasat (Polonyi, 2020, 2021).
Mivel az emelt szintli érettségi kovetelménye jelentds akadalyt jelenthet a fiatal
jelentkezOk szamara, tobb képzohely felkészité tanfolyamokat inditott ennek

ellensulyozasara. Ugyanakkor az évekkel vagy évtizedekkel ezelott érettségizettek,
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leginkébb a levelez6 munkarendet valasztok szamara ez a feltétel komoly visszatartd erét
jelentett (Balogh et al., 2015). Ez aggasztd problémat vetett fel, hiszen a rendszervaltas
elétt a gyermekvédelem és a szocidlis ellatorendszer munkaereje fOként alap- és
kozépfoku végzettségii volt, igy a felséfokt képzések bevezetése elsdsorban az atképzést
célozta. A levelezd képzés hosszu ideig meghatarozonak bizonyult, mivel a teljes
munkaiddben dolgoz6 hallgatok szamara ez biztositotta a tanulas lehetdségét, kiegésziilve
esti ¢és tavoktatasi formakkal (Budai et al., 2006; Temesvary, 2010; Balogh et al., 2015).
Ezen folyamatok hatdsa a felvettek szdménak alakuldsdban még drasztikusabban
érzékelhetd volt: mig a tobbceiklust képzési rendszer indulasakor 2772 {6 kezdhette meg
tanulmanyait, 2013-ban ez a szam mindossze 379 f6 volt (Balogh et al., 2015; Csok,
2021a).

A szocialis szakemberhidny stlyos probléma, mivel a képzési rendszer nem
biztosit elegendd utanpotlast az agazatbdl kilépdk potlasdra. Bar a felsdoktatasi
féréhelyek szama lehetdséget adna tobb szakember képzésére, a szocialis szakma
alacsony tarsadalmi presztizse erds visszatartd tényezo (Csok, 2021a; SzocOkos, 2022).
Az elmult években a felsGoktatas karcsusitasat célzo restriktiv felsoktatasi politika
(Kovacs et al., 2019; Csok, 2022a) visszaszorulasa és a felvételi kovetelmények enyhitése
novelte a jelentkezOk szamat (Csok, 2021a; SzocOkos, 2023), de ez nem feltétleniil
tilkrozi a szakma iranti fokozott elkdtelezodést. A ndvekedés leginkabb a levelezo
képzések népszeriiségében mutatkozott meg, amelyeket jellemzéen mar a teriileten
dolgozok valasztanak. Ez azt jelenti, hogy a végzett hallgatok tobbsége nem 1j belépdként
jelenik meg az agazatban, igy a képzés nem eredményez jelentds munkaerd-boviilést
(SzocOkos, 2023). A 2024-es Felvi-adatok alapjan a szocidlpedagogia és szocialis munka
alapszakokra jelentkezdk 0sszlétszama 23%-kal emelkedett, ugyanakkor az elsd helyes
jelentkezések — az utanpotlas legfontosabb mutatdi — kozel 20%-kal visszaestek. Ez azt
mutatja, hogy sokan nem elsddleges valasztasként tekintenek a szocialis hivatasra, hanem
inkdbb alternativ lehetdségként (SzocOkos, 2024).

Erdemes tovabba megvizsgalni mds iskolai segitd szakemberek — az
iskolapszichologusok és a pedagogiai asszisztensek — munkaerd-piaci helyzetét is, mivel
aranyuk a pedagogusok és didkok létszamdhoz viszonyitva siirgetd oktataspolitikai
valaszlépéseket tehet sziikségessé (Lannert, 2021; Csok & Pusztai, 2022; Csok, 2023,
2025). A pedagogiai munka tamogatasanak elégtelensége sulyos strukturalis problémat
jelent az oktatdsi rendszerben, amelyet statisztikai adatok és kutatasi eredmények is

egyértelmiien igazolnak (Csok, 2020a; Lannert, 2021; Csok & Pusztai, 2022; Csok, 2023,
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2025). Ezt tamasztja ald egy vizsgalat is, amely szerint az intézmények tobb mint 60
széazaléka jelezte, hogy siirgetd sziikség lenne gyogypedagdgusokra, pszicholdgusokra és
pedagbdgiai  asszisztensekre (Lannert, 2021). Ezen belil 1is kritikus az
iskolapszichologusok hidnya, amelyet a jelenlegi szabdlyozas nem kezel megfelelden,
hiszen a szakemberek biztositdsat csupan magasabb tanuldlétszam esetén teszi kotelezove
(Lannert, 2021; N. Kollar & Szabo, 2021; Csok, 2023, 2025), igy a kisebb, gyakran
hatranyos helyzetli tanulokat oktato €s specialis nevelési kihivasokkal kiizd6 intézmények
tamogatas nélkiil maradnak, holott az intézményvezetés, a pedagdgusok, a sziilok és a
diakok is fokozott tdmogatast igényelnének (Csok, 2020a; Lannert, 2021; N. Kollar &
Szabo, 2021; Csok & Pusztai, 2022; Pusztai & Csok, 2022; Pusztai et al., 2023, 2024a;
Csok, 2025). Mikodzben orszagos szinten is csupan az intézmények felében elérhetd az
iskolapszichologusi statusz, a hatranyos helyzetii, jellemzéen Eszak-Magyarorszagon és
az Eszak-Alfoldon miikod$ altalanos iskolakban a helyzet még stilyosabb, hiszen ezeknek
az intézményeknek a 84 szazalé¢ka nélkiilozi ezt a poziciot. Azok a szakemberek, akiknek
jelenleg nincs meghatarozott statuszuk az adott iskoldban, de akiket az intézmények
kiemelten fontosnak tartanak, a szocialpedagogusok, a gyogypedagogiai asszisztensek €s
a gyogytestnevelOk is az elsé harom legkeresettebb pozicid kozott szerepeltek (Lannert,
2021). Amennyiben a kiilonb6z0 tipusu segitd szakemberek helyben elérhetdk lennének,
nemcsak a didkok fejlédésére, hanem az iskolai 1égkorre, a pedagdguskozosség jollétére
¢s a sziilok aktivabb részvételére is kedvezd hatast gyakorolhatnanak. Hidnyuk azonban
éppen azokat az intézményeket érinti a leginkabb, ahol a legnagyobb sziikség lenne rajuk
(Csodk, 2020a; Lannert, 2021; Csok & Pusztai, 2022; Pusztai & Csok, 2022; Csok, 2023;
Csok et al., 2024; Csok, 2025). Bar elméletben az utazo szolgalatok feladata lenne a
szlikséges szakemberek biztositasa a kisméretli iskolakban, ez a gyakorlatban nem mindig
valosul meg teljes kortien (Lannert, 2021).

Az 1. térképen az egy iskolapszichologusra jutd tanulok szama lathato. A felsd
kategoriaba azok a varmegyék keriiltek, ahol a hatranyos helyzetli gyermekek, a
védelembe vett és gyamsag alatt 4ll6 kiskoruak szama a legmagasabb (KSH, 2019a).
Eszak-Alfoldon  (Jasz-Nagykun-Szolnok, — Szabolcs-Szatmar-Bereg) és  Eszak-
Magyarorszagon (Nograd, Heves, Borsod-Abatj-Zemplén) a nevelési problémak jelentds
terhet ronak a pedagdgusokra. A térkép szemléletesen ravilagit egy sulyos ellatasi
egyenldtlenségre: éppen azokban a térségekben, ahol a tanulok szocialis és pszicholdgiai
tamogatasi igénye a legmagasabb, a legnagyobb a szakemberhiany. A nevelési problémak

halmozddasa, valamint az iskolapszicholdgusi kapacitas elégtelensége jelentds nyomast
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helyez a pedagogusokra, akik gyakran szakszerti hattértamogatas nélkiil kénytelenek
kezelni komplex szocidlis és mentalis problémékat is. A teriileti egyenldtlenségek
kezelése és a segitd szakemberek szamanak novelése elengedhetetlen a nevelési
egyenl6tlenségek mérséklése érdekében (Lannert, 2021; Csok, 2023, 2025). A hazai
ellatasi egyenl6tlenségek megértéséhez érdemes roviden utalni arra, hogy egyes
orszagokban a segitd szakemberek elosztdsat nem a tanuldlétszam, hanem az iskolakra
jellemzd problématipusok hatarozzak meg. Azokon a térségekben, ahol a korai
iskolaelhagyas aranya kiemelkedden magas, gyakrabban 0sztonzik iskolai szocialis
munkasok bevonasat. A szakemberek a csaladokkal, az iskolat koriilvevo kozosségekkel
és mas intézményekkel egyiittmiikodve hatékonyan hozzajarulhatnak a lemorzsolodas
megeldzéséhez és mérsékléséhez (Webber, 2018; Tranca, 2020; Cadariu & Rad, 2025).
Magyarorszagon azonban nem az intézmények tényleges sziikségletei, hanem elsésorban
a tanul6létszdmhoz kotott szabalyozas hatarozza meg az iskolai segitdk jelenlétét. Noha
ez elviekben biztosithatna a tobbiranyu tdmogatas lehetdségét, a gyakorlatban tovabbra
is jelentds hidnyok tapasztalhatok, ami a hatranyos helyzetli térségekben a
legszembetlindbb, ahol a kisebb intézmények keriilhetnek hatranyba (Lannert, 2021; N.
Kollar & Szabo, 2021; Csok, 2023, 2025).

1. térkép: Iskolapszichologusi ellatottsag varmegyénként — az egy iskolapszichologusra juto
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244

tanulok szama Magyarorszagon

Forras: a 2019. évi kozneveleési statisztika és Lannert (2021) alapjan sajat szerkesztés
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Az iskolék kiilonféle rovid tava megoldasokkal probaljak kezelni a pedagdgushianybol
eredd6 munkaerdhianyt, amelyek egyike a pedagogiai asszisztensek bevonasa az
oktatasba. Ugyanakkor komoly problémat jelent, hogy a pedagdgiai asszisztensek képzési
kovetelményei alacsonyak, mikozben sok esetben szakképzett pedagdgusok helyett 1atjak
el az oktatasi feladatokat, ami veszélyt jelenthet az oktatas mindségére. Ezzel 1ényegeében
alacsonyabb bérli ¢és kevésbé képzett munkaerdvel helyettesitik a pedagogusi
szakértelmet (Lannert, 2021; Csok, 2023; Lannert & Németh, 2023). A kutatasok alapjan
olyan példat is lathatunk, ahol a tankeriilettel j6 kapcsolatot apolnak az intézmények, és
a pedagogushiany kezelésére atképzési programokat inditanak (Lannert, 2021), példaul
pedagdgiai asszisztensek tanitova képzésével (Lannert, 2021; Lannert & Németh, 2023),
valamint az emelt szintli érettségi megszervezésével tamogatjak tovabbtanulasukat.
Azonban a felvételi kovetelmények szédmos jelentkezd szdmara komoly akadalyt
jelentenek, ami csokkenti a programok hatékonysagat (Lannert, 2021). Egyes esetekben
a pedagogushiany olyan mértékli, hogy 4atmeneti megoldasként mar egyetemi
hallgatoként is teljes jogl osztalytanitéi feladatokat latnak el korabbi pedagdgiai
asszisztensek, akik képesités nélkiil kénytelenek atvenni egy-egy osztdly iranyitasat
(Lannert & Németh, 2023).

A KIR-statisztikak alapjan egyértelmtien kirajzolddik, hogy még a legnépesebb
segitdi csoportot alkotd pedagdgiai asszisztensek is csupan az iskolak felében vannak
jelen. Eloszlasuk részben a jogszabalyi eldirasok kdvetkezménye, ami hatranyosan érinti
a kisebb iskolakat, ahol a hatranyos helyzetii tanulok aranya magasabb, igy a pedagdgiai
kihivasok 1is jelentdsebbek lehetnek (Lannert, 2021). Bar a pedagogiai asszisztensek
szdma Osszességében nem mutat mennyiségi hidnyt, eloszlasuk atcsoportositast igényel
(Lannert, 2021; Lannert & Németh, 2023). A 2. térképen az egy pedagogiai asszisztensre
jutd gyerekek szamat jelenitettik meg. Heves, Vas ¢és GyoOr-Moson-Sopron
varmegyékben a legmagasabb az egy segitére jutd tanulok aranya. Atfogoéan vizsgalva
azonban az lathatd, hogy a szociokulturdlis és gazdasagi szempontbdl hatranyos
helyzetiinek szamito keleti és északkeleti régiokban (KSH, 2019a; Pusztai & Csok, 2022)

nincs elegendd pedagogiai segitd a tanulok tdmogatasara.
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2. térkép: Pedagogiai asszisztensi ellatottsag varmegyénként — az egy pedagogiai asszisztensre

Jjuto tanulok szama az dltalanos iskolakban Magyarorszagon

390

166

Forras: a 2019. évi koznevelési statisztika és a KSH (2019b) alapjan sajat szerkesztés

A segité szakemberek elosztdsat nem csupdn a tanul6létszamhoz, hanem a fokozott
pedagogiai tadmogatdst igénylé didkok ardnydhoz kellene igazitani, mikdzben a
pedagogiai asszisztensek képzési eldirasainak szigoritasa is elengedhetetlen lenne annak
érdekében, hogy érdemi segitséget nyljthassanak a pedagdégusok szamara. Ezeket a
kihivasokat csak egy atfogd6 munkaerd-gazdalkodasi reform kezelhetné, amely a
hatranyos helyzetli és sajatos nevelési igényii tanulok sziikségleteit is figyelembe veszi
(Lannert, 2021; Csok, 2023; Lannert & Németh, 2023). Ezen szempontok jelentOségét
tamasztjak ala azok a kutatasi eredmények is, amelyek szerint a pedagdgiai munkat
tdmogato szakemberek jelenléte szoros Osszefiiggésben all az oktatas eredményességével
¢s a reziliens tanulok ardnyéaval. Fehérvari (2016) tanulmanydban olyan iskoldkat
vizsgalt, amelyek a csaladi hattér és a tanuldi Osszetétel tekintetében — az orszagos
atlaghoz képest — (halmozottan) hatranyosabb helyzetben voltak. Eredményei alapjan az
oktatasi intézmények a szovegértés és a matematika teriiletén nagyobb hozzaadott értéket
képviselnek, ha a pedagdgusok munkajat pedagdgiai asszisztensek tdmogatjak. Tovabba

eredményesebbek azok az iskoldk is, amelyek napi szintli kapcsolatot tartanak a
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gyermekjoléti szolgalatokkal ¢és az Onkormanyzatokkal; ezzel szemben a segitd

munkatarsak hianya negativan hat a hozzaadott értékre.

4.3. A szakmai szocializdacio ambivalencidja a segito palydkra késziilok korében

A felsOoktatasban torténd szakmai szocializacid eredményességét segitd tényezOk
vizsgalata ujra a kutatasok homlokterébe kertiilt egyrészt a felsdoktatas tomegessé valasa,
masrészt a relevans munkaerd-piaci felkésziilés hatékonysdga miatt (Weidman et al.,
2001). A posztszocialista orszdgokban az elmult harom évtized alatt bekovetkezd
folyamatos tarsadalmi struktaravaltdsok kiilondsen nagy kihivas elé allitottak egyes
képzési tertileteket, példaul a szocidlis és pedagogiai palyakat. Felmeriil a kérdés, hogy a
felsdoktatas hagyomanyos mintakat kovetd elméleti profilja 1épést tart-e a dinamikusan
valtoz6 tarsadalmi valosaggal. A segitd hivatasokban még a tobbi képzésnél is fontosabb
szerepet tOlt be a szakmai szocializacid, €s altalanos elvaras, hogy ez a képzések szerves
részét képezze (Barretti, 2004b; Weiss et al., 2004; Miller, 2013). Még akkor 1s, ha nincs
teljes nemzetk6zi konszenzus a curriculum tartalmat illetéen (Weiss et al., 2004). A {6
cél minden esetben az, hogy az egyes oktatasi programok erds elkotelezettséget
alakitsanak ki a leend6 szakemberekben, a szakmahoz sziikséges alapvetd értékek
erésitésével (Abbott, 1988; Weiss et al., 2004). Altalaban az erésen sztenderdizalt
(Bernstein, 1971) képzéseket tartjdk magasabb presztizsiinek, ugyanakkor a vizsgalt
palydk vonatkozasaban még az intézményes hattér is eltérd. Ennek oka, hogy a
tarsadalom térben nagyon kiilonboz6, és a problémaknak lokalis, regionalis
bedgyazottsaga van, igy azok feldllitasa és kezelése sem egységes (Pusztai & Csok,
2020b).

A szakember-utanpotlast nem csupan a mennyiségi szdmadatok tiikrében
helyezziilk mérlegre, hanem a képzés mindségi-tartalmi dimenzioit is értékeljiik a
nemzetkdzi €s hazai szakirodalom alapjan, mikdzben tobb segitd szakmat érintiink. Az
értekezés bevezetésében (A szakmai szocializacio értelmezési paradigmdi) bemutatott
fogalmi tisztdzds mellett elindultak a téma empirikus kutatdsai. Egy szakirodalmi
metaanalizis a szakmai szocializaciéra iranyuld kutatdsokat harom kategoridba
csoportositotta, ¢és ramutatott azok hianyossagaira is. Az elsd kategodridba tartozo
tanulmanyokban (a szakmai képzés hatdsa az attitlidokre) arra a kérdésre keresték a
valaszt, hogy a képzés ideje vagy intenzitasa hatassal volt-e a didkokra. Tobb esetben az

elsééves €s a végzOs hallgatdkat hasonlitottdk Ossze. Miutdn azonban nem volt
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konszenzus abban, hogy a sikeres szocializacio mely dimenzidk mentén jellemezhetd, ez
ellentmondasos konkluziokhoz vezetett. A masodik, egyben legnépesebb kategoéridba
tartozd vizsgalatok a képzés hatésat elemezték a hallgatoi értékpreferencidkra és etikai
normakra. Az ide tartozd kutatdsok altaldnosithatosagi korlatjdnak szamit, hogy a
vizsgélatok egyikét sem ismételték meg, eltérd kutatasmodszertant alkalmaztak, a
tanulmanyok altalaban egyetlen képzohelyre fokuszaltak, valamint a vizsgalt értékek
szama ¢€s tipusa is kiilonbozott. Néhany esetben korrelacidszamitast végeztek, jollehet az
Osszetartoz0 mintds varianciaanalizis statisztikailag megalapozottabb lett volna. A
kutatok ritkdn alkalmaznak kvalitativ megkozelitésmodot a szakmai szocializacio
vizsgéalataban. Az eddigi kismintds kvalitativ kutatdsok foként interjus vagy
megfigyeléses technikakra épiiltek, és eredményeiket a fenomenoldgia és a szimbolikus
interakcionizmus elméleti iranyvonalai mentén értelmezték a hallgatok professzionalis
tanulashoz valé alkalmazkodéasa és az 10 szerepek elsajatitdsa szempontjabol. Ezen
tanulmanyok — az attitid valtozésa és az értéktanulas helyett — a képzések szélesebb korti,
kulturalis aspektusaira hivtak fel a figyelmet (Barretti, 2004b).

A szakirodalmat attekintve valoban érvényesnek érezzilk Barretti (2004b)
csoportositasat. A képzés alatti valtozast vizsgalo, elsé tipusba sorolhaté tanulmanyok
koziil kiemeljiik Weiss és munkatarsai (2004) kutatasat, akik Izraelben és az Egyesiilt
Allamokban tanulmanyokat folytatd szocialis munkas hallgatok korében végeztek
Osszehasonlitd panelvizsgalatot, feltdrva az oktatasi programok szakmai preferencidkra
gyakorolt hatasat. Osszesen 223 f6 to1tott ki kérdéivet a tanulmanyai elsd hetében, majd
a végzést megel6z6 utolsd hetekben (azaz Izraelben harom, az Egyesiilt Allamokban két
évvel késobb). A preferencidkat a klienscsoportok, a szocialis szolgéltatd szervezetek, az
agazatok és a szocialis munka modszerei mentén mérték. Arra a kdvetkeztetésre jutottak,
hogy az oktatasi folyamat nem valtoztatta meg Iényegesen a megkérdezettek szakmai
preferencidit, bar egyes esetekben a visszaesés szignifikans volt. Ugyanakkor ugy tlinik,
hogy a preferencidk nincsenek teljes 6sszhangban a valtozo tarsadalmi igényekkel, és a
hallgatok kevésbé elkotelezettek példaul a kronikus betegekkel, a fogyatékossaggal €16
személyekkel, az iddsekkel és a munkanélkiiliekkel vald szocialis munka irant. A
valaszadok jellemzden gyermekekkel és tinédzserekkel foglalkoznanak a legszivesebben,
¢és a képzések csupan csekély mértékben tudjak 6sztondzni Oket a stlyosan hatranyos
helyzetii tarsadalmi csoportokkal valé munkéra.

kutatas, amely a segitd palyak egyik leggyakrabban vizsgalt teriiletére, az apoloképzésre
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fokuszal. Shinyashiki és munkatarsai (2006) Brazilia délkeleti részén vették gorcso ala az
apold szakon tanulokat, és a szakmai szocializacid fliggvényében elemezték a
professziondlis értékek valtozasait. Négy évfolyamon, Osszesen 278 hallgatd korében
folytattak keresztmetszeti vizsgalatot. Longitudindlis adatgyijtéssel pontosabban
azonosithatok a valtozasok, azonban a koltség- €s idoéhatékonysag miatt a keresztmetszeti
felmérést valasztottdk. A nemzetkdzi Osszehasonlitds és a hibahatar csokkentése
érdekében mas kutatok altal validalt kérddiveket alkalmaztak. Adataik alapjan a
legjelentdsebb valtozasok tobbnyire a masodik €s a harmadik tanév kdzott mennek végbe.
A kutatdas konkluzidja, hogy a felsOoktatdsi intézmények kozege, a curriculum
kétségteleniil jelentds szerepet jatszik a szakmai értékek szocializacidjdban, de nem
szabad figyelmen kiviil hagyni a demografiai valtozokat és a korai (szakma elotti)
szocializacié hatdsait sem. Annak ellenére, hogy az 4polok nem képezik vizsgalatunk
kozvetlen targyat, az eredmények elsdsorban a professziondlis értékek alakuldsa és a
képzési folyamat hatdsai tekintetében szolgalhatnak tanulsdgul mas segitd hivatasok
szamara.

A professzionalis szocializacid sokszempontu vizsgélati lehetdségét mutatjak
azok a kutatasok, amelyekben a kisebbségi tanulok aspektusabol kozelitik meg a
kérdéskort. Barretti (2004b) harmadik kategoéridjara példa Daniel (2007) vizsgalata, aki
15 afroamerikai ¢€s latin szocidlis munkas hallgatoval készitett félig strukturalt
mélyinterjit. A kutatds a curriculum felé irdnyitotta a figyelmet. A megkérdezettek
ramutattak, hogy a kulturalis és faji elszigeteltségbdl adodo nehézségek mellett gyakran
a tananyag ¢s a kotelezd szakirodalom is mellézi a multikulturdlis szemléletmodot. A
valaszadok a ,ldthatatlansag” érzésérdl, az interperszondlis konfliktusokrol, a
marginalizalddas tapasztalatairdl, valamint a kapcsolatépitésbdl és a sztereotipidkbol
adodo nehézségekrol is beszamoltak. Tobb kutatdsban felmertil a pluralista intézményi
kornyezet hidanya, €s az igynevezett szimbolikus rasszizmus problémakorét azonositottak
a szocidlis munkds képzésekben (Longres & Seltzer, 1994; Basham et al., 1997; Bowie
& Hancock, 2000; Weaver, 2000; Swank et al., 2001). Daniel (2007) egyik interjualanya
szerint mar az els6 évben szembesiilnek ezekkel a negativ lizenetekkel (csoporttarsak,
adminisztratorok részérdl), amelyek kovetkeztében sokszor mar a masodik tanévre
Jkiégnek”. Eppen ezért a kisebbségi hallgatok visszajelzéseire érdemes odafigyelni,
hiszen ezek a tapasztalatok csokkenthetik a képzés befejezéséhez sziikséges motivaciot,
¢s hatéssal lehetnek a jovendo palyajukkal kapcsolatos elképzeléseikre és a szakma irdnti

elkotelezddésukre.
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Eddigi tanulmanyainkban a haromlépcsds szocializacios modell utolso fazisara, a
formalis oktatds befejezését kovetd gyakorlati tapasztalatokra €s karrierélettartamra
fokuszaltunk. Ugyanakkor a tanulmanyi életit vizsgalata soran a volt hallgatok
reflektaltak a szakmai képzés éveire, ezéltal érintettiik a formalis oktatas soran szerzett
tapasztalatokat is. A palyakovetési vizsgalatok is alkalmasak tehat arra, hogy a szakmai
szocializaciot értékeljék, hiszen visszatekintve donthetd el igazan ennek alkalmassaga.
Szocialis és pedagogiai segitd palydkon végzett fiatal diplomasok karrieratjat vizsgalod
kutatasunk megallapitotta, hogy a pedagogiai segitd palyakon végzetteket hosszabb
foglalkozasokban, mikozben a szocidlis szakemberek kozott kevesebb volt a
palyaelhagyo. Bar a horizontalis és vertikalis kongruencia tekintetében a pedagdgiai
segitd csoport értékei kedvezdtlenebbek voltak, a jovedelmi hatrany kirajzolodott a
szocialis szakemberek korében is. Eredményeink Aaltalanosithatésagat azonban
korlatoztak az oktatasi rendszer dinamikus valtozasai (Csok, 2020c, 2020d).

A kvantitativ palyakdvetési adatokat elemezve megallapitottuk, hogy az ilyen
tipust kutatdsok nem tarjak fel a szakmai szocializacids folyamat szamos fontos
mozzanatat. Korabbi kutatdsunkban a szocidlis €s a pedagdgiai segitd palyakon dolgozdk
képzéssel, elhelyezkedéssel kapcsolatos tapasztalatait ¢és jovoterveit vizsgaltuk.
Eredményeink szerint a képzés tartalma, a palyara valo felkésziilés nagy sullyal esik latba
az elhelyezkedés és a pozitiv jovokilatasok szempontjabol. A szakmai szocializacid
jelentos pillére, a képzés alatti gyakorlati tapasztalatok megkeriilhetetleniil fontosak a
palyakezdOk szamara. A vélemények tiikrében ralatast kaptunk a fiatal szakemberek
szakmai identitdsanak interpretacioira, melyekben a szakmai felkésziilés tartalma és
modszerei, erdsségei és hidnyossagai artikuldlodtak, és az életut részletes vizsgalata
lehetdséget adott a probléma mély strukturainak megértésére (Csok, 2020b; Pusztai &
Csok, 2020b). Vizsgalatunkat Barretti (2004b) harmadik tipuséaba, a kismintas kvalitativ
kutatasokhoz soroltuk. Kutatdsunk tervezésekor abbdl indultunk ki, hogy ezek a
tarsadalmi és pedagdgiai segitd foglalkozasok egy hatranyos helyzetii régioban kiemelt
Ceglédi, 2015) elhelyezkedo két felsGoktatasi intézmény végzettjeire dsszpontositottunk.
Az interjukban vizsgalt dimenzidk alapjan tipusokat allitottunk fel: a gyakorlati sulyponti
szakokon végzett szocidlis szakemberek abba a kategoridba keriiltek, amelyet a
gyakorlatorientaltsag, a szakmaba agyazott tudas és a palyastabil diplomas karrier

jellemzett. Ezzel szemben a pedagogiai képzési agon végzettek az elméletk6zpontisag, a
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konvertalhatd tudéas és az utkeresd palyafutds mentén voltak tipizalhatok. A bolognai
folyamat deficitére utaltak az elméleti sulyponti szakokon végzettek elhelyezkedési
nehézségei, az elmélet és a gyakorlat szintézisének hidnya, valamint a tarsadalmi téke
alacsony szintje, amelyet a munkahelyi kornyezetbe torténd beilleszkedés soran
érzékeltek. FO konkluzidként sziikségesnek tartottuk a tartalomiranyultsagot, a
gyakorlatorientaltabb oktatast, az intenziv terepgyakorlati lehetdségek biztositasat, a
kollaboraciot az oktatok és a lehetséges munkaadok kozott, illetve az onfoglalkoztatova
valas tdmogatasat (pl. cégalapitasi és vallalkozdi ismeretek). A szocidlis és pedagdgiai
segitd szakmak kozos jellemzdjeként azonositottuk, hogy az alacsony fizetések miatt a
palyaelhagyés rizik6ja magas, ami a humanerdforras elvesztegetéséhez vezet. Ezen a
helyzeten kormanyzati intézkedések segithetnének, hosszi tdvon novelve e palyak

vonzerejét és megtartd erejét (Csok, 2020b; Pusztai & Csok, 2020b).

4.4. A teammunkdra valo felkésziilés jelentésége a szakmai szocializdacioban

Korabban ramutattunk, hogy a segitok hozzajaruldsa az eredményességhez nem mutat
egységes képet. Az Egyesiilt Kiradlysagban szamos kutatds vizsgalta a pedagodgiai
asszisztencia tanuldi elérehaladasra gyakorolt, olykor kedvezétlen hatdsat, azonban a
hattérjellemzOk kontrolldldsa sem adott kielégité magyarazatot az Osszefliggés
fennmaradasara (Blatchford et al., 2011; Webster et al., 2011; Webster & Blatchford,
2013; Blatchford et al., 2014). Muijs és Reynolds (2003) az 1-2. osztalyos, gyengébben
teljesitd tanulok matematikai eredményeire gyakorolt asszisztensi befolyast vizsgaltak.
Bar tobb hattértényezot figyelembe vettek, a sziilok tdrsadalmi-gazdasagi helyzete és
iskolazottsaga kimaradt, amit korlatozd tényezoként azonositottak. Az asszisztensi
tdmogatas ugyan nem mutatott szignifikans osszefliggést, de a hatas iranya pozitiv volt.
A szerzOk az eredményesség javitasat a képesitési kovetelmények szigoritasaban és a
képzés szinvonalanak emelésében lattak, amelyet késobbi kutatdsok is megerdsitettek.
Farrell és munkatarsai (2010) szisztematikus attekintése szintén arra vildgitott rd, hogy a
sziikséges szakmai és szervezeti feltételek megléte esetén az asszisztensek kedvezden
jarulhatnak hozza az altalanos iskoldsok tanulmanyi fejlédéséhez, kiilonosen a
szovegeértési €s nyelvi készségek teriiletén. Ehhez azonban elengedhetetlen a magas
szinvonalu képzés és annak tartalmi gazdagsdga, a teammunkéra vald felkészités, a
szakmai felligyelet, tovabbad a pedagdgusokkal torténd rendszeres egyeztetés ¢&s

egyiittmiikddeés.

117



Az eredmények strukturdlt rendszerben valod értelmezéséhez Blatchford és
munkatarsai (2009) megalkottdk a kiterjesztett pedagogiai szerepmodellt (Wider
Pedagogical Role model, a tovabbiakban: WPR-modell), amelyet késébb tovabb
finomitottak (Webster et al., 2011; Webster & Blatchford, 2013; Blatchford et al., 2014).
A WPR-modell szituativ ¢és strukturalis kontextusban értelmezi a pedagdgiai
asszisztencia hatékonysagat elosegitd vagy gatlo tényezok mikodését, tallépve a tanulok
egyéni jellemzdire koncentrdld magyaraz6 erékon. A DISS-projekt részletes
adatelemzésekre épiil6 atfogo kovetkeztetése, hogy a pedagogiai asszisztensek tanulokra
gyakorolt hatdsa a segitok kontrolljan kiviil esik (lasd a felkészités, alkalmazasi feltételek,
munkakoriilmények, munkaidd esetét). A pedagogiai segitd munka hatasat magyarazé
modell alkotoelemei (jellemzok, foglalkoztatasi feltételek, felkésziiltség, bevezetés ¢és
gyakorlat) kozott 6sszetett kapcsolatok johetnek 1étre (pl. a pedagdgus és segitd kozotti
kommunikécié mennyisége a munkaid6 és elkotelezddés tobbdimenzids tartomanyaban),
amelyek a jovobeli kutatdsok fontos mutatdi lehetnek (Webster et al., 2011; Webster &
Blatchford, 2013; Blatchford et al., 2014). Az els6 komponens a segitok rekrutacios
jellemzdire vonatkozik. Amint azt korabban mar emlitettiik, a pedagogiai asszisztensek
jelentds része kozépfoku képesitéssel rendelkezik (Webster et al., 2011). A masodik
Osszetevd a foglalkoztatasi feltételek, amely a tuloraval és a fizetéssel vald
elégedetlenségbdl fakadd bizonytalansagot sugallja (Blatchford et al., 2009;
Hammersley-Fletcher & Lowe, 2011; Connecticut State Department of Education, 2014).
A felkésziiltség a modell harmadik teriilete; ide sorolhatjuk a segitdkre bizott pedagdgiai
munkara val6 felkésziiletlenséget, a szakmai fejlodési lehetoségek elégtelenségét, illetve
a pedagdgusokkal valo tervezésre és visszajelzésre szant taldlkozasok korlatozott idejét.
Ezek helyett inkabb az informalis beszélgetések jellemzdek, példaul a tanitdsi orak kozott
vagy a szlinetekben (Blatchford et al., 2009). Tovabba a tandrai egyéni és kiscsoportos
foglalkozasok alatt is korlatozottak az egylittmiikodési lehetdségek, pedig a
pedagdgusnak kellene feliigyelnie az osztdlytermi asszisztens tamogatdé munkdjat
(Collins & Simco, 2006). Az oktatasi asszisztensek gyakorlati alkalmazasa a modell
negyedik Osszetevéje. A segitok gyakran kozvetlen pedagdgiai szerepet toltenek be a
tanulokkal vald egyéni és kiscsoportos foglalkozasok soran (Blatchford et al., 2009),
kiilonds tekintettel azokra a tanuldkra, akik tanuldsi vagy viselkedési problémakkal
kiizdenek (Webster et al., 2010). Az egyiittmiikodés terepe azonban jellemzden az
osztalytermen kiviilre helyezddik at, és a segitdvel vald intenzivebb idotoltés

csokkentheti a pedagogus és diak kozotti interakciok mértékét (Webster et al., 2011). A
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modell 6tddik alkotoeleme a pedagdgiai munkatarsak gyakorlati szerepének jelentdsége.
Az osztalytermi asszisztensek tanulokra gyakorolt hatasat az el6zdekben részletesen
targyaltuk (Webster & Blatchford, 2013). Tobb tanulmany is kimutatta (Cockroft &
Atkinson, 2015), hogy a tanuldst tamogaté munkatarsak nélkiil sok gyermek szamara a
hatékony neveld-oktatd munka elképzelhetetlen lenne a mainstream iskolakban (Lorenz,
1998). Lacey (2011) kifejezetten hangsulyozta, hogy a pedagogiai segitOk tamogato
eldsegitésében €s a tanulas tamogatasaban. A szerzo szerint a segitd munka hatékonysagat
noveli, ha a pedagogus és a segitd kozotti kooperacid megvalosul, valamint ha a segitd
munkatars az iskolai személyzet értékes tagjanak érezheti magat.

Cockroft és Atkinson (2015) empirikusan tesztelte a WPR-modellt. Munkajuk
célja az volt, hogy a tanulast tdimogatd asszisztensek nézetein keresztiil ismerjiik meg a
hatékony gyakorlati munkat eldsegitd és akadalyozé tényezoket egy konceptualis modell
kontrollja alatt. A fokuszcsoportos segitdi interjuk feldolgozasdhoz Braun ¢és Clarke
(2006) tematikus elemzési modszerét kovették. A deduktiv kodolas keretrendszeréiil a
WPR-modell szolgalt. A nyolc interjialany mindegyike nd volt, életkorukat tekintve 31
és 55 év kozottiek, és legaldbb a Supported Teaching and Learning — Level Two
szakiranyu képesitést megszerezték. Tovabba 6t héttél hét évig terjedd
munkatapasztalattal rendelkeztek a vizsgalt munkakorben. Hat valaszadé a jelenlegi
munkdjat megel6zden is dolgozott fiatalokkal. A kutatok a modell 6t komponense mentén
csoportositottak az eredményeiket (segitdi karakterisztikak, foglalkoztatasi feltételek,
szakmai felkésziiltség, alkalmazas ¢&s gyakorlati tapasztalatok). A résztvevok
hatékonysagukat eldsegitd tényezoként emelték ki a képesitési kovetelmények eldirasat,
a kordbbi munkatapasztalatokat (pl. 6nkéntes munka gyerekekkel), a gyermeknevelés
soran szerzett ismereteket (pl. sziildkkel wvald egyiittmiikodés), a személyes
tulajdonsagokat és készségeket (pl. odafigyelés, gondoskodas, rugalmassag, tiirelem), a
gyermekekkel valo foglalkozas iranti elhivatottsagot, valamint azt, hogy mennyire tartjak
értékesnek a szerepiiket. A kovetkezd komponensek a negativ polus koriil stirlisodtek: a
képzés tartalma és a tarsadalmi szerep kozotti diszkrepancia, a tulordk, az elismerés
hidnya, illetve a magas elvarasokkal nem aranyos jovedelem. A kutatasban résztvevok
azt allapitottdk meg, hogy az osztalyfénokkel folytatott kommunikécio gyakorisaga és
mindsége, és az egyiittmiikodésen alapuld tervezés javitja munkdjuk hatékonysagat. A
pedagogusok megkozelithetdsége, a szakteriiletek kozotti kdlcsonds tanulas és az egyéb

szakemberektl kapott visszajelzések hozzasegitik Oket szakmai fejlodésiikhoz. A
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nevelOtestiilet és a segitok kozotti kooperaciot nélkiilozhetetlennek tartottak a tanuloi
eredmények javitasa érdekében. A segitdi szerepvaltozasuk lényegének tartottak, hogy a
korabbiakban dontden asszisztensi funkci6 helyébe egyre inkdbb pedagogiai szerep és a
gyermekek fejlodéséért valo felelésségvallalas 1épett. Sajat munkajuk hatékonysagat
kedvezden it¢lték meg; szubjektiven ugy vélték, hogy a tanulok mélyebb megismerése, a
veliik kialakitott j6 viszony ¢és a csaladokkal valo kapcsolat értékes hozzajarulast nytjt az
iskolai kornyezet formélasahoz. A tanulmany egyik fontos megallapitdsa, hogy a WPR-
modell elméleti keretbe foglalja a pedagdgiai asszisztensek eredményes munkajat
tamogatd ¢és gatld tényezoket. Az elméleti keretrendszer gyakorlati alkalmazéasaval
leirhatok a szakmai szocializaciét befolyasold tarsadalmi, képzési €s szervezeti
sajatossagok.

A gyakorlat-elmélet metaszintézisét nyujtja egy kozelmultban végzett
szisztematikus és kritikai szakirodalom-elemzés, amely az angliai pedagogiai
asszisztensek osztalytermi alkalmazasarol sz6l6 tanulmanyokat értékelte, és Uy
gondolkodasi modokat nyitott meg a 2010 és 2020 kozotti idoszakra fokuszalva (Lewis,
2023). Lewis (2023) a gyakorlat-architektira elmélet (theory of practice architectures)
(Kemmis et al., 2014) és a gyakorlatelmélet (theories of practice) (Schatzki, 2016)
egyiittes alkalmazasaval kisérelte meg a szakirodalom ujraértelmezését, mikozben
kiilonbséget tett az episztemoldgiai €s az ontoldgiai nézdpont kozott is. A kutatd ezen
elméletekbe 4gyazva vilagit ra arra, hogy a pedagodgiai jellegli segitségnyujtas
fennmaradasat sajatos diskurzusok (pl. inkluzid, gondoskodas, hatékonysag), cselekvési
modok (pl. pedagogusok és tanulok tAmogatdsara iranyuld tevékenységek) és kapcsolati
mezok (pl. segité—pedagogus, segité—tanuld viszonyok) korkords zartsadga biztositja
(Lewis, 2023). Kemmis és munkatarsai (2014) elmélete nyoman a pedagbgiai segitd
munkat korilvevd kulturalis-diskurziv (pl. professzionalitds, takarékos er6forras-
hasznalat), materialis-gazdasagi (pl. forrasok, javadalmazas, osztalytermi elrendezés és
infrastruktura) és tarsadalompolitikai (pl. gyakorlati kodexek, foglalkoztatasi feltételek,
szakmai keretrendszerek) architekturdk szorosan Osszefonddnak a tdgabb oktatdsi
komplexum egyéb gyakorlataival, amelyek kontrollja alatt alakulnak, fejlédnek vagy
éppen korlatozodnak, megkérddjelezve a proceduralis és atomisztikus perspektivakat
(Lewis, 2023). Kemmis (2022) az ismeretelméleti és ontologiai felfogas kozotti
kiilonbségeket értelmezve mérlegre allitja a tudds extrapoldlasat, a kognitiv
meghatarozok szerepét, a kontextualis olvasatokat és az emberi cselekvés tisztan lineéris-

racionalis logikajanak megkérddjelezését a gyakorlatban vald részvétel értelmezése
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sordn, amely a témank alternativ teoretikus megkdzelitése szempontjabol kifejezetten
figyelemremélto (Lewis, 2023). Lewis (2023) kritikai megkozelitést alkalmazoé munkaja
megerdsitette, hogy a DISS-tanulmany eredményei meghataroztak a kutat6i gondolkodas
fo csapasiranyait, é¢s a WPR-modell tekintélyes befolyassal birt arra, hogy a kutatok
milyen lencsén keresztiil keresik a valaszt kutatasi kérdéseikre. A WPR-modell
finomitasat célz6 tanulmany (Lewis, 2023) a reflexiv szocioldgia (Bourdieu & Wacquant,
1992) értelmezési keretét is beemeli, amikor a megélt gyakorlati tapasztalatokat
strukturald észlelési és értékelési sémakrol ir. Az univerzalis modelleket a helyi
sajatossagokra érzékeny oktatdsi kornyezetben kell elhelyezni, amelyet az egyéni és
szervezetl interakciok, a megtestesiilt tudas, a hatalmi viszonyok, az anyagi
elrendezddések, valamint a szemantikai diskurzus ¢és az érzelmek szovevényes,
dinamikus ¢és kollektiv erdtere hiv életre (Bourdieu & Wacquant, 1992; Kemmis et al.,
2014; Lewis, 2023).

Mikozben az elméleti keretek gazdag értelmezési lehetdségeket kindlnak, a
gyakorlati megvaldsitas soran alkalmazasi €s szervezeti problémak is felszinre keriilnek
a segitd munkaerd, elsésorban a pedagogiai asszisztensek foglalkoztatasi
feltételrendszerében. Az iskolai asszisztensi munkaerd alkalmazasi feltételei és a
gyakorlatban betoltott szerepei kozott mutatkozd erds inkongruencia szamos egyéni és
strukturdlis kihivast jelent. Rendszerszinten is megemlithetd a foglalkoztatasi
szakpolitika és a toborzas dimenzioi kozotti hidnyos illeszkedés, leginkabb az eldirt
képesitések, az elvarhatd készségek és a gyakorlatban elldtando feladatok terén, amelyet
a pedagodgusi ¢és asszisztensi szerepek kozott elmosodd hatarok tovabb sulyosbitottak.
Ezen beliil a pedagdgiai munkatarsak alkalmazdsa szdmos gyakorlati kihivast vet fel
(Bourke, 2010): a pedagdgusok gyakran nehezen fogadjak egy maésik szakember
jelenlétét az osztalyban (French, 2001; Howes, 2003; Gunter et al., 2005; Ghere & York-
Barr, 2007; Bourke, 2010), emellett bizonytalanok a segitdk altal nyujtott lehetdségek
hatékony kihaszndldsdban (Hunt et al., 2003; Giangreco & Broer, 2005; Bourke, 2010),
mikozben a pedagdgusok és mas szakemberek kozotti rivalizalas is fesziiltségeket kelthet
(Ahtola & Niemi, 2014). Egy szakirodalmi elemzés azt taldlta, hogy a hatékony
munkavégzést akadalyozza, hogy a pedagdgiai segitdé munkahoz kapcsolddd ismeretek
rendkiviil hidnyosan jelennek meg a tanarképzésben. A szakmai eréforrast nyujtd
kapcsolatok kialakitdsdhoz egylittmlikodé kommunikacidra van sziikség, amely a
pedagogusi munkatarsaktol megkoveteli a pedagéogusok elvardsainak felismerését és

megértését, valamint egyre inkabb az oOratervezésben ¢és az osztalytermi munka
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elokészitésében vald részvételt is. A szakirodalom a pedagdgusok és segiték kozotti
gyenge kapcsolat okai kozott tartja szamon tobbek kozott a konzultaciok hianyat vagy
rendszertelenségét, a pedagdgusok korlatozott hozzaférhetdségét és idohianyat, és
mindezekb6l adodéan a pedagodgiai asszisztensek felé irdnyuld elvarasok
tisztdzatlansagat. A szakképzett pedagodgus hattérbe szorulasa, az asszisztensi munka
térnyerése, ¢és ezzel parhuzamosan a tanitdi vagy tanari feliigyelet hidnya vizsgalatra
érdemes problémanak tlinik a sajatos nevelési igényl tanuldk inkluziv oktatdsaban
(O’Connor Bones et al., 2023). Arra is taldlunk példat, hogy a tevékenységelmélet
perspektivajabol kozelitenek az inkluzivitds és a csapatmunka szellemiségét kozvetitd
tanitasi gyakorlathoz, hiszen az osztalytermi interakciok €s egyiittmiikddési formak az
iskola szervezeti keretei kozott, az intézményi kultiraba agyazodva zajlanak. Az inkluziv
egylttmiikddési kultira megteremtését tdmogatd stratégidk és eszkozok azonban a
pedagbdgusképzésben megjelend ismeretek egy ujabb szeletét képezhetnék (Paju et al.,
2021).

Az egyiittmikodd szemlélet ¢és az iskolai szereplok kozotti hatékony
kommunikécio jelentdségét szamos kutatds hangsulyozza, koztiik Takala (2007) finn
kutato is, aki ramutatott arra, hogy a pedagogiai asszisztencia hatékony miikodéséhez
elengedhetetlen az iskolai szereplok kozotti aktiv parbeszéd, beleértve a kozés munka
tervezését €s szervezését. Kutatdsa szerint az iskolak tobb esetben nem hasznaltdk ki
megfelelden az asszisztensi eréforrasokat. Ennek {6 oka, hogy az interprofesszionalis
teammunka hosszu ideig nem tolttt be meghatarozé szerepet az oktatési
intézményekben, ¢és a pedagogusok hozzaszoktak a tantermen beliilli egyediili
munkavégzéshez, ahol hagyoméanyosan a pedagdgus €s az osztaly alakitja és formélja a
tanitasi-tanulédsi folyamatokat. Azonban elmultak azok az idok, amikor a pedagdgus volt
az egyetlen felndtt az osztalyteremben. A pedagdgusképzésnek alkalmazkodnia kell
ehhez a valtozo gyakorlathoz: a tanito- és tanarjeldlteknek meg kell tanulniuk, hogyan
dolgozzanak ¢és milkddjenek egylitt az iskolai segit6kkel, hogy teljes mértékben
felkésziiltek legyenek, amikor munkéba allnak. Jelenleg a pedagdgusképzés nem késziti
fel megfelelden a leendd pedagogusokat a segité munkatarsakkal vald egytittmiikddésre,
anevelési és oktatasi feladatok megosztasara, valamint a kvazi szakmai feliigyel6i szerep
betoltésére (Riggs & Mueller, 2001; Takala, 2007; Farrell et al., 2010). Az osztalytermi
munkat tdmogatd munkatars eltéré szemléletmodja és gyakorlata kedvezd hatést
gyakorolhat a gyermekek fejlédésére, ehhez azonban sziikség van a szakmai feladatok

pontos meghatarozasara, a pedagogusok vezetoi €s koordinalo készségeinek fejlesztésére,
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tovabba az egyiittmikodé kommunikacid el6térbe helyezésére is (Rose, 2000; Takala,
2007). Az eredményes asszisztensi munkavégzés feltétele a tudasmegosztd ¢és
tudasteremtd kollegialis kozosségek koré szervezddo csapatmunka (Takala, 2007; Csok,
2020a; Csok & Pusztai, 2022).

A kutatasok konkluzioi arra utalnak, hogy a pedagdgusképzés sordn szerzett
ismeretek és tapasztalatok, illetve ezek hidnya meghatdrozd erdvel befolyasoljak az
iskolai szakemberek egyiittmikodését vagy egymastol valo elhatarolodasat (Jackson et
al., 2021; Cs6k & Pusztai, 2024). Egy pedagodgusi percepciokkal foglalkozo
szisztematikus szakirodalom-elemzés eredményei arra vilagitottak rd, hogy a
felsOoktatasi intézményeknek — beleértve a tovabbképzési kindlatokat is — be kell
¢épitenitlik, vagy feliil kell vizsgalniuk a segit0 munkatarsakkal Osszefiiggd tudasanyag
mennyiségét ¢€s mindségét. Az egyiittmiikodd munkakapcsolatok kialakitasa ¢és
fenntartasa az inkluziv szemléletli iskolakultura alapkdvének tekinthet6. Ebben a
folyamatban a pedagogusoknak vezetd, kezdeményezd €s szakmai feliigyeld szerepet kell
vallalniuk, térekedve a segitok munkahelyi kozosségbe valdo bevonasara. Mindennek
mozgatorugoja a felek stabil ismereteken és fejlett csapatmunka-készségeken nyugvo
felkésziiltsége (Jackson et al., 2021). Ugyanakkor az interprofessziondlis csapatmunka
mindsége azon is mulik, hogy a résztvevok miként képesek megdrizni szakmai
identitasukat €s kompetenciahataraikat, mikdzben horizontélis, kolcsonds elismerésre
épiild egylittmitkddési halozatokat alakitanak ki. Ez a horizontalis szervezddés azonban
nem jelentheti a szakmai arculatok feloldodasat egy homogén, differencialatlan
kollektivaban. Az egylittmitkddés akkor valik valodi eréforrdssa, ha a résztvevok képesek
megdrizni szakmai autondémidjukat, egyuttal nyitottak a kozOs tanuldsra és
felelosségvallalasra. Az egyiittmlikodési toke igy nem csupan az egyiittmiikodés
intenzitasat, hanem annak mindségi feltételeit is magédban foglalja: a team-munka
képességét, a kolcsonds bizalomra épiilld szakmai kommunikaciot és a
kompetenciahatarok tiszteletben tartasat. Feltételezhetd, hogy az iskolai szervezetekben
egy atalakuldsi periodus zajlik, amelyben ujra kell definidlni az egyensulyt a
professzionalizacio és az egyiittmiikodés kozott. A kérdés az, hogy miként valdsithatod
meg ez az egyensuly ugy, hogy az egyiittmikodés ne olvassza be a szakmai szerepeket,
hanem azok megerdsddésének és kiteljesedésének motorjava véljon. Ez a szemlélet tobb
ponton taldlkozik a kollaborativ szakmai fejlddés (collaborative continuing professional
development, ismert roviditéssel: CPD) karriermodelljével, amely szerint a tanulas tarsas

tevékenységként valo értelmezése, a megosztott célok és vizio, a kdlcsonds
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felelosségvallalas, a bizalom és a tisztelet nemcsak a szakmai kompetenciak fejlesztését,
hanem a szakmai identitds erdsddését is tdmogatjak. A tartos, kontextushoz illeszkedd
egylittmitkddések igy képesek elémozditani, hogy a szakmai szerepek ne oldodjanak fel,
hanem éppen ellenkezdleg: a kooperacid legyen a szerepek kiteljesedésének és a
palyafutas eldrehaladdsanak hajtoereje (Kennedy, 2011).

Jackson €s munkatarsai (2021) szisztematikus irodalmi attekintésiik alapjan négy
o terliletre bontottak a pedagogiai segitok munkajarol alkotott pedagdgusi nézeteket: a
szerepek ¢€s feleldsségek, a tervezés és pedagogia, a vezetési struktirak és szakmai munka
iranyitasa, valamint az interperszonalis kapcsolatok dimenzidjara. Ezeket a 6. szamu
mellékletben foglaltuk Ossze. Figyelmet érdemel, hogy egyes pedagogusok mennyire
fontosnak tartjdk a szimbolikus gesztusokat, amelyekkel kifejezhetik halajukat és
elismerésiiket a pedagdgiai asszisztensek felé, akik hozzdjarulnak a pedagdgiai
munkaterhek csokkentéséhez (Devecchi & Rouse, 2010; Jackson et al., 2021). Arra is
talalunk példat, hogy a pedagdgusok nagyra értékelik, amikor a segitok megosztjak veliik
a gyermekekkel kapcsolatos megfigyeléseiket €s tajékoztatast nydjtanak az iskolai €let
egy¢éb fejleményeirdl, ami kiilondsen hasznos a kdzépiskolai tandrok szamara, mivel nem
allnak napi kapcsolatban minden didkkal, igy a segité munkatarsak informacioi segitik
Oket a tanulok helyzetének jobb megértésében (Devecchi & Rouse, 2010).Clarke (2019)
az angliai 4ltalanos iskolakban dolgozé pedagogiai asszisztensek szerepének valtozasait
vizsgalta, és azt a kérdést tette fel, hogyan jutottak el a festékes edények mosogatasatol a
pedagogusi munkaval Osszefliiggd feladatok ellatasaig (Paint pot washers or
pedagogues?). Kutatasaiban a pedagogiai asszisztensek felismertek egy hatarvonalat
maguk és a pedagdgusok kozott, amelyet gyakran a ,.tudd a helyed” érzésként irtak le
(Clarke & Visser, 2019a, p. 4, 2019b, p. 377; Clarke, 2019, p. 9). Ezt az érzést nem
feltétleniil negativ konnotacidéval ruhaztak fel, hanem sajat nézdopontjukbdl a
pedagogusok és a segitOk szerepei kozotti alapveto kiilonbségeket hataroztak meg altala.
A pedagodgiai asszisztensek azonban nem mindig tudtdk pontosan azonositani az
elvarasokat, ami elsdsorban az olykor kimondatlan, implicit és valtozo6 igényeknek volt
koszonhetd. Néhanyan kiilonos figyelmet forditottak arra, hogy semmiképp se irjak feliil
a tanitok €s tanarok munkajat, elkeriilve ezzel a pedagogusok onértékelésének esetleges
megsértését. Bar tobbségében ugy érezték, hogy a pedagdgusok tisztelik és elismerik a
segitdk pedagdgiai munkahoz vald hozzajarulasat, a pedagdgus—segitd kapcsolatban rejld
hatalmi dinamikédk mégis érzékelhetok voltak (Clarke, 2019). Ezeket a hierarchikus

viszonyokat és a szakmai statuszokbol eredd kiilonbségeket még a tanuldk is sajat
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gyermeki nyelviikon koriilirtdk (Eyres et al., 2004; Fraser & Meadows, 2008; Bland &
Sleightholme, 2012).

Hall (2023) interjukon, megfigyeléseken és kérddiveken keresztiil igyekezett
feltarni a pedagogiai asszisztensek periférikus helyzetét az altalanos iskolakban.
Eredményei szerint a pedagdgiai munkatarsak munkahelyi kozdsségbe valo
bedgyazddasa javuld tendenciat mutat, ugyanakkor az iskoldkban fennall6 hatalmi
viszonyok tovéabbra is akadalyokat gorditenek a segitOk elé. Watson és munkatarsai
(2013) szerint a tanulast tdmogatd asszisztensek alulértékelt és alulfizetett pozicigja
hozzéjarul az alacsony statusz €s presztizs legitiméaldsdhoz. A pozicionalasi elmélet
értelmében a segitd munkatarsak iskoldban elfoglalt pozicidi a tdrsadalmi cselekvések és
diskurzusok révén szilardulnak meg. Az iskolai segitok altal elfoglalt pozicidk
sokfélesége, valamint ezek kozotti versengés és kiizdelem a kollektiv torténetek
diskurzus-értelmezésén keresztiil valik lathatovd. A szerzOk eredményei szerint az
iskolakban Ohatatlanul is mélyen gydkereznek a professzidelméletekrdl alkotott
elképzelések, €és az a kérdés, hogy milyen feltételek és sajatos tudasbazis sziikséges
ahhoz, hogy valakire egy professzio képviseldjeként tekintsenek (Watson et al., 2013).
Ugy tiinik, hogy az asszisztensi feladatoktol a pedagogiai feladatok felé torténd
elmozduléds valtozasokat hozott a pedagogiai segitok szakmai megitélésében. Ez a
valtozds azonban szdmos konfliktust is generdl, amelyek elsésorban a szakmai
szocializacid sajatossagaihoz, mint példaul a felkésziiltséghez és a szakemberpotld
szerephez kapcsolodnak (Clarke, 2019).

Smuts és Swart (2023) vizsgalatanak konceptudlis keretét a kulturalis-torténelmi
aktivitdselmélet adta, amelyen keresztiil a pedagogiai asszisztensek szerepeit, feleldsségi
koreit és tapasztalatait igyekeztek megragadni Nyugat-Fokfold tartomanyban. Az
eredmények egyes részei megerdsitették, mig masok ellentmondtak a pedagogiai
asszisztenciaval foglalkoz6 korabbi kutatdsoknak. A partneri szemlélet, a hatékony
kommunikécio és az egyiittmiikddés dimenziodi tovdbbra is meghataroz6 szerepet
jatszanak a tanulok tamogatasaban, emellett jelentésen hozzdjarulnak a dolgozoi
elégedettség noveléséhez is. Meglepd modon a megkérdezett pedagogiai asszisztensek
nem szamoltak be munkahelyi szerepkonfliktusokbol adodé kihivasokrol. Bar
tevékenységrendszeriikben megjelend ellentmondasok (pl. a sziikség szerint felvett
szerepek: segitd, pedagdgus, mentor, sziild, beszélgetdpartner, apold, takaritd) itt is
érzékelhetok voltak, a segitok mégis tisztaban voltak sajat feladatkoriikkel, és ugy

érezték, hogy értékes tagjai az iskolai kollektivanak. Ehhez sziikség volt a tanitdi €s tanari

125



munka modellaldsara, a pedagoégusok szakmai Utmutatdsara, valamint a folyamatos
képzési lehetdségek biztositasara.

Az alfejezetben a pedagodgiai asszisztensek szakmai szocializdciojara, a
teammunkdban betoltott szerepiikre és az ezekre vald felkészitésiikre iranyulod
részletesebb elemzés kapott hangsulyt. Ennek elsddleges oka, hogy a nemzetkozi
szakirodalomban ez a szakmai szerepkor az iskolai intézményrendszeren beliil sajatos,
gyakran ellentmondéasos pozicioként jelenik meg, mivel a pedagogiai asszisztensek
munkéja egyszerre kiegésziti és részben atfedi a pedagoégusok feladatait, mikdzben a
koztik fennalld6 munkamegosztas gyakorlata sok esetben rendezetlen. Autonomidjuk,
feleldsségi koriik €s szakmai elismertségiik mellett a betoltéshez sziikséges végzettség
szabalyozasa is tobb ponton bizonytalan vagy kovetkezetlen. A bemutatott eredmények
érdemi adalékul szolgalhatnak az iskolai segitd szakmak miikddésének mélyebb
megértéséhez, hiszen olyan szakmai és szervezeti mechanizmusokra vilagitanak ra,
amelyek mas segitdi szerepkorok esetében is relevansak lehetnek (pl. interprofesszionalis
kooperacio, szerephatarok tisztdzadsa, munkamegosztas, feleldsségi korok kijeldlése).
Mindezek alapjan dsszegzésképpen megallapithatd, hogy a segitd és pedagdgusképzési
szakok oktataspolitikai és tartalmi reformja, beleértve a csapatmunkéra valé felkészitést
¢és a kiilonb6zo partnerek munkajanak mélyebb megismerését is, Magyarorszagon még
nem valosult meg konzisztens €s koherens modon (Banyai, 2018; Budai, 2019, 2020;
Bozo-Kutyifa, 2020; Pusztai & Csok, 2020b; Csok & Pusztai, 2024). A felsGoktatas
hagyomanyos elméleti profilja nem minden teriileten reagal a tarsadalmi realitasokra és
kihivasokra, ezért a szakmai szocializaci6 karokat szenved. Bar tarsadalmi viszonylatban
nagyon sok munka van ezeken a teriileteken, igény mutatkozik az egyes végzettségek
tarsadalmi funkciojanak, a megszerezhetd képesités szintjének és a képzés tartalmanak
Osszehangoléasara. Mindez a felsdoktatasi intézmények mint tartalomszolgaltatok és az
agazati szerepldk (allami €s civil szféra, iizleti vilag) mint gyakorlatszolgaltatok kozos
egyiittmiikodésével valdsulhat meg (Csok, 2020b; Pusztai & Csok, 2020b). E folyamat
soran azonban elengedhetetlen figyelembe venni azokat a strukturalis és gazdasagi
kihivasokat, amelyek az intézményi munkaerd Osszetételére €s stabilitdsara hatnak. A
nemzetkdzi tapasztalatok azt mutatjdk, hogy a pedagdgiai munkatdrsak szdmanak
ndvekedése nem minden esetben biztositotta az iskoldk szdmara a segitk feladatainak
hatékony 6sszehangoléasat, ami tovabb mélyitette a szakmacsoportok intézményen beliili
szegmentaltsagat. Masrészrél a pedagdgiai munkatarsak szakmai tovabbképzésének

megvaldsitdsa szamos gazdasagi alapon nyugvd szempontot vet fel, amelyek alapos
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mérlegelést igényelnek. Egyes szakmai vélekedések szerint ugyanis, amennyiben a
képzettebb segitdi garda szakmai fejlédéssel, munkahelyi elérejutassal és keresettel
kapcsolatos igényei novekednek, az a kedvezdbb munkalehetdségek hatasara fokozott
fluktuacidhoz és gyakori munkaerd-cserélddéshez vezethet. A szakmai diskurzusokban
ezért aggodalom fogalmazddott meg: a standardizalt képzések €s formalizalt szerepkdrok
felé torténd elmozdulds veszélyeztetheti a potencidlis €és stabil munkaerd hosszu tavu
biztositasat (Bach et al., 2004). Ez a helyzet jol érzékelteti azt a mélyrehatd
diszkrepanciat, amely a tdrsadalmi sziikségletek és a munkaerd-piaci realitdsok kozott
fennall. Mikozben a képzési reformok deklaralt célja a szakmai kompetencidk és a
tarsadalmi elvarasok harmonizaldsa, a gyakorlatban az intézményi struktirdk &s
gazdasagi tényezok kozotti egyenstulyhidny éppen hogy gatolhatja a stabil, jol képzett
munkaerd hosszu tdvu biztositasat, tovabb erdsitve az elméleti koncepciok és a gyakorlati
megvalosithatosag kozotti fesziiltséget. A pedagodgiai munkatdrsak toborzasaval,
munkaterhelésével ¢és megtartasaval kapcsolatos valsag szorosan Osszefligg a
pedagogushiannyal, ezért mindkét probléma kezelésére olyan atfogd és Osszehangolt
programra van sziikség, amely megfeleld tdmogatast és elismerést biztosit a segitd
munkaerd szamara. Nem megengedhetd, hogy a segitd szakemberekkel kapcsolatos
szakpolitikai dontéseket kizarolag a pedagdgusokat érintd valsag kezelése hatdrozza meg

(Webster, 2024a, 2024b).

A segitd szakmak helyzete és hosszu tavi miikodési lehetdségei a képzési,
intézményi és munkaerd-piaci szempontok dsszefliggéseiben érthetok meg. Az alacsony
javadalmazas, a szakmai elismertség hidnya ¢és a képzési utak széttagoltsdga
rendszerszintli tényezOkként hatdrozzak meg, kik és milyen felkésziiltséggel valasztjak e
palyakat, illetve mennyire képesek hossza tavon elkotelezodni. A muiikodési feltételek
befolyésoljak a szakmai identitast, a szolgaltatasok mindségét, az iskolai kozdsségek
tamogatottsagat és a tanulok biztonsagérzetét. A segitéi munka jelentdsége csak akkor
bontakozhat ki teljes mértékben, ha miikodésének feltételei biztositottak, hiszen a tanuldok
es¢lyegyenldsége és a pedagdgusok tehermentesitése egyarant fiigg a segitd szakemberek
1étszamatol, felkésziiltségétol, munkakoriilményeitdl és egylittmiikodési készségétdl. A
szerep funkciondlis bedgyazottsagat alapvetden keretezi az iskolai kdzeg tdmogato,
befogad6 hozzaallasa, mikozben az egylittmiikddési toke erdsddése az inkluziv szervezeti
kultara kialakulasanak és tartossaganak is feltétele, jelezve, mennyiben képes az iskola

érvényesiteni az inklazid, a szakmai partnerség €s a kozos felel0sségvallalas alapelveit.
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5. A kutatas bemutatasa

Ebben a fejezetben ismertetjliik a kutatas céljat, célcsoportjait €s mddszertani kereteit.
Attekintjiik a kutatds soran alkalmazott mintavételi és adatfelvételi eljarasokat, majd
bemutatjuk a mérdeszkozoket, a kutatasi kérdéseket és a feldllitott hipotéziseket.
Foglalkozunk a vizsgalt valtozok operacionalizalasdval ¢és az adatfeldolgozas
folyamatéaval. Fejezetiink az empirikus elemzések alapjaul szolgél, biztositva a kutatas
eredményeinek  értelmezéséhez  sziikséges  modszertani  szempontokat  és

megfontolasokat.

5.1. A kutatas célja

A szekvencidlis tervezésili, kombinalt (kevert) paradigman alapuld kutatas az iskolai
segitd szakemberek szakmai szocializaciojat és hivatasfelfogasat vette gorcsé ala. A
vizsgalatot tobbdimenzios megkdzelitéssel végeztiik, igy az iskolai segitdé szakemberek
professzionalis szocializacids folyamatat és hivatasfelfogasra vonatkozo nézeteit félig
strukturalt interjuk és kérddives megkérdezés segitségével tartuk fel. Mindkét kutatasi
technika alkalmas volt a problémakdr mélystrukturdinak megértésére, hozzajarult az
eredmények komplementaritdsdhoz, valamint teljesitette a modszerek kozotti
triangulacié kovetelményeit (Santha, 2015, 2016, 2017a). A kutatds tervezése ¢és
kivitelezése soran szem el6tt tartottuk, hogy minden kutatdsi modszer és technika
szelektal, igy tobb eljaras parhuzamos alkalmazasaval igazolhattuk, korrigalhattuk vagy
cafolhattuk eredményeinket (Santha, 2007, 2016). Az Osszetett modszertani kultiran
beliil a félig strukturalt interjinak az almddszer szerepét szantuk, hiszen azt vartuk, hogy
kiegésziti a kérddives kutatds eredményeit. A mintat kiilonb6z6 végzettséggel rendelkezd
iskolai szakemberek, koztiik segiték és pedagdgusok alkottdk. Az orszagos kutatds sordn
az iskoldkban jelentkezd problémak jellege alapjan harom, a pedagogiai munkat
kozvetleniil tdimogatd csoportot kiilonitettiink el, ezek a kovetkezok: dvodai és iskolai
szocialis segitdk, iskolapszichologusok ¢és pedagogiai asszisztensek. Emellett
pedagbdgusokat is megkérdeztiink, hogy feltarjuk a segité szakemberekkel kapcsolatos
tapasztalataikat és elvarasaikat. Ertekezésiinkben a Flick-féle szisztematikus perspektiv
triangulaciét érvényesitettiik, amely Otvozte az elméleti, a modszertani, az adat- és a
személyi triangulaciot (Santha, 2010). Megjegyzendd, hogy mindvégig kiemelt figyelmet
forditottunk az etikai normak betartdsara, az anonimitas biztositasara €s a kutatas nyugodt

koriilményeinek megteremtésére.
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5.2. Az interjus kutatds bemutatdsa

Elséként az interjus kutatas modszertani sajatossagait ismertetjiik, kitérve a kvalitativ
paradigmén alapulod vizsgalat célcsoportjaira, a mintavételi eljarasra, az adatfelvétel
koriilményeire és az alkalmazott adatgyiijtési eszkdzokre. Kiilon figyelmet forditunk a
kvalitativ mddszertani kultura sajatossagaira (Santha, 2009), valamint az adatfeldolgozas
soran alkalmazott eljarasokra. Az alfejezet célja, hogy atfogd képet nyujtson az interjis
vizsgalat elméleti és modszertani megalapozasardl, ezaltal eldsegitve az interjuk szoveges

elemzésének megbizhato értelmezését.

5.2.1. Az interjus kutatas célcsoportjai, mintavételi eljarasa és adatfelvétele

A kvalitativ paradigman alapul6 kutatas arra iranyult, hogy megragadja a személyes
interpretacidkat és bemutassa a tapasztalatok mogotti jelentésrétegeket az iskolai
szakemberek szakmai felfogasanak kontextusaban. Kutatasunk pilot szakaszéban egy
orszagos vizsgalathoz kapcsolodtunk (Ertékteremtd gyermeknevelés), ahol a szilldk
nevelési nehézségeit, valamint azokat a sziikségleteket tartuk fel, amelyekben a kisiskolas
csaladok segitségre szorulnak. Magyarorszagon a kétkeresds csaladmodell érvényesiil, és
a foglalkoztatottsag érdekében torténd foldrajzi mobilitds miatt csdkken a tobbgeneracios
csaladokban a segitségnyuijtas, ezért az Ertékteremtd gyermeknevelés kutatas arra
fokuszalt, hogy milyen problémakkal kiizdenek a csalddok, és milyen teriileteken
szorulnak segitségre. A kutatas egyik pillére az volt, hogy az iskolai szocialis segitOket
megkérdeztiik. Kutatasi kérdésiink arra iranyult, hogy a segitdk tapasztalatai szerint a
szlilok és a pedagdgusok mely teriileteken szamitanak leginkabb az iskolai szocialis
szakemberek munkajara (Csok, 2020a). Az iskolai segités rendszerét 2021
szeptemberétdl a Kozoktatas-fejlesztési Kutatasi Program altal tdmogatott MTA-DE
Csaladok ¢és Tanarok Kooperacigja Kutatocsoportban, a Pedagogusok sziildi
elkotelezodést erdsito képességenek fejlesztése cimii kutatoprogram részeként vizsgaltuk,
amely soran a kutatoi fokuszt az iskolapszicholdogusokra és a pedagdgiai asszisztensekre
1s kiterjesztettiik.

A szamadatok mogott rejld magyarazatok feltdrasa érdekében 2020 és 2022 kozott
45 iskolai segitdvel készitettiink félig strukturalt interjut, és az elemzések soran a
szlilokkel ¢és a pedagdgusokkal kialakitott kapcsolatokra, a partnerek elvarasaira
osszpontositottunk. Igy a kvalitativ fejezetiinkben azokat a kérdéseket elemeztiik,

amelyek a sziilok és a pedagogusok 4ltal elvart szerepek betoltésére, a feladatokra és a
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problémamegoldéas kiilonbozd tipusaira, valamint ezek értelmezésére és felfogasara
iranyultak — az iskolai segit6k perspektivajabol. Az interjualanyokat nem valdsziniiségi
mintavételi eljarassal, azon beliil a holabdamddszer alkalmazaséaval valasztottuk ki. Az
interjukat személyesen készitettiik el, vagy a koronavirus-jarvany megjelenése utan
videdval bdvitett Skype platformon keresztiil rogzitettiik, és atlagosan masfél orat vettek
igénybe. A mintavétel modjabol és a valaszadok szamabol fakaddan az eredmények nem
altalanosithatok a teljes iskolai segitéi populdciora. A kvalitativ interjuk révén
ugyanakkor lehetdség nyilt arra, hogy olyan latens funkciokat és miikodésmodokat is
felismerjiink, amelyek egy kérddives vizsgalat soran jellemzden rejtve maradnak. Mig a
kérddives adatfelvétel els@sorban a manifeszt funkciokat emelte ki, az interjuk
segitségével kozelebb kertilhettiink azokhoz a szovegbe agyazott jelentésekhez, amelyek
tulmutattak a jogszabalyi keretek deklaralt céljain. Korabbi kutatasi eredményeink (Csok,
2020a; Csok & Pusztai, 2022; Pusztai & Csok, 2022; Pusztai et al., 2023, 2024a) azt
jelezték, hogy a feladatellatds gyakorlata szamos esetben nem a torvényalkotoi
elképzelések mentén valdosul meg, mivel az iskolai realitdsok eltérnek a normativ
elvarasoktol. A segitéi munka igy joval gazdagabb és sokrétiibb, mint ami a formalis
szabalyozasbol kiolvashato.

Tiikr6z6dott az interjialanyok Osszetételében a n6k magasabb aranya, hiszen a 38
nd mellett csupan 5 férfi interjualany képviseltette magét valaszadoink kozott. Az iskolai
segitdk csoportja tobb szempontbdl is heterogén volt. Egyrészt aszerint, hogy a munkakor
betoltéséhez milyen szakteriiletli és szintli végzettséggel rendelkeztek. A megkérdezettek
¢letkora sem oszlott meg egyenletesen; a legfiatalabb valaszado 23, a legidésebb 60 éves
volt. Kiemelendd, hogy az interjualanyok egy része dvodaban és/vagy kollégiumban is
latott el segitd tevékenységet, azonban értekezéslinkben csak az iskoldkban szerzett
tapasztalataikra fokuszalunk.

A kutatds masodik hullaméban fontosnak tartottuk feltarni, hogy a pedagogusok
hogyan gondolkodnak az iskolai segitd tevékenységben rejld lehetdségekrdl, illetve
feltérképezni az altaluk érzékelt nevelési problémakat. A pedagdgusok tapasztalatainak
megismerése nélkiilozhetetlen volt a problématérkép Osszeallitasahoz (Pusztai, 2022),
tovabba véleményiik alapjan arnyaltabb képet alkothattunk arrdl, hogy a nevelésben részt
vevO kulcsszemélyeknek miben tudnak segiteni az iskolai segité szakemberek. Az
adatfelvétel e szakaszaban csatlakoztunk a Pedagogusok és iskolai segito szakemberek

erer

kutatashoz, amelynek keretein beliil vizsgaltuk, hogy a tanitok és tanarok milyen
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hosszabb tavon is hatékony pedagogiai lehetoségeket latnak a didkok jobb felndttkori
¢letmindségének tamogatasara. A kutatdsban arra torekedtiink, hogy tullépjlink a
hagyomanyos, az ¢élet gazdasagi vonatkozasaira koncentralo szocialpolitikai dimenzion,
¢s elsOsorban az egyiitt €16k, valamint a kdvetkezd generaciok jollétére hatd tényezok
pedagdgiai modszerekkel elérhetd fejlesztésére vonatkozo elképzeléseket gyljtsiik 6ssze.
Miutan kidolgoztuk a mérdeszkozoket, egyéni €s fokuszcsoportos interjus adatfelvételt
végeztlink, amely soran az 1-13. évfolyamokkal foglalkozo osztalyfonokoket és
szaktanarokat kérdeztiink meg. Az interjualanyok kivalasztasakor varmegye, iskolatipus,
iskolafenntartd és palyaszakasz szerint kvotdkat hatdroztunk meg, majd
hélabdamintavétel Gtjan kerestiik fel 6ket. Osszesen 15 pedagdgussal készitettiink egyéni
interjit, és 7 fokuszcsoportos interjilban tovabbi 39 szaktanart kérdeztiink meg.'!
Interjualanyaink nem reprezentaltak a teljes pedagogustarsadalmat. Sajatos onszelekcid
érvényesiilt, mivel nem mindenki vett részt az Onkéntes kozremiikddésen alapuld
kutatasban, akit felkértiink (Pusztai, 2022).

A kvalitativ adatfelvétel soran tudatosan torekedtiink arra, hogy a segit6i és
pedagogusi interjuk foldrajzi szempontbol is arnyalt képet nytjtsanak. Mindkét
célcsoport esetében a valaszadok tobbsége Eszak-Magyarorszag és Eszak-Alfold
tarsadalmi-gazdasagi szempontbdl leghatranyosabb helyzetli varmegy¢€ibdl (Hornyak et
al., 2021; Pusztai, 2022), elsdsorban Hajda-Bihar, Szabolcs-Szatmar-Bereg ¢s Borsod-
Abauj-Zemplén térségébdl keriilt ki. A kivalasztas nemcsak teriileti sokszinliséget, hanem
problémaérzékeny fokuszt is biztositott, hiszen ezekben a régidkban a tarsadalmi
kockézatok kiilonosen erdteljesen jelentkeznek. Fontos azonban hangsulyozni, hogy e
térségek nem homogének: bar Eszak- és Kelet-Magyarorszag egészében hatranyos
helyzetiiként jellemezhetd, a région beliilli megyeszékhelyek tarsadalmi szerkezete
kedvezdébb adottsagokat mutat, ami sokrétiibbé teszi a térségen beliili kiilonbségeket.
Néhany interju soran mas régiokban dolgozd segité szakemberek tapasztalatai is
megjelentek, lehetdséget teremtve a kiilonb6z6 helyi kontextusok dsszevetésére (Pusztai,

2022).

" A kutatas vezetSje, Prof. Dr. Pusztai Gabriella, engedélyével kutatdsi céllal kaptam hozzaférést a
fokuszesoportos interjukbol allo szoveges adatbazishoz, amelyet sajat adatfelvétel keretében egyéni

interjukkal tovabb bovitettiink.
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5.2.2. Az interjus kutatas soran alkalmazott mérdeszkozok és az adatfeldolgozas menete

A segitéknek sz0lo interjuvazlatok elkészitéséhez hazai kutatok altal szerkesztett és
bemért méréeszkozok egy részét vettiik alapul (Benkd, 2009; Pusztai & Csok, 2020b).!?
A kérdéseket néhol atalakitottuk ¢és kiegészitettilk, majd végiil négy f6 kérdéskor koré
rendeztiik: pdalyavalasztds, képzési jellemzOk, munkaerd-piaci tapasztalatok és
jovotervek. A pedagogusok szamara késziilt interjuvazlatok (fokuszcsoportos és
egyéni)’® pedig hiarom nagy tartalmi egységbdl 4lltak: a terep bemutatasabol
(problématérképpel kiegészitve), a nevelési tevékenység vizsgalatabol, valamint az
iskolai segitdé rendszerrel kapcsolatos tudasuk, tapasztalataik és igényeik feltarasabol
(Pusztai, 2022).

A kritikai, hermeneutikai szemléletben késziilt elemzés soran (Bordas, 2011,
2017) figyelembe vettiik, hogy a szubjektiv jelentés megértése egyiitt jar a tarsadalmi
interakciok fontossaganak felismerésével (Feny6, 2002). Az €szlelés, az értékelés vagy a
jelentésalkotds egyedi aktusai a korabbi tapasztalatokra, az értelmezést megalapozo
referenciasémakra és jelentésbeli 6sszefiiggésekre épiilnek, amelyek retrospektiv médon
nyernek értelmet (Schiitz, 1945; Fenyd, 2002). A hermeneutikai irdnyzat ¢s a
posztmodern elmélet szerint minden tudas kontextusfiiggd, mivel a reprezentaciok
preszuppozicidkat, azaz eldzetes feltevéseket is magukban hordoznak (Fenyd, 2002).
Annak kitapintasara torekedtiink, hogy az egyes szakmai szocializacids szcenaridkban
milyen aranyban valdsul meg a hivatasfelfogas és a valos tarsadalmi szerep 6sszhangja,
milyen mértékben jellemzi a segitk professzionalis szocializacios torténeteit a stabilitas
¢és a cirkularitds, valamint mennyire tiikr6zodik a reflektiv magatartds a tapasztalatok
felidézésében és a jelen nézeteinek kifejtésében (Pusztai & Demeter-Karaszi, 2019).
Ennek érdekében a megélt és megosztott személyes tapasztalatok alapjan kirajzolodo
hasonlosdgokat ¢€s eltéréseket ragadtuk meg (Bordas, 2017).

Az interjus kutatas keretében 54 pedagdgust, 21 iskolai szocidlis segitét, 13
iskolapszichologust és 11 pedagogiai asszisztenst kérdeztiink meg, igy Osszesen 99

interjut készitettlink. Az interjukat hangfelvevovel rogzitettiik, majd teljes terjedelemben,

12 A segitdi interjuvazlatok az alabbi feliileten érhetdk el nyilvanosan:

https://drive.google.com/drive/folders/1zUe-g_olVCH4NOWMrgRaZSOwraZx2D3t

13 A pedagdgusi interjuvazlatok mellékletben torténd elhelyezése nem tortént meg, mivel Prof. Dr. Pusztai
Gabriellaval, a kutatas vezetdjével a Kopp Maria Intézet a Népesedésért és a Csaladokért (KINCS)
megbizasara dolgoztuk ki a mérdeszkozoket, ezért azok mellékletben valo kozlése kiilon engedélyhez

kotott.
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sz6 szerint atirtuk (transzkripcio). A lejegyzés soran megdriztiilk a mondattani hibékat is,
¢s jeloltiik a megértést segitd metakommunikacids elemeket, példaul az atvitt értelmet, a
sohajtasokat, a nevetést, illetve a kettds jelentésti megnyilatkozasokat. Emellett az
elhallgatasokat és a gondolatmenet megtorését (...)-tal, a t€éma szempontjabdl kevésbé
relevansnak itélt vagy redundans szovegrészek kivagasat pedig [...] jellel tiintettiik fel
(Bordés, 2017; Kovacs, 2018). Az interjis hanganyagok és széveghti leiratok mellett
megfigyelési lapokkal tamogattuk a mélyebb megértést, dokumentilva az
interjlialanyokrdl alkotott Osszbenyomasokat, a valaszadok beszédmoddjat, az interji
készitdjéhez vald hozzaallasukat, a témahoz vald viszonyulasukat, valamint hivatasukkal
kapcsolatos elkotelezettségiiket és hivatastudatukat. A 1étrehozott szovegtorzset az
ATLAS.ti 7.5.7 programmal dolgoztuk fel, amely eldsegitette a kutatoi prekoncepciok
szoveges elemzésre gyakorolt hatasdnak mérséklését. A kodolas hozzjarult a kutatodi
benyomdasok visszaigazolasdra iranyuld torekvések visszaszoritdsdhoz, mivel az
értelmezést maga a szoveg tartalma irdnyitotta. A tartalomelemzd program segitségével
azonosithatéva valtak az interjukban leggyakrabban el6forduld témak, mig a kdédok
gyakorisaga jelezte a beszélgetések vezérfonalait és a szovegkorpuszt meghatarozo
tartalmi pilléreket (Kovacs, 2018). A tartalomelemzéssel arra véllalkoztunk, hogy a
szoveges adatok értelmezésén keresztiill mélyebb jelentésszinteket azonositsunk, és
feltarjuk azokat a mogottes Osszefiiggéseket, amelyek nem kozvetleniil a felszini
megnyilatkozasokbol olvashatok ki. A mddszer a naturalista paradigmahoz illeszkedve
abbol indul ki, hogy a nyelvi megnyilatkozasok jelentést hordoznak, amely a
szovegosszefiiggések kontextusdban rekonstrualhatd. A kvalitativ tartalomelemzés nem
pusztan az eléfordulasok gyakorisdgat vizsgélja, hanem a tartalmi egységek mogotti
koncepcidk, szerepek és jelentéstartalmak kibontasara torekszik (Hsieh & Shannon,
2005; Elo & Kyngis, 2008; Mayring, 2014; Krippendorff, 2018), ezaltal kifejezetten
alkalmas az iskolai tapasztalatok, elvarasok és funkcidértelmezések mélyebb elemzésére.

A szdveges adatok feldolgozasdhoz a kombinalt logikai eljarast valasztottuk. A
deduktiv logikdn alapulé tartalomelemzés soran elsé 1épésként egy kodkészlet kertilt
kialakitasra. A priori kodolads soran a fokategoridkat még az elemzés eldtt, elméleti és
tapasztalati megfontolasok alapjan allitottuk 6ssze, tigyelve az atfedések kikiiszobolésére
(Santha, 2017b; Santha-Malomsoki, 2020). Ezzel teljesitettiik azt az alapkdvetelményt,
hogy a kategéridk diszjunktak legyenek (Santha, 2017b). A kédlista 6t fokodjat a félig
strukturdlt interjuvazlat idevagod tartalmi egységei mentén hataroztuk meg: valds

tarsadalmi szerep, az iskolai segitd tevékenység fO célja, az iskoldban végzett fobb
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feladatok, tovabba a pedagogusi €s sziildi szereppartneri elvarasok kiilonallo tipusai. Az
alkoédokat induktiv mddon, a szovegszegmensek mélyrétegeinek feltarasa révén hoztuk
létre. Az egyes alkddokat ugy alakitottuk ki, hogy a jelentésmezdk szempontjabol
homogén, de kelléen differencialt kategéridkba rendezzék a szovegeket. A kodolt
szovegegységek hossza jellemzden 1-4 mondat kozott mozgott (kb. 20—100 sz0), de a
tartalom bonyolultsagatol fiiggden ettdl eltérd hosszasag is eldfordult. A kddolas soran
torekedtiink arra, hogy minden kijeldlt szovegrészlet egyértelmli szemantikai egységet
alkosson. A kodolt szovegeket egy hét elteltével ujrakodoltuk, kiilonos figyelmet forditva
az elnevezések pontositasara (Santha, 2017b). A mésodik kddolési kor soran a kddnaplo
vezetése lehetdvé tette az esetleges valtoztatasok kovetését, az eltérések indoklasat. A
modositasok foként a kodnevek finomitasara, az atfedések tisztazasara, 0j alkddok
bevezetésére iranyultak, ha a tartalom ezt indokolta. Az intrakddolas révén noveltiik a
kodolasi folyamat megbizhatosagat (Santha, 2010, 2012).

A fokodokhoz kapcsolodoan a tartalomelemzés soran kialakitott alkddok
finomabb értelmezési mezoket rogzitettek. A valos tarsadalmi szerep fokod alatt olyan
alkodokat soroltunk fel, amelyek nem hagyoméanyos értelemben vett tarsadalmi
szerepeket, hanem az iskolai szakemberek intézményi miikodésben betdltott helyzetének
tartozott példaul a hianypotlo szerep, amely azokra az esetekre utalt, amikor a segitd olyan
tanuloi vagy csaladi problémakat kezel, amelyek az iskola mas szerepléinek 1atokorébol
kiesnek, vagy amelyek ellatdsara a pedagdgusoknak nincs elegendd kapacitasuk. Szintén
ebbe a fokodba soroltuk az intézményi peremhelyzet alkddot, amely a segiték gyakran
mutatott rd, hogy munkdjuk nem mindig illeszkedik egyértelmiien az iskola belsd
mikodésrendjébe. A szereptévesztés alkdd azokra a helyzetekre vonatkozott, amikor a
pedagogusok, tanuldok vagy sziilok nem tudjak vildgosan elkiiloniteni a segitd és mas
iskolai szakemberek feladatkoreit, ami szerepkeveredéshez vagy félreértésekhez
vezethet. Az intézményi lathatosdgi deficit kategoéridja pedig az iskolai segitok
tevékenységének hattérbe szoruldsat, szakmai és szervezeti elismerésének hianyat
tematizalta. A segitd tevékenység f0 célja f0kod alatt olyan alkddokat azonositottunk,
amelyek a  segitd jelenlétével kapcsolatos pedagogusi elvardsokat  és
funkcidértelmezéseket rogzitették. Az érzelmi biztonsag megteremtése példaul a segitd
azon szerepére utalt, amely az iskolai kozegben megélt stressz, szorongas vagy otthoni

fesziiltségek oldasat segiti. A tanulési sikeresség tdmogatasa olyan alkdd volt, amely az
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iskolai eldmenetelhez sziikséges hattértdmogatast (pl. motivacio, figyelem,
egyiittmiikodés) emelte ki. A viselkedéskorrekcid alkdd azokra a tapasztalatokra
reflektalt, amelyek szerint a segitd jelenléte kedvezd hatdssal van a tanul6i viselkedés
alakulasara, mig a prevencios hatas az iskolai lemorzsolodas, kortars konfliktusok vagy
csaladi krizisek megeldzésében jatszott szerepét hangstulyozta. Az iskoldban végzett f0bb
feladatok fokod ald azok a konkrét tevékenységek keriiltek, amelyek az iskolai segité napi
munkdjat jellemezték. Ezek kozé tartozott a konfliktuskezelés, amely tanulok kozotti,
illetve pedagogus—didk konfliktusok medidlasara iranyult, valamint az egyéni
beszélgetések folytatasa, amely a személyes figyelem biztositasat tette lehetdvé a tanuldk
szamara. Az iskolai térben valo tanéran kiviili jelenlét és az adminisztrativ hattérmunka
(pl. dokumentacio, egyeztetés) szintén jellemzOen ebbe a kategéridba tartozott. A
pedagbgusi szereppartneri elvarasok fokddhoz olyan alkddokat tarsitottunk, amelyek a
pedagbégusok és a segitOk kozotti munkamegosztas, egyiittmiikodés és kommunikécio
tapasztalatait ragadtak meg. A kiegészitd szakmai szerep alkod arra utalt, hogy a segitot
a pedagogiai munka értékes kiegészitéjeként értelmezik. A terhek atvéllalasa a
pedagdgusok adminisztrativ és érzelmi leterheltségének csokkentésére vonatkozott. A
spontan egyiittmiikodés alkdd azokra a helyzetekre utalt, amikor az iskolai gyakorlatban
nem formalizalt, de mikodOképes szakmai koordinacidé valdésul meg, mig a
kompetenciahatarok elmosodasa az egylittmiikodés soran kialakuld
szerepbizonytalansdgokat jelezte. A sziiléi szereppartneri elvarasok fokodba olyan
alkodok kertiltek, amelyek a segiték és a csalddok kozotti kapcsolat dinamikéjara
mutattak rd. Az informalis kdzvetitd szerep azt irta le, amikor a segitd hidat képez az
iskola és a csalad kozott, kiillondsen konfliktusos vagy bizalomhidanyos helyzetekben. A
bizalomépitd kapocs alkod a segité személyes jelenlétének stabilizald hatasara utalt a
szllok szemszogébol, a konfliktusos helyzetek tompitasa pedig azokra a beavatkozasokra
vonatkozott, amelyek segitik a felek kozotti fesziiltségek oldasat. A sziildi tajekoztatas
tamogatasa az iskolai informaciok eljuttatasaban, megértésében és kezelésében betoltott
szerepet hangsulyozta.

Az elkészilt szoveges adatbazisunknak a SCHOOL SUPport professions
2022 Qualitative Interview Database nevet adtuk, amelyet SchoolsUP 2022 QID
roviditéssel jeloliink. A SchoolsUP elnevezés szojatékként is értelmezhetd, utalva az
iskolai segitdk tdmogatd és felemeld szerepére az oktatasban és nevelésben. Egyben

kifejezi azt a szemléletet is, amely szerint a szakmai kozosségek egylittmiikddése
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nemcsak a pedagdgiai munkat segitheti eld, hanem hozzajarulhat az iskolai kornyezet

fejlesztéséhez €s a didkok jollétének noveléséhez is.

5.3. A kérdoives kutatas bemutatdasa

Ebben az alfejezetben a kérddives kutatas moddszertani kereteit ismertetjiik, kitérve a
vizsgalat célcsoportjaira, a mintavételi eljarasra, az adatfelvétel koriilményeire, az
alkalmazott mérdeszkozre, valamint az adatfeldolgozas sordn alkalmazott egy- és
tobbvaltozos statisztikai modszerekre. A kovetkezokben atfogd képet nyljtunk a
kvantitativ kutatds elméleti és moddszertani megalapozasardl, ezaltal eldsegitve a

statisztikai elemzésekbdl nyert adatok diszkussziv feldolgozasat €s értelmezését.

5.3.1. A kérddives kutatas célcsoportjai, mintavételi eljardsa és adatfelvétele

Az Oktatasi Hivatal a 2019. évi koznevelési statisztika alapjan rendelkezésiinkre
bocsatotta a f6 munkaviszony keretében foglalkoztatott pszichologusok, fejlesztd
pedagégusok,  konduktorok, gydgypedagdgus-logopédusok, valamint egyéb
gyogypedagdgiai munkakorben dolgozd pedagdgusok szamat. Emellett megkaptuk a
neveld- és oktatd munkat kozvetleniil segité munkakorben alkalmazott gyermek- és
ifjasagvédelmi felel6sok, pedagogiai asszisztensek ¢és szakorvosok szadmat is,
feladatellatasi hely és jards szinti bontdsban, az altalanos iskoldkra, gimndziumokra,
szakgimnaziumokra, szakkozépiskolakra, szakiskoldkra és készségfejlesztd iskoldkra
vonatkozoan (3. és 4. tablazat). Az Oktatasi Hivatal munkatarsai tajékoztattak benniinket,
hogy a kdznevelési statisztika nem tartalmaz adatokat az iskolarendérok, iskolaorvosok,
védonok €s mentalhigiénés szakemberek munkakdoreire vonatkozéan. Hasonloképpen, a
2019. évi koznevelési statisztika nem rogzitette a gyermekjoléti ellatdorendszeren
keresztiil biztositott iskolai szocidlis segitd tevékenységet sem. Ugyanakkor a csalad- és
gyermekjoléti kdzpontok és szolgalatok orszagos cimlistdja alapjdn varmegyei és jarasi

szinten attekintettiik az ellatott telepiilések szamat.
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3. tablazat: F6 munkaviszony (teljes és részmunkaidds) keretében pedagogus munkakorben

alkalmazott pedagogusok szama Magyarorszagon

Gyégypedagogus Gyoégypedagogus Fejleszté
Konduktor Pszichologus
logopédus egyéb pedagégus
Altaldnos iskola 62 194 3974 811 425
Gimnazium 3 1 34 30 100
Szakgimnazium 0 0 58 37 71
Szakkozépiskola 0 0 66 39 18
Szakiskola 4 0 277 2 2
Készségfejlesztd
3 0 349 5 0
iskola
Osszesen 72 195 4758 924 616
Kiegészités: Az Osszes pedagogus létszamadata az utazé gyogypedagogusi és utazo konduktori halozat kéznevelési feladatara
vonatkozéan 886 f6.

Forras: a 2019. évi koznevelési statisztika alapjan sajat szamitas

4. tablazat: Nevelo- és oktato munkat kozvetleniil segité munkakorben dolgozok szama

Magyarorszagon
Gyermek- és ifjusagvédelmi
Pedagégiai asszisztens Szakorvos
felelés
Teljes és . .
) Megbizasos Teljes és rész- Megbizasos Teljes és rész- Megbizasos
rész-
. jogviszony munkaidds jogviszony munkaidds jogviszony
munkaidds
Osszesen Osszesen dsszesen dsszesen Osszesen
Osszesen

Altalanos iskola 23 0 2931 30 4 2
Gimnazium 2 0 115 21 2 0
Szakgimnazium 3 0 31 5 n. a. n. a.
Szakkozépiskola 4 0 8 4 n. a. n. a.
Szakiskola 2 0 9 0 0 1
Készségfejlesztd

n.a n.a 6 0 n.a n.a
iskola
Osszesen 34 0 3100 60 6 3

Forras: a 2019. évi koznevelési statisztika alapjan sajat szamitds

Megjegyzendd, hogy tovabbi részletes adatokat az iskolapszichologusok alkalmazasi
jellemzdirdl tanulmanyokban fellelhetd hivatalos statisztikdk és kutatéi felmérések
szolgaltattak, koztiik az Orszdgos Iskolapszichologusi Modszertani Bazis 2015-0s
vizsgalata. Az adatok alapjan minél kisebb telepiilésen helyezkedett el egy koznevelési
intézmény, annal kevésbé allt rendelkezésre iskolapszichologus. A legkedvezObb
helyzetben Budapest és Debrecen, az a két egyetemi vonzaskorzet volt, ahol elsdként
inditottdk el az iskolapszichologia specializaciot. A szakemberek tobbsége

kozalkalmazotti munkaviszonyban dolgozott (pedagdégusi  besorolasban), és
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feliilreprezentaltak voltak a frissdiplomasok, valamint a 10 évnél rovidebb ideje palyan
1évo segitdok. 2020-ban az iskola- és 6vodapszicholdgusok 1étszama koriilbeliil 1000 6
volt, azonban jelentds hanyadukat részallasban foglalkoztattak (N. Kollar & Szabo,
2021).

A kérdoives kutatas 2022 juniusa €és novembere kozott zajlott, ez id6 alatt olyan
iskolai segité szakembereket kerestiink fel, akik iskolai szocidlis segitOként,
iskolapszichologusként vagy pedagogiai asszisztensként dolgoztak valamely
magyarorszagi koznevelési vagy szakképzd intézményben. A kérddives vizsgalatban
részt vevo személyek kivalasztasa és a kapcsolatfelvétel az Oktatasi Hivataltol kapott
adatokra, valamint az orszagos cimlistakban elérhetdé informacidkra tdmaszkodott. Az
iskolak és gyermekjoléti intézmények segitségével a kivalasztas a véletlenszeriiség elve
szerint zajlott, majd a szakmai csoportokban kozzétett hivatalos felkérés révén tovabb
boviilt. A honlapokon elérhetd elérhetdségeken keresztiil 2712 iskolaval és 1058
gyermekjoléti intézménnyel vettiikk fel a kapcsolatot e-mailes megkeresés Utjan. Az
elektronikus informacioszerzés a kozosségi oldalakon 1étrehozott szakmai profilokon
folytatodott, ezaltal még tobb szakmai kozosség €s segitd szakember osztotta meg EvaSys
rendszeri kérdoéiviinket, amelyet a valaszadok oOnalldan, online mddon toltottek ki.
Kutatasunk Gjdonsagértékét az adatbazis relative magas elemszama (N = 416) adta, amely
szakmacsoportonként 158 iskolai szocidlis segitébdl, 147 pedagogiai asszisztensbol és
111 iskolapszicholdgusbol allt. Noha az eredmények értelmezése soran figyelembe kellett
venni a mintavételi modszerbdl fakado korlatokat (pl. az Onszelekcidos mechanizmus
okozta esetleges torzitdsokat, a reprezentativitds hidnyat és az daltalanosithatosag
korlatozottsagat), ugyanakkor fontos kiemelni, hogy az iskoldk feldl nehezen elérhetd
segitd kozosségekrdl — kiilondsen komparativ megkozelitésben — rendkiviil kevés adat
allt rendelkezésre. Eppen ezért kutatasunk hianypotlo jelleggel birt.

Az alapsokasag és a valaszadok statisztikai régionkénti szamat az 5. tablazatban
foglaltuk 6ssze az iskolapszichologusokra és pedagogiai asszisztensekre vonatkozoan. A
telepiiléstipust kizartuk a mintavételi eljarasbol, mivel egy szakember tobb telepiilésen is
dolgozhat egyidejiileg, és errdl nem alltak rendelkezésre kozponti adatok. Munkank
alapjat az Europai Unio altal 1étrehozott statisztikai célu tertiileti egységek nomenklataraja
(NUTS) képezte. A hatdlyos jogszabalyok szerint Magyarorszag nyolc tervezési-
statisztikai régiora tagolodik. Ezek koziil hat régié harom varmegyébdl all: Eszak-
Magyarorszag (Borsod-Abauj-Zemplén, Heves, Nograd), Eszak-Alfold (Hajdu-Bihar,
Jasz-Nagykun-Szolnok, Szabolcs-Szatmar-Bereg), Dél-Alfold (Bacs-Kiskun, Békés,
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Csongrad), Kozép-Dunantul (Fejér, Komarom-Esztergom, Veszprém), Nyugat-Dunantul
(Gyo6r-Moson-Sopron, Vas, Zala) ¢s Dél-Dunantul (Baranya, Somogy, Tolna). Budapest
és Pest varmegye onallo régioként szerepel (KSH, 2019c). A mintavételi eljaras

alkalmazésakor ezt a regionalis felosztést vettiik alapul.

5. tablazat: A valaszadok szama és aranya régionkeént a SchoolsUP 2022 _QSD adatbazis

alapjan
Iskolapszichologusok Pedagégiai asszisztensek
valaszadok valaszadok valaszadok valaszadok
alapsokasag alapsokasag
szama aranya szama aranya
() ™)

(N) (%) ™) (%)

Eszak-Magyarorszag 35 10 28,57 329 17 5,17
Eszak-Alfold 57 18 31,58 449 16 3,56
Dél-Alfold 56 11 19,64 349 13 3,72
Budapest 281 40 14,23 735 25 3,40
Pest varmegye 108 12 11,11 525 38 7,24
Ko6zép-Dunantal 20 9 45,00 306 18 5,88
Nyugat-Dunantal 17 5 29,41 223 12 5,38
Dél-Dunantul 42 11 26,19 244 11 4,51
Osszesen 616 111 18,02 3160 147 4,65

Forras: a 2019. évi kdznevelési statisztika és sajat adatfelvétel alapjan sajat szamitas

Az adatfelvétel soran keletkezett tertileti eltérések korrigalasara kisérletet tettiink régiok
szerinti iterativ sulyozassal. A sulyozas az Oktatasi Hivataltol lekért 2019. évi
koznevelési statisztika adataira épiilt, biztositva ezzel a minta régiok szerinti
reprezentativitasat az iskolapszichologusok és a pedagogiai asszisztensek esetében. A
sulyozas soran a teljes alapsokasag ismert kétdimenzios peremeloszlasaihoz igazitottuk a
mintank kétdimenzids peremeloszlasait, egészen addig, amig az eltérés egy
meghatarozott szint ala csokkent (Fut6 et al., 2005). Mivel az iskolai szocialis segitokrol
nem alltak rendelkezésre pontos Iétszamadatok, a pilot-elemzések tapasztalatai, valamint
a modszertani és statisztikai dilemmak mérlegelése alapjan (Szelényi, 2003) — a torzitod

hatasok kikiiszobolése érdekében — végiil eltekintettiink a sulyozas alkalmazasatol.

5.3.2. A kérddives kutatds soran alkalmazott mérdeszkoz és az adatfeldolgozas menete

A kérddivben vizsgalt fogalmakat és dimenzidikat az eldzdekben bemutatott, tobb
hullamban zajlé interjus vizsgéalatok sordn azonositottuk, amelyeket a segiték és
pedagégusok korében végeztiink. A kutatas els@ szakasza tehat megfeleld alapot

"r

szolgaltatott a kérdodives eszkoz kidolgozasahoz és véglegesitéséhez. A sajat fejlesztés,
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helyenként adaptalt'® kérdéseket is tartalmazé vizsgalati eszkoz hat dimenziobol allt:
bevezeto kérdések és szociodemografiai valtozok, a palyavalasztas, képzési €s munkaerd-
piaci tapasztalatok, a feladatellatdsi hely kompozicidja (problématérkép,
funkcidtipologia), valamint az iskola és a sziilok kozotti kapcsolat. A kérddives kutatds
végeén arra kértiik a résztvevoket, hogy a megkezdett mondatokat egy szimbolikus sz6val
vagy kifejezéssel fejezzék be, ezzel is tikrozve egyéni szemléletmodjukat. A
hivatasfelfogas feltarasara €és a segitd szerep értelmezésére adekvatnak bizonyult ez a
metaforikus nyelvi megkozelités, amely arnyaltabban tette lathatova az iskolai
segitségnyujtas belso vilagat, a pedagdgiai munkat timogato eréforrasokat és a szubjektiv
¢lmények rejtett dimenzidit (Vamos, 2001; Fenyd, 2006). A szokép-alapu
megfogalmazasok (Vamos, 2003) olyan értelmezési lehetdségeket nyitottak meg,
amelyek tilmutattak a raciondlis viselkedésen, €s a szakmai identitds finomabb vonésait
is kitapinthatova tették. A valaszadok ezeken keresztiil belsé képek segitségével ragadtak
meg a verbalisan nehezen kifejezhetd viszonyokat és érzéseket, gazdagitva ezzel a
célfogalom értelmezési horizontjat (Fenyd, 2006; Bardossy & Dudas, 2011). A
kifejezések indoklasa a reflexido és Onreflexid eszkdzeként is szolgalt, segitve a
résztvevoket sajat szerepfelfogasuk tudatositdsdban (Bardossy & Dudas, 2011).
Kutatoként e képek jelentésrétegei kozotti kapcsolodasok feltérképezésére torekedtiink, a
valaszok eldzetes értelmezése sordn pedig a szimbolikus viszonyok kozos jellemzdit
probaltuk azonositani (Vamos, 2003). A kérddiv végére illesztett nyitott kérdésforma

személyes jellegti valaszokkal egészitette ki a zart kérdésekbdl nyerhetd adatokat.

14 A kérddiv egyes kérdései az alabbi forrasok felhasznalasaval, tobb ponton atdolgozva keriiltek be a
vizsgalati eszkozbe: Rekrutacio és palyavalasztas: a Felsdoktatasi Kutato és Fejleszté Kozpont (CHERD-
Hungary) sajat fejlesztésti kérddivei, a Diplomas Palyakovetési Rendszer (DPR) hallgatoi kérddive, a
Kozponti Statisztikai Hivatal (KSH) kérdéive a 2022. évi Héztartasi Koltségvetési és Eletkoriilmény
Adatfelvételhez, Nagy (2008) sajat fejlesztésti kérddive, valamint a Career Commitment Questionnaire
(CCQ). Munkaerdpiac: Nagy (2008) sajat fejlesztésii kérdbive, a Diplomas Palyakovetési Rendszer (DPR)
végzetteknek szolo kérddive, a Felvi.hu és egyéb szakleirasok, valamint a Képzési és Kimeneti
Kovetelmények (KKK). Iskola jellemzése: Orszagos kompetenciamérések. Sziilokkel valo kapcsolattartas:
a CHERD-Hungary sajat fejlesztésii interjuvazlatai, Imre (2017) értekezésének elméleti keretei, valamint a
Kopp Maria Intézet a Népesedésért és a Csaladokért (KINCS) Ertékteremtd gyermeknevelés cimii
adatfelvételének pedagogusi és sziil6i kérddivei. A sajat fejlesztésii 45 tételes tevékenységskala kidolgozasa
szakmai dokumentumok, jogszabalyok €s intézményi forrasok felhasznalasaval tortént, az alkalmazott
informaciok pedig kdzpontilag szabalyozott képzési, kimeneteli és munkakdri leirdsokon alapultak,

kiemelten figyelve az Oktatasi és Kulturalis Minisztérium (2009) kdzponti programjara.
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A kérdéiv elsé valtozatat egy kisebb mintan probalekérdezésnek vetettiik ala,
amelynek eredményeként az esetleges hibakat és hidnyossagokat azonositottuk. Ezek
kiszlirése és elemzése utan az eszkdzt modositottuk és finomhangoltuk annak érdekében,
hogy pontosabb adatokat szolgaltasson a késébbi nagymintds kutatds soran.'> A
kvantitativ elemzéshez az IBM SPSS Statistics 20 programot hasznaltuk. A SCHOOL
SUPport professions 2022 Quantitative Survey Database elnevezésii adatbazison (a
tovabbiakban: SchoolsUP 2022 QSD) az alabbi egy- ¢és tobbvaltozos statisztikai
modszereket alkalmaztuk: el6szor leir6 statisztikai mutatokat — szazalékos megoszlasokat
¢s atlagértékeket — szamoltunk, valamint indexeket képeztiink, ezt kovetden kereszttabla-
elemzést, fokomponens-elemzést (varimax rotacios eljarassal), lépésenkénti linearis
regresszidelemzést és korrelacioszamitast végeztiink. A kereszttabla-elemzések soran a
cellak kozotti eltérések értelmezéséhez az adjusted standardized residuals (Adj. Resid.)
értékeit is figyelembe vettiik. Az abszolut értékben 2 feletti reziduumok a cella megfigyelt
gyakorisdganak a varhat6 értékhez képest statisztikailag feliil- vagy alulreprezentaltsagat
jelezték (Bewick et al., 2004; Sajtos & Mitev, 2007, Acs, 2014; Sharpe, 2015; Kollar et
al., 2021). Egyes cellak elvart értéke ugyan kisebb volt 5-nél, ami a y*>-proba feltételeit
bizonyos mértékben korlatozza, a minta mérete és a tablazat teljes eloszldsa azonban
lehetOvé tette a proba alkalmazasat. Az igy kapott p-értékeket dvatosan kell értelmezni,
¢s sziikség esetén az eredményeket Monte Carlo-szimulédcioval vagy Fisher-féle egzakt
teszttel is ellendriztiik (Spall, 2005; Kehl, 2012). A csoportok kozotti kiilonbségek
feltarasara varianciaanalizist (ANOVA) végeztiink. Az eljaras hasznalata elott statisztikai
probakkal ellendriztiik az alkalmazhatdsagi feltételek teljesiilését: a normalitast
Kolmogorov—Szmirnov-probaval, a variancidk homogenitdsat pedig Levene-teszttel
vizsgaltuk.  Amennyiben a  szordsok szignifikdns  eltérést mutattak, a
heteroszkedaszticitdsra robusztusabb Welch-féle ANOVA-t alkalmaztuk. Abban az
esetben, amikor a paraméteres eljarasok feltételei nem teljesiiltek, a csoportok
medianértékeinek Osszehasonlitdsara a Kruskal-Wallis-probat tekintettiik megfeleld
alternativanak (Dobos et al., 2025). Az elemzések soran statisztikailag szignifikdnsnak
azokat az eltéréseket tekintettiik, amelyeknél az alkalmazott proba p-értéke kisebb volt a

0,05-0s kiiszobértéknél (Cohen, 1988; Field, 2018; Szdnyi et al., 2021).

15 A végleges mérBeszkdz az alabbi feliileten érhetd el: https:/drive.google.com/drive/folders/1zUe-

g_olVCHANOWMrgRaZSOwraZx2D3t
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5.4. Kutatasi kérdések, hipotézisek és valtozok

A kutatas céljait ¢és kutatasi kérdéseit, amelyeket a bevezetd fejezetben ismertettiink, a 6.
tablazat foglalja 0Ossze, kiegészitve a hozzdjuk rendelt hipotézisekkel, ezaltal

t.16 Kutatasi kérdéseinket és feltevéseinket az

attekinthetové téve a vizsgalat felépitésé
értekezésben bemutatott elméleti keretek, valamint a nemzetkozi és hazai empirikus
kutatasok eredményei alapjan allitottuk fel. A harom szakmai csoport — iskolai szocialis
segitok, iskolapszichologusok és pedagdgiai asszisztensek — Osszehasonlitdsa sordn
kérdéives adatfelvétellel teszteltikk a hipotéziseket, ami lehetdséget biztositott egy- €s
tobbvaltozos statisztikai elemzések elvégzésére. Emellett a pedagdgusokkal €s segitd
szakemberekkel készitett interjuk révén bizonyos eredményeket arnyaltabb és mélyebb
megkdzelitésben tudtunk értelmezni, hiszen a szoveges adatok elemzése rejtett
mintazatokat és kontextusokat tart fel.

Fontos modszertani megjegyzés, hogy a 6. tdblazat a kvantitativ vizsgalathoz
kapcsolodo harmast tartalmazza: kutatasi cél — kutatasi kérdés — hipotézis. A kvalitativ
szakaszban alkalmazott kutatdsi kérdések tartalmilag megegyeztek a tablazatban
szereplOkkel, vizsgalatuk azonban nem hipotéziseken keresztiil, hanem kvalitativ
moddszertani eszkoztarral valosult meg. A két megkozelités tehat azonos kérdéskorokbol
indult ki, de eltérdé tudoményos logikat kovetett: mig a kvantitativ vizsgalat a hipotézisek
statisztikai tesztelésére irdnyult, addig a kvalitativ adatgyiijtés a latens jelentésképzd
folyamatok ¢és a kvantitativ eredmények mogott megbuvo tapasztalati valdsdgok

interpretativ rekonstrudlasat tette lehetévé.

16 A tablazatban a kutatasi kérdéseket K betiivel, mig a hipotéziseket H betiivel roviditettiik.
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6. tablazat: A kutatas céljai, kutatasi kérdései és hipotézisei

Kutatasi célok

Kutatasi kérdések

Hipotézisek

Feltérképezni az iskolai
segitd szakemberek
demografiai, tarsadalmi és
csaladi Osszetételét.

K1: Mi jellemzi az iskolai
segitd palyak rekrutacios
bazisat?

Hla: Az iskolai segité szakmakat
tobbségében  alacsony  tarsadalmi
statusi, vidéki kotddésti és  sajat
élethelyzetiikbol fakadoan
problémakkal kiizdo egyének
valasztjak. Hlb: Az iskolai segitd
szakmakat valasztok kozott
demografiai, tarsadalmi és csaladi
Osszetételbeli kiilonbség figyelhetd meg
(Fonai et al., 2001; Nagy, 2008; Benkd,
2009; Balogh et al., 2015; Csok, 2019,
2020c, 2020d).

Feltarni, hogy milyen az
iskolai segitd szakemberek
hivatasfelfogasa.

K2: Milyen
hivatasfelfogasok, értékek
jatszanak szerepet az iskolai
segitd szakemberek
palyavalasztasaban?

H2a: Az iskolai segitd szakemberek
korében leggyakoribb a posztmaterialis
értékeken és az intrinzik motivacidkon
alapuld hivatasfelfogas. H2b: Az egyes
szakmai csoportok kozott kiilonbségek
vannak a palyavalasztast befolyasolo
tényezokben és a munkar6l alkotott
idealképben (Fonai et al., 1999; Nagy,
2006, 2008; Szabd et al., 2013).

Megvizsgélni, hogy az
iskolai segitd szakemberek
felkésziiltsége megfelel6-e.

K3: Van-e kiilonbség a
segitd szakmacsoportok
kozott abban, hogy a
formalis képzés mennyiben
segiti el6 a felkésziilt és
magabiztos iskolai
munkavégzést?

H3: Az egyes szakmai csoportok kozott
kiilonbségek mutatkoznak abban, hogy
a formalis képzés mennyiben segiti eld
a felkésziilt és magabiztos iskolai
munkavégzést, s hogy a munkaba allas
soran szerzett tapasztalatok miként
kapcsolodnak a képzésben elsajatitott
tudashoz (Gerber et al.,, 2001; Csok,
2020b; Pusztai & Csok, 2020b; Neaum
& Noble, 2023).

Felderiteni Magyarorszagon
az egyiittmiikddo iskolai
szakmai teamek miikodését.

K4: Mely tényezok jarulnak
hozza az iskolai segitd
szakemberek sikeres
intézményi teamekbe vald
beagyazodasahoz?

H4: Az iskolai segit6 szakemberek
sikeres intézményi teamekbe valo
beagyazodasat a szakmai tényezok, a
képzés felkészité szerepe, valamint a
szervezeti, tarsadalmi ¢és kdornyezeti
tényezok befolyasoljak (Takala, 2007;
Farrell et al., 2010; Jackson et al., 2021;
O’Connor Bones et al., 2023).

Feltarni a segit6
szakemberek iskolai
funkcioit.

KS5: Milyen iskolai
funkciodkat latnak el a segit6
szakemberek, és mennyire
helyettesithet6k egymassal a
munkajuk soran?

HS5: A segité szakemberek funkciodja
elkiiloniil a szakmacsoportok, az iskolai
kompozicio és a sziiléi csoportok
mentén (Blatchford et al., 2004, 2009;
Csok et al., 2025).

Megvizsgalni az iskolai
segitségnyjtas intézményi
modelljeit.

K6: Az iskolai
segitségnyujtas belsé vagy
kiils6 intézményi modellje
bizonyul hatékonyabbnak?

H6: Az iskolai segités kiilsé modellben
valé mitkddése akadalyozza az iskola
dolgozoéi és a sziillok kozotti sikeres
egyiittmiikddés kialakitasat, valamint
hatraltatja az intézményi kozosségbe
vald beagyazodast €s a mindennapi
részvételt (Kurtz & Barth, 1989; Maté,
2015; Homoki, 2017; Maté, 2018a;
Csok & Pusztai, 2022).

Forras: sajat szerkesztés
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A kovetkezokben bemutatjuk a kutatds kozponti fogalmait, azok értelmezési dimenzioit
¢és a hozzajuk rendelt mérhetd valtozokat. Az elméleti kategoriak empirikus
megragaddsdhoz dimenzidkat hatdroztunk meg, amelyekhez az empirikus adatgytjtés
soran alkalmazott valtozok kapcsolodnak. A 7. tdblazat 6sszefoglalja, hogyan alakitottuk

ki a mérési kereteket a fogalmak mentén.

7. tablazat: A kutatasban hasznalt kozponti fogalmak dimenzioi és mérési lehetoségei

Fogalmak Dimenziok Viltozék
6vodai és iskolai szocidlis
iskolai segit szakember segitd, iskolapszichologus, foglalkozas (betoltott munkakdr)

pedagdgiai asszisztens

nem, életkor, sziilok iskolai
végzettsége, 14 éves kori anyagi
helyzet (szubjektiv, relativ), 14
éves kori lakohely telepiiléstipusa,

demografiai jellemzdk,
szarmazasi csalad tarsadalmi

rekrutacios bazis . . g
statusa, prokreéacios csaladi

hattér csaladi allapot, gyermekek szdma
sajat legmagasabb iskolai
végzettségek s képesitések, végzettség, a palyan toltott évek
szakmai hattér szakmai tapasztalat, munkahely szama, a jelenlegi munkakorben
teriileti elhelyezkedése toltott évek szama, munkahely

teriileti elhelyezkedése (varmegye)
tovabbtanulasi dontés meghozatala,
elézetes informaciok a képzésrol,
palyavalasztasi motivumok,
elézetes elképzelések a palyarol
elméleti és gyakorlati tudas,
felsdoktatasi évek haszna, képzés
erdsségei és hianyossagai, a
felsdoktatds munkara felkészitd
szerepe, szaktudas tarsadalmi
funkcioja, a képzés munkaerd-piaci
bevalthatosaga, szakvalasztas mint
dontés (Gjravalasztasi hajlanddsag)
korabbi munkatapasztalatok,
rendeletben meghatarozott
tevékenységi korok, iskolakban
ellatando feladatok, sziilGi és
pedagdgusi elvarasok
kiils6/belsé modell eldnyei és
hatranyai, munkavégzés idokerete,

szandékok és motivaciok,
palyaorientacio, palyavalasztas,
hivatasfelfogas

elézetes szakmai
szocializacio

eredményességi kritériumok,
tartalmi komponens, strukturalis
Osszetevo

formalis szocializacio
(képzési évek)

munka és onkéntes munkaerd-piaci életiit, hivatalos
gyakorlati kdrnyezet funkciok, kliens sziikségletek

intézményi kultaraba valo S .
S 1z . . ot 1 kliens intézmények szdma,
munkahelyi beagyazodas illeszkedés, egyiittmiikodési ol e

. . o szektorkozi kiilonbségek,
toke, tarsadalmi toke s, L.
kollaboracio és partnerségi

egylittmiikodés
palya melletti kitartas (retencio), tovabbtanulasi tervek,
palyamegtart6 erd palyaelhagyasi szandék, munkahelyvaltas vagy
fluktuacid palyamodositas terve

Forras: sajat szerkesztés

Az elemzd fejezetek eldtt tekintsiik at azokat a fontos valtozokat, amelyek elemzéseink

alapjat képezik, és amelyeket sajat fejlesztésii konstrukcioként hoztunk létre. Az iskolai
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hattér fogalmat egyrészt a segitok szubjektiv jellemzése, masrészt az iskolai kornyezetre
vonatkoz6 objektiv mutatok mentén alakitottuk ki; ez utdbbihoz az Orszagos
kompetenciamérés Telephelyi kérddivének adatait (Oktatasi Hivatal, 2021) hasznaltuk
fel. A tobbdimenzidés megkozelités lehetdve tette a pontosabb besorolast és korrelacio-
elemzést. A masodik empirikus fejezetben alkalmazott komplex indexet harom
komponens alapjan képeztik. Az egyiittmiikodéssel valo elégedettséget a segitd
szakemberek szubjektiv megitélésével kapcsolatos adatok alkotjak (,,Mennyire elégedett
Jjelenlegi  munkdjaval a munkatdrsakkal valé —egyiittmitkodés —szerint?”'7). Az
interprofesszionalis egylittmiikodés gyakorisagat (,,Milyen gyakori, hogy munkdja soran
egviittmiikodik az alabb felsorolt személyekkel?'®) és a partneri hozzaallas megitélését
(,,Mennyire igaz On szerint, hogy ebben az iskoldban az aldbb felsorolt személyek
partnerként tekintenek Onre?”'°) kiilon-kiilon index formdjiban rogzitettiik.

Tovabba a masodik fejezetben arra is keressiik a valaszt, hogy milyen tényezok
befolyésoljak a segité munkatéarsak iskolai kozosségbe vald beagyazodasat. Az iskolai
beagyazottsagot jellemz0 mutatok hattérvaltozokkal vald Osszevetését a szakértelem
(foglalkozastipus) mellett az aldbbi tényezék mentén végeztikk el: a legmagasabb
befejezett iskolai végzettség, a képzés egyiittmikodésre valod felkészitdé szerepe, az
¢letpalya-szakasz, a munkakdrben eltoltott szakmai tapasztalat, az ellatando intézmények
szdma, az adott iskoldban eltoltott idétartam (ahol a feladatainak legnagyobb részét
végzi), az alkalmazés tipusa, az iskolafenntartd tipusa, az iskolatipus, az iskola
teleptilésjellege, az iskolai kornyezet (didkkompozicid), valamint az iskolakultira —
kiilonosen a magatartasi normakhoz vald viszonyulds. A kapcsolati bedgyazottsag

komplex indexét — mint fiiggd valtozot — tobbvaltozos linearis regresszids modell

17 Az allitas értékeit atkodoltuk: 1—0 (teljesen elégedetlen); 2—1 (inkabb elégedetlen); 3—2 (inkabb
elégedett); 4—3 (teljesen elégedett).

1 Az itemek list4ja: Ovodai és iskolai szocidlis segitével, gyermek- és ifjusagvédelmi feleldssel,
iskolapszichologussal, iskolalelkésszel/lelkésszel, pedagogiai asszisztenssel, fejlesztd pedagodgussal,
gyogypedagogussal, iskolaorvossal, védéndvel, mentalhigiénés szakemberrel, iskolarendérrel, iskoladrrel,
pedagogusokkal, iskolaigazgatdval, adminisztrativ személyzettel. Kijelentésenként harom pontot lehetett
kapni (soha: nulla pont, ritkan: egy pont, gyakran: kettd pont, nagyon gyakran: harom pont), igy az index
maximum 45-6s értéket vehetett fel.

19 Az itemek listaja: az iskolavezetés, a pedagdgusok, a sziilok, az egyéb iskolai segitd szakemberek.
Kijelentésenként harom pontot lehetett kapni (egyaltalan nem igaz: nulla pont, inkabb nem igaz: egy pont,
inkabb igaz: kettd pont, teljes mértékben igaz: harom pont), igy az index maximum 12-es értéket vehetett
fel.
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segitségével elemeztik, ahol a felsorolt tényezOok fiiggetlen valtozoként szerepeltek.
Dichotom valtozoként szerepelt az iskolai végzettség (0 = nem diplomas, 1 = diplomas),
a képzés egyiittmiikddésre vald felkészitd szerepe®® (0 = nem készitette fel, 1 =
felkészitette), az életpalya-szakasz?! (0 = palyakezdd, 1 = nem palyakezdd), a szakmai
tapasztalat?® (0 = kezdd, 1 = tapasztalt), az elldtand6 intézmények szdma (0 = kettd vagy
tobb intézmény, 1 = egy intézmény), az iskolaban eltdltott id6>* (0 = Gjonc, 1 = nem
ujonc), az alkalmazas tipusa (0 = nem az iskola alkalmazottja, 1 = az iskola
alkalmazottja), az iskolafenntart6 (0 = allami fenntartdsu, 1 = nem allami), tovabba az
iskolatipus (0 = altalanos és/vagy kozépiskola, 1 = csak altalanos iskola). Folytonos
valtozoként vontuk be az iskolai magatartdsi normakhoz valod viszonyulds indexét*.
Dummy-kddolast alkalmaztunk a foglalkozastipus, a telepiiléstipus és az iskolai
kornyezet (didkkompozicid) esetében. A foglalkozastipusnal az iskolapszichologust, a
teleptiléstipusnal a kisebb telepiiléseket, mig az iskolai kornyezet esetében a nagyrészt

magas tarsadalmi statust didkokat oktat6 iskolat jeloltiik ki referenciakategoriaként.

20 A kérdbivben szerepld kérdés és allitas: Kérjiik, osztalyozza, hogy az elébb jelolt képzés mennyire
fejlesztette a kdvetkezd ismereteket, kompetenciakat és készségeket? Egyiittmiikodés a nevelés kiilonbozo
szereplbivel: egyaltalan nem (1), inkabb nem (2), inkabb igen (3), teljes mértékben (4) fejlesztette.

2l A kérdbivben szerepld kérdés: Miota dolgozik segitd szakemberként (munkakortdl, intézménytipustol
fiiggetleniil)? Valaszlehetdségek: kevesebb mint egy éve; egy—ot éve; tobb mint 6t éve, de kevesebb mint
10 éve; tiz vagy tobb éve. Az atkddolas soran a diplomas palyakovetési kutatasokat vettiik alapul, ahol az
elso ot évet tekintik a palyakezdés éveinek (Veroszta, 2014).

2 A kérddivben szerepld kérdés: Miodta dolgozik a jelenlegi (elébb jeldlt) foglalkozasaban? A
valaszlehetéségek listaja és az atkddolasi mod megegyezett az elézével.

23 A kérddivben szerepld kérdés: Melyik évben kezdett On iskolai segitdként ebben az iskolaban dolgozni?
A Compute parancs segitségével az adatfelvétel évébol kivontuk a valtozo értékét, majd a Recode parancs
alkalmazasaval létrehoztuk a dummy valtozot. Kutatdi dontés alapjan az elsd harom évet kritikus
iddszaknak (Sagi & Ercsei, 2012), a munkahelyi beilleszkedés elsé nagy periddusanak (Gjon iddszak)
tekintettiik.

24 Az Orszagos kompetenciamérés Telephelyi kérddivének azon kérdéssorat vettik alapul, amely a
problémas magatartas- és viselkedésformak el6forduldsi gyakorisagat kérdezi (Oktatasi Hivatal, 2021): A
kovetkez6 tanuldi magatartas- és viselkedésformak milyen gyakran okoznak problémat ebben az iskolaban?
Ertékeljen hétfoku skalan! Az 1 jelentse azt, hogy soha, a 7 pedig azt, hogy nagyon gyakran! Az indexet az
alabbi viselkedésformakbol, problémakbdl képeztiik: rendszeres hianyzas; rendbontds a tanteremben
(6ran); rongalas; fizikai bantalmazas a gyerekek kozott; verbalis agresszio; orditozas; agressziv magatartas
az iskola dolgozéival;, dohanyzas; alkoholfogyasztas; drogfogyasztas; fliggdség (szamitogépes jatek,

jatékgeép); lopas.
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6. Iskolai segitd szakemberek rekrutacioja, hivatasvalasztasa és szakmai

felkésziiltsége

Els6 empirikus fejezetiinkben a SchoolsUP 2022 (QSD adatbazis (N = 416) statisztikai
elemzésére tamaszkodva arra toreksziink, hogy feltérképezziikk az iskolai segitd
szakemberek demografiai, tarsadalmi és csaladi Osszetételét, valamint a palyahoz valo
kapcsolodasuk sajatossagait. Vizsgalatunk emellett kiterjed a hivatasfelfogasra, tovabba
a képzési és munkaba allasi tapasztalatokra is, hogy képet kapjunk arrdl, mennyire érzik
magukat felkésziiltnek — el6készitve a szakmai szerepelvarasokhoz valé viszony késdbbi,
részletesebb elemzését. A fejezetben harom 6 kérdéskort vizsgalunk: egyrészt azt, hogy
az iskolai segité szakmak milyen rekrutdcios bazissal rendelkeznek (K1-H1); masrészt,
hogy a palyavalasztast milyen értékalapi motivaciok és hivatasfelfogasok alakitjak (K2—
H2); harmadrészt pedig, hogy a szakemberek milyen képzési és munkaba allési

tapasztalatokkal rendelkeznek (K3—H3).

6.1. Az iskolai segitok demogrdfiai, tarsadalmi és csaladi jellemzoi

A kutatasban részt vevo megkérdezettek jellemzését a nemek €s a palyan eltoltott évek
szerinti megoszlas bemutatdsaval kezdjiik, mivel ezek az alapvetd demografiai és
tapasztalati jellemzOk fontos kiindulopontot jelentenek a késdbbi elemzések ¢és
Osszehasonlitdsok értelmezéséhez. A ndk a valaszadok 92,7%-at teszik ki, ugyanakkor a
csoportok kozott nem mutathatok ki szamottevd eltérések. Ez arra utal, hogy a ndk
jelentds aranybeli folénye nem egy adott szakmai csoport sajatossaga, hanem a vizsgalt
iskolai segitd szakmak egészére kiterjedd tendencia. A férfiak oktatasi hatranya és
onszelekcioja jol dokumentalt jelenség (Lisko, 2003; Fényes, 2009, 2010), mindazonaltal
a felsdoktatasban tapasztalhatdo noi tobbség (Pusztai & Szigeti, 2021) a segitd palyak
esetében még markansabban érvényesiil (Nagy, 2008; Csok, 2021a, 2022a). A folyamat
egyben arra is ravilagit, hogy a segité szakmak nem csupan a ndk szadmara valtak
konnyebben elérhetévé az oktatasi rendszeren beliil, hanem a tarsadalmi, képzési és
munkaerd-piaci struktarak egyiittesen is hozzajarulnak ahhoz, hogy a férfiak kisebb
aranyban valasztjak ezeket a palyakat (Csok & Pusztai, 2023). A dominansan kozépfokt
végzettségli pedagogiai asszisztenseknél — a hivatas sajatossagaibdl adéddan — szintén
alacsonyabb a férfiak aranya (Financz & Csima, 2020), ami tovabb er0siti azt a
munkaerd-piaci berendezkedést, amelyben ezek a munkakorok elsésorban ndi

tobbségliveé valnak.
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A palyan eltoltott idészakot szemiigyre véve, szakmai csoportonként egyenlétlen
eloszlas figyelheté meg (8. tabladzat). Ha a munkakdrtdl és intézménytipustol fliggetlen
segitdi tapasztalatot vizsgaljuk, az adatok alapjan az iskolai szocialis segitok (43,9%) és
az iskolapszicholégusok (43,2%) jelentds része tiz vagy tobb éve dolgozik a segitd
szakmaban. Ezzel szemben a pedagogiai asszisztensek korében a legtobben az elmult 6t
évben léptek erre a palyara, és csupan 20,4%-uk rendelkezik tiz évnél hosszabb segitdi
tapasztalattal. Ez arra utal, hogy az iskolai szocialis segitok és az iskolapszicholdégusok
esetében hosszabb tdvi szakmai bedgyazottsag figyelhetd meg, mig a pedagodgiai
asszisztensi palyan jellemzdbb a friss belépés. Jelenlegi munkakdriikben viszont rovidebb
ideje dolgoznak a valaszadok, ami az iskolai szocialis segitok és az iskolapszichologusok
esetében palyan beliili mobilitasra, a pedagodgiai segitoknél pedig a palyak kozotti
atjarasra utalhat (Csok, 2020b; Pusztai & Csok, 2020b). Ez a kiilonbség jol mutatja, hogy
az egyes segitd szakmak eltérd karrierutakat kinalnak: mig az iskolai szocidlis segitok és
iskolapszichologusok esetében jellemzdbb a segitd szakman beliili stabilitas, ugyanakkor
bizonyos mértékli munkakorok kozotti atjaras is megfigyelhetd, addig a pedagdgiai
asszisztensi palya kevésbé tlinik hosszl tavl karrieropcionak. A jelenlegi munkakdrben
eltoltott évek megoszlasa kiillondsen az dvodai és iskolai szocidlis segitok esetében
figyelemre mélto: 95,6%-uk kevesebb mint 6t éve dolgozik ebben a pozicidoban — 10,2%
kevesebb mint egy éve, 85,4% pedig egy—0t éve. Ez jol jelzi, hogy e szakmai szerepkor
még viszonylag friss intézményi keretek kozott mitkddik, €s a hossza tava karrierutak

még kialakuléban vannak.

8. tablazat: A palyan és a munkakorben eltoltott évek hossza az iskolai segité szakmacsoportok

mentén (oszlopszazalék)

A kérddiv alapjaul szolgadlo, jelenlegi Segitd szakemberként dolgozik
foglalkozasaban dolgozik*** (munkakdrtol, intézménytipustol fiiggetleniil) ***
Ovodai és Ovodai és
Iskola- iskolai Pedagégiai Iskola- iskolai Pedagégiai
pszichologusok szocialis asszisztensek pszichologusok szocialis asszisztensek
(N=111) segitok (N =147) (N=111) segitok (N =147)
(N=157) N=157)
Kevesebb mint 13,5 10,2 10,9 7.2 3,2 10,2
egy éve
Egy — 6t éve 45,0 85.4 44,9 333 32,5 38,1
To6bb mint 6t
Kevesebb it 234 32 79 162 204 13
10 éve
Tiz vagy tobb
P 18.0 13 163 43,2 439 20,4
Osszesen 100 100 100 100 100 100

Megjegyzés: Az alahizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint amennyi véletlen

elrendezdédés esetén varhato lett volna (Adj. Resid. > 2,0). Khi-négyzet-préoba, *** p < 0,001. Forras: SchoolsUP 2022_QSD
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A vizsgalt csoportok kozott az egyik legjelentdsebb kiilonbség a tarsadalmi hattérben
mutatkozik meg. A nevelésszociologia egyik alaptétele szerint a sziilok iskolazottsaga
meghatarozo tényezd a tanulok tovabbtanulasi dontéseiben €s iskolai eredményességében
(Boudon, 1974, 1981; Bourdieu, 1978; Engler, 2010; Rébert, 2000; Pusztai, 2009, 2015b;
Ceglédi, 2018; Csok & Pusztai, 2023). Ezt az altalanos érvényli 0sszefiiggést kutatasunk
is igazolja: elsdsorban a kozépfoku végzettséget szerzett apak (61,6%) és anyak (58,7%)
gyermekei orientalddnak az alacsonyabb jovedelmet igérd segitd hivatasok iranyaba. A
szlilok legmagasabb iskolai végzettségére lebontott részletes adatokat a 9. tdblazatban
kozoljik. A harom szakmacsoport kozott latvanyos kiilonbségek mutatkoznak. Az
iskolapszichologusok esetében a sziilok iskolai végzettsége a legmagasabb: az anyak
51,3%-a, az apak 47,3%-a rendelkezik diplomdas végzettséggel (fdiskolai/alapszakos,
egyetemi vagy tudomanyos fokozattal). Ez az arany jelentdsen meghaladja az dvodai és
iskolai szocialis segitdk (apa: 22,1%, anya: 19,0%), valamint kiilonosen a pedagogiai
asszisztensek sziileinek megfelel6 mutatoit (apa: 16,4%, anya: 15,0%). Gati (2010) az
iskolai eldnyok generaciok kozotti reprodukciojat egy tradicionalis indikatorral
kozelitette meg: egyetemi végzettségli sziilok gyermeke maga is egyetemi diplomat
szerez — ez a jelenség elsésorban a legzartabb szakmdakban (pl. jog, orvostudomany)
figyelhetd meg, mig az agrar- és pedagoguspalyak a ,,legnyitottabb™ szakteriiletek kozé
tartoznak. Szabo (2012) szerint a hallgatok egy kasztosodott tarsadalmi struktaraban
helyezkednek el, amely az eltéré képzési tipusokhoz valé hozzéaférés aranytalansagain
keresztiil is megmutatkozik — ezt korabbi kutatasaink is alatamasztottdk, amelyek a
felsdoktatas képzési teriiletek szerinti belsé tagoltsdgat vizsgalva szamottevo
kiilonbségeket tartak fel (Csok, 2021b; Csok & Pusztai, 2023). Jelen vizsgélatunk
eredményei is azt mutatjadk, hogy az iskolai segitd szakmak eltérd mértékben
kapcsolddnak a tarsadalmi mobilitas lehetdségeihez. Mig az iskolapszichologusi palya
szorosabban kotodik a magasabb status csaladi hattérhez, addig a pedagogiai
asszisztensi munkakor esetében egy joval nyitottabb, tirsadalmilag heterogénebb
rekrutdciés mintazat figyelhetd meg. Az 6vodai és iskolai szocialis segitdk egyfajta
koztes poziciot foglalnak el: e palya nyitottabb, ugyanakkor a tarsadalmi mobilitas
lehetdsége mellett a belépéshez sziikséges képzesi feltételek a palya jellegebdl fakadoan
magasabbak, mint példaul a felséfokt végzettséget nem igényld pedagdgiai asszisztensi
munkakornél. Bar a tudomanyos fokozattal rendelkezé sziilok ardnya mindhdrom
csoportban alacsony, az iskolapszichologusok korében az apak esetében ez eléri a 7,3%-

ot, ami jelentdsen meghaladja a masik két csoport megfeleld értékeit — ez tovabb erdsiti
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a palya elitképzodéshez vald viszonylagos kozelségét, amely részben a fels6éfoku
képzéshez ¢és tudomanyos karrierekhez vald tarsadalmi hozzaférésen keresztiil

reprodukalodik.

9. tablazat: A sziilok legmagasabb befejezett iskolai végzettsége az iskolai segito

szakmacsoportok mentén (oszlopszazalék)

Anya legmagasabb Apa legmagasabb
iskolai végzettsége*** iskolai végzettsége***
Ovodai és Ovodai és
Iskola- iskolai Pedagogiai Iskola- iskolai Pedagégiai
pszicholégusok szocialis asszisztensek  pszichologusok szocialis asszisztensek
(N=111) segitok (N=147) (N=110) segitok (N =146)

(N=158) (N=158)
Nem jart iskolaba 0,0 0,0 0,7 0,0 0,6 0,0
Altalénos iskola 8.
évfolyamnal kevesebb 0.9 3.2 27 27 0.6 41
Altalanos iskola 8.
évfolyama 2,7 17.1 15,0 6,4 9,5 4,1
Szakképzettség
érettségi bizonyitvany 16,2 32,9 34,7 20,0 40,5 43.8
nélkiil
Erettségi bizonyitvany 1.8 44 8.2 45 32 6.2

szakképesités nélkiil
Erettségi bizonyitvany
szakképesitéssel, 13,5 12,0 14,3 12,7 13,9 15,8
képesitd bizonyitvany

Erettségire épiilé

iskolarendszerben 10,8 8,9 6,8 4,5 8.2 0,7
szerzett szakképzettség

Fels6oktatasi

szakképzésben szerzett 2,7 2,5 2,7 1,8 1,3 2,7
oklevél

Féiskolai oklevél vagy

fels6fok

alapképzésben szerzett 216 114 11,6 173 8.2 75
oklevél

Egyetemi diploma vagy

fels6foka

mesterképzésben vagy 28.8 7,0 34 22.7 12,0 8,2

osztatlan képzésben
szerzett oklevél
Tudomanyos fokozatot

igazol6 oklevél 0.9 0.6 0,0 73 1,9 0,7
Osszesen 100 100 100 100 100 100

Megjegyzés: Az aldhuzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint amennyi véletlen

elrendezddés esetén varhato lett volna (Adj. Resid. > 2,0). Khi-négyzet-proba, *** p < 0,001. Forras: SchoolsUP 2022 _QSD

A tarsadalmi hattér szerinti eltérés tehat a palyavalasztasban is jol megfigyelhetd, mivel
a magasabb tdrsadalmi stitusu csalddok gyermekei jellemzden olyan pélyadkat
részesitenek elényben, amelyek nagyobb biztonsagot nytjtanak a tarsadalmi reprodukcio
szempontjabol (Pusztai & Szigeti, 2021; Csok & Pusztai, 2023). Az iskolai segitd
szakmak tarsadalmi Osszetételének vizsgéalata ezért meghatiroz6 a felsdoktatas
rétegzddési folyamatait és a munkaerd-piaci esélyeket alakitd tényezOk mélyebb

megértéséhez. Jelen adatbazisban elemeztilk a sziilok egylittes iskolai végzettségére
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vonatkozd adatokat is, amelyeket Robert (1986) mintajara allitottunk 6ssze.”> A 10.
tablazat adatai alapjan a pszichologia szakokon a legerdsebb a tarsadalmi hattér szerinti
szelekcid, amely azzal magyardzhat6, hogy a tdrsadalom alsobb szegmenseibdl érkezdket
elriaszthatjak a képzések altal tdimasztott magas bemeneti kovetelmények (Ceglédi, 2018;
Pusztai & Szigeti, 2021). Az iskolapszichologusként végzettek korében feliilreprezentalt
a diplomads csaladbdl érkezdk ardnya (62,7%), ezzel szemben a masik két csoport értékei
kedvezbtlenebb képet mutatnak, hiszen az iskolai szocidlis segitdk (27,8%) ¢és a
pedagogiai asszisztensek (19,9%) korében alacsonyabb a kvazi felséfoku végzettséggel
rendelkez6 sziilok ardnya. A kvazi alapfoku és kvazi kozépfoku végzettséggel rendelkezd
sziilok aranya kiilondsen a pedagdgiai asszisztensek eset¢ben magas (80,1%), de az
iskolai szocidlis segit6k korében is meghaladja a 70%-ot (72,2%), mig az
iskolapszichologusoknal ez az arany csupan 37,2%. Ez is alatdmasztja, hogy a pedagdgiai
¢s szocialis segité palydk a tarsadalmilag kevésbé privilegizalt helyzetli rétegek
gyermekei szamara jelenthetnek hozzaférhetébb életpalyat. A zomében elsé generdcios
értelmiségieket vonzd szocidlis és pedagogiai teriiletek hozzajarulnak ahhoz, hogy az
iskolai segitd palyak tarsadalmilag heterogénebb jelleget mutassanak. Magyarazatként
felhozhato, hogy a jovedelmi €s hatalmi hierarchidban magasabb poziciot betoltd sziilok
altalaban arra torekednek, hogy gyermekiik legalabb megorizze az oket jellemzo
tarsadalmi helyzetet. Ebb6l adodoan az alacsonyabb jovedelmet és presztizst kinald
szocialis és pedagogiai palydk kevésbé vonzoak a magasabb végzettségli sziilok
gyermekei szamara (Benkd, 2009; Csok, 2019, 2020c, 2020d, 2022a). Mindez kiilonos
jelentdséggel bir, hiszen a tarsadalmi stratifikacios erdtér nemcsak az iskolai palyafutésra,
hanem az elhelyezkedéssel és munkaval kapcsolatos percepcidkra is hatdssal van

(Pusztai, 2015b).

25 Végzettségek: alapfoku (nem jart iskoléba, altaldnos iskola 8. évfolyamnal kevesebb, altalanos iskola 8.
évfolyama), kozépfoku (szakképzettség érettségi bizonyitvany nélkiil, érettségi bizonyitvany szakképesités
nélkiil, érettségi bizonyitvany szakképesitéssel, érettségire épiillé iskolarendszerben szerzett
szakképzettség, felsdoktatasi szakképzésben szerzett oklevél), fels6fokt (féiskolai oklevél vagy felséfoku
alapképzésben szerzett oklevél, egyetemi diploma vagy fels6fokii mesterképzésben vagy osztatlan
képzésben szerzett oklevél, tudomanyos fokozatot igazold oklevél). Az apa és az anya iskolai
végzettségének kodjaibol atlagot szamoltunk. A két sziild ugyanolyan iskolai végzettsége esetén azonos

kodot kapott, ha kiilonbség volt, akkor kutatoi dontés alapjan felfelé korrigaltunk.
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10. tabldzat: A sziilok egyiittes iskolai végzettsége az iskolai segitd szakmacsoportok mentén

(oszlopszazalék)

Iskolapszicholégusok Ovodai és iskolai szocidlis Pedagégiai asszisztensek

segitok
(N=110) (Ng=158) (N = 146)
Kvazi alapfoka 3,6 7,0 8,2
Kvazi kozépfoka 33,6 65,2 71,9
Kvizi felséfoka 62.7 27,8 19,9
Osszesen 100 100 100

Megjegyzés: Az alahiizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon celldjaba joval tébben keriiltek, mint amennyi véletlen

elrendezddés esetén varhato lett volna (Adj. Resid. > 2,0). Khi-négyzet-proba, p < 0,001. Forras: SchoolsUP 2022_QSD

A tovabbiakban a szakemberek gazdasagi eréforrasait vizsgaltuk, hiszen az adatbazis
lehetdséget adott a szubjektiv és relativ anyagi helyzet feltérképezésére. Az empirikus
tapasztalatok azt mutatjak, hogy a csaladi jovedelmi helyzet szubjektiv megitélésére
vonatkoz6 valaszok jellemzden az atlagos felé tendalnak (Benkd, 2009; Csok, 2019). Ez
a tendencia esetlinkben is megfigyelhetd, hiszen a vizsgalt dimenziok alapjan a szubjektiv
és relativ mutatok nem mutatnak szignifikans eltéréseket. Ennélfogva a gazdasagi toke
vonatkozasadban 0Osszességében nem azonosithatok éles szakadékok. Az eredmények
értelmezésekor azonban érdemes figyelembe venni, hogy a tarsadalmi status szubjektiv
Onbesorolasa részben tiikkrozheti az egyén tényleges tarsadalmi helyzetét, ugyanakkor azt
egyéni értelmezési kereteken keresztiil lattatja (Pusztai, 2009). Az eredmények
magyarazatdhoz sziikséges lenne a csaladok értékrendszerének, a materialis javakhoz
vald hozzaallasanak és fogyasztasi szokdsaiknak az azonositdsa (Markus, 2015; Pusztai
& Markus, 2017). Azonban a 14 éves kori objektiv anyagi status mérésére az életkorok
nagy szérdsa miatt nem vallalkoztunk (legfiatalabb valaszadd: 23 éves, legiddsebb
valaszado: 63 éves, SD = 9,36), mivel nem lehetett volna egy olyan egységes ¢és
Osszehasonlithatd kérdéssort alkalmazni, amely a tartds fogyasztasi cikkek birtoklasa
mogott meghtizodod, tobb évtizedre visszanyuld tarsadalmi-gazdasagi kiillonbségeket, és
az ezekhez kapcsolodd fogyasztasi szokasokat és értékrendeket is képes lett volna
kimutatni. A tarsadalmi-gazdasagi hattér hossza tavu hatdsainak feltarasa tovabbi
modszertani kihivasokat vet fel, kiemelten a retrospektiv adatok egységes értelmezésének
tekintetében. A gazdasagi er6forrasok iddbeli valtozasainak megragadasa ezért olyan
kutatasi irany lehet, amely arnyaltabb képet adhat a tarsadalmi mobilitds alakulasarol.
Mindez azért is kiilonds relevancidval bir, mert a gazdasagi er6forrasok megitélése
jelentds szubjektiv elemeket hordoz, igy a tarsadalmi status percepcidja nem minden

esetben feleltethetd meg teljes mértékben az objektiv mutatdknak.
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A tanulmanyi palyafutds és a munkaval kapcsolatos percepcidk nem csupan a
tarsadalmi stratifikdcios erétér fiiggvényében alakulnak, hanem a lakoéhelyi kornyezet
tipusa, nagysaga ¢s elhelyezkedése is jelentds szerepet jatszik formalddasukban (Forray
R. & Kozma, 1992; Pusztai, 2009, 2015b; Ceglédi, 2018; Csok, 2019). Ezért az egyes
palydk tarsadalmi rekrutdcidja a regiondlis kiilonbségek elemzésén keresztiil is jol
megragadhaté (Fonai, 2010). Kutatasunkban a pedagdgiai asszisztensek korében a
fovarosbol érkezdk aranya 21,2% volt, amely az adjusted residuals alapjan az elvart
gyakorisaghoz képest szignifikdnsan feliilreprezentaltnak bizonyult. E csoportban a 14
éves kori lakohely telepiiléstipusa szerint a legtobben egyéb varost (31,5%), illetve
kozséget, falut vagy tanyat (szintén 31,5%) jeloltek meg. A kistelepiilési hattér a szocialis
segitok esetében is meghatarozoé volt, koriikben a kdzségi, falusi vagy tanyasi szarmazas
aranya elérte a 33,8%-ot. Ezzel szemben az iskolapszichologusok szakmai kdzosségében
a varmegyeszékhelyrdl vagy varmegyei jogu varosbol szarmazok voltak tobbségben
(35,1%) (11. tablazat). Korabbi kutatasok is kimutattak, hogy mig az alacsonyabb bejutési
atlagpontszamu szakokon jellemzé a kozségi dominancia (Kiss, 2013), addig a
wpiacképes” diplomat nyujtdé egyetemeken lényegesen kisebb aranyban tanulnak azok,
akik a teleptiléshierarchidban alacsonyabban elhelyezked6 lakohelyrdl érkeznek (Robert,
2000). Empirikus vizsgalatunk eredményei megerdsitik ezeket a kordbbi kutatdsokat,
elsésorban azt a visszatéré mintazatot, miszerint a fels6foku szocialis képzésekben a
budapesti hallgatok ardnya rendkiviil alacsony (Nagy, 2008; Csok, 2019). Eredményeink
arra utalnak, hogy a kiilonb6z6é iskolai segité szakmak tarsadalmi és foldrajzi
bedgyazottsaga eltérd képet mutat, mivel egyes csoportok mas szakmai utakat
részesitenek eldnyben, vagy eltérd palyamodellek mentén épitik karrierjiiket. A kisebb
telepiilésekrdl érkezdk szdmara ezek a segitd szakmdk — kiilondsen a szocidlis és
pedagogiai jelleglick — konnyebben elérhetdk és vonzobb alternativat jelenthetnek,
egyrészt a regionalis munkaerd-piaci kereslet, masrészt pedig a képzdintézmények
foldrajzi elhelyezkedése €s a felvételi kovetelmények miatt. Ugyanakkor figyelembe kell
venni az adatfelvétel sajatossdgait és a valaszadoi kor Osszetételét, mivel ezek
befolyasolhatjak az eredmények értelmezését, foként a képzési lehetdségek elérhetdsége

¢és a szakmai aspiraciok lakohely szerinti kiilonbségei tekintetében.
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11. tabldzat: A valaszadok 14 éves kori lakohelyének telepiiléstipusa az iskolai segito

szakmacsoportok mentén (oszlopszazalék)

Iskolapszichologusok (')voc!z}i'és islfoy!ai Pe(?ag()giai
(N=111) szocialis segiték asszisztensek
(N =157) (N = 146)
Févaros 16,2 5,7 21,2
Varmegyeszékhely, varmegyei jogl varos 35.1 30,6 15,8
Egyéb varos 28,8 29,9 31,5
Kozség, falu vagy tanya 19,8 33,8 31,5
Osszesen 100 100 100

Megjegyzés: Az alahuzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint amennyi véletlen

elrendezddés esetén varhato lett volna (Adj. Resid. > 2,0). Khi-négyzet-proba, p < 0,001. Forras: SchoolsUP 2022 _QSD

Az elmult években jelentds erdfeszitések torténtek a felsGoktatasban végzettek
palyafutasanak altaldnos elemzésére, amelyek ravilagitottak a képzési teriiletek €s szakok
specifikus vizsgéalatdnak sziikségességére. Korabbi kutatdsunk ennek jegyében egy
specialis képzési szegmensre dsszpontositott: a tarsadalom miikodoképességét eldsegitd
palydkon dolgozo fiatal szakemberek elhelyezkedését vizsgalta. Ennek soran
Osszehasonlitottuk a nappali munkarend szerinti szocialis képzésekben részt vett
hallgatokat a pedagogiai jellegli alapszakokon végzettekkel. A vonatkoz6 kutatasok
tobbsége elsdsorban az egyes szakmak professzionalizacidjara koncentralt, valamint
intézményi ¢és regionalis metszetben vizsgélta a rekrutacios folyamatokat. A targyalt
elemzés azonban a szocidlis és pedagdgiai segitd diplomasok orszagos szintii tarsadalmi
rekrutdcios bazisara és munkaerd-piaci jellemzdire helyezte a hangsulyt. Az adatok
mélyebb értelmezéséhez parcialis korrelacios elemzést végeztiink. A szakmacsoportokat
vizsgélva egyik intézményben sem mutatkozott markans rétegzddés a sziilok iskolai
végzettsége alapjan a vizsgalt szakok kozott. Intézményi szintli elemzésiink arra engedett
kovetkeztetni, hogy az eltérések hatterében inkabb az adott intézmények rekrutdciods
bazisdnak sajatos jellemzOi htzdédnak meg (Csok, 2020c, 2022a). Ezekkel az
eredményekkel 6sszhangban Hegediis (2016) a Felvi-adatok elemzése alapjan arra jutott,
hogy az intézmény elhelyezkedése és a telephely jelentdsen befolyasolja a hatranyos
helyzetli hallgatok aranyat. Osszességében tehat a fiatal szakemberek alacsonyabb
tarsadalmi statusu csalddokbodl érkeztek, és a csoportok Osszetételének kiilonbségei a
képzéseket nyujtdo intézmények regionalis elhelyezkedésének lenyomatat hordoztak
(Csok, 2020c¢, 2022a). A képzdintézményekrdl ebben az adatbazisban nincsenek adatok,
azonban a teriileti szemponti elemzést tdmogatja a munkahelyek varmegyei szintli
bontasa: az iskolapszichologusok 36,0%-a Budapesten, a pedagogiai asszisztensek

25,9%-a Pest varmegyében, az iskolai szocidlis segitok 12,7%-a pedig Borsod-Abauj-
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Zemplén varmegyében dolgozik (12. tdblazat). A munkavallalok térbeli koncentraltsaga
a képzohelyek foldrajzi elhelyezkedésének ,.tdvolsdagfiigeo™, ,.értelmiségmegtarto”
jellegét sejteti (Horvath, 2010), tovabba az alapsokasag régiok szerinti megoszlasa is
érvényesiilni latszik az adatokban. Példaul az iskolapszichologusként végzettek
elhelyezkedésére erds budapesti €s debreceni koncentracio jellemzd, mivel ezekben a
varosokban inditottak el legkorabban a munkakor betdltéséhez sziikséges specializaciot

(N. Kollar & Szabo, 2021).

12. tablazat: A munkahely teriileti elhelyezkedése az iskolai segité szakmacsoportok mentén

(tobb valasz is lehetséges, szazalékban)

Iskolapszicholégusok Ovodai és islfo}ai szocialis Pe(!ag()giai
(N=111) segitok asszisztensek
(N = 158) (N =147)
Budapest*** 36,0 10,8 17,8
Pest varmegye*** 10,0 6,3 259
Bacs-Kiskun varmegye 0,9 7.6 2,0
Baranya varmegye 7,2 2,5 4,1
Borsod-Abatj-Zemplén varmegye 5,4 12,7 6,1
Csongrad-Csanad varmegye 6,3 3,2 2,0
Fejér varmegye 5.4 6,3 5.4
Gyér-Moson-Sopron varmegye 2,7 10,1 2,7
Hajdu-Bihar varmegye** 135 6,3 2,7
Heves varmegye 2,7 1,3 4,1
Jasz-Nagykun-Szolnok varmegye 0,9 4.4 4,1
Komaérom-Esztergom varmegye 0,9 7,0 4,8
Nograd varmegye 0,9 4.4 1,4
Somogy varmegye 0,0 2,5 2,0
Szabolcs-Szatmar-Bereg varmegye 1,8 7.6 4,1
Tolna varmegye 2,7 2,5 1,4
Vas varmegye 1,8 1,3 2,7
Veszprém varmegye 0,9 0,6 2,0
Zala varmegye 0,0 1,9 2,7

Megjegyzés: Az alahiizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint amennyi véletlen
elrendezddés esetén varhato lett volna (Adj. Resid. > 2,0). Khi-négyzet-proba, **p = 0,003; *** p < 0,001. Forras: SchoolsUP
2022_0SD

A 14 éves kori lakohely (11. tablazat) és a jelenlegi munkavégzés varmegyei eloszlasa
(12. tablazat) kozott Osszetett viszonyrendszer rajzolodik ki, amely az egyes
szakmacsoportok eltérd tarsadalmi hatterére, illetve kiilonb6zd térbeli mobilitasi
lehetdségeire is értelmezhetd. A pedagdgiai asszisztensek esetében viszonylag nagy
aranyban fordult el fOvarosi szarmazas, ugyanakkor a legtobben egyéb varosbol vagy
kozségi, falusi kornyezetbdl érkeztek. Jelenlegi munkavégzésiik foként a budapesti
agglomeraciora 6sszpontosul, ami a munkaerdpiac regionalis szerkezetét, tovabba a rovid
tava, dontden helyi vagy kozeli térbeli mobilitast jelzi. Ez a minta arra utalhat, hogy ebben
a csoportban a mobilitas részben helyben maradast, részben a févarosbol torténd kilépést

jelenthet, de mindenképpen korlatozottabb mozgasteret foglal magéban. Az iskolai
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szocialis segiték korében ezzel szemben a kistelepiilési szarmazas és a hatranyosabb
helyzetl térségekhez valo kotddés a meghataroz6. Munkavégzésiik gyakran az eredeti
lakohelyhez kozeli, periférikus régidkra irdnyul, ami a lokélisan bedgyazott szakmai utak,
valamint a besziikiiltebb mobilitasi lehetdségek jelenlétére utal. A palyavalasztas €s az
elhelyezkedés e szakmacsoport esetében szorosabban Osszefonodik a szarmazési
kornyezettel és a helyi adottsigokhoz vald igazodéassal. Az iskolapszichologusok
csoportjaban ezzel ellentétben egy felfel¢ iranyuld mobilitdsi palya rajzolodik ki:
tobbségiik varosi hattérrel rendelkezik, jelenlegi munkavégzésiik pedig dontden
nagyvarosi kdrnyezethez kothetd, kiilonosen a fovarosban. Ez arra enged kdvetkeztetni,
hogy e palya magasabb iskolazottsagot, erdteljesebb varosi orientaciot €s tagabb térbeli
mozgasteret kivain meg. Az elhelyezkedési tendencidk alakuldsaban a képzéshez vald
hozzaférés is szerepet jatszhatott, hiszen a szakiranyu felkészités kordbban elsdsorban a
nagyobb varosokban volt elérhetd, igy az elsdként elinditott programok teriiletileg is
hozzajarulhattak a késdbbi munkavégzési mintazatok kialakuldsdhoz. Mindez az
iskolapszichologus palya esetében egy urbanizalt szakmai integracié iranyaba mutat,
amelyet a képzési kozpontok elhelyezkedése és a nagyvarosi munkakornyezet
dominancidja egyarant erdsit.

A szarmazasi kornyezet és a munkavégzés teriileti viszonyainak feltarasat
kovetden a vizsgalat kiterjedt a jelenlegi, azaz prokreacids csaladi helyzetre is, amely az
¢letpalya alakuldsa szempontjabol szintén relevans (Engler, 2016). Ennek keretében a
szarmazasi csalad tarsadalmi statusmutatoi mellett a csaladi allapottal, csaladszerkezettel
¢s az iskolai végzettséggel kapcsolatos valtozokat is elemeztiik. A csaladi allapot
szignifikans Osszefliggést mutat a segitd szakmacsoportokkal (13. tablazat). A segitd
szakemberek tobbsége hazassagban ¢l (59,0%), tovabbi 18,8%-uk pedig élettarsi vagy
tartos egyiittélési kapcsolatot tart fenn. Az egyediilallok aranya 13,7%, az elvaltaké 7,2%,
az 6zvegyeké 1,2%. A kapcsolati formak megoszlasa azt jelzi, hogy a segitd szakmakban
dolgozok jelentds része tartdos parkapcsolati keretek kozott éli mindennapjait, ami
nemcsak érzelmi, hanem gazdasagi értelemben is stabilizdlo tényezd lehet: az
alacsonyabb jovedelemmel jar6 segit6i munkakorok fenntarthatdosidgat sok esetben a
haztartasi er6forrasok megosztasara épiild, kétkeresds csaladmodell teszi stabilabba. Bar
az elvaltak ¢és Ozvegyek aranya Osszességében alacsony, egyes csoportokban
feliilreprezentaltnak bizonyultak. Az 6vodai és iskolai szocidlis segitok korében az
elvaltak (10,8%), mig a pedagdgiai asszisztenseknél az 6zvegyek aranya (2,7%) tért el

szignifikansan az elvarttol. Az elvalt stitusz nagyobb aranya az életpalya soran

156



bekovetkezo parkapcsolati valtozasokra, illetve ezek és a munkavallalas kozotti kapesolat
jellegére utalhat. Az adatok arra engednek kovetkeztetni, hogy a segité palyak
¢lethelyzetekhez vald illeszkedOképessége fontos tényezd a szakmai életit
fenntartdsaban. A parkapcsolati ¢letit és a szakmai palya alakulasa a segitd szakmak
esetében fokozottan érzékeny metszetként értelmezhetd. A parkapcsolati torések — legyen
sz0 valasrol vagy a partner elvesztésérol — gyakran olyan, a mindennapi ¢let
szervezOdését ¢érintd atalakuldsokkal jarnak, mint a lakohelyvaltds, az anyagi
bizonytalansdg vagy a gondozasi feladatok megnovekedése, amelyek alapvetden
formalhatjak a munkavallaldssal kapcsolatos lehetdségeket és preferenciakat. Bizonyos
segitd szakmédk olyan ¢élethelyzetekben 1s fenntarthatdo foglalkoztatasi format
jelenthetnek, amikor a munkaid6-beosztés relativ rugalmassaga, a helyi elérhetdség vagy
a stabil intézményi kornyezet kiemelt jelentéséggel bir. Mindez arra vilagit ra, hogy a
segitd palyak nemcsak hivatasként, hanem bizonyos élethelyzetekben viszonylagos
egzisztencialis kapaszkodoként is miikodhetnek — még akkor is, ha a kereseti lehetdsegek
sziikdsek, de ez a fajta stabilitas jellemzden csak korlatozott ideig megorizhetd, ha nem

tarsul hozza anyagi biztonsag, szakmai elérelépés vagy tarsadalmi megbecsiiltség.

13. tablazat: A valaszadok csaladi allapota az iskolai segité szakmacsoportok mentén

(oszlopszazalék)
Iskolapszicholégusok Ovodai és 1slfo}al szocidlis Pedagégiai asszisztensek
(N=111) segitdk (N = 147)
(N =157)

Egyediilallo 18,9 12,7 10,9
Elettarsi vagy,tartos egyiittélési 252 153 17.7
kapcsolatban €1

Hazas 48,6 60,5 65,3
Elvalt 7,2 10.8 34
Ozvegy 0,0 0,6 27
Osszesen 100 100 100

Megjegyzés: Az aldhuzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint amennyi véletlen

elrendezddés esetén varhato lett volna (Adj. Resid. > 2,0). Khi-négyzet-proba, p = 0,010. Forras: SchoolsUP 2022 _QSD

A csoportok kozott erds szignifikans kiilonbségek figyelhetdk meg az életkor tekintetében
(ANOVA-teszt, F = 9,672; p < 0,001). A valaszadok atlagéletkora 41 év. A pedagogiai
asszisztensek csoportja mutatja a legmagasabb datlagéletkort (43 ¢év), mig az
iskolapszichologusoké a legalacsonyabbat (38 év). Az iskolai szocialis segitok
atlagéletkora (42 év) kozel all a teljes minta atlagahoz. Az életkori eltérések hatterében
feltételezhetdoen a képzési id6 hossza, a palyara 1épés életkora, valamint az egyes

szakmacsoportok eltérd munkaerd-piaci és élethelyzeti sajatossagai allhatnak. Az
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iskolapszichologusok ¢letkora 6sszekapcsolhato a hosszabb felséfoku képzéssel és azzal,
hogy e munkakorbe a fiatalabb generaciok 1épnek be, gyakran kdzvetlentil tanulmanyaik
befejezése utan. A pedagdgiai asszisztensi csoport magasabb atlagéletkora ezzel szemben
arra utalhat, hogy e munkakort inkabb olyanok toltik be, akik életpalyajuk kés6bbi
szakaszaban keresnek helyben elérhetd, stabil foglalkoztatasi format. Ugyanakkor
eléfordulhat, hogy a munkavallalok szdmdra ez a pozicid atmeneti szerepet tolt be:
egyfajta belépési pontként jelenik meg az oktatasi intézményrendszerbe, amely késébb
mas pedagogiai vagy nevelési munkakorok felé vezethet. E kettés funkcid — vagyis a
masodik karrierként valdo belépés, illetve az ideiglenes, ¢élethelyzethez kotott
foglalkoztatds — hozzajarulhat ahhoz, hogy a pedagodgiai asszisztensek csoportjaban az
atlagéletkor magasabb, és a korOsszetétel heterogénebb. Az iskolai szocidlis segitok
¢letkora a teljes minta atlagdhoz hasonléan alakul, ami arra utalhat, hogy e munkakdr
betoltése nem korcsoport-specifikus, és kiilonbozo palyaszakaszokban egyarant jellemzo.
Ez a viszonylagos egyensuly tiikrozheti a szakmacsoport nyitottsagat, illetve azt, hogy a
belépéshez sziikséges feltételek €s a betdltott szerep jellege nem korlatozodik egyetlen
¢letszakaszhoz. Az életkor szerinti kiilonbségek nemcsak képzésszerkezeti és munkaerd-
piaci eltéréseket tliikroznek, hanem az egyes szakmacsoportokhoz tarsuld
¢életpalyamodellek eltérd ritmusat és szereplehetdségeit is.

Az ¢letkori sajatossagok a csaladi élethelyzetek alakuldsét is befolyéasoljak. A
gyermekszdm szerinti megoszlds ennek megfelelden jol tiikkrozi a valaszadok
¢letciklusbeli pozicidit, valamint a szakmai €s maganéleti szerepek 0sszehangolasanak
lehetOségeit. A kovetkezOkben a gyermekszdm szerinti megoszlas részletesebb
vizsgalatara tériink ki, amely lehetdséget nyujt a csalddi és szakmai szerepek
Osszefonodasanak jobb megértésére. Az adatok alapjan a pedagdgiai asszisztensi
csoportban magasabb a legalabb egy gyermeket nevelék aranya (80,9%), ami
Osszhangban all a kordbban bemutatott ¢letkori megoszlassal, és a csaladi szerepek
betoltésének  eldrehaladottabb  szakaszat  jelezheti.  Ezzel  szemben — az
iskolapszichologusok korében megfigyelheté magas gyermektelenségi ardny (53,2%)
magyarazhat6 a fiatalabb életkorral, a palya korai szakaszaval, tovabba azzal a kitolodo
iskolai és szakmai képzési folyamattal, amely gyakran késlelteti a palyakezdést és a
csaladalapitést is. Az iskolai szocidlis segitok esetében a gyermekszam szerinti megoszlas
kiegyenstlyozottabb képet mutat: tobb mint kétharmaduk (72,7%) nevel gyermeket, és
bar a kétgyermekes modell a leggyakoribb (30,6%), a harom vagy tobb gyermeket

neveldk aranya (20,4%) is szamottevd (14. tablazat). Mindez azt jelzi, hogy az iskolai
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segitdi palya — bar nem kizardlag csalddosok altal betdltott szerepkor — jellemzden
Osszeegyeztethetd a gyermekneveléssel, €s a foglalkoztatasi keretek lehetévé tehetik a
csaladi ¢let fenntartésat, akar tobbgyermekes sziilok szamadra is. A szakmai és maganéleti
szerepek Osszehangoldsa — kiilondsen a gyermekvallalas iddzitése, illetve a gondozasi
feladatokkal jar6 idobeli terhelés — fontos tényezd lehet a pdlyatipusokhoz valo

illeszkedés, valamint a hosszl tavi munkavallalasi mintazatok szempontjabdl is.

14. tablazat: A valaszadok gyermekeinek szama az iskolai segito szakmacsoportok mentén

(oszlopszazalék)
Iskolapszicholégusok Ovodai és ls'fo,!al szocidlis Pedagoégiai asszisztensek
(N=111) segitok (N = 147)
(N =157)
Nincs gyermek 53.2 27,4 19,0
Egy gyermek 15,3 21,7 19,7
Két gyermek 20,7 30,6 36,7
Harom vagy annal tobb gyermek 10,8 20,4 24,5
Osszesen 100 100 100

Megjegyzés: Az alahiizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon celldjaba joval tébben keriiltek, mint amennyi véletlen

elrendezddés esetén varhato lett volna (Adj. Resid. > 2,0). Khi-négyzet-proba, p = 0,010. Forras: SchoolsUP 2022_QSD

A gyermekek szdmaban mutatkoz6 szakmacsoportok szerinti kiillonbségek az életkor, a
csaladi allapot és a tanulményok ideje tekintetében szignifikans eltéréseket mutatnak
(khi-négyzet-proba, p < 0,001). Engler (2018) a felsdoktatdsi hallgatok
gyermekvallalasanak 1d6zitését vizsgalva ramutatott, hogy a diplomaszerzést kozvetlentil
kovetd idoszakot kevesebben tartjak idedlisnak az elsé gyermek megsziiletésére, szemben
a 25-30 ¢és 30-35 éves életkorral. Ahogyan azt az elézdekben is kiemeltiik, az
adatértelmezés soran figyelembe kell venniink, hogy az iskolapszicholdégusok jelentds
része késobbi életkorban kezdi meg szakmai palyafutdsat, mint mas szakmacsoportok
tagjai. Ez részben a hosszabb képzési id6 eredménye, ami kiillondsen szembetiind annak
fényében, hogy a pedagogiai szakmai kézosségben jellemzObbek a kozépfoku, illetve
rovidebb idejii képzési formdk. E kiilonbségek jol tiikr6z6dnek a valaszadok legmagasabb
iskolai végzettségében is, amely tekintetében markans eltérések figyelheték meg a harom
szakmacsoport kozott (15. tablazat). Az iskolapszicholégusok dontd tobbsége egyetemi
diploméval vagy mesterképzésben szerzett oklevéllel rendelkezik (97,3%), €s tovabbi
1,8%-uk tudomanyos fokozattal is bir. Bar ez az arany alacsonynak tlinhet, jelenléte
mégis figyelemre méltd, mivel a masik két szakmacsoport esetében ilyen tipust
végzettség nem jellemzdé. A PhD-fokozat megléte jol jelzi, hogy az iskolapszichologusi

palya nemcsak gyakorlati, hanem tudomdanyos igényu tudaskészletre is épiilhet, és a
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szakemberek egy sziik rétege a pszicholdgia tudomanyos diskurzuséaba is beadgyazott. Ez
a hattér tovabb erdsiti a palya magasabb presztizsét, illetve azt a képzési €s szakmai
orientaciot, amelyet a mesterképzés dominancidja és a folyamatos tovabbképzési
gyakorlat is tdimogat. Az iskolai szocidlis segitok korében a féiskolai vagy alapképzésben
szerzett diploma a legjellemzdébb (68,8%), de kozel egyharmaduk (29,3%) egyetemi
végzettséggel is rendelkezik. Ez a képzettségi megoszlas egy kozépfok folotti, de nem
feltétleniil egységesen akadémiai iranyultsagli szakmai profilt jelez, amely jol illeszkedik
a segitdi szerepek gyakorlati, ugyanakkor képzett munkaerdt igényld természetéhez. A
szocialis segitdi poziciok tehat felséfokt végzettséget kivannak meg, mikdzben tobb
képzési szintrdl is biztositanak belépési lehetOséget, igy egyszerre mutatjadk a palya
professzionalizalodésanak iranyat és nyitottsagat. Ezzel szemben a pedagogiai
asszisztensek képzettségi strukturdja joval heterogénebb: a legnagyobb aranyban
érettségire épiild iskolarendszerli szakképzettséggel rendelkeznek (34,7%), ezt kovetik a
szakképesitéssel rendelkezd kozépfokt végzettségliek (15,6%), a felsOoktatasi
szakképzésben szerzett oklevéllel rendelkezdk (12,2%), valamint a szakképesités nélkiili
érettségizettek (8,2%). Mindossze 29,3%-uk tett szert felséfoku, diplomas végzettségre,
ami jol érzékelteti a csoport képzettségi struktirdjanak alacsonyabb iskolédzottsagi szintek
felé valo eltolodasat. A pedagogiai asszisztensi munkakor tehat olyan pozicioként jelenik
meg, amely szélesebb képzettségi spektrumot dlel fel, és ezaltal a tarsadalmi sokféleség
egyfajta leképezddése is lehet. A kozépfoku, illetve az érettségire épiild szakképzettségek
magas aranya arra utal, hogy ez a pozicidé nem egységesen felséfokt végzettséghez kotott,
hanem inkabb egyfajta ,,dtjaro” szerepet tolt be a kozépfoku és felsdoktatasi képesitések
kozott. A munkakdr ilyen tipusu nyitottsdga egyrészt lehetOséget teremt a helyi
munkaerdpiacra vald belépésre és a rugalmas foglalkoztatasra, masrészt azonban felveti
a szakmai poziciok egységességének, elismertségének és tovabbképzési potencialjanak

kérdését is.
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15. tablazat: A valaszadok legmagasabb befejezett iskolai végzettsége az iskolai segitd

szakmacsoportok mentén (oszlopszazalék)

Iskola- Ovodai és iskolai Pedagogiai
pszicholégusok szocialis segitok asszisztensek

(N=111) (N =157) (N = 147)
Erettségi bizonyitvany szakképesités nélkiil 0,0 1,3 8.2
E_rettsergl l?lzonyltvany szakképesitéssel, képesitd 0.0 0.0 15,6
bizonyitvany
Erettségire épiilo iskolarendszerben szerzett
szakképzettség 0.0 0.0 4.7
Fels6oktatasi szakképzésben szerzett oklevél 0,0 X 12,2
F01sk<,)la1 oklevél vagy fels6foku alapképzésben szerzett 0.9 68.8 25.9
oklevél
Egyetemi diploma vagy felséfoki mesterképzésben 973 293 34
vagy osztatlan képzésben szerzett oklevél _= > >
Tudomanyos fokozatot igazol6 oklevél 1.8 0,0 0,0
Osszesen 100 100 100

Megjegyzés: Az alahiuzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint amennyi véletlen

elrendezddés esetén varhato lett volna (Adj. Resid. > 2,0). Khi-négyzet-proba, p = 0,010. Forras: SchoolsUP 2022 _QSD

Ebben az alfejezetben az iskolai segitd szakmak tarsadalmi bedgyazottsagat vizsgaltuk a
demografiai adatok, a szdrmazdsi hattér, a csaladi élethelyzet, valamint a szakmai
jellemzok dimenzidin keresztiil. Az elemzés azt tarta fel, miként kiillonboznek az
iskolapszichologusok, az iskolai szocialis segitOk és a pedagogiai asszisztensek életutjai,
képzettségi mintdzatai ¢és tarsadalmi helyzetiikh6z kapcsolodd jellemzoik. Az
iskolapszichologusok korében a legmagasabb a fels6foku, azon belill is az egyetemi és
tudomanyos fokozattal rendelkez6 végzettség aranya, ami a hosszabb képzési idovel €s a
késobbi palyakezdéssel is Osszefligg. Jellemzd rajuk a varosi szdrmazas, valamint a
nagyvarosi munkahelyhez valo kotddés, ami egy tudatosan épitett, urbanizalt szakmai
karrierpalyat jelez. Az életkor, a gyermekszam ¢és a csaladi allapot alapjan e csoport tagjai
jellemzden fiatalabbak, sokan koziililk még gyermektelenek, ami a karrierépités kezdeti
szakaszara ¢és a csalddalapitas kitolodasadra utal. A hézassagon kiviili, de tartos
parkapcsolati formdk viszonylag magas aranya e csoportban a csalddszerkezet valtozo
mintdzataira és az élettarsi kapcsolatok tarsadalmi elfogadottsdgara is ramutathat. Az
iskolai szocialis segitok csoportja képzettség tekintetében kiegyensulyozott képet mutat:
tobbségiik foiskolai vagy alapképzésben szerzett diplomaval rendelkezik, de szdmottevd
az egyetemi végzettségiiek aranya is. A csoport tagjai sokszor kistelepiilésrdl szarmaznak,
¢s gyakran hatrdnyosabb helyzetli régiokban dolgoznak, ami lokdlisan beédgyazott
palyautakat jelez. A csaladi életforma és gyermekszam szempontjabdl vegyesebb képet
mutatnak: tobbségiik gyermekes sziiloként van jelen a munkaerdpiacon, ami a gondozasi
feladatokkal vald Osszehangolds kihivdsaira is rdmutat. A pedagdgiai asszisztensek

korében mutatkozik a legnagyobb iskolazottsagbeli és tarsadalmi heterogenitas: jelentds
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aranyban rendelkeznek kdzépfoku szakképzettséggel, érettségire épiild szakképzettséggel
vagy felsdoktatasi szakképzésben szerzett oklevéllel. A diplomas végzettségliek aranya
ebben a csoportban kifejezetten alacsony. A munkakor jellemzden olyanok szdmara kinal
foglalkoztatasi lehetdséget, akik életpalyajuk elérehaladottabb szakaszaban jarnak, sokan
koziilik tobbgyermekes sziilok. Ez a csoport rendelkezik a legmagasabb
gyermekszdmmal, ami Osszefliggésbe hozhat6 a csalddi ¢életciklus eldrehaladottsagaval,
tovabba a gondozasi feladatokkal valo egyenstlykereséssel. A fovarosi és agglomeracios
térséghez val6 kotddés, valamint a helyben elérheté munkalehetdségek hangsulyossaga
alapjan a pedagdgiai asszisztensi pozicid gyakran masodik karrierként, illetve atmeneti
foglalkoztatasi formaként jelenik meg, amely sajatos modon O6tvozi a stabilitds irdnti
igényt a rugalmas élethelyzeti alkalmazkodassal. Osszességében elmondhatd, hogy az
iskolai segité szakmak nem csupan képzettségi és munkaerd-piaci, hanem életformahoz
kapcsolddd mintazatokat is hordoznak. A kiilonb6zd szakmacsoportok eltéré moédon
illeszkednek az ¢€letciklus kiilonb6zd szakaszaihoz, €s a tarsadalmi-gazdasagi pozicidkon

tul az élethelyzeti alkalmazkodas lehetOségeit is formaljak.

6.2. Az iskolai segitok munkardl alkotott idedlképe

A kovetkezokben a segitdé palyara Iépést megelozd éveket helyezziik eldtérbe, és a
palyavalasztast megel6z6 iddszakot — Ceglédi (2018) nyoman — olyan kétélii fegyverként
értelmezziik, amely egyszerre képes mérsékelni és felerdsiteni a szarmazasi hattér
hatasait. Az elmult évtizedek oktataskutatdsai egyértelmiien igazoltak a szarmazasi csalad
tarsadalmi statusanak meghatarozo szerepét, hiszen az eltérd tarsadalmi hatterti tanulok
financialis, intellektudlis, aspiracios és proceduralis szempontbol is kiilonbozé mértéki
szliléi tdmogatasban részesiilnek, ami befolyasolja tovabbtanuldsi és munkavallalasi
terveiket (Pusztai, 2015b; Pusztai & Markus, 2017). Ugyanakkor a kutatok egyetértenek
abban, hogy az egyén palyavalasztdsat mas tipusu eréforrasok is befolyasolhatjak — ilyen
példaul a csaladon beliili tarsadalmi téke (Pusztai, 2004, 2009; Markus, 2015), valamint
a munkéval kapcsolatos elképzelések ¢és attitlidok (Pusztai, 2009, 2013, 2020c; Bocsi,
2013, 2015a, 2018).

A tovabbtanuldssal kapcsolatos aspirdciok az oktataskutatds gyakran vizsgalt
témai kozé tartoznak. A moratorium-keresés, az intergeneracidos mintakovetés, illetve a
tudas- és kapcsolatorientaltsdg mint hajtderdk jelennek meg az empirikus vizsgalatok

fokuszaban (Pusztai, 2015¢; Kovacs et al., 2019). Oktataskutatok partiumi régiora
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kiterjedd kvantitativ vizsgalatai alapjan a tovabbtanulas legfobb motivacioi kozott a
kedvezdbb munkaerd-piaci lehetéségek reménye mellett a tudadsszomj is kiemelkedd
szerepet kap (Pusztai et al., 2015; Kovacs et al., 2019; Pusztai & Szigeti, 2021). A
kutatasok eredményei alapot adnak annak feltételezésére, hogy a dontésmechanizmusok,
amelyek az iskolai segité szakmak palyavalasztasaban is szerepet jatszanak, nem csupan
racionalis, haszonmaximalizal6 megfontolasokon alapulnak. Az emberi toke elméletén
alapul6, onérdekkovetd, racionalis haszonmaximalizalé emberképen tullépve tgy latjuk
(Becker, 1962; Schultz, 1963, 1983; Mincer, 1970; Todor, 2020, 2022), hogy az iskolai
segitdé szakemberek dontésmechanizmusainak komplexitdsa magaban foglalja a
korlatozott racionalitas (Simon, 1982) és az axioldgiai racionalitas (Boudon, 2003)
egyiittes jelenlétét is (Todor, 2020, 2022). Az iskolai segitd szakmat valaszté egyének
dontéseit a posztmateridlis értékek, a munkaerkolcs és az altruista motivaciok hatjak at,
melyek a valaszadok 91,8%-a szerint a képességekhez vald illeszkedést jelentették, mig
89,8%-uk az emberekkel vald foglalkozas vagyat emelte ki dontése hatterében. Az iskolai
segitOk palyavalasztasa tehat nem csupan az anyagi ¢és tarsadalmi hasznossagot kereso
racionalitds mentén torténik, hanem er6teljesen jelen van az értékalapu, intrinzik
motivaciok altal vezérelt dontésmechanizmus, amely a szakma tarsadalmi értékét és az
elhivatottsagot helyezi eldtérbe.

A csoportok kozotti  kiilonbségek tekintetében kiemelendd, hogy az
iskolapszichologusok korében a legmagasabb ardnyban jelenik meg a tudasszerzés
motivuma (97,3%), amely feliilreprezentalt valasz ebben a csoportban. Emellett szintén
jellemzd a sziikebb és tdgabb kornyezetben észlelt problémak segitésre késztetd ereje
(78,9%) és az elismert foglalkozas utdni vagy (60,8%), amelyek ugyancsak kiugrd
értékeket mutatnak. Bar a jol jovedelmezd foglalkozés iranti igény csak 19,8%-o0s
aranyban szerepel, el6forduldsa ebben a korben mégis statisztikailag szdmottevd, ami a
szakmai presztizs elvaradsanak jelenlétére utal. Az iskolai szocialis segitok korében —
hasonl6an az iskolapszichologusokhoz — feliilreprezentalt motivacioként jelenik meg a
sziikebb és tagabb kornyezetben észlelt problémak segitésre késztetd ereje (75,8%).
Emellett kiemelkedd aranyban szerepel a kapcsolatorientaltsag (73,4%), a sajat gyakorlati
tapasztalatok hatdsa (51,6%), valamint egy konkrét tarsadalmi csoport (50,6%) vagy
kliensintézmény (36,7%) iranti érdeklddés. A szocidlis palya valasztasat olyan belsd
mozgatorugok vezérlik, amelyek szorosan kapcsolodnak a tarsadalmi érzékenységhez, a
személyes tapasztalatokhoz, tovabba az emberi kapcsolatok kialakitasara iranyuld

torekvéshez. A pedagdgiai asszisztensek korében harom motivacios tényezd emelkedik
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ki, amelyek statisztikailag feliilreprezentaltak: a csaladi élettel Osszeegyeztethetd
munkavégzés szempontja (87,7%), az anyagilag megengedhetd képzés valasztasa
(37,5%), illetve a mas lehetdség hianyabol fakado palyavalasztas (17,9%) (16. tablazat).
Mindez egy alkalmazkod6, részben kényszeriségekkel is atszott, pragmatikus
palyadontési logikat jelez, amelyben a személyes ¢€lethelyzetekhez vald igazodas és a
kiilsé lehetdségek korlatozottsiga hangsulyosan jelenik meg. Osszességében
megallapithatd, hogy az iskolapszichologusokat és az iskolai szocialis segitoket
els@sorban a tanulas, a kapcsolatépités és a masokon vald segités motivéalja, mig a
pedagbgiai asszisztensek esetében a munka és a maganélet 6sszehangolhatosaga jelenik
meg elsddleges szempontként. Mivel a munkaval kapcsolatos értékek a szocializacio
soran interiorizalodnak (Pusztai, 2009), az elvarasrendszer jellege a meglévo tarsadalmi
tapasztalatok mellett a képzOhelyi és munkaeré-piaci élmények 4altal formalt

értékorientaciokrol is arulkodik (Pusztai, 2020c¢).

16. tablazat: Tovabbtanulasi motivaciok az iskolai segité szakmacsoportok mentén (t6bb valasz
is lehetséges, szazalékban)

Iskola- Ovodai és iskolai Pedagégiai
pszicholégusok szocialis segitok asszisztensek
(N=111) (N = 158) (N = 147)
Hogy jol jovedelmez6 allast talaljon*** 19.8 7,6 4.8
Hogy elismert foglalkozéasa legyen*** 60,0 30,4 45,1
Konnyt elhelyezkedési lehetdség 26,1 36,9 36,1
Csaladi élettel sszeegyeztethetd munkavégzés*** 45,9 63,7 87.7
Hogy gyarapitsa tudasat** 973 84,2 82,8
Hogy sokféle kapcsolatot alakitson ki** 53,2 734 67,6
Csaladi hagyomany kovetése 8,1 13,3 13,9
Sziilei elvarasait, tanacsait kovette 9,0 8,2 11,6
Van olyan ismerdse, aki ilyen teriileten dolgozik** 18,9 38,6 39,0
Egykori kozépiskolai tanarok ajanlottak 9,0 7,0 7,5
Palyavalasztasi tanacsado ajanlotta 2,7 3,8 2,7
Megengedhette maganak anyagilag 28,8 26,6 375
Tarsadalmi mobilitas reménye, kitorés 36,0 27,8 25,5
A sziikebb és tagabb kornyezetében észlelt
problémak késztetik segitésre*** 8.9 58 53,5
Egyéni kepessege} miatt erre a teriiletre érzi 955 94.9 85.6
alkalmasnak magat**
Egy konkrét kliensintézmény iranti érdeklgdés™** 10,8 36,7 30,8
Egy konkrét tarsadalmi csoport iranti érdeklédés*** 21,6 50,6 45,1
Mindenképpen segitd hivatast akart valasztani 80,2 82,9 80,1
f(‘)lyan szakma valasztasa, ahol emberekkel lehet 93.6 91,0 85.6
oglalkozni
Sajat gyakorlati tapasztalatai voltak a teriileten** 29,7 51.6 46,9,
Vallasos nézetek miatt 9,9 17,2 13,0
Atmeneti foglalkozas, mas Iehetdség hidnya*** 1,8 13,3 17.9

Megjegyzés: Az aldhizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint amennyi véletlen
elrendezddés esetén varhato lett volna (Adj. Resid. > 2,0). Khi-négyzet-proba, **p < 0,01; ***p < 0,001. Forras: SchoolsUP
2022_0SD

A kirajzolodo kiilonbségek pontositasa érdekében faktoranalizis (principal components

becslés, ortogonalis varimax rotacids modszer) segitségével vizsgaltuk a munkaértékek
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Osszerendezddésének mintazatait (Bocsi, 2015a, 2015b, 2016a, 2016b, 2016¢), és ezzel
hétféle konstrukcidt tartunk fel az idealis munkardl. Az elemzésiinkben a
szakirodalomban gyakran el6forduld tipusokat azonositottunk (Pusztai, 2020c). A
Kaiser—Meyer—Olkin-mutat6 értéke (KMO = 0,785) alapjan a valtozok megfeleld
mértékben alkalmasak (KMO > 0,7) a faktoranalizis elvégzésére (Csallner, 2015). A
Bartlett-féle szfericitasteszt szignifikans volt (¥*(253) = 2222,652; p < 0,001), igy a
nullhipotézis elvethetd, vagyis a valtozok korrelalnak egymassal (Sajtos & Mitev, 2007;
Takécs & Siket, 2011; Csallner, 2015). A faktoranalizis a teljes variancia 60,058%-4at
magyarazta, ami eléri a minimumként meghatarozott 60%-ot (Csallner, 2015). A
szakirodalom alapjan a 0,4-et valasztottuk a faktorsulyok als6 hataranak (Huszka &
Kiny6, 2020; Jozsa & Jozsa, 2020; Fejes et al., 2022), igy harom item kivételével (11.,
17., 18.) minden allitas pontosan egy-egy faktorba sorolhat6 (lasd 7. szamu melléklet). A
kialakitott faktorstruktura jol leképezi a szakirodalomban mér kordbban is megfigyelt
tipusokat (Pusztai, 2009; Bocsi, 2013; Pusztai, 2013; Bocsi, 2015¢; Pusztai, 2015¢,
2015d), ugyanakkor ujszeri eredményilink, hogy az idedlis munkarol alkotott
elképzelések egy hétfaktoros modelljét sikeriilt empirikusan megalapoznunk.
Elemzéseink soran a korabbi vizsgalatokbol mar jol ismert elnevezéseket megtartottuk,
az esetleges pontositasokat, kiegészitéseket labjegyzetben jeloljiik.

A proszocialis munkaidealhoz a segitd attitlid, a kozj6 figyelembevétele, valamint
a munkatérsak és mas emberek felé irdnyuld tarsas beallitottsag tarsul (Bocsi, 2013). Az
¢lménykdzpontt munkafelfogds a munkdra valtozatos, sikerélményt nyujtdo ¢és
¢lményszerzd tevékenységként tekint, beleértve a jo hangulati munkahelyi kozeget is
(Pusztai, 2009, 2013, 2015c). A kockadzatminimalizal6 faktoron a munka vildgéban
eléforduld kritikus helyzetek (pl. bizonytalan és megerdltetd allas, nem bejelentett
munkavégzés, a csaladi élettel nehezen Osszeegyeztethetdé munkarend, illetve a tavoli
munkahely) csOkkentésére torekvd értékek iilnek (Pusztai, 2013). Az Onfejlesztd
munkaattitlidhoz?® egyrészt a szakmai tokéletesedés iranti nagyfoku igény, masrészt az
érdekes és kihivast jelentd munkavégzés kapcsolddik, amelyek a folyamatos szakmai
fejlodés lehetséges zalogai lehetnek (Pusztai, 2015d). A fliggetlenségre torekvo
munkaképben kiemelten az 6nalldo dontéshozatal €s a kotetlen munkaidd jelenik meg

(Pusztai, 2013, 2015¢). A karrierorientalt munkaelképzelés a materidlis elonyoket helyezi

26 Pusztai (2015d) a pedagdgus palya iranti elkotelezettségét vizsgdlva az onfejlesztésre vald torekvést

szerepfelfogasként azonositotta.
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elotérbe, mint a biztos allast, a magas keresetet €s a munkahelyi elérejutas lehetdségét
(Pusztai, 2009, 2013, 2015¢). A komfortos statusorientalt faktor?’ az értékstruktirak
rendszerében Osszekapcsolja az intézmény stituszat, a kényelmességet és a
teljesitményelvhez kotdédd, egymast ki nem zard jegyeket (Bocsi, 2015c¢).

A kovetkezo 1épésben arra a kérdésre keressiik a valaszt, hogy a palyavalasztasi
aspiraciok mellett kimutathatok-e Iényeges eltérések a segité szakemberek
munkafelfogdsaban. Az ¢élménykdézpontu, a kockazatminimalizal6, a komfortos
statusorientalt, az dnfejlesztd és a fiiggetlenségre torekvd munkakép mind Osszefiiggést
mutat a valasztott hivatassal (17. tablazat). Részletesebb eredményeink szerint az elsd
harom idealkép leginkabb jellemzd a pedagodgiai asszisztensekre. E csoport tagjainal
kiemelkedd jelentoségli a biztonsdg, a csalad és munka kozotti egyensuly megléte,
valamint a lokalis kotédés (pl. a munkahely kozelsége) — ezek alapjan Bocsi (2015a)
nyoman Oket a biztonsadgos balanszirozok csoportjaba sorolhatjuk. Amint korabban is
jeleztiik, e szakmacsoportban a kozépkoru, gyermekkel rendelkezé munkavallalok aranya
magasabb, ami tovabb erdsitheti a komfortos, stabil életkoriilmények iranti igényt a
munkahelyi preferencidk rendszerében. A komfortos statusorientalt faktor a szociélis
segitdk korében is pozitiv értéket vett fel; ez a munkakép kifejez6dhet egyszerre a
kényelmi szempontok iranti érzékenységben €s a szakmai eldmenetel iranti torekvésben.
A faktorszkorok 4tlagai ugyanakkor arra hivjak fel a figyelmet, hogy az dnfejlesztés iranti
igényt az iskolai szocialis segitk és az iskolapszichologusok egyarant joval magasabbra
értékelik, ami az elObbiek esetében a komfortérzékenységet egyfajta szakmai ambicidval
egésziti ki. Az iskolapszichologusoknal az intellektualis fliggetlenség (6nallo
dontéshozatal) és az egyéni szabadsag két jol azonosithatd jellemzd, ami kritikus,
autonom gondolkodésu szakember képét rajzolja ki. Szdmukra a folyamatos szakmai
Onképzés — a boviil, akar tobb intézményben ellaitandd feladatok mellett — a
rugalmasabb, kotetlenebb munkaidét is megkivanja. Fontos megjegyezni, hogy a
proszocialis €s a karrierorientalt munkamotivaciok nem mutattak szignifikans eltéréseket
a szakmacsoportok kozott. Ez azt jelezheti, hogy ezek az attitlidok — a masokért valod
felelosségvallalas és a stabil egzisztencialis hattér megteremtésének igénye — alapvetden
minden segitdi szerepkorben jelen vannak, igy kevésbé alkalmasak a szakmai attitidok

kozotti kiilonbségek megragadasara.

27 Bocesi (2015¢) vizsgalatdban autoném statusorientalt faktorként keriilt elnevezésre, elemzésiinkben

azonban a komfortossag fontossagat értékelték magasabbra a valaszadok.
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17. tablazat: A valaszadok ideadlis munkarol alkotott felfogasa az iskolai segitd

szakmacsoportok mentén (faktorszkorok atlagai)

Pro- Elmény- Kockazat- On- Fuggetlen- Karrier- Kon,nfortos
cos . . .. Y . ,, segre .. status-
szocialis kozponti minimalizilo  fejleszté . p orientalt L
torekvo orientalt
Iskolapszichologus
(N=107) ,061 -,190 -,321 172 ,597 -,014 -,465
Ovodai ¢és iskolai
szocialis segitd ,055 -,126 -,014 ,185 -,024 -,027 ,167
(N =150)
f;djglc;%;n asszisztens -107 286 266 -337 -,440 ,040 ,180
F-érték (ANOVA) 1,216 9,087%%** 10,890%** 12,601%** 38,606%** 0,177 17,161%**

Megjegyzés: ANOVA-teszt, *** p < 0,001. Forras: SchoolsUP 2022_QSD

Az Onfejlesztés kérdéskorét tovabbgondolva, az iskolapszichologusok szakmai
kozosségében szignifikansan gyakoribb (28,2%), hogy jelenleg is felséfoki képzésben
vesznek részt, Oket kovetik az iskolai szocialis segitdk (21,7%), majd a pedagdgiai
asszisztensek (13,1%) (khi-négyzet-proba, p = 0,011). A tovabbtanulok korében az
iskolapszichologusok esetében a szakiranyu tovabbképzés (80,6%) dominal, de kisebb
aranyban jelen van a doktori képzésben valo részvétel is (6,5%). Az iskolai szocialis
segitdk korében jelentds aranyban fordul elé a szakiranyu tovabbképzés (47,1%) és a
mesterképzés (26,5%), amiben egyszerre kifejezddik a karrierépités szandéka és a
jogszabalyi megfelelés szlikségessége is — példaul az dvodai és iskolai szocialis segités
szakiranyu tovabbképzés esetében. Bar a pedagodgiai asszisztensek korében a
tovabbtanulas ardnya alacsonyabb, koriikben is fellelhetd a statustorekvés: a valaszadok
koziil tobben éppen elsd diplomdjuk megszerzésén dolgoznak (BA/BSc: 84,2%), amely
a munkakdrvaltas, a kedvezdbb fizetés és/vagy a nagyobb tarsadalmi megbecsiilés

lehetdségét vetiti eldre (18. tablazat).

18. tablazat: A vizsgalat idopontjaban felsooktatasi tanulmanyokat folytatok aranya az iskolai

segité szakmacsoportok mentén (oszlopszazalék)

Iskola- Ovodai és iskolai szocialis Pedagégiai
pszicholégusok segitok asszisztensek

(N=31) (N = 34) (N =19)
Fels6oktatasi szakképzés 32 0,0 10,5
BA/BSc 0,0 17,6 84.2
MA/MSc 6,5 26,5 0,0
Egysege,s és osztatlan képzés/osztatlan 32 5.9 53
mesterképzés
Szakiranyt tovabbképzés 80.6 47,1 0,0
Doktori képzés (PhD, DLA) 6,5 2,9 0,0
Osszesen 100 100 100

Megjegyzés: Az alahizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint amennyi véletlen

elrendezddés esetén varhato lett volna (Adj. Resid. > 2,0). Khi-négyzet-proba, p < 0,001. Forrds: SchoolsUP 2022 _QSD
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Az eredményekbdl az deriil ki, hogy az iskolapszichologusok és az iskolai szocidlis
segitok korében erdteljesebben van jelen a tudatos karrierépités €s a szakmai fejlodés
iranti igény. Ez részben Osszekapcsolhatd a hosszabb képzési iddvel, az ehhez tarsuld
erdsebb szakmai identitdssal, valamint a szigorubb, kotelezden eldirt képesitési
kovetelményekkel. A pedagogiai asszisztensek esetében, bar kisebb aranyban figyelhetd
meg formalis tovabbtanulds, a statusjavitasra iranyuld térekvések igy is érzékelhetok —
amit az elsé diploma megszerzésére vonatkozo ambiciok is érzékeltetnek. Ez azt
valoszintisiti, hogy a pedagdgiai asszisztensi palya olykor belépdszintként miikodik,

amelybdl egyesek tovabblépési lehetdséget keresnek.

6.3. Felkésziilés az iskolai segitd palydra és a munkdba dllas tapasztalatai

Mieldtt ratérnénk az egyes csoportok munkaerd-piaci jellegzetességeinek elemzésére,
eldszor a szakmai kozosségek képzési profiljat tekintjiik at. Az iskolai szocidlis segitdk
tobb mint 70%-a — ideértve a relevans egyéb valaszokat is — felséfoku szocialis
végzettséggel rendelkezik (szocidlpedagdgia, szocialis munka, szocialpolitika), ritkabban
tanitéi vagy szociologus diplomaval, illetve csalad- és gyermekvédelem szakos
pedagbgus szakiranyu tovabbképzéssel. Az iskolapszichologusok ezzel szemben kivétel
nélkiil pszichologusi képesitéssel rendelkeznek. A pedagogiai asszisztensek esetében
joval diverzebb kép tarul elénk: a pedagdgiai- és csaladsegitd munkatars (36,8%) ¢és a
pedagogiai asszisztens (29,9%) OKIJ-s képzések, tanfolyamok mellett az egyéb valaszok
kozott gyakran szerepel a gyogypedagogiai asszisztens €s gyodgypedagogiai segitd
munkatars megnevezés is. Emellett tobbek kozott olyan valaszok is megjelentek, mint
példaul a bibliaoktatdé vagy az anglisztika szak, pedagogiai minorral kiegészitve (19.
tablazat). A képzési hatterek ilyen irdnyl eltérései érzékletesen vilagitanak ra a
szakmacsoportok professzionalizacios szintjeinek és szerepelvarasainak
kiilonbozdéségére. Az iskolapszicholégusok egységes képzési strukturdja és a
pszichologusi diploma kizarolagossdga jol jelzi a szakma erdsebben szabalyozott,
intézményesiilt jellegét, amely vilagosan koriilhatarolt szakmai identitast feltételez. Ezzel
szemben az iskolai szocidlis segit6k esetében mar egy tagabb, de még mindig felséfoka
végzettségekre ¢€piild, részben szakirany(l tovabbképzéssel kiegésziild képesitési
keretrendszer figyelheté meg, ami a képzés sokszinliségét és a teriilet részleges
nyitottsagat is mutatja. A pedagogiai asszisztensi csoportndl megjelend végzettségek

sokfélesége, valamint az OKJ-s és tanfolyami képzések dominancidja azonban a
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legalacsonyabb belépési kiiszobbel jellemezhetd palyat rajzolja ki, ahol a szakmai
elvarasok és képzési kovetelmények kevésbé formalizaltak. Ez a heterogenitds —
kiilondsen az egyéb, nehezen kategorizalhato végzettségek esetében — az adott pozicidk
betoltésének helyi gyakorlatdra és az oktatasi intézmények eltérd elvardsaira is utalhat.
Osszességében a képzési utak kiilonbségei nemcsak a szakmai stituszt és a palyak
presztizsét kiilonitik el egymastol, hanem a munkaba allas elofeltételeit, a szakmai

mozgasteret €s az eldmeneteli lehetdségeket is erdteljesen meghatarozzak.

19. tablazat: A valaszadok jelenlegi munkdjahoz kapcsolodo végzettsége az iskolai segitd

szakmacsoportok mentén (oszlopszazalék)

Iskola- Ovodai és iskolai Pedagogiai
pszicholégusok szocialis segitok asszisztensek
(N=110) (N = 158) (N = 144)
Szocialpedagogia f6iskolai szak (hagyomanyos
képzés) 0.0 14:6 1.4
Szocialpedagogia alapszak (BA) 0,0 184 0,7
Szocidlpedagogia mesterszak (MA) 0,0 3.2 0,0
Altalanos szocialis munkas féiskolai szak
(hagyomanyos képzés) 0.0 14 0.0
Szocialis munka alapszak (BA) 0,0 17,7 0,0
Szocialis munka mesterszak (MA) 0,0 4.4 0,0
Pszichologia egyetemi szintii szak
(hagyomanyos képzés) 34.5 0.0 0.0
Pszichologia alapszak (BA) 1,8 0,6 0,0
Pszichologia mesterszak (MA 58.2 0,6 0,0
Pedagogia alapszak (BA) 0,0 1,3 2,1
Tanito féiskolai szak 0,0 2,5 2,8
Tanit6 alapszak (BA) 0,0 1.9 0,0
Osztatlan tanarképzés 0,0 1,9 0,7
Pedagoégiai asszisztens OKJ képzés, tanfolyam 0,0 2,5 299
Pedagogiai- és csaladsegité munkatars OKJ
képzés, tanfolyam 0.0 0.0 368
Gyermek- ¢s ifjusagi feliigyeld OKJ képzés, 0.0 13 0.7
tanfolyam
Egyéb 5,5 17,7 25,0
Osszesen 100 100 100

Megjegyzés: Az aldhuzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint amennyi véletlen

elrendezddés esetén varhato lett volna (Adj. Resid. > 2,0). Khi-négyzet-proba, p < 0,001. Forras: SchoolsUP 2022 _QSD

Kutatasunk targyat képezte annak tovabbi vizsgalata, hogy a segitd hivatasra felkészitd
képzések mennyire fejlesztették a szakmai szerep betdltéséhez sziikséges ismereteket,
kompetencidkat és készségeket (lasd 8. szamu melléklet). A tobbségében féiskolai vagy
alapszakos végzettségii iskolai szocidlis segit6k szignifikdnsan magasabbra értékelték a
tarsadalmilag kedvezOtlen helyzeteket létrehozd okok felismerését (3,07) és a
segitségnyujtds folyamatainak utankovetését (2,73), mig az egyetemi, illetve
mesterképzéssel rendelkezd iskolapszichologusok a szakmai kompetenciahatdrok
tisztanlatasaban (3,20) és a nevelési-oktatasi folyamatok tudomanyos elemzésében, a

kapcsolodd kutatasok értelmezésében (2,83) bizonyultak felkésziiltebbnek. Orokzold
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téma, hogy az egyetemi képzésekben a szerzett tudas gyakorlati kiprobalasa helyett a
tananyag elméleti és tudomanyos ismeretei felé tolodott el a hangsuly (Csok, 2020b;
Pusztai & Csok, 2020b). A kutatoi 1étre vald felkészités, attitlidformalas azonban a
folyamatos fejlodni akards igényét, a feladatokhoz val6d adaptiv viszonyulast, az 0jitas
iranti fogékonysagot vetiti elére (Pusztai et al., 2015), és mindezek a megkérdezett
iskolapszichologusok valaszaiban is visszakdszonnek. Ezzel szemben a rdévidebb
id6tartamu pedagogiai asszisztens képzések jellegadd ismérve a gyakorlati ismeretkorok
kiszélesitése, igy a nevelés kiilonbozd szerepldivel vald egyiittmiikddés (3,05), a tanult
ismeretek gyakorlatban torténd alkalmazasa (2,99), a programok, pedagodgiai
tevékenységek szervezése (2,97) €s a tanuldk, pedagogusok, sziilok érdekérvényesitd
képességének fejlesztése (2,64) erdteljesebb szinezetet kap ezen a szakteriileten.
Ugyanakkor a pedagogiai asszisztensek a kompetenciahatdrok meghuzasaban, szakmai
ondefiniciojuk és valos tarsadalmi funkciojuk meghatarozasaban bizonytalanabbak, mint
a masik két szakmacsoport képviseldi. Ez részben abbol is adddhat, hogy esetiikben
hidnyzik egy egységes, a professzionalis szocializacidjukat egy iranyba tereld, a szakmai
szerepfelfogasukat ¢s identitasukat hatdrozottan formalé képzési tartalom. A formalis
képzések szintje, id6tartama, specializaltsaga, az elméleti és gyakorlati elemek aranya,
tovabbd a palya helyettesithetOsége egyarant a felkésziiltség ¢érzésének kritikus
dimenzio6it alkotjak.

A vizsgalt szakmacsoportok képzési tapasztalataibdl kdrvonalazodo eltérések jol
érzékeltetik a professzionalizacio kiilonb6zd fokozatait, amelyek egyarant befolyéasoljak
a szakmai Onazonossdgot, a kompetenciaérzést és a tarsadalmi megbecsiilés irdnti
elvarasokat is. Az iskolapszicholégusok esetében a hosszabb, egyetemi szintd,
kutatasalapu képzés nemcsak a tudomanyos megalapozottsdgu gondolkodést és a
komplex elemzési készségeket fejleszti, hanem hozzajarul a szakmai 6ndefinicié és a
szerephatarok vilagosabb kijeldléséhez is. A valaszaikban megnyilvanuld magas szintii
onreflexid, valamint az Onfejlesztésre ¢és autondmiara vald nyitottsag egy
professzionalisan jol koriilhatarolt palyamodellt vetit elére. Az iskolai szocidlis segitok
esetében szintén megfigyelhetd a szakmai tudatossag és a reflexiv attitid jelenléte,
kiilonosen a tarsadalmi érzékenységet igényld helyzetek felismerésében és a tdAmogatasi
folyamatok utankovetésében. Ugyanakkor képzésiik sokszinlisége, amely nem
kizarolagosan egy szakmai teriiletet jelol meg, a szakmai keretek és szerepek eltérd
értelmezését is eredményezheti, ami részben magyarazhatja az e csoportban tapasztalhato

sz¢lesebb szerepfelfogast. A kompetenciahatarok meghuzéasaban naluk is fontos szerepet
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jatszhat az, hogy a kotelezd képzési eldirasok csak részben kindlnak egységes
professzionalis szocializdcidos mintat. A pedagogiai asszisztensek esetében a képzési
tapasztalatok a gyakorlati alkalmazasra és a tdmogatd jelenlétre fokuszalnak, ami a
hétkoznapi iskolai miikodéshez elengedhetetlen. Ennek ellenére a vélaszaikbol
kiolvashato bizonytalansdg a kompetenciahatarok, illetve a szakmai identitds kapcsan
arra utal, hogy a képzési tartalmak nem nyujtanak elégséges fogddzot az
onmeghatarozashoz. A professzionalizacid hidnyossagai kovetkeztében ez a szerepkor
gyakran ,,sziirkezonaként” jelenik meg a nevelési-oktatasi rendszerben, amelybdl egyesek
valoban tovabblépési lehetdséget keresnek — részben a tarsadalmi megbecsiilés, részben
az egzisztencialis stabilitds reményében. Osszességében elmondhatd, hogy a képzési
struktarak eltérései nemcsak a szakmai felkésziiltséget €s az oOnértékelést, hanem a
palydhoz val6 viszonyt is mélyen befolyasoljak. A professziondlis identités
kialakulasédhoz sziikséges k6zos normarendszer és egységes képzési irdnyelvek megléte,
vagy hianya, Iényeges mozzanatként jelenik meg abban, hogy a segitdi palya miként valik
hosszu tavon elkotelezddéssé vagy atmeneti megoldassa.

A képzést kovetd elhelyezkedés iddbelisége, valamint az els6 munkaba 4llas
korlilményei egyarant rdmutatnak a vizsgélt szakmai csoportok kozotti finomabb
eltérésekre, amelyek a munkdhoz vezetd utak jellemzdiben is megmutatkoznak. A
valaszadok 40,6%-a 0gy nyilatkozott, hogy a jelenlegi munkéjdhoz kapcsolodo
végzettség megszerzése utdn nem keresett munkat, mert mar a képzés alatt is dolgozott,
tovabbi 34,3%-uk pedig két honapon beliil helyezkedett el a munkaerdpiacon. A
csoportok kozotti kiilonbség nem bizonyult szignifikdnsnak. A valaszok alapjan
egyértelmilen érzékelhetd, hogy a segitdi palydkon az elhelyezkedés gyakran mar a
képzéssel parhuzamosan elindul, ami nemcsak a képzési rendszer gyakorlatba
agyazottsagara és a terepintézményekkel valo szoros egyiittmiikodésre, hanem annak
integrativ szerepére is utal. A képzési folyamat ily modon nem csupan tudasatadasként
értelmezhetd, hanem a szakmai kézegbe vald fokozatos beilleszkedés forumaként is,
amely eldsegiti a munka vilagaba valo zokkendmentes dtmenetet. Ennek eredményeként
a tanulmanyok és a munkavégzés kozotti atmenet nem élesen elvalasztott szakaszként,
hanem egy folyamatos bedgyazodasi folyamatként jelenik meg. Az elhelyezkedési adatok
kiegyenlitett képe ugyanakkor arra is utalhat, hogy a munkaerdpiac jelenleg fogadokész
a segitd szakmak végzettjei irdnt. Az elmélyiilt kiilonbségek hianya pedig azt is jelezheti,

hogy az elhelyezkedés esélyeit nem elsdsorban a képzési hattér tipusa, hanem a segito
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szakemberek irdnti folyamatos kereslet, a szakemberhidny, illetve a munkakorokre
jellemzd fluktuacio hatarozza meg.

A segitéi palydkon vald elhelyezkedés csatorndinak vizsgalata tovabbi
arnyalatokat is lathatova tesz a harom szakmacsoport kozott. Az iskolai szocialis segitok
(34,8%) ¢és az iskolapszichologusok (33,6%) korében az allashirdetésre vagy
munkaltatonal vald jelentkezés ttjan torténd elhelyezkedés a leggyakoribb, ami arra utal,
hogy e szakemberek nagyobb aranyban vesznek részt a formalis allaspiaci versenyben. A
pedagogiai asszisztensek esetében ugyanakkor egészen mas mintazat rajzolodik ki:
koriikben a személyes ismeretség révén torténd elhelyezkedés a leggyakoribb (30,8%),
jelezve a kapcsolati téke kiemelt szerepét ebben a szegmensben (20. tablazat). A
pedagogiai asszisztensek személyes kapcsolatokra €piild elhelyezkedési mintazata nem
feltétlentil a tarsadalmi téke bdségére, hanem sokkal inkdbb a lokalis ismertségre és az
¢lethelyzeti alkalmazkodashoz igazod6 dontésekre mutat. A palyara valo belépést sok
esetben informadlis csatorndk, alacsonyabb szintli verseny, valamint a kivalasztas
rugalmasabb, kevésbé formalizalt szabalyozasa jellemzi. Ez eltéré tipusu
kapcsolathaldzati logikat tiikroz, mint amit a magasabb tarsadalmi statusu csoportok
korében ismeriink. A tarsadalmi status kiilonbségei ugyanis jelentésen meghatarozzak a
kapcsolathalozati er6forrdsok tipusat, elérhetdségét és kiterjedtségét (Pusztai, 2011). A
pedagdgiai asszisztensi palya esetében ez gyakran helyi ismertségen alapul6, praktikus,
¢lethelyzethez illeszkedd valasztas, amely szorosan kapcsolodik a csaladi életciklushoz,
illetve a stabilitas és rugalmassag kozotti egyenstuly megteremtésének igényéhez. Ez a
beadgyazottsag részben abbdl is fakadhat, hogy a poziciok betdltése sok esetben helyi vagy
ahhoz kozeli dontések mentén torténik, ahol az ismertség €s a személyes megfeleldség
gyakran feliilirhatja a formalis szelekcids szempontokat. A lokalis kapcsolatokra épiild
elhelyezkedés lehet6sége nem kizardlag az egyéni élethelyzeti stratégidk mentén alakul,
hanem gyakran a csaladon beliil 6roklott tarsadalmi téke is formalja, amely — optimalis
esetben — a belsd és kiils0 erdforrasokat Osszekapcsolva (Engler, 2020) teremthet
hozzaférést a helyi munkalehetéségekhez. Ez kiilondsen relevans azok esetében, akik
szdmara nem az adott pozicid jelenti az elsé munkaerd-piaci belépést, igy korabbi
munkatapasztalataik révén mar kialakulhatott egy olyan professzionalis kapcsolathald
(network), amely a munkaerdpiacon torténd elhelyezkedésben érdemi erdforrasként

mukddhet.
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20. tablazat: A végzettség megszerzése utan az elsé munkdahoz valo jutas modja az iskolai segito

szakmacsoportok mentén (oszlopszazalék)

Iskola- Ovodai és iskolai szocidlis Pedagogiai
pszichologusok segiték asszisztensek
(N=110) (N =158) (N = 146)

Allashirdetésre jelentkezett 33,6 34.8 18,5
]'\./Iu'nkalt'atronal jelentkezett, pl. elkiildte az 18.2 16,5 164
onéletrajzat

Intézményi karrieriroda, allasborze révén 0,0 0,6 0,7
Korymanyhrlvata,l r?unkakozvetltm 0.0 2.5 1.4
tevékenysége révén

Vallalkozoként, onfoglalkoztatoként kezdte 1,8 0,0 0,7
Gyakorlati helyén alkalmaztak 6,4 12,7 13,0
Tanari ajanlas révén 6,4 0,6 6,2
Korabbi munkakapcsolat révén 5,5 7,6 6,8
Egyéb személyes ismeretség révén 24,5 22,2 30,8
Egyéb modon 3,6 2,5 5,5
Osszesen 100 100 100

Megjegyzés: Az alahiizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon celldjaba joval tébben keriiltek, mint amennyi véletlen

elrendezddés esetén varhato lett volna (Adj. Resid. > 2,0). Khi-négyzet-proba, p = 0,037. Forras: SchoolsUP 2022_QSD

A palyakezd6 diplomasokat vizsgal6 kutatasok egyik legszubjektivebb teriiletének tartjak
a munkaval val6 elégedettség mérését. Az eredmények tendenciaszeriien jelzik, hogy a
végzettek legkevésbé a javadalmazassal, juttatasokkal, leginkabb pedig a munka szakmai,
tartalmi oldaléval elégedettek (Veroszta, 2012). Eredményeink megegyeznek az orszagos
adatokkal (jovedelem, juttatasok: 1,68; a munka szakmai, tartalmi része: 3,05). A
szocialis és pedagogiai segitd palyak kedvezbtlen kereseti viszonyai a frissdiplomasokra
iranyuld palyakovetési vizsgalatokban mdar tobbszor felszinre keriiltek (Csok, 2020c,
2022a), ellenben az iskolapszichologusok jovedelmi hatranya (Flach et al., 2023) egy
kevésbé vizsgalt problémakor.

A szakmai bazisok 0Osszevetésébdl egyértelmiien kirajzolodik, hogy a munka
tarsadalmi  megbecsiiltségében, a  jovedelemben, a munkatarsakkal valo
egylittmiikddésben, a munka infrastrukturalis feltételeiben és targyi koriilményeiben,
valamint a munka Osszességét tekintve szignifikans eltérések vannak a csoportok kozott
(21. tablazat). Az eredmények alapjan az iskolapszichologusok a legelégedetlenebbek a
kereseti lehetdségekkel (1,50), a targyi (2,25) és az infrastrukturalis (2,31) eszkdzokkel,
tovabba a munka egészével (2,68). Az adatok mogott halvany nyomait tapinthatjuk ki a
magasan kvalifikalt iskolapszichologusok csalddottsaganak, akik gy érzik, hogy a
magas human t6kéjiik nem tériil meg a munkaerd-piaci palyafutdsuk soran. Ez az
elégedetlenség ugyanakkor nem csupan jovedelmi kérdésként értelmezhetd, hanem egy
mélyebb, a szakmai Onérvényesitéshez és elismeréshez kapcsolddd fesziiltségként is,
amely a képzettség ¢és az ennek megfeleld tarsadalmi megbecsiiltség kozotti szakadékot

teszi lathatova. A visszajelzésekbol érzékelhetd, hogy az iskolapszichologusok esetében
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az anyagi elismerés hidnya és az intézményi feltételek elégtelensége egyiittesen
okozhatnak frusztraciot, kiilondsen akkor, ha a szakemberek ugy érzik, hogy tudasuk és
kompetencidik nem kapnak kelld teret a gyakorlatban. A pdalyakezdék szakmai
szocializacidja soran kialakul¢ idealizalt karriercélok, mint példdul a szakmai autonomiéat
€s magas presztizst kinalé6 maganpraxis, konnyen {itkézhetnek az iskolapszichologusi
szerep intézményi kereteivel, ami disszonancidhoz vezethet a képzés soran formalodo
szakmai identitas és a gyakorlatban megtapasztalt szerepelvarasok kozott. Ez az eltérés
hozzajarulhat a szakmai elégedetlenség kialakuldsdhoz, ha az 6nérvényesités lehetdsége
sziikdsebbnek bizonyul anndl, mint amit a képzés soran kialakitott palyakép sugallt. Az
iskolai szocialis segitok esetében a tarsadalmi presztizzsel valod elégedettség (1,70) és a
kollégakkal valo kooperacio értéke (3,04) marad el a masik két csoportétol. Ez megerdsiti
korabbi kutatasaink eredményeit, melyek szerint az 0j, kiilsé modellben bevezetett segitdi
szerepkor hosszabb 1d6t igényel a bedgyazodasra. Az iskolai szocialis segitOknek még
folyamatosan  épiteniiik  kell ~— szakmai  jelenlétiiket,  lathatosagukat — és
kapcsolatrendszeriiket a nevelési-oktatasi intézményeken beliil, mivel szerepiik egyeldre
nem valt a tantestiiletek kdz0s szakmai kulturajanak szerves részévé (Csok, 2020a; Csok
& Pusztai, 2022). A pedagdgiai asszisztensek esetében a munkatarsakkal valo
egyiittmiikodés (3,34) és a munka Osszességére vonatkozo elégedettség (2,93) a
legmagasabb az 0sszes vizsgalt csoport koziil, ami arra utalhat, hogy e szerepldk nagyobb
mértékben integralodtak az iskolai kollektivakba. Ennek hatterében tobb tényezd is
meghtzodhat: egyrészt a pedagdgiai asszisztensek munkdja szorosan kapcsolddik a
mindennapi oktatasi-nevelési gyakorlat miikodtetéséhez, igy természetes modon részei a
tantestiileti egyiittmiikodésnek. Masrészt szerepkoriik gyakran kozvetleniil kapcsolodik
egy-egy pedagdgushoz vagy osztdlyhoz, ami szorosabb munkakapcsolatot
eredményezhet. Ez a kozvetlen, napi szintli kooperdcié erdsitheti a munkatarsi
kapcsolatok pozitiv megélését, és novelheti a szakmai kozdsséghez tartozas érzését.
Végiil fontos szempontként jelenik meg, hogy elemzéseink szerint sokan koziiliik
atmeneti megoldasként, egy késobbi karrierlépés elészobdjaként tekintenek erre a
munkara. Ennek megfeleléen az alacsonyabb jovedelem vagy a korlatozott elémeneteli
lehetdség kevésbeé befolyasolja a munkaval valo altalanos elégedettségiiket, foként akkor,

ha cserébe tamogatd és befogad¢ iskolai kozegben dolgozhatnak.
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21. tablazat: Munkaval valo elégedettség az iskolai segité szakmacsoportok mentén

(atlagertékek negyfoku skalan)

Ovodai és , L. fer
. Isko}a- iskolai szocialis Pe(?agoglal Osszesen F-érték
pszicholégusok segitik asszisztensek (ANOVA)
A munka spakimai M 3,1364 3,0570 2,9792 3,0510
tar‘;ﬁ;‘li iésszzi mat, N 110 158 144 412 1,479
SD 67017 ,68880 79745 72483
Syakimai elémenciel. M 2,2973 2,4904 2,5278 2,4515
k:rrierélités netel. N 111 157 144 412 2,357
p SD 193997 81349 92324 ,89065
A ke thrsadalmi M 2,0811 1,6962 1,9724 1,8961
m;nggc:ﬁlilsrzaea m N 111 158 145 414 7,996+ %+
& g SD 188559 72892 88148 84161
M 1,4955 1,8535 1,6370 1,6812
Jovedelem, juttatasok N 111 157 146 414 8,009%**
SD 80762 71446 71323 75258
Bistons M 2,9009 2,7197 2,8356 2,8092
mllfn(lir;fi)%iimen o N 111 157 146 414 1,696
Y SD ,88374 ,80729 78808 82328
) M 3,0541 3,0443 3,3356 3,1494
?“ﬁ‘;ﬁiﬁizl valo 11 158 146 415 6,973%*
24 SD 168540 ,80084 73604 75938
A munka M 2,3063 2,6709 2,7361 2,5956
infrastrukturalis N 111 158 144 413 9,071%**
feltételei SD ,89232 83279 82772 ,86388
A muka tiravi M 2,2523 2,6329 2,5310 2,4952
ko‘r“u‘f;; zrigy‘ N 111 158 145 414 6,217%+
Y SD 189918 86219 89795 ,89590
A munka & it M 2,6818 2,8165 2,9310 2,8208
tekr}‘;rv‘ea osszesseget N 110 158 145 413 4,178*
SD 163436 ,68504 71351 68751

Megjegyzés: ANOVA-teszt, *p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001. Forras: SchoolsUP 2022 _QSD

Empirikus kutatdsok sora igazolja, hogy a segitd szakmak jellemzden alacsony belépési
kritériumokat tamasztanak, ezaltal lehetdséget biztositva a tarsadalmi mobilitasra és
felemelkedésre (Fonai et al., 2001; Nagy, 2008; Benkd, 2009; Balogh et al., 2015; Csok,
2019, 2020c, 2020d). A fejezet empirikus eredményei mindemellett vildgosan kirajzoljak
azt is, hogy az iskolai segité szakmak jelentds mértékii differencialtsagot mutatnak
tarsadalmi, élethelyzeti, képzési ¢és munkaerd-piaci jellemzéik mentén. Az
iskolapszichologusi palya els6sorban a magasabb tarsadalmi statusti csaladokbol
szarmazok szamara kinal belépési lehetdséget: jellemzden varosi szarmazasu, felséfoku,
azon belill is egyetemi végzettséggel rendelkezd fiatal szakemberek toltik be ezeket a
pozicidkat. Esetiikben a palyavalasztast gyakran belsd motivaciok — a tanulés iranti igény,
a szakmai presztizs keresése, valamint a tudasszerzés értékként valé megélése — vezérlik,

ugyanakkor megfigyelhetd, hogy a sziikebb ¢s tagabb tarsadalmi kornyezetben észlelt
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problémak is hozzédjarulnak a segité hivatas iranti elkotelezddés kialakulasahoz. A
valaszadok korében megjelend tarsadalmi és tanulményi aspiraciok azt mutatjak, hogy e
szakmacsoport tagjai szamara a pszichologusi identitds részben a tuddsalapi szakmai
szerepvallalassal vald azonosulast is magaban foglalja, amelyet a folyamatos szakmai
fejlodés és a reflexiv attitlid is erdsit.

A pedagogiai asszisztensi poziciok elsdsorban kozépfoku végzettséggel
rendelkezd, jellemzdéen csalddos ndk szamara kindlnak ¢élethelyzethez illeszkedd
foglalkoztatasi lehetdséget. A palyavalasztast gyakorta pragmatikus tényezok, példaul a
munka ¢és a csaladi élet Osszehangolasanak igénye, a helyi elérhetdség, vagy a képzési
kinalat sztikossége alakitjak. A pedagogiai asszisztensi munka sok esetben atmeneti
megoldasként vagy mas karriertt elokészitd szakaszaként jelenik meg, mikozben az
elhelyezkedést informalis csatornak és személyes ismeretségek segitik. A véalaszadok
korében megjelend palyavalasztas nem elsdésorban hivatasalapt elkotelez6désbol, hanem
az aktualis élethelyzethez igazitott munkavégzési lehetdségek keresésébdl fakad, amely
a stabilitas és a rugalmas ¢letvezetés kozotti kompromisszumos dontések egyensulyanak
megteremtésére épiil.

Az iskolai szocialis segitdk palyautjai tobbnyire az elsé generacids értelmiségi
felemelkedés ivét kovetik. Esetiikben hangstlyosak a személyes €letélményekbdl fakado
motivaciok, az empdtidra és tarsadalmi érzékenységre €piild hivatastudat, illetve a
konkrét klienscsoportokkal, példaul hatranyos helyzeti gyermekekkel vagy csalddokkal
val6 azonosulas. A szakmai elkdtelez0dés gyakran nem absztrakt idealokhoz, hanem a
sajat kornyezetben megtapasztalt probléméakhoz €és a mindennapi gyakorlatban megélt
tapasztalatokhoz kotodik, ami erds érzelmi azonosuldst eredményezhet. Ez az
¢lményalapu kotddés az iskolai szocidlis segitdi szerepet sokakndl egyfajta személyes
ligyként, belso elhivatottsagbol fakado tevékenységként teszi értelmezhetové.

Osszességében az iskolai segitdi palyakra valo belépés kiilonféle egyéni életutak,
tovabba kanonizalt és rejt6zkodd tokeforrasok (Pusztai, 2009) 6sszjatékaként alakul. E
toketipusok elérhetésége €s kombinacidja alapvetden meghatdrozza, hogy ki milyen
moédon, milyen feltételek kozott, valamint milyen palydhoz fliz6d6 hivatasfelfogas

mentén képes kapcsolddni ezekhez a szakmakhoz.
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7. Az iskolai segité szakemberek intézményi beagyazodasa, szakmai

funkcioi és sziilokkel valo egyiittmiikodése

Masodik empirikus fejezetiinkben a SchoolsUP 2022 QSD adatbazis (N = 416)
statisztikai elemzése révén arra vallalkozunk, hogy feltarjuk az iskolai segitd
szakemberek intézményi kozosségbe vald beagyazodasanak mintazatait, a szakmai
csoportok funkciok szerinti tagoltsagat, valamint a segité munkatarsak és a csalad kozotti
kapcsolattartas jellemzdit. A vizsgalat soran hdrom kiemelt fokusz mentén haladunk:
egyrészt az interprofesszionalis kapcsolati halok sajatossdgait elemezziik (K4-H4);
masrészt a kiilonb6z6 szakmai szerepek tevékenységprofiljat hasonlitjuk Ossze; ehhez
kapcsolddva pedig a sziilokkel valo egytittmiikodés lehetdségeit és korlatait térképezziik
fel (K5—HS5). A harom témateriiletet a szakmai szocializaci6 konstruktivista értelmezési
keretébe illesztve vizsgaljuk, kiilonos tekintettel arra, hogy az intézményi modell miként

hatdrozza meg a szakmai mitkodés és integracio lehetdségeit és korlatait (K6—HO6).

7.1. Az egyiittmiikodési toke mozgasban? Az iskolai segitok intézményi

bedgyazottsaga

A segitd szakman beliili és szakmak kozotti kollegidlis egyiittmiikodés fontossagarol
nagy kutatoi konszenzus alakult ki (Katona & Maté, 2015; Homoki, 2014; Budai, 2009,
2019). A pedagogusok korében mar tobb kutatds is rdmutatott a csapatmunka
jelentSségére. Eppen ezért a szakemberek kozotti interperszonalis viszonyra és kozos
feleldsségvallalasra a professziondlis tanulokozosség egyik szegmenseként tekintiink
(Hargreaves, 1993; Goddard & Goddard, 2007; Bacskai, 2015, 2020b; Pusztai et al.,
2024b). A kapcsolathalozati elemzés (network analizis) alkalmazasa lehetdséget ad a
szakmai kozosségek tarsadalmi kapcsolatainak feltérképezésére, tovabba hasznalhat6 az
egyéni poziciok meghatarozasara, a tarsadalmi téke dimenzidinak és a szakemberek
kapcsolatrendszerének feltarasara (Pusztai, 2020d).

A kutatas soran arra kerestilk a valaszt, hogy mutatkozik-e kiilonbség a
szakmacsoportok kozott abban, milyen széles korti szakmai kozosségre tdamaszkodhatnak
munkéjuk soran. Az, hogy a segitdk milyen mértékben kapcsolédnak mas szereplékhoz
az iskolai térben, nem csupan munkaszervezési, hanem szakmai identitast ¢és
elismertséget is érintd kérdés. A segitdi munka hatékonysagat és mindségét alapvetden

befolyésolja, hogy mennyire épiilhet egyiittmiikodésre, visszajelzésekre és szakmai
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tamogatasra. A kapcsolathal6 kiterjedtsége pedig hatassal van az informacidaramlésra, a
dontéshozatalba valé bevonodas lehetdségére, valamint az intézményi integracio
mélységére is. A szakmai egylittmiikddés eredményessége szempontjaboél nem
elhanyagolhato, hogy a segitok valoban részesei tudnak-e lenni olyan teammunkanak,
ahol a k6zos gondolkodas és feleldsségvallalas beépiil a napi miikddésbe.

A segitd tevékenységhez kapcsolddd informacidataddsokban, dilemmakban,
dontésekben és problémamegoldasokban részt vevo szereplok korét a 9. szama melléklet
foglalja Ossze. A tobbirdnyll egyiittmiikodést igényld feladatok soran aktivizalhato
kapcsolathaléban a pedagogusok szerepe a legmeghatarozobb (3,73), és jol lathatd, hogy
mindhdrom szakmacsoport esetében kiemelt sziikség van rdjuk. Az iskolaigazgatok
(3,25) ¢és az adminisztrativ személyzet (3,00) szintén fontos partnereknek szamitanak,
kozvetleniil a pedagogusokat kovetve. A ritkdbban bevont szereplok kozé tartoznak a
mentalhigiénés szakemberek (1,30), az iskolarendérok (1,30), illetve az iskoladrok
(1,27), ami arra utal, hogy jelenlétiik az iskolai miikddésben marginalisabb. Fontos
koriilmény, hogy 2020 szeptemberében 478 koznevelési €s szakképzési intézményben
vezették be az iskoladrséget (Stahly, 2021). Az iskoladrok megitélése a kezdetektdl
megosztd volt, integracidjuk az iskolai kozdsségekbe maig toredékes és esetleges maradt.
A kapcsolathalo szerkezete rairanyitja a figyelmet arra, hogy az iskolai segitok szakmai
beagyazottsaga els@sorban a belsd szereplokkel, a pedagdgusokkal és az iskolavezetéssel
valé egylittmiikodésen alapul, mig a kiilsd vagy peremhelyzetli szereplok bevonasa
korlatozott, esetleges és intézményenként erdsen eltérd. Ez azt mutatja, hogy az iskolai
segitd munka jelenlegi keretei kozott a szakmai integracié leginkabb a formalis
intézményi struktardkon beliil képes megerdsddni, mig a kiilsé szakemberek pozicidja
tovabbra is gyenge legitimacioval és alacsony részvételi arannyal bir.

Elemzéseink szerint az egylittmiikodés gyakorisdga tekintetében az iskola belsd
alkalmazasdban 4ll6 pedagogiai asszisztensek egyértelmii eldonyt élveznek. Az
egylittmiikddési kapcsolatokban a pedagogiai csoport tagjai koziil tobb mint egyharmad
szignifikansan el6rébb sorolddik, ideértve az adminisztrativ személyzetet (3,25), az iskola
tobbi  pedagogiai asszisztensét (3,08), a fejleszté pedagogusokat (2,87), a
gyogypedagogusokat (2,75), az iskolaorvosokat (1,84) €s az iskolalelkészeket/lelkészeket
(1,74). Az iskolaigazgatokat (3,37) és a gyermek- és ifjisagvédelmi feleldsoket (2,71) az
iskolai szocialis segitok valamivel gyakrabban vonjak be a segitd folyamatba, mint a
kontrollcsoport tagjai. A hazai kdznevelési és szakképz6 intézményekben a jelzérendszeri

jelzés elsddlegesen a gyermek- és ifjusagvédelmi felelds feladata, ennek hianyaban az

178



iskolaigazgatdo¢ vagy helyetteséé, ugyanakkor az iskolai szocidlis segitd is jogosult
jelezni, mivel szerepe kulcsfontossdgi a veszélyeztetettség felismerésében ¢€s
megsziintetésében (Kopasz, 2021). Eredményeinket részben az is magyarazhatja, hogy a
jelzorendszer iskolai tagjai munkdjuk jellegébdl adédoan szoros kapcsolatban allnak
egymassal. Az élmezdnyben az iskolapszichologusok szamara negyedik helyen jelennek
meg az iskolai szocialis segitok (2,69), kozvetleniil a hagyomanyosan nevelési-oktatasi
igyekben részt vevld szereplok — pedagdgusok (3,75), iskolaigazgatok (3,09),
adminisztrativ személyzet (2,72) — utan (lasd 9. szamu melléklet). Ez arra utalhat, hogy a
felek kolcsonosen fontos és kompetens szereploként tekintenek egymadsra a segitd
folyamatban, illetve hogy az esetek delegélasa és a feladatmegosztas jo lehetdséget teremt
a szakmai kommunikaciéra. Az eredmények alapjan feltételezhetd, hogy az iskolai
segitok kozotti egylittmiikodési forméak nem kizardlag a szakmai szerepkoroktdl, hanem
az iskolai szervezeti kultaratol, a munkakorok elismertségétél és a feladatok
szervezettségétdl is fiiggenek. A pedagogiai asszisztensek kapcsolatai elsésorban a
mindennapi miikddéshez kotddnek, jellemzdéen horizontalis, kozvetlen munkatarsi
viszonyrendszerekben mozognak. Ezzel szemben az iskolai szocidlis segiték és
pszichologusok inkabb formalisabb, hierarchikusabb egyiittmiikodésekbe kapcsolddnak
be, gyakran olyan helyzetekben, ahol dontések sziiletnek, vagy specialis szakértelemre
van sziikség. A kapcsolati halok kiilonbségei nemcsak az egyliittmiikodés gyakorisdgat
befolyasolhatjak, hanem annak mindségét is: ahol a segitdi szerep egyértelmii és a
szakember bevondsa elismert, ott a munkamegosztds ¢és a kommunikacid is
gordiilékenyebb. Az iskolai kornyezet nem minden esetben biztositja automatikusan a
segitd szakemberek beilleszkedését; ez gyakran a szervezeti nyitottsagon, a belsd
kapcsolatok mindségén €s a bizalom mértékén mulik.

A tarsadalmi t6ke strukturdlis dimenzidja a kapcsolathald szerkezetére és
mennyiségi vonasaira, mig a relacios dimenzid a hal6zat mindségi, tartalmi elemeire utal
(Pusztai, 2009). Vizsgéalatunkban e két megkozelités mentén (Pusztai, 2009, 2020a)
értelmeztiik az iskolai segitd munka soran kialakuld egyiittmiikodési haldzatokat. A
kapcsolati haléd eréssége ebben az 0sszefliggésben egyrészt azt jelenti, hogy hany iskolai
munkatarsra szamithat egy segitd szakember, masrészt azt is, hogy ezek a szereplok
milyen mértékben tekintenek ré nevelési partnerként. A 22. tdblazat az iskolai segitd
szakmacsoportok megitélése szerinti partneri kapcsolat meglétének gyakorisagat mutatja
be a kiilonbozé  szereplokkel valdo  egyiittmikddés — kontextusaban. Az

iskolapszichologusok esetében az egyéb segitd szakemberek (3,45) és a sziilok (3,05)

179



valamivel gyakrabban kezelik 6ket egyenrangu félként. Ez felveti annak kérdését, hogy
az iskolai végzettség szerinti strukturalis helyzet mennyiben befolyéasolja a partnerségi
kapcsolatok kialakuldsat, és hogy az iskolai egyiittmiikddések milyen moddon
artikuldlodnak szakmai, tarsadalmi ¢és kulturdlis bedgyazottsaguk révén. Az
iskolapszichologusok partnerként valo elfogadottsaga — kiilondsen a sziilok és mas segitd
szakemberek részérdl — rairanyitja a figyelmet az iskolai egylittmiikodések tarsadalmi
kontextusara, azon beliil arra, hogy a szereplok mennyiben tudnak azonosulni az
intézményi nevelési célokkal, illetve szemléletiik mennyire talalkozik egymassal. Az
egylttmitkodés mindségét ugyanis az iskolai és sziildi kozosségek tarsadalmi dsszetétele
is befolyasolja, amely kozvetetten hat a segitd szakemberekhez fiiz6d6 viszonyok
alakulasara (Imre, 2016; Pusztai & Engler, 2020; Pusztai, 2025). A kiilonbségek
értelmezhetdk akar egy implicit szakmai hierarchia tiineteként is, amely a bizalom, a
szakmai presztizs ¢és az intézményi szerepek mentén szervezddik. Ebben a
viszonyrendszerben az iskolapszichologusok tlinnek kdézpontibb poziciot betdlteni. Mig
az iskolapszichologusoknal a sziilok és mas segitd szakemberek részérdl tapasztalhato
nagyobb aranyu partnerként valo elismerés, addig a pedagogiai asszisztensek esetében ez
inkdbb a pedagdgusok (3,49) és az iskolavezetés (3,30) oldalardl jelenik meg, habar a
mért kiillonbségek statisztikailag nem bizonyultak szignifikdnsnak. Mindezek ellenére
felsejlik egy sajatos egyiittmiikodési mintazat, amely az iskolai mindennapok
gyakorlatdban meghatarozhatja a szereplok kozti kapcsolatok szorossagat. Ezzel szemben
az iskolai szocialis segitOk alacsonyabb megitélése — foként a sziilok részérdl (2,72) —
arra utal, hogy kapcsolathalojuk reldciés mindsége gyengébb, részben munkajuk
érzékeny, konfliktusokra nyitott jellege miatt, amely korlatozhatja a bizalmi viszonyok
kialakulaséat (Csok, 2020a; Csok & Pusztai, 2022). Az eredmények tehat azt mutatjk,
hogy a partneri megélés nem csupan a kapcsolatok szdman mulik, hanem azon is, hogy

azok milyen mélyek, kdlcsondsek és értelmezhetdk az adott szereplOk szamara.
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22. tablazat: A partneri kapcsolat megléte az iskolai segité szakmacsoportok megitélése szerint

(atlagertékek négyfoku skalan: 1: egydltalan nem igaz, 4: teljes mértékben igaz)

Mennyire igaz On szerint, hogy Ovodai és
ebben az iskolaban az alabb felsorolt Iskola- iskolai Pedagégiai Osszesen  F-érték
személyek partnerként tekintenek pszicholégusok szocialis asszisztensek
Onre? segitok
M 3,29 3,29 3,30 3,30
Az iskolavezetés N 111 156 141 408 0,01
SD 0,84 0,73 0,89 0,81
M 3,37 3,33 3,49 3,40
A pedagégusok N 111 156 141 408 2,50
SD 0,63 0,67 0,56 0,62
M 3,05 2,72 3,01 2,91
A sziil6k N 111 155 141 407 9,18%**
SD 0,63 0,71 0,79 0,73
M 3,45 3,12 3,27 3,26
Az egyéb iskolai segit6 szakemberek N 109 155 140 404 7,11%%*
SD 0,57 0,78 0,69 0,70

Megjegyzés: ANOVA-teszt, **p < 0,01; ***p < 0,001. Forras: SchoolsUP 2022_QSD

Kutatdsunkban az iskoldn beliili kapcsolathalok sokszinliségét a nevelési szereplokhoz
fiz6d6 mennyiségi viszonyok alapjan vizsgaltuk, illetve a partneri viszony meglétét vagy
éppen hianyat a segité munkatarsak szubjektiv percepcidjan keresztiil mértiik fel. Az
iskolan beliili beagyazottsag mérésére létrehozott komplex mutatdéval célunk volt
azonositani a kapcsolatok mindségi vonasait, és kitapintani a segitd munkatarsakkal valo
kontaktusok esetleges szimbolikus hatdrait. A kapcsolathald szerkezeti és relacios
aspektusainak feltérképezéséhez 1étrehozott mutatok részletes leirasat lasd a modszertani
fejezetben. Az interprofessziondlis egylittmiikddési index vizsgalatdnal a segitd
munkatarsak a 45 pontbol atlagosan 16,50 pontot értek el (SD = 5,97), mig a partnerségi
index esetében a 12 pontbdl atlagosan 8,67 pontot kaptak (SD = 2,48). A harom Osszetevo
alapjan készitett 6sszevont index — kapcsolati bedgyazottsdg — maximalis értéke 60
lehetett. A legalacsonyabb érték 0,00, a legmagasabb 52,00 volt (M =27,31; SD = 7,64).
A mért kapcsolati bedgyazottsag koztes pozicidt jelez a formalis egyiittmiikodés €s a
tényleges partneri kohézido kozott. Ez azt mutatja, hogy bar a segité szakemberek
kapcsolodésa az intézményi miitkodéshez alapvetden jelen van, a kapcsolati mindség még
nem minden esetben tlikroz valodi szakmai integraciot vagy kolesonds elismerést. A
viszonylag alacsony egyiittmitkddési index és a mérsékelten magas partnerségi értékek
arra utalnak, hogy az egyliittmiikodések gyakran protokollaris keretekhez kotottek, €s
kevésbé épiilnek szemléleti harmoniara vagy aktiv, interprofessziondlis dialégusra. A
szoras mértéke pedig arra enged kovetkeztetni, hogy az intézmények kozott jelentds

kiilonbségek lehetnek a segitd szakemberek iskolai beagyazottsagat illetéen, amelyet
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valdsziniileg az intézményi kultira, a vezetdi attitidok és a szakmai szerepfelfogasok
egyarant befolyasolnak. Mindez megerdsiti, hogy az egylittmikodések értelmezésénél
nem elegendd csupan a formalis jelenlétet vizsgalni, hanem sziikség van a kapcsolatok
tartalmi és mindségi jellemzdinek elemzésére is. Tehat nem szabad megfeledkezniink
arrol sem, hogy a belsd alkalmazdshoz Onmagaban nem mindig tarsul sikeres
beilleszkedés; a puszta jelenlét onmagaban nem elegendd. Az indexpontszdmok viszont
azt mutatjak, hogy a pedagogiai asszisztensek helyzete ebbdl a szempontbol kedvezobb:
az 6 indexpontszamuk minden esetben magasabb volt, mint az iskolapszichologusoké és
az iskolai szocidlis segitOké. Az eldbbi csoport valaszadoi atlagosan heti 37 draban,
kizardlag egy iskola szamdara nyujtanak asszisztenciat, mig az iskolapszichologusokhoz
nagyobbrészt két intézmény tartozik, a kontakt ordk szama pedig atlagosan 21. Az
ellatandé intézmények szdma behozhatatlannak tlind hatranyhoz juttatja az iskolai
szocidlis segitdket, akik atlagosan hat 6vodaval, iskoldval és/vagy kollégiummal allnak
kapcsolatban.

Elemzésiink kovetkezo szakaszaban arra kerestiik a valaszt, hogy milyen tényezok
befolyasoljak a segitd szakemberek iskolai kozdsségbe valo kapcsolati bedgyazottsagat.
A cél annak feltardsa volt, hogy az egyéni és intézményi szintli hattérvaltozok miként
hatnak azokra a kapcsolati mintazatokra, amelyek az iskolan beliili egyiittmukodések
mindségét €s intenzitasat meghatarozzak. A tobbvaltozos lineéris regresszios modell
segitségével végzett elemzés sordn a kapcsolati bedgyazottsagot Osszegzd komplex
indexet vettiik alapul fiiggd valtozoként, amelyet kiillonbozé szociodemografiai,
intézményi és szakmai valtozokkal vetettiink Ossze. A modszertani 1épések részletes
leirasat a modszertani fejezet tartalmazza. A stepwise modszerrel végzett linedris
regresszids elemzés eredményeit a 23. szdmu koefficiens tdblazat mutatja be. A modell
magyaréazoereje a populacioban 10,6% (R?Adj), a mintan pedig 12,1% (R?) (Porpaczi et
al., 2016). A 13 elemt, egyéni ¢és iskolai szintli jellemzdket is tartalmazo valtozoszettbol
csak azok a magyarazo valtozok maradtak a modellben, amelyek szignifikdnsan ndvelték
(p <0,05) a varianciat (Dinyané & Pusztai, 2016; Sz¢ll et al., 2018; Paksi et al., 2019). A
végsO modellben harom valtozo volt szignifikans: az alkalmazas (bels6: B = 0,224, p =
0,002), az életpalya-szakasz (nem palyakezdd: f = 0,179, p = 0,012) és az iskolatipus
(4ltalanos iskola: = 0,158, p = 0,029). Tehat az iskolai szintli kapcsolati bedgyazottsag
komplex indexét, amely a nevelési partnerek kozotti egyiittmitkodés elemeit tartalmazza,
az elébbi tényezdk ndvelték. Mindez arrdl arulkodik, hogy az iskolai munkahelyi

kozosségbe vald bedgyazddas a tényleges jelenlétet igényli. Lényeges szerepet tolt be a
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segit6 munkatarsnak az iskola mikrovilagdban val6é konstruktiv részvétele, és az
érintkezés mindségére, tartalmara valdo odafigyelés, eréfeszités és idoraforditas jol
hasznosul a szakmai szocializacié soran (Weidman et al., 2001; Pusztai, 2011; Csék &
Pusztai, 2022). A professziondlis szocializdcidos modellekben a gyakoribb
kommunikélasnak, a hétkdznapi interakcidos mintaknak, a tevékeny részvételnek, az
intézményhez kotddd kozos tevékenységekbe vald bekapcsolodasnak és a kollegidlis
kornyezetbe torténd bevonddasnak az integracidt tdmogatd szerepet tulajdonitanak
(Pascarella & Terenzini, 2005; Pusztai, 2011). Mindemellett a (munka)tarsakkal vald
kozvetlen, gyakori érintkezés egyik fontos funkcidja a kolléga szerep elsajatitasa,
internalizacidja (Szczepanski, 1969; Pusztai, 2011). A fliggd valtoz6 pozitiv prediktorai
kozott volt az is, ha valaki tobb mint 6t éve van a segito palyan, illetve altalanos iskolaban
végzi a munkdjat. A palyakezdd szakemberek kapcsan korabban lathattuk, hogy a
szakmai szocializacié ambivalencidja a pedagogiai €s szocidlis segitd palyadkon (is)
érzékelhetd jelenség (Pusztai & Csok, 2020b). A palyavitel szakasza (Szabd, 1994)
azonban mar a mélyebb megismerést feltételezi, s a szervezeti szocializacios folyamat
integracios aspektusait irja le (Barna, 2020). Az iskolatipus szerinti kiilonbségek pedig
valoszintileg a szakért6i képviselet tipusaval és 1étszamaval is kapcsolatban vannak,
hiszen az orszagos adatok a pedagdgiai asszisztencia, valamint a tanulokat és az iskolasok
csaladjait tdmogatd védohalo kiterjedtebb jelenlétét mutatjak az altaldnos iskoldkban
(lasd modszertani fejezet). Osszességében tehat a kapcsolati bedgyazottsagot pozitivan
befolyasold tényezdk — igy a belsd alkalmazotti statusz, a szakmai tapasztalat és az
iskolatipus — egyarant a szervezeti jelenlét mindségéhez kapcsolddnak. Az adatok azt
jelzik, hogy a segité szakemberek integracidja szorosan Osszefligg az intézmény
mindennapi életében vald aktiv részvétellel, a kollegidlis interakciok stirtiségével és a
palyaszocializacio elérehaladottsagaval. Mindez meger6siti, hogy a professzionalis
bedgyazottsag nem csupan funkciondlis egylittmiikodés eredménye, hanem olyan
dinamikus folyamat, amelyet a szervezeti kultura, az iskolai kdzeg nyitottsaga és a

személyes elkotelezddés egyarant formal.
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23. tablazat: A segito szakemberek iskolai szintii kapcsolati bedgyazottsagat magyarazo
valtozok a linedris regresszio stepwise modszerrel tortént elemzése sordn

= , korrigalt R?= 0,
(N =408, k ilt R?=0,106)

Standardizalatlan paraméterek Standal:dlzalt t Szignifikancia
paraméterek
B Standard hiba Beta (p)
Konstans 23,241 1,133 20,521 p <0,001
Az iskola alkalmazasaban all 2,990 0,956 0,224 3,129 0,002
Nem palyakezdd 2,403 0,948 0,179 2,534 0,012
Altalanos iskolaban segité munkatars 2,509 1,142 0,158 2,197 0,029

Forras: SchoolsUP 2022_QSD

A modell magyarazoereje ugyan mérsékelt (R* = 12,1%), mégis érdemi tanulsagokat
¢letpalya-szakasz és az iskolatipus pozitiv prediktorként valéo megjelenése arra utal, hogy
az iskolai kapcsolathdlok nem csupan az egyéni elkotelez0désbdl vagy kompetenciakbol
fakadnak, hanem strukturalis tényezok altal is erdteljesen befolyasoltak. A belso
alkalmazotti statusz megléte példaul nem pusztdn adminisztrativ kategoria, hanem az
intézményi jelenlét mélységének, valamint a hétkdznapi érintkezések gyakorisaganak és
természetességének is fokmérdje. Hasonloképpen, a palyakezddkkel szembeni hatrany a
kapcsolati bedgyazddas terén megerdsiti azt az elméleti eldfeltevést, miszerint a
professziondlis szocializacid iddigényes folyamat, amelyben a szervezeti normak,
interakcios rutinok és szakmai szerepelvarasok fokozatosan internalizalédnak. Mindez
Osszhangban all a klasszikus szocializdcios modellekkel, amelyek szerint a szakmai
integraci6 nem automatikus, hanem a részvételi tapasztalatokon keresztiil alakul
(Weidman et al., 2001; Pascarella & Terenzini, 2005; Pusztai, 2011; Pusztai & Csok,
2020b; Csok & Pusztai, 2022). Az iskolatipus hatdsa — azaz az altalanos iskolai kornyezet
pozitivabb kapcsolati beagyazottsaga — szintén érdekes tanulsagot hordoz. Az altalanos
iskolakban a segitd szakemberek gyakrabban vannak jelen, szélesebb korti feladatokat
latnak el, és az iskolavezetés vagy a pedagogusok részérdl is erdsebb igény jelentkezhet
az interprofesszionalis egyiittmiikodésre. Ez tulajdonithatd a tanulok életkori
sajatossagainak és a csaladokkal vald kapcsolattartas intenzivebb sziikségességének is,
amely az alsobb évfolyamokon hangstlyosabb (Csok, 2020a; Pusztai, 2025). Ugyanakkor
fontos megjegyezni, hogy a modell viszonylag alacsony magyarazdereje azt is jelzi: a
segitd szakemberek iskolai beagyazottsagat valosziniileg tovabbi, kvalitativ természetii
vagy nehezebben operacionalizalhatd tényezok is befolyasoljak, mint példaul a
tantestiileti kultura, az iskolai vezetés tdamogatasi stilusa, az egyiittmiikddésre 6sztonzod

crer
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gyakorlatok (Pusztai et al., 2024b; Csok, 2025). A kapcsolati halok nem pusztan a
szakmai kotddések szamarol szolnak, hanem azok tartalmas, kolcsonos egytittmiitkodéssé
formalddasa révén egylittmiikddési tokévé alakulnak. Ennek egyik kulcseleme a segitd
szakemberek kozotti bizalom és tamogatds intézményi szintli jelenléte. Mindez
alatdmasztja, hogy az egyliittmiikodési toke nem kizarolag formalis valtozok mentén
érthetd meg, hanem mélyen gyokerezik a mindennapi interakciok mindségében, a
kollegialis viszonyok finomszerkezetében ¢és a bizalmi kapcsolatokban. Az
egylittmiikddési téke tehat nem csupan eréforras, hanem szervezeti kotdanyag is: olyan
dinamikus mezd, amelyben a szakmai identitds, a kolcsonds elismerés és a kozos
felelosségvallalas is megerdsodik. Minél erdsebb ez a toke, anndl nagyobb eséllyel jon
létre olyan munkakultira, amelyben a segité szereplok valodi partnerként tudnak

egylittmiikddni.

7.2. Funkciondlis kozosségek vagy mozaikszerii feladatellatis? Az iskolai

segitok tevékenységstrukturdja

A segité szakemberek iskolai jelenléte nemcsak a szervezeti integracié révén, hanem a
mindennapi feladatokban val6 részvétel altal is lathatéva valik. A segitd munkatarsak
iskoldban végzett tevékenységstruktirajat egy 45 itemes kérdéssorral vizsgaltuk meg. A
tevékenységek gyakorisagat egy hétfokozatu skalaval mértiikk: 1 = soha; 2 = ritkan; 3 =
havonta egyszer; 4 = havonta tobbszor; 5 = hetente egyszer; 6 = hetente tobbszor; 7 =
naponta. Az iskolapszicholdégusok és az iskolai szocialis segitok korében a leggyakoribb
az egyéni segitd beszélgetés a gyermekekkel (iskolapszichologusok: 6,60; iskolai
szocidlis segitdk: 5,25), tovabba a konkrét problémahoz fiiz6dé egyéni konzultacio a
pedagogusokkal (iskolapszicholdégusok: 5,13; iskolai szocidlis segitdk: 5,25). Az
iskolapszichologusok esetében a konkrét problémédhoz fiiz6d6 egyéni konzultacid a
sziilokkel (4,69) is magasabb gyakorisdggal jellemezhet. A pedagdgiai csoportban a
feladatok szélesebb korével és valtozatosabb formaival taldlkozunk: feliigyelik a rajuk
bizott tanuldkat (6,57); intézményen beliil (foglalkoztat6 termek, ebédld, tornaterem stb.)
sziikség szerint kisérik a tanuldt (6,45); szervezik, felligyelik a csoportos étkezéseket
(5,99); segitik, batoritjak a tanulot altalanos jellegli egyéni é€s csoportos feladatai
megoldasaban (5,98); kozremiikodnek a tandrak és a napkozis foglalkozasok rendjének
biztositasaban (5,84); egyiittmiikodnek a pedagdgussal a tandrakon az altalanos jellegii

oktaté-nevelé munkaban (5,80); egyeztetik a pedagdgussal a tandrai foglalkozasokhoz

185



sziikséges teendoket (5,63); atveszik, atadjak a tanuldt a sziil6tol, gondozotol (5,44);
elokészitik a tandrai foglalkozasok sordn sziikséges eszkozoket (5,43); a pedagdgus
iranyitasaval kozremiikodnek a tanulot fejlesztd, korrekcios tevékenységben (5,36);
egyénileg segitenek a tanulonak a tandrai és tanoran kiviili foglalkozasokon (5,31),
valamint kozremiikodnek a tandrai foglalkozasokon az éltalanos jellegli oktatasi €s
technikai eszkdzok kezelésében (5,12). Megallapithato, hogy a pedagogiai asszisztensek
iskolai tevékenységekben vald aktivabb részvétele megerdsitést nyert. A napi €s a heti
szintli feladatokba vald bevonodas leginkabb a pedagogiai kozosség valaszadoit érintette,
ez azonban nem jelenti azt, hogy a masik két szakmai csoport megkérdezettjei ne
toltenének be fontos szerepet a koznevelési intézmények életében. A szakmai kozdsségek
funkciok szerinti differencidlodasa jegyében a kiilonb6zo tevékenységek mintazatai, a
problémamegoldas tipusa, az ellatand6 intézmények szama, a kontaktorak és az iskolaban
toltott idO tekintetében is elkiiloniilnek egymastol. Joggal feltételezheté azonban, hogy
vannak olyan metszetek, ahol az ellatando feladatok Osszeérnek, vagy a segitoi jelenlét
hidnya miatt potlasra van sziikség — ekkor a hianyzo szakemberek feladatait is ellatjak az
iskoldban elérhetd segitd munkatarsak.

A tevékenységprofilok elemzése radmutat arra, hogy a harom vizsgalt
szakmacsoport kdzott nem csupdn a napi feladatok tipusa, hanem azok gyakorisaga és
fokusza is jelentds mértékben eltér. Mig az iskolapszichologusok és az iskolai szocidlis
segitok tevékenysége dontéen az egyéni segitd munka és az eseti pedagdgus- vagy
sziilékonzultacié koré szervezodik, addig a pedagdgiai asszisztensek szorosabban
integralodnak az iskola napi rutinjdba, a tanodrai €s tanoran kiviili folyamatok kozvetlen
operativ tdmogatasan keresztiil. Ez utobbi szakmacsoport esetében az egyiittmiikodés
szervezeti szintje horizontalisan szélesebb spektrumot fed le: kdzvetleniil kapcsolodik a
pedagogusokhoz, a tanuldkhoz és olykor a sziilokhoz is. A gyakorisagi mintdzatok
egyfajta funkcionalis differencidltsagot jeleznek, amely az iskolai segité munka
specializacigjat, ugyanakkor annak rendszerszintli egymadsrautaltsagat is tiikrozi. A
feladatkorok kozott megjelend atfedések arra engednek kovetkeztetni, hogy az iskolai
segitd szerepek kozott 1étezik egyfajta rugalmas mozgastér, kiilondsen abban az esetben,
ha valamelyik szakember dtmenetileg vagy tartésan nem érhetd el. Ez a helyettesitési
gyakorlat nem csupan a pedagogiai rugalmassag jele, hanem a személyi és intézményi
kapacitasokhoz val6 alkalmazkodas is, amely az intézmények adaptivitasat és tulélési
stratégiait is megmutatja (Csok & Pusztai, 2022). A funkcionalis atfedések tehat nem a

professzionalizmus hianyat, hanem inkabb a kollektiv felelosségvallalas és a szakmai
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egylttmiikodés lehetoségeit jelolik. A kiillonbozd szakmai szerepek altal lefedett
tevékenységmezOk metszéspontjaiban nemcsak a feladatok, hanem a szakértelem ¢és a
kapcsolati téke is cserélddhet, ami tovabb erdsitheti az iskolai segité munka
rugalmassagat, intézménybe agyazottsagat s tartos szervezeti jelenlétét.

A 45 item mentén faktorelemzést végeztiink (principal components becslés,
ortogonalis varimax rotaciés moddszer), amelynek eredményeként nyolc tevékenységi
kort kiilonitettiink el a szakmai munka tartalmat illetéen (lasd 10. szamu melléklet). A
Kaiser-Meyer—Olkin-mutato értéke (KMO = 0,913) alapjan a valtozok kivalo mértékben
alkalmasak (KMO > 0,9) a faktoranalizis elvégzésére (Csallner, 2015). A Bartlett-féle
szfericitasteszt szignifikans volt (x*(990) = 6517,938; p <0,001). A faktoranalizis a teljes
variancia 69,799%-at magyarazta. Kutatoi dontés alapjan a nyolc faktorbol kettdt (2. és
7. faktor®®) 6sszevontunk, mivel az allitasok a sziil6ket és csaladokat segité munka koré
csoportosultak.

Az els6 faktoron (pedagogus munkdjat kozvetleniil segité tevékenységek) a
sokrétii, nevelési-oktatasi feladatellatdshoz kapcsolodd itemek szerepelnek. Ezek az
altalanos jellegli oktatd ¢és neveld6 munkéhoz, az iskolai szintli egyéni és csoportos
foglalkozasokhoz (pl. tanuldsi nehézségek kezelése), a szabadidds programok
szervezéséhez és elOkészitéséhez, az iskolai rendezvényeken valo részvételhez, és a
sziilokkel valdé napi interakcidhoz kapcsolédnak (pl. a tanulo atvétele, atadasa).
Idetartozik tovabba a tanulok feliigyelete és kisérése (pl. kiranduldsok helyszineire,
tanulmanyi sétakra), a csoportos étkezések szervezése €s feliigyelete, a tanorai €s tanoran
kiviili foglalkozasok eldkészitésében ¢€s lebonyolitasdban valé részvétel (pl.
teremberendezés, eszkdzok eldkészitése, fejlesztd és korrekcios tevékenység a pedagogus
iranyitasaval), az adminisztraciés teenddk ellatdsanak tdmogatasa, a napkozis
foglalkozasok rendjének biztositasa, illetve az oktatasi és technikai eszk6zok kezelésében
valo kozremikodés 1s. A masodik faktor (sziiléi programok, tanacsadas,
krizisintervencio) kozéppontjdban a sziilokhoz és csalddokhoz kapcsolodo feladatok

allnak — ideértve az informdcidatadast, a problémakezelé konzulticidkat, a kozds

28 A hetedik faktor tartalmazza azokat a csoportos, gyermekekkel folytatott beszélgetéseket is, amikor egy
altalanos, tobbeket érintd kérdésen dolgoznak a segité munkatars kozremitkodésével (Szabo et al., 2015),
vagy amikor a szakember a csaladi rendszer miikodésmodjaba, a szocialis er6forrasok ismeretébe agyazva
vizsgalja a problémakat (Stang, 2019). Ezekben az esetekben kiemelt figyelmet kapnak a dinamikai
(csoportdinamikai, csaladdinamikai) folyamatok, jellemzok, és az ezekb6l adodé nehézségek (Pataki, 2010;

Szabo et al., 2015; Stang, 2019).
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programok szervezését, valamint a csalad mint rendszer irdnyaba mutato tevékenységeket
¢s az iskolai kozosségek érzékenyitését célzo programokat is. Az iskolai segitd
munkatarsakkal folytatott megbeszélések és az iskolat koriilvevd kozosségekkel valod
egylttmiikodés a harmadik faktorhoz (tarsszakmakkal, tarsintézményekkel valo
kapcsolattartas) kapcsolodnak, és bar kisebb faktorsullyal, de az iskolai rendezvényeken
valo részvétel és a palyaorientacioban valo kdzremiikodés is a feladatok korét boviti. A
negyedik faktoron (prevencids és érzékenyitd csoportfoglalkozasok) 0,4 feletti sullyal
ilnek az iskolai osztalyokban végzett prevencios, ismeretterjesztd, kozosségfejlesztd és
érzékenyitd tevékenységek, mint a tanuléi kozosségek vizsgdlatara iranyuld
szociometriai vizsgalatok, az osztalyszintii segitd beszélgetések, illetve a kiillonb6zo
témakban tartott el6adasok €s programok. Az 6todik faktor rajzolatat a tanuldkat egyéni
szinten segitd munka adja, hiszen a gyermekekkel folytatott segité beszélgetések és a
tanulasi nehézségek kezelését célzd egyéni foglalkozdsok az individudlis elemek
mintdzatait mutatjdk. A hatodik funkciotipus (pedagdgusokkal vald konzultacio)
hatarozottan a tanitokkal és tanarokkal valo egyiitt dolgozasra 6sszpontosit, legyen sz6
prevencids megbeszélésekrdl vagy konkrét problémahoz fliz6d6 konzultaciokrol. A
hetedik faktor a szakemberpotld tevékenységekhez kapcsolodik, amelyek korében
gyermek- ¢s ifjusdgvédelmi feladatok — mint a jelzés fogadésa, a jelzés kiildésében vald
kozremiikddés, az esetmegbeszélés, az esetkonferencia, a fegyelmi targyaldson vald
részvétel, a konfliktuskezelés és a delegalas —, valamint elsdsorban a pedagdgiai munkat
kozvetleniil tdimogatd funkciok — példaul a hianyzé pedagdgus helyettesitése, az tigyelet
tartasa, a gyermekfeliigyelet vagy a tdboroztatasban valo részvétel — tinnek fel. Néhany
példa az egyéb valaszokbol: ,,Hidnyzo pedagdgus helyettesitése. A helyettesitési rendet
egyaltalan nem veszik figyelembe (legalabbis itt nalunk), rogton a ped. asszisztenseket
kiildik be orat tartani also tagozatban. Pedig ugy tudom, ezt nem is szabadna.”; ,,Ha
mento viszi el a gyermeket, én kisérem sziilo hianya esetén.”; ,Sebesiilt vagy beteg
gverekekkel foglalkozom naponta, eset szerint.”; ,Takaritds, tizorai, uzsonna
biztositasa.” Ezekbdl a részletekbdl kiolvashatd, hogy az intézményi igényekre vald
reagalas a tevékenységi kor jelentds kitagulasat eredményezheti (lasd a példak kozott:
pedagoguspotlo, sziillopotlo, egyéb személyzetpotlo funkciok).

A 24. tablazatban az iskolaban ellatott funkcidkat a segité foglalkozasok szerint
tanulmanyoztuk. Az egyes tevékenységeket illetden az iskolaban eltoltott id6 szolgalhat
valasztovonalként. A varianciaanalizis F-probajanak értéke a pedagdgus munkajat

kozvetleniil segit6 tevékenységek esetében kiugréan magas (F =341,30), ami alapjan arra
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kovetkeztethetliink, hogy a pedagdgiai asszisztensek szerepe rendkiviil fontosnak
mutatkozik a nevelési-oktatasi munkat tamogat6, pedagogiai jellegli feladatokban. A
szil6éi programok, tandcsadds, krizisintervencid, tovabba a tarsszakmakkal és
tarsintézményekkel vald kapcsolattartas a szocidlis szakemberekhez 4ll a legkdzelebb,
mig a tanulokat egyéni szinten segité munka az iskolapszichologusok sajatja. Az, hogy a
tobbi funkcid esetében nem szignifikdns a kiilonbség, arra utalhat, hogy a megkérdezett
segitd kozosségek iskoldban betoltott szerepei €s feladatai egymast metsz6 halmazok. Az
egymassal fedésben 1évé tevékenységi koroket az iskoldkban  fellelhetd
szakemberhianybdl adodo kihivasok, tovabba az oktatasi rendszer, az oktatasi intézmény,
a kornyezet €s a nevelési partnerek (pedagogusok, sziilok, tanulok) sziikségletei hivjak
¢letre, ¢s az ezekre adott valaszok idedlis esetben a flexibilis segitdi hozzaallas
formdjaban testesiilnek meg. A cirkuldris elméletekkel Osszhangban all, hogy a
professzionalis szocializacid folyamataira permanensen kihatnak a gyakorlati kozegben
tapasztalt szakmai akadalyok, valsagok és valtozasok, éppen ezért a formalis oktatast
kovetd szakasz fontos Osszetevdje a helyzeti adaptacio (Shuval, 1980; Weidman et al.,
2001; Miller, 2010; Pusztai, 2011; Pusztai & Csok, 2020b), amelyet sok esetben éppen
az Onkéntes ¢és munkahelyi kornyezet szituacio- €s kontextusfiiggd interakcioi és
interpretacioi beszélnek életre. Ez a keret ad értelmezési alapot az empirikus eredmények
szdmara is, amelyek egy arnyaltabb, rugalmasabb szerepfelfogas lehetdségét vetik fel: az
iskolai segit6i szerepek nem zarvanyként milkddnek, hanem egyfajta rugalmas
funkcionalis halozatként, amely az intézményi kornyezethez és a mindenkori
sziikségletekhez igazodva formalodik. A szignifikans kiilonbségek hidnya egyes funkciok
mentén nem a szakmai identitds gyengeségére, hanem épp annak rugalmassagara utalhat,
vagyis arra, hogy a segité szakemberek képesek kilépni sajat, sziikken értelmezett
szerepkoreikbdl, és mas teriileteken is aktivan reagalni a tanuloi, pedagogusi vagy sziiléi
igényekre. Az 4rnyoldal abban rejlik, hogy vilagos intézményi keretek és
feladatelhatarolasok hianyaban a szerepek elmosodnak, ami a talterheltség érzetének
er6sodéséhez vagy a segitdé szakemberek munkdjanak alulértékeléséhez vezethet. Ez a
fajta funkcionalis atjarhatdsag és adaptivitas ugyanakkor a professzionalis szocializacio

egyik kulcstényezdjeként is értelmezhetd.
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24. tablazat: A valaszadok altal betéltott funkciok az iskolai segité szakmacsoportok mentén

(faktorszkorok dtlagai)

Iskola- Ovodai és iskolai Pedagégiai
pszicholégusok szocilis segitok asszisztensek F-érték
(N =111) (N = 158) (N =147)

Ped,agogu§ munk,a]at kozvetleniil .55 -39 173 341 30%%%
segitd tevékenységek
Sz,ul‘o.1 program‘?k, tanacsadas, -6l 49 09 26.98+%*
krizisintervencio
Tar§szakmakka1, tfirsmtezmenyekkel 18 25 27 5,18+
valo kapcsolattartas
Prevencios €s érzékenyitd
csoportfoglalkozasok -02 03 -04 0,07
Tanulokat egyéni szinten segité 68 -39 23 26.99%%+
munka
Pedagogu;pkkal valo 05 00 08 0.17
konzultaci6
Szakemberpo6tlo tevékenységek ,09 -19 25 2,91

Megjegyzés: ANOVA-teszt, ¥*p < 0,01; ***p < 0,001. Forras: SchoolsUP 2022_QSD

Miutan megvizsgaltuk a funkciok €s a szakmai képviselet kapcsolatat, a tobbi
hattérvaltozo esetében is megnéztiik az 6sszefiiggéseket. Az iskoldk tarsadalmi hattere és
a funkcios faktorok — vagyis az ellatand6 feladatok szerinti tevékenységcsoportok —
kozott szignifikans eltéréseket talaltunk. Amig a csoportfoglalkozasok a magas statust
iskolak korében fontosabb szerepet kaptak (faktorszkor-atlag: 0,46; F =3,480; p=10,033),
addig a sziildi programok, a tanacsadas és a krizisintervenci6 inkabb a hatranyos helyzetli
gyerekeket tanitd iskoldkban jelentek meg (faktorszkor-atlag: 0,51; F = 13,695; p <
0,001). Az adatok alapjan ugy tlinik, hogy a prevencios és érzékenyitd foglalkozéasok az
ugynevezett elit iskolakban nagyobb sullyal esnek latba, am nem tudhatjuk biztosan, hogy
az (osztalyfonoki) eléadasok a befogadd kozeg valds igényeit tiikrozik, vagy pusztan
letudand¢ rutinokkd valtak az iskolak részérdl. Mindez azt jelenti, hogy az iskolai segitd
tevékenységek tarsadalmi kontextusa meghatarozza, hogy az adott intézményekben a
prevencid vagy az intervenci6 keriil-e el6térbe. A magasabb statusu tanul6i 6sszetétellel
rendelkezd iskoldkban a segitdi funkcidk jellemzden eldre tervezhetd, strukturaltabb
keretek kozott mitkddnek, mig a hatranyosabb helyzetli tanulokat neveld intézményekben
gyakrabban igényelnek azonnali beavatkozést, eseti megolddsokat. Ez a kiilonbség
nemcsak a segitdi szerepek természetére, hanem azok tervezhetdségére, hatokorére €s
iddébeliségére is hatdssal van. A magas statusu kdzegben a segitd szakember elsdsorban
er6forrasként jelenik meg, aki a tanuldi potencial kibontakozasat tdmogatja, mig az
alacsonyabb tarsadalmi statustu iskoldkban inkabb problémamenedzserként vagy
mediatorként funkcional, aki a krizishelyzetek kezelésében tolt be kulcsszerepet. Ez az

eltérd szerepfelfogas a szakmai identitas és a miikodési prioritasok szintjén kihivasokat
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is jelenthet, hiszen mas kompetencidkat és szemléleti rugalmassagot kivan a segitoi
munka kiilonb6z6 intézményi és tarsadalmi kontextusokban. Kiilondsen igaz ez akkor, ha
a szakembernek egyszerre tobb, eltérd profilt intézményben kell jelen lennie, és a valtozo
elvarasokhoz folyamatosan alkalmazkodnia. A szakmai kihivasok intenzitasa tovabb
novekszik, ha a szakember ellatasi korzete kiterjedt, és tobb iskoldban, s6t akar kiilonb6zo
telepiiléseken kell helytallnia. Ilyen esetekben a krizishelyzetekhez kapcsolodd gyors
beavatkozas, az utankovetés vagy a mélyebb, személyes kapcsolatépités lehetdsége is
jelentdsen korlatozodik, nem beszélve a tobbi, iddigényes vagy intézményre szabott
feladatrol, amelyek a segitdi munka mindségi dimenzioit alapjaiban hatdrozzak meg. Az
ovodai és iskolai szocidlis segitok esetében fokozottan jelentkeznek ezek a kihivasok,
hiszen 6k gyakran nem egyetlen intézményhez kotddnek, hanem tobb, eltérd tarsadalmi
Osszetételll és nevelési profilu helyszinen latjak el feladataikat. Ez a tobbintézményes
jelenlét nemcsak a munkaszervezést neheziti meg, hanem a bizalmi kapcsolatok
kialakitasat, a preventiv és intervencios beavatkozasok 1dozitését és hatékonysagat is
korlatozza. A rugalmas szerepfelfogas ilyen koriilmények kozott konnyen
tulterheltséghez, a feladatok szétapr6zodasdhoz vagy szakmai dilemmakhoz vezethet,
kiilonosen ott, ahol a rendszeres visszatérés, az elmélyiilés és a reflektiv jelenlét
nélkiilozhetetlen volna.

A 25. tablazat alapjan kirajzolodik, hogy a segitd tevékenységek gyakorisaga az
iskolai kompoziciotol fiiggden eltérd szerkezetet mutat. A dontéen hatranyos tarsadalmi
statust tanuldkat oktaté intézményekben a segitd munka leggyakoribb formaja a
pedagogusokkal torténd, konkrét problémahoz fiiz6d6 egyéni konzultacio (4,84), ezt
koveti a tanuldk tdmogatdsa az A4ltalanos jellegli feladatmegoldasban (4,54), a
csoporthelyzetben torténd megfigyelésiik (4,39), illetve a gyermekekkel folytatott
csoportos beszélgetések (4,26). Ez a tevékenységprofil a problémacentrikus
egyiittmiikddésre, a tanuldk szocialis és viselkedéses jellemzdinek folyamatos
monitorozasara, tovabba a tanulasi helyzetekhez kot6do kozvetlen tdmogatasra épiil,
amibdl arra lehet kovetkeztetni, hogy ezekben az intézményekben a segitdi szerep
elsdsorban a nehézségek azonnali kezelését és a tanulasi esélykiilonbségek mérséklését
célozza (példaul a tanulok egyéni segitése tanorai €s tanoran kiviili foglalkozasokon:
3,60; egyéni foglalkozds tanuldsi nehézségek kezelésére: 3,57; korrekcids
tevékenységben vald kozremiikodés pedagdgus iranyitasaval: 3,52). A prevencios
szemlélet ugyanakkor szintén jelen van, leginkabb a pedagogusokkal folytatott szakmai

megbeszélések €s az egyéni fejlesztd tevékenységek révén. A dontden atlagos tarsadalmi
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statusu tanulokat oktatd iskolak esetében a leggyakrabban végzett tevékenység az egyéni
segitd beszélgetés a gyermekekkel (5,46), majd ezt kdvetik a pedagogusokkal folytatott,
konkrét problémdakra fokuszald konzultaciok (4,80), valamint a tanulok altaldnos jellegii
egyéni és csoportos feladatmegoldasaban vald segitése (4,36). Szintén kiemelkedd
gyakorisdgot mutat a tanulok megfigyelése csoporthelyzetben (4,12), ami a szocidlis
dinamika ¢és az osztalykozosségekben zajlé folyamatok nyomon kovetésére utal. A
preventiv szemlélet hangsulyosan jelenik meg, kiemelten a pedagogusokkal vald
megbeszélések (3,86) és az iskolai segitd szakemberekkel folytatott konzultaciok (3,74)
révén. Ezen kiviil a gyermekekkel folytatott csoportos beszélgetések (3,56) €s az iskolai
rendezvényeken valo részvétel (3,55) is azt jelzik, hogy a segitdi jelenlét ezekben az
iskoldkban kiegyensulyozottan oszlik meg a problémakezelés, a prevencio €s a kozosségi
integracio tdmogatasa kozott. A szerep tehat nem sziikiil le egyetlen funkcidra, hanem
rugalmasan alkalmazkodik a pedagdgiai kornyezet ¢és a tanuldi sziikségletek
sokféleségeéhez. A dontden magas tarsadalmi statusu tanuldkat oktatd intézményekben a
leggyakoribb segit6 tevékenység az egyéni segitd beszélgetés a gyermekekkel (5,42), ami
jol szemlélteti, hogy a kozvetlen tanuldi tdmogatas ebben a kdzegben is a segitdi munka
kozéppontjaban all. Ezt koveti a pedagdgusokkal folytatott, konkrét problémakhoz
fiz6do egyéni konzultacid (4,47), a tanulok csoporthelyzetben torténd megfigyelése
(3,97), valamint a sziildkkel zajlé egyéni konzulticio (3,95). A prevencids szemlélet
szintén jelen van, példaul a pedagogusokkal torténd megeléz6 megbeszélések (3,68) és
az osztalyfoglalkozasok (3,65) formajaban, amelyek gyakran kozosségfejleszto,
érzékenyitd vagy ismeretterjeszté témakat dolgoznak fel. Az adatok alapjdn nem
allithatjuk egyértelmiien, hogy joval nagyobb lenne a feladatokban vald érintettsége a
dontden hatranyos tarsadalmi statust didkokkal foglalkozo szakembereknek, mint az
elénydsebb tarsadalmi Osszetételli intézményekben, hiszen utobbiakban is béven akad
tennivald a segitdé munkatarsak szdmara. A feladatprofilok inkdbb a problémak
természetében és a tamogatas tipusaban térnek el, semmint a segitd jelenlétének
intenzitasaban. Fontos kiemelni, hogy adataink a segitd szakemberektdl szarmaznak, igy
azokrol az iskolakrol nyujtanak képet, ahol jelen vannak ezek a munkatarsak. Ezért ott,
ahol hidnyoznak, ezeket a tevékenységeket vagy a pedagogusok latjak el, vagy azok
ellatatlanul maradnak. Empirikus tapasztalataink szerint az egyéni konzultaciok, segitd
beszélgetések a kiilonbozd tarsadalmi Osszetételii iskolak mindegyikében kiemelt
szerepet kapnak. A megbeszélések targya és tartalma alapjan tovabb lehetne finomitani a

problématipusok bontasat; az arnyaltabb tematikus kategéridk feltardsa azonban mar nem
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kvantitativ eszkdzokkel, hanem az interjis kutatasunk keretében valhat igazén

hozzaférhetové.

25. tablazat: Segitd tevékenység az iskolak tarsadalmi kompozicioja mentén (atlagértékek

hétfoku skalan: 1: soha, 7: naponta)

Dontden hatranyos tarsadalmi statusu
didkokat oktato iskolak

Dontden atlagos tarsadalmi statusi
didkokat oktaté iskolak

Dontéen magas tarsadalmi statusu
didkokat oktaté iskolak

Konkrét problémahoz fiz6d6 egyéni
konzultacio a pedagdgusokkal (4,84)

A szakember segiti, batoritja a tanulot
altalanos jellegli egyéni és csoportos
feladatai megoldaséaban (4,54)

A tanulok megfigyelése
csoporthelyzetben (4,39)

Csoportos beszélgetés gyermekekkel
(4.26)

Prevencios megbeszélés a
pedagdgusokkal (3,95)

A szakember feliigyeli a rd bizott
tanulokat (3,77)

Megbeszélés az iskolai segitd
szakemberekkel (3,69)

A szakember egyénileg segit a
tanulénak a tanérai és tanoran kiviili
foglalkozasokon (3,60)

Egyéni foglalkozas tanulasi nehézségek
kezelésére (3,57)

A pedagogus iranyitasaval a szakember
kozremiikodik a tanulot fejleszto,
korrekcios tevékenységben (3,52)

A szakember egyiittmiikodik a
pedagogussal a tandrakon az altalanos
jellegii oktatd, neveld munkaban (3,51)

Egyéni segit6 beszélgetés a
gyermekekkel (5,46)

Konkrét problémahoz fiz6d6 egyéni
konzultaci6 a pedagogusokkal (4,80)

A szakember segiti, batoritja a tanulot
altalanos jellegii egyéni és csoportos
feladatai megoldasaban (4,36)

A tanulok megfigyelése
csoporthelyzetben (4,12)

Prevencios megbesz€lés a
pedagogusokkal (3,86)

Megbeszélés az iskolai segitd
szakemberekkel (3,74)

Csoportos beszélgetés gyermekekkel
(3,56)

Részvétel az iskolai rendezvényeken
(3,55)

Egyéni segitd beszélgetés a
gyermekekkel (5,42)

Konkrét problémahoz fliz6d6 egyéni
konzultaci6 a pedagogusokkal (4,47)

A tanulok megfigyelése
csoporthelyzetben (3,97)

Konkrét problémahoz fliz6d6 egyéni
konzultacio a sziildkkel (3,95)

A szakember segiti, batoritja a tanulot
altalanos jellegii egyéni és csoportos
feladatai megoldasaban (3,84)

Megbeszélés az iskolai segitd
szakemberekkel (3,84)

Prevencios megbeszélés a
pedagdgusokkal (3,68)

Osztalyfoglalkozasok kiilonb6z6
témakban (ismeretterjeszto,
kozosségfejlesztd, érzékenyitd, anti-
bullying programok, stb.) (3,65)

Csoportos beszélgetés gyermekekkel
(3.55)

Megjegyzés: Csak azokat a tevékenységeket tiintettiik fel, amelyeket legalabb havonta tobbszor végeznek az iskolai segitl szakemberek.

Forrads: SchoolsUP 2022_QSD

Az alfejezet legfontosabb eredményeként azt fogalmazhatjuk meg, hogy az iskolai segitd
szakemberek tevékenységei nem csupan egymastol elkiilontildé feladatkoroket jelolnek,
hanem egy dinamikusan miik6dd, funkcionélisan szervez6do rendszer részei, amelyben
a szerepek i1dOnként atfedik, kiegészitik vagy helyettesitik egymast. A fejezet
legfontosabb tanulsaga, hogy a nevelés, az oktatas és a gyermekek fejléddését tdimogatd
kornyezet fenntartasa nem képzelhetd el e sokszinti segitdi jelenlét nélkiil. Az iskola mint
intézmény funkcionalis miikddése szempontjabodl tehat nemcsak a feladatok megosztasa,
hanem azok kontextualis illeszkedése is kulcsfontossagu: a sziikségletekhez igazodd

valaszok és a funkciondlis logika gyakran diszkrepancidkat hordoznak, am ezek
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kezelésében épp a segité kozosségek alkalmazkodoképessége és professzionalis
egyiittmiikddése valik meghatarozova. A harom szakmai szerepld tehat nem kizarélag

jelenlétében, hanem kolcsonds kiegészitd szerepében is nélkiilozhetetlen.

7.3. Utkizben a partnerség felé? Az iskolai segiték sziilékkel kapcsolatos

munkdjanak lehetoségei

Az eldz6 alfejezetben szamos feladatat bemutattuk az iskolai segité munkatarsaknak,
amelyekkel hozzajarulhatnak az oktatd, nevel6 munka eredményesebbé tételéhez. A
kutatok visszatérd megfigyelése, hogy a sziilokkel vald partneri kapcsolat kiépitése €s
fenntartasa a pedagogusi munka egyik Kkitiintetett teriilete, ugyanakkor a taniték és
tanarok szakember bevondsat tartandk sziikségesnek a gyermekneveldi ismereteket és
képességet fejlesztd feladatok megvalositasdhoz (Csok, 2020a; Engler, 2020; Csok &
Pusztai, 2022; Pusztai & Csok, 2022). Ezért fontos megvizsgalni, hogy az egyes segitdi
szerepkorok miként kapcsolddnak be a sziilokkel wvalé kommunikacioba ¢és
egylittmiikddésbe, hiszen ezek a kapcsolodasi pontok jelentdséggel birnak a csaladokkal
kialakitott kapcsolat elmélyitésében.

Az iskola honlapjan vald szerepeltetés indirekt modon utalhat arra, hogy egy-egy
segitd szakember milyen mértékben tekinthetd elérhetdnek a csalddok szdmara. A
hanem azt is jelzi, hogy az adott munkakoér milyen sulyt kap az iskola hivatalos
tajekoztatasi gyakorlataban, vagyis mennyire szamit a sziil6kkel valo kapcsolat formalis
részének. A megkérdezett iskolapszichologusok 73,4%-a, az iskolai szocialis segitok
55,5%-a, mig a pedagdgiai asszisztensek 26,1%-a valaszolta, hogy fent van az iskola
honlapjan, hol érhetik el dket a sziilok. A pedagogiai csoport alulreprezentaltsagara
némileg magyarazatul szolgéalhat, hogy az iskolai ¢életvilag szerves részét képezik, €s
altalaban a sziilok szamara is kozvetlenebbiil elérhetoek, mint a masik két szakmai
csoport megkérdezettjei. Egy masik lehetséges ok, hogy a pedagogiai asszisztensek
altalanos feladatai koz¢ tartozik a sziilokkel val6 mindennapi kapcsolattartas (Oktatasi és
Kulturalis Minisztérium, 2009), amely szorosabb, személyesebb kapcsolodasi pontot
teremt a felek kozott, mint az alkalmankénti, gyakorta problémacentrikus egyiittmiikodés.

A sziilékkel valo kapcsolattartds mennyiségi mutatdi megerdsitik azt a kiindulod
gondolatunkat, hogy a pedagdgiai szakmai kozosség valaszadoi tobb sziildvel allnak

kapcsolatban, mint az iskolapszicholdgusok €s az iskolai szocialis segitok. A pedagdgiai
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asszisztensek atlagosan 94,33 sziil6t ismernek személyesen (iskolapszichologusok:
54,95; iskolai szocialis segitok: 42,83) (ANOVA-teszt, F = 15,333; p < 0,001), és
atlagosan 67,87 sziild keresztnevét is tudjak (iskolapszicholdégusok: 45,10; iskolai
szocialis segitok: 30,89) (ANOV A-teszt, F = 12,037; p <0,001). A pontosabb értelmezés
érdekében ugyanakkor fontos lenne ismerniink az egyes intézmények sziil6létszamat is,
hiszen konkrét aranyokrdl igy nem rendelkeziink informdacioval, de halvanyan
érzékelhetd a szocialis segitok alulmaradésa a reladcidos mez6 mennyiségi viszonylataban.
A pedagdgiai asszisztensek jelentdsen magasabb értékei — mind a személyes kapcsolatok
szama, mind a keresztneves ismeretségek terén — azt jelzik, hogy Ok azok, akik a
legszorosabban integralddtak az iskolai élet mindennapi, informalis miikodésébe,
beleértve a sziilokkel valo kdzvetlen kapcsolattartast is. Mig az iskolapszichologusok és
a szocialis segitok jellemzden eseti, problémacentrikus helyzetekben 1épnek kapcsolatba
a szilokkel, ami eleve szlikebb ¢s szelektivebb interakcios mezdt feltételez, addig a
pedagdgiai asszisztensek napi szintli jelenléte, fizikai elérhetdsége ¢és szerepbeli
kozvetlensége lehetové teszi, hogy kapcsolataik szélesebb korre terjedjenek ki. Ez a
kozvetlenség nem feltétleniil jelent mélyebb bizalmi kapcsolatot, inkabb lehetdséget ad a
gyakori érintkezésre. A relacids dimenzié mennyiségi mutatoi alapjan a szocidlis segitok
hatranyban vannak a kapcsolathdldé volumenét tekintve, am ez részben a munkajuk
jellegébdl is kovetkezik. A szocidlis tevékenység nem a kapcsolatsiirliségre, hanem a
kapcsolatok céliranyos, beavatkozdsalapu hasznalatara épiil, igy természetes, hogy a
halézat kevesebb, de strukturdlisan specifikus kapcsolatbol all. A mennyiségi relacios
adatok mogott eltérd kapcsolatépitési logikak huzddnak meg: mig a pedagogiai
asszisztensek horizontalisan, a napi miikodés részeként kapcsolodnak a sziilokhoz, addig
a masik két szakmacsoport inkabb vertikalis, célzott megkeresések mentén éri el dket.

A sziilokkel valo eredményes egyiittmiikodés egyik eléfeltétele, hogy a segitd
szakemberek tisztdban legyenek azzal, milyen forrasokbol tijekozddnak a sziilok a
gyermeknevelés kapcsan, illetve hogyan épiil fel sziil6i tudasuk. A segité munkatarsak
egy négyfokozatl skalan kifejtett véleménye szerint a sziilok tobbsége gyermekként a
csaladban (3,07), sajat gyermeknevelési tapasztalatbol (3,04), vagy felnéttként az életben
(2,95) szerzi a sziildi tudast. A kézépmezOnyben tlinik fel az 6sztonds tudas (2,76), a
kozosségi médiacsoportokbol (pl. Facebook-csoportok, forumok) szarmazo tudas (2,56),
a sajat gyermeknevelési hibakbol vald tanulas (2,48), tovabba a médiaszemélyiségektol
(pl. influenszerektdl, youtuberektdl) vett mintak (2,17). Az olyan tudasforrasok, amelyek

konkrét tananyagot takarnak, a lista legvégén szerepelnek — ilyen a tovabbképzés,

195



onképzés (1,84), a kdzépiskolai/felsdoktatasi tananyag (1,52), valamint a csaladi életre
nevelés tantargy (1,48). Az Ertékteremtd gyermeknevelés kutatasbol tudjuk, hogy a
gyermeknevelési ismereteket kozvetitd direkt oktatasi formak a legkevésbé igényelt
segitd intézkedések kozé tartoznak (Engler, 2020). A csaladi életre nevelés
elsésorban a mindennapi gyakorlathoz kozel allo ismeretek atadasdban, emellett a
képességfejlesztésben €s a szemléletformalasban lattak a legnagyobb potencialt (Pusztai
& Csok, 2022).

A pedagogusok tehermentesitése szempontjabol kiilondsen izgalmas az a kérdés,
hogy maguk az iskolai segité szakemberek mit gondolnak, kinek a feladata javitani a
sziilok gyermeknevelési képességét. A valaszadoink listajan az iskolapszichologusok
(3,21), amentalhigiénés szakemberek (3,11), a pedagdgusok (3,06) és az 6vodai és iskolai
szocidlis segitdk (3,05) szerepelnek az ¢lmezényben. A rangsor legvégén tiinnek fel az
iskolarenddrok (2,03), az iskoladrok (1,87) és az adminisztrativ személyzet (1,63). Az
¢lbolyban tehat olyan iskolai szakemberek sorakoznak, akik specialis tudasbazisukra
tamaszkodva gazdagithatjdk a sziilok gyermeknevelési ismereteit. Az Ertékteremtd
gvermeknevelés 2020-as orszagos kutatds tapasztalatai is megerdsitették, hogy a sziildi
gyakorlatok és készségek fejlesztését célzo, a mindennapi nevelési feladatokat tdimogatod
iskolai munkatarsakbol allo helyi halézatok kiépitése és mikodtetése a sziilok
gyermekneveld tevékenységeinek mindségi javulasat szolgalhatna (Pusztai, 2020a). A
szakmai csoportok kozott kisebb kiilonbségek érvényesiilnek: az iskolapszichologusok
(3,42) ¢s az iskolai szocidlis segitdk (3,18) leginkabb sajat feladatuknak tartjak a sziil6i
készségek fejlesztését, bar a masik felet is fontos és kompetens szereplonek tekintik. A
pedagbgiai asszisztensek szerint els6dlegesen az iskolapszichologusnak (3,10) és a
pedagogusnak (3,02) feladata a sziilék gyermeknevelési képességét javitani, sajat
magukat sokkal hatrébb soroltak a listan (2,34), ami arra utal, hogy a masik két szakmai
kozosséggel ellentétben nem érzik érintettségiiket e tevékenységi kor ellatdsdban (lasd
11. szamt melléklet). A kiilonboz0 segitdi szerepkorok tehat eltéréen helyezik el magukat
a sziiléi kompetenciafejlesztés feladatkorében, ami nemcsak a képzési hattérbdl és a
szakmai identitasbol fakad, hanem abbdl is, hogy az intézményi miikodés miként keretezi
¢s értelmezi a feladataikat. A valaszokbdl kirajzolddd szerepelvarasok és
onpozicionaladsok azt sejtetik, hogy a sziilokkel vald6 munka nem minden szakmai
kozosség esetében valt a professzionalis onkép szerves részévé, jollehet az iskola és a

csalad kozotti kapcesolat erdsitése a nevelési-oktatasi tér egyik kiemelt célja. Az eltérd
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onértelmezések hosszabb tavon a szerepek kozotti egyiittmikdodés €s feladatmegosztas
ujragondoléasat is szilikségessé tehetik. Nem szabad elfelejteniink azonban, hogy a
bemutatott eltérések az iskolai segitd szakmacsoportok percepciojat tiikrozik arrél, hogy
kik lennének leginkabb alkalmasak ¢és feleldsek a sziilok gyermeknevelési képességének
fejlesztéséért — vagyis nem tényleges feladatvallalasokrol, hanem a szerepekhez tarsitott
elvarasokrol és szakmai onértelmezésekrol adnak képet.

A kovetkezokben arra igyekeztiink valaszt kapni, hogy abban az iskolaban, ahol
a segitd a feladatainak nagy részét tolti, kitél kérnek tandcsot a sziil6k nevelési
kérdésekben. A sziilok egymas kozotti informacidaramlasa (3,29), a pedagdgusok (3,04),
az internetes szakoldalak, tanicsadd oldalak (2,92) és az internetes interaktiv
sziilécsoportok (2,79) mind megeldzték az altalunk vizsgalt segité munkacsoportokat. A
pedagbdgusok a segité munkacsoportok elé keriiltek, ami a kotelezd oraszam felett végzett
tobbletmunkat is magaban foglald elvardsokra enged kovetkeztetni. Az
iskolapszichologusok az 6todik (2,60), az iskolai szocidlis segitdk a kilencedik (2,19), a
pedagogiai asszisztensek pedig csupan a tizenharmadik (1,80) helyen foglalnak helyet. A
nevelési kérdések megbeszélése eltérést mutat az iskoldk tarsadalmi Osszetétele szerint.
A korabbi kutatdsokban tapasztaltakhoz hasonléan a magasan kvalifikélt sziilékre a
sziilotarsak, a szakmai és laikus kapcsolatok bevonasa jellemzébb, mint az alacsonyabb
iskolazottsagu sziildkre, ahol a gyermeknevelésbe bevont segitd network ereje gyengébb
(Pusztai, 2020a). Ezeket az eredményeket a sajat adatainkkal is meg tudjuk erdsiteni,
ugyanis a dontden magas tarsadalmi statusi didkokat oktatd iskoldk csoportjaban
szignifikansan magasabb értéket kaptak a kovetkezok (ANOV A-teszt, p < 0,05): a sziilok
egymas kozott (3,56), internetes interaktiv sziilocsoportok (3,13), szakoldalak, tanacsado
oldalak (3,10), iskolapszichologus (3,00) és fejlesztd pedagogus (2,39). Tovabba a segitd
munkatarsak szerint, amig a dontéen magas (91,9%) és atlagos (86,3%) statusu
iskoldkban a sziilok nagy tobbsége egyiittmiikodd, addig a hatrdnyos helyzeti
intézményekben ez az ardny alacsonyabb (62,2%) (khi-négyzet-proba, p < 0,001). A
sziil61 tanacskérés preferenciai nemcsak a segitd szakemberek iskolai jelenlététdl, hanem
az iskoldk tarsadalmi Gsszetételétdl és a sziiloi bizalmi halok szerkezetétdl is fiiggenek,
amelyek jelentés mértékben befolyasoljak, hogy a csaladok kit tekintenek hiteles és
elérhetd nevelési partnernek.

Adataink azonban azt is megmutattak, hogy melyek azok az okok, amiért maga az
iskolai segité szakember keresi a lehetOséget a sziilokkel valo kommunikaciéra (26.

tablazat). Az iskolapszicholégusok és az iskolai szocialis segitOk listajat ugyanazon
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esetek vezetik (példaul, ha a sziilé kezdeményezi a kapcsolatfelvételt, vagy ha a tanulo
panaszkodik otthoni dolgok miatt). A nemzetkdzi szakirodalom egyik fontos
megallapitasat (Epstein, 1986) az Ertékteremté gyermeknevelés kutatas is megerdsiti,
mely szerint a pozitiv valtozasok megbeszélése konnyen hattérbe szorul a csalad és az
iskola kozotti viszonyrendszerben (Bacskai, 2020c). Eppen ezért kiemelkeds jelentéségii
eredmény, hogy a pedagogiai asszisztens leggyakrabban akkor keresi a beszélgetés
lehetOségét, amikor megkdszon valamit a sziilonek, tovabba, hogy az 0j képesség
felfedezése is feliilreprezentalt mdédon jelenik meg ebben a csoportban. A szdveges
valaszok alapjan a segitdé munkatarsak foként az alabbi esetekben kezdeményezték a
kommunikéciodt a sziilokkel: gyakori volt a kapcsolatfelvétel pedagdgusi kérés vagy jelzés
alapjan, tarsszakemberek megkeresésére, sziiloi értekezletek alkalmaval (pl.
bemutatkozds vagy osztalyszintli konfliktus esetén), igazolatlan hidnyzas miatt,
vesz€lyeztetettség gyanujaval Osszefiiggésben, fegyelmi targyalast kovetden,
szlirdvizsgalat kapcsan, illetve akkor, amikor a sziildi beleegyezés sziikséges egyéni
foglalkozasokhoz. El6fordult, hogy a probléma jellege indokolta a sziil6 bevonasat a
segit6 folyamatba, vagy a didk Onsértd viselkedése miatt valt sziikségessé a
kapcsolattartas. Ezen tillmenden kapcsolatfelvételre sor keriilt iskolavaltas eldsegitése, a
gyermek betegsége, atadasa vagy csoportos kisérése, tovabba adategyeztetés, adatpotlas,
valamint tdborok, kozoOsségi vagy napkozis programok szervezése kapcsan is. A
valaszokbol kitlinik, hogy a konkrét problémak mentén szervezddd segité—sziild
kommunikéci6 inkabb az iskolapszicholdégusok és az iskolai szocialis segitok munkajat
jellemzi (pl. igazolatlan hidnyzas, veszélyeztetettség gyanuja, fegyelmi targyalas), mig a
pedagdgiai munkatarsak elsdsorban adminisztrativ, szabadidés ¢és mindennapi
helyzetekbdl fakadd interakciokrol szamoltak be (pl. tanuld atadésa és kisérése, napi
eseményekrol valo tajékoztatas). A csoportok kozotti kiilonbségek mas megvilagitasba
keriilnek, ha figyelembe vessziik a megkérdezettek altal kovetett protokollokat és
szakmai ajanlasokat is: ,,Protokoll szerint mindig a sziilo keres. Kivétel: veszélyeztetés,
krizis, elhanyagolads, bantalmazas” — fogalmazott egy iskolapszichologus a nyitott

kérdésre adott valaszaban.
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26. tablazat: A sziilokkel valo beszélgetés oka az iskolai segité szakmacsoportok mentén (az

., igen” vdlaszok szdzalékos aranya)

Iskola- Ovodai és iskolai szocidlis Pedagogiai
pszichologusok segitok asszisztensek
(N=111) (N = 158) (N =147)

ngilil*k a sziilok, hogy beszélni akarnak 972 89,3 79.8
Egy tanul6 magatartasa megvaltozik* 83,0 87.2 75,6
Egy tanulé nem megfeleléen teljesit™* 46,2 66.0 54,5
A tanul6 panaszkodik otthoni dolgok

it £ 86.9 89.9 46,3
Megkészén valamit a sziil6knek*** 36,2 51,4 83.5
Uj képességet fedez fel a tanuloban** 39,0 44,1 58.7
Egyéb 33,9 25,4 21,6

Megjegyzés: Az alahuzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint amennyi véletlen
elrendezédés esetén varhato lett volna (Adj. Resid. > 2,0). Khi-négyzet-proba, *p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001. Forras:
SchoolsUP 2022 _QSD

A csaladokkal valo partnerség terén érdekelt benniinket, hogy a segitdé munkatarsak
hogyan jellemeznék azokat a sziiloket, akikkel kiemelten jo kapcsolatot apolnak, és ahol
a gyermek teljesitményében és magatartasdban is megmutatkozik az egyiittmikodés
hatékonysaga. A 27. tablazat csak a szignifikdns kiilonbségeket mutaté eredményeket
tartalmazza, Gjabb sajatos nézOpontbol rajzolva képet az iskolai segitd kozosségek és a
sziilok egylttmikodésérol. A megkérdezett iskolapszichologusok els6sorban a
nagyvarosi, jobbmodu, diplomds (Pusztai & Engler, 2020) tipushoz tartozo sziiloket
emelték ki, mellettiik pedig a valaszok derékhada a nagyobb krizist atélt csalddokra utalt.
Ennek ¢les kontrasztjat mutatjak az iskolai szocialis segitok valaszai, akik tilnyomorészt
falusi, alacsony statusu (Pusztai & Engler, 2020) és/vagy roma/cigany sziilokkel allnak
szorosabb kapcsolatban. A pedagdgiai asszisztensek ezzel szemben a kozépfokl
végzettségli, stabil csaladszerkezetli, vallasos csalddokkal apolnak kifejezetten jo
viszonyt, ezen tulmenden kihivast jelentd életkoriilményként a tartés betegséget és a
fogyatékossagot nevezték meg. Az Ertékteremtd gyermeknevelés kutatasbol is tudjuk,
hogy a teljes csaladban €10k és a diplomas sziilok gyermeknevelési elvei nagyobb atfedést
mutatnak a pedagogusokéval; a magasabb statust csoportokban jobban értik a pedagdgusi
munka céljait és torekvéseit (Pusztai & Engler, 2020). Ez a mintdzat tobb ponton
hasonlosagot mutat azzal, hogy az iskolai szocialis segitok minddssze 0,7%-a vélte ugy,
hogy nevelési elvei teljes mértékben 6sszhangban allnak a sziilok tobbségének nézeteivel,
mig 34,7%-uk szerint nagyjabol megegyeznek. Ugyanakkor 54,7% tobb eltérést, 10,0%
pedig alapvetd kiilonbséget érzékelt. A pedagogiai asszisztensek korében a legmagasabb
azok aranya, akik teljes mértékben (5,5%) vagy nagyjabol (60,2%) hasonlonak itélték

sajat és a szlilok nevelési elveit. Az iskolapszichologusok esetében is inkabb jellemzd az
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értekegyezés: 0,9% teljes mértékben, 50,9% nagyjabol azonosnak értékelte az elveket
(khi-négyzet-proba, p < 0,001). Az értékharmodnia mutatdi az egyiittmiikodés 1ényeges
elemeként tarthatok szdmon, am ez nagymértékben fiigg az iskoldra jellemzd
tulajdonsagoktodl is (Ceglédi, 2020). A jelenséget érdemes lenne a makroszintii tarsadalmi
struktirdk €s a mikroszintll iskolai milidk kereszthatdsainak figyelembevételével is
vizsgalni. Ugyanis az egyiittmiikodés mindsége és mélysége sok esetben nem csupan
szakmai, hanem tarsadalmi helyzetbdl fakado és kulturalis kérdés is (Pusztai et al., 2024b;
Pusztai, 2025). A specialis kihivasokkal kiizd6 sziilékkel valé kapcsolatépités érdemi
hozzéjérulast jelenthet a szélesebb korti pedagdgusi munkédhoz, kiilondsen azokban az
intézményekben, ahol a csaladi hattér korlatozottan képes tdmogatni a gyermek iskolai

eldmenetelét (Csok, 2025).

27. tablazat: Jellegzetes sziilotipusokkal valo hatékony egyiittmiikodes az iskolai segito

szakmacsoportok mentén (a ,,jobbdra”és ,,minden esetben” valaszok dsszesitett szazalékos

ardanya)
Iskolapszicholégusok Ovodai és iskolai szocislis segiték Pedagégiai asszisztensek
(N=111) (N = 158) (N =147
jovedelem tekintetében atlagos (89,1%) kozségekben, falvakban €16 sziilok teljes csaladban ¢lok (80,3%)
¢és magasabb (53,9%) statust sziilok (63,5%)
dominansan diplomas sziil6k (74,4%) jovedelem tekintetében alacsony statust dominansan kozépfoku végzettségii
sziil6k (52,7%) sziil6k (76,7%)
nagyobb varosokban é16 sziilok (72,8%) dominansan alapfoku végzettségli vallasos sziilok (56,9%)
szill8k (52,4%)
nagyobb krizist ¢élt at a csalad (68,8%) roma/cigany sziilék (42,4%) gyermekiik tartésan beteg (50,5%),
tartosan beteg és/vagy fogyatékossaggal
¢16 sziilok (36,5%)

Megjegyzés: A tablazat csak a szignifikans kiilonbségeket mutato eredményeket tartalmazza (khi-négyzet-proba, p < 0,05). Forras:
SchoolsUP 2022 _QSD

A sziilokkel valo hatékony egytittmiikodés nem kizarolag kommunikacids kérdés, hanem
mélyen bedgyazddik a tdrsadalmi status, a nevelési értékrendek és az intézményi kulturdk
Osszefonddasaba (Bacskai, 2020c; Dusa, 2020; Pusztai et al., 2024b; Csok et al., 2025;
Pusztai, 2025). Az eredmények azt mutatjak, hogy a kiillonb6z6 segitd szakemberek mas-
mas tarsadalmi rétegekkel keriilnek szorosabb kapcsolatba, ami egyrészt a szakmai
profilokbol, masrészt a hozzajuk rendelt feladatstruktirakbol kovetkezik. Mig az
iskolapszichologusok gyakrabban 1épnek interakcioba diplomés, varosi sziilokkel —
akikkel végzettségi és értékrendi szinten is nagyobb az egybecsengés —, addig az iskolai
szocialis segitOk foként hatranyos helyzetli, alacsony statusu, gyakran roma/cigany

csaladokkal dolgoznak, ahol a nevelési elvek kozti tdvolsag sok esetben erdteljesen
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megmutatkozik. A nevelési értékek kozotti eltérés elsésorban az egylittmiikddés
gordiilékenységét befolyasolhatja, ugyanakkor megfeleld szakmai felkésziiltséggel —
példaul a kulturalis kiilonbségek ismeretével, romoldgiai érzékenyitéssel — ezek a
tavolsagok is athidalhatova valhatnak. Az igy megszerzett tudas hozzajarulhat ahhoz is,
hogy a csaladok ¢€s az iskola kdzotti tavolsag mérséklddjon, és a kdlesonds megértés révén
szorosabb, tdimogatobb kapcsolat alakuljon ki. Az egyiittmiikodés mindsége ugyanakkor
gyakran nem csupan egy-egy tarsadalmi dimenzi6 mentén értelmezhetd, hanem
interszekcionalis metszéspontokban formalddik, ahol az alacsony status, az etnikai
hovatartozds, a marginalizalt lakokornyezet és mas tarsadalmi viszonyrendszerben
gyokerezd hatranyok egyiittesen alakitjdk a kapcsolddads lehetdségeit €s kihivasait
(Ceglédi, 2024; Pusztai et al., 2024b; Csok et al., 2025; Pusztai, 2025). Ezzel szemben a
pedagogiai asszisztensek azokkal a sziilokkel dolgoznak egyiitt szorosabban, akiknek
értékrendje kozelebb all a pedagogiai segitdk sajat normarendszeréhez, igy az
interakciokban gyakrabban jelenik meg az értékharmoénia élménye, ami eldsegiti az
elfogadottsagot ¢és a partnerség érzését. Mivel a pedagogiai asszisztensek tobbsége
kozépfoku végzettséggel rendelkezik, és jellemzden korlatozottabb eréforrasokkal birod
kozegbdl érkezik, tarsadalmi és kulturélis értelemben gyakran kozelebb allnak azokhoz a
csaladokhoz, amelyek az also-kozéposztalyra jellemzd jegyeket hordoznak. A
nemzetkdzi szakirodalom is alatamasztja ezt a jelenséget: a sziildk sokszor
megkdzelithetdbbnek érzik a pedagogiai asszisztenseket, mivel hasonld kulturalis
latasmod és tarsadalmi hattér megkonnyiti a bizalom kialakitasat és a hatékony
kommunikéciot (Howes, 2003; Smith, 2010; Némec et al., 2015). A valaszadok
értékharmoniara vonatkozo percepcioi szoros kapcsolatban allnak azzal, hogy az
egylittmiikodést mennyire érzik eredményesnek. A pszichologusok és pedagdgiai
asszisztensek esetében ez az 6sszhang erdsebb, mig az iskolai szocialis segitok korében
inkabb az értékbeli tavolsag, sot idonként az értékkonfliktus domindl, ugyanakkor fontos
hangsulyozni, hogy éppen az ilyen helyzetekhez vald professziondlis viszonyulés és
reflexid képezi szakmai felkésziiltségiik egyik 1ényegi elemét (Csok et al., 2025). Ez nem
feltétleniil egyéni hozzaallas kérdése, hanem eltérd iskolai kontextusok, sziildi elvarasok
¢és tarsadalmi helyzetek terméke is. Az értékharmonia tehat nem csupan pszichologiai,
hanem kulturdlis és szociologiai dimenzidval is bir, amely szorosan Osszefligg az
intézmények tarsadalmi Osszetételével, valamint azokkal a makrostrukturalis
tényezOkkel, amelyek formaljak a csaladok és iskoldk viszonyat (Bacskai, 2020c;

Ceglédi, 2020; Dusa, 2020). Az egylittmiikodés eredményessége igy nem kizarolag a
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segitd szakemberek felkésziiltségén és elkotelezettségén mulik, hanem azon is, hogy
milyen kulturdlis és értékrendi mezében miikodik az iskola, €s mennyire képes
kozvetitéként fellépni a kiillonbozd vildgok kozotti szakadékok athidalasaban (Pusztai et
al., 2024b; Csok et al., 2025; Pusztai, 2025). Azt is latnunk kell azonban, hogy a bizalom
alakuldsdban nemcsak a tarsadalmi €s kulturalis kozelség vagy éppen tdvolsag, hanem a
segitd munkatarsak etnikai hovatartozdsa is meghatarozd tényezo lehet, kiilonos
tekintettel arra, hogy a roma/cigany sziilokkel vald egyiittmiikddés kialakitasat milyen
mértékben segitheti az azonos etnikai csoporthoz tartozas. Bar a jelen kutatds ezt a
kérdéskort kiilon nem vizsgalta — mivel nem gy(jtott adatokat a segitdk etnikai
hovatartozasarol, és nem tért ki az etnikai kisebbséghez tartoz6 szakemberek sziilokkel
valo kapcsolatépitési lehetdségeire, illetve az ezekkel jard kihivasokra sem —, e teriilet
feltarasa a tovabbi empirikus kutatdsok egyik fontos irdnyat jelentheti. Ezt a kutatési
iranyt erdsitik azok a hazai példak is, amelyek a roma/cigany pedagdgusokat alkalmazé
iskoldk tapasztalataira (Kozma & Ceglédi, 2020; Ceglédi, 2024) és a Roma Pedellus
program eredményeire (Lukacs & Kas, 2011; Rajnai, 2012) épiilnek.

Nem utolsosorban, amikor a gyermekekkel valo sziiléi foglalkozas paramétereit
elemezziik, szamunkra az az egyik f0 kérdés, hogy a segitd munkatarsak szerint mennyire
tartjak a sziil6k sajat sziili feladatuknak a sokoldali gyermeknevelési tevékenységek
elvégzését, és hogy ezek milyen valtozatossagot mutatnak az iskolai kompoziciéo mentén.
A megkérdezettek szubjektiv megitélése révén a magasabb statusu iskoldk a sziildi
részvétel minden dimenzidjaban sokkal magasabb értéket értek el (ANOVA-teszt, p <
0,001). A gyermeknevelési befektetésekben jelentkezd tarsadalmi egyenldtlenségeket
(Pusztai, 2020a) vildgosan érzékeltiik vizsgalatunk terepén. A legkedvezdbb helyzetli
oktatasi intézmények véalaszadoi szinte kivétel nélkiil minden allitast egy négyfokt skalan
atlagosan minimum 2,5-0s értékre pontoztak (1: senki nem tartja feladatnak, 4: mindenki
feladatnak tartja). A létbiztonsdgnak, a tanulds fontossagénak és a sziilo—gyermek
interakcidknak eldkelé pozicid jutott (a lakhatas, egészség, biztonsag feltételeinek
megteremtése: 3,63; a gyermek tanulési feltételeinek megteremtése: 3,13; a gyermek és
a sziloé kozotti nyilt és Oszinte beszélgetések: 3,05). Nem sokkal maradt el a gyermek
iskolai palyafutasat, sorsat befolyasold célok kdzos megfogalmazésa (a gyermek hossza
tavil jovojének megtervezése: 3,03; segitségnyljtas a gyermek tanulmdnyaival
kapcsolatos dontések meghozataldban: 2,92), illetve az iskolaval valé kapcsolat keresése
(2,89) sem. A gyermek iskolai beilleszkedésének segitése (2,87) révén a sziilo az

iskoldban zajlo kozosségi folyamatok kiilsd kisegitdjeként tiinik fel (Pusztai, 2020a). A
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szines szabadid6-felhasznalds, a barati kozeg megismerése és az otthoni tanulds
tamogatasa kozépre pozicionalodtak (a gyermek szabadidejének tartalmas kitoltése: 2,76;
az otthonon kiviil tolt6tt szabadid6 figyelemmel kisérése: 2,71; a barati kor alakulasanak,
Osszetételének figyelemmel kisérése: 2,66; segitségnyujtas a hazi feladatokban,
felkésziilésben: 2,66). A 2,5-nél meghuzott hatdrunk felett az iskola, osztaly életében valo
aktiv részvétel (2,59) és a gyermek baratainak, osztalytarsainak sziileivel val6 kapcsolat
kiépitése (2,58) zarta a sort. Az atlagos kompozicidju iskolak munkatarsai az el6zoektol
kissé eltérd sorrendben és sulyozassal, de ugyanezen 13 allitast értékelték magasabbra.
Szembe6tld kiillonbség azonban, hogy a hatranyos helyzetli iskolakban dolgozok ugy
itéltek meg, hogy a sziilok tobbsége szinte kizardlag a lakhatés, egészség és biztonsag
feltételeinek megteremtését (2,77) tartja sajat feladatanak, és minden mas tevékenység
terén jelentds elmaradasokat tapasztaltunk. A nemzetkézi neveléstudomanyi
szakirodalomban megjelentek azok az elemzések (Alameda-Lawson & Lawson, 2002;
Alameda-Lawson et al., 2010), amelyek a sziild1 partnerség kozosségkozponti—kollektiv
szempontu megkozelitésének tulajdonitanak jelentds szerepet. Kutatasunkhoz kozel all
ez az iskola—csalad—kozosség alapu szemlélet, amely az iskolakdzponti—individualista
vonasokkal szemben a sziil6i élethelyzetek megértésének és a tarsadalmi tokeforrasok
mozgodsitasanak nagyobb figyelmet szentel (Alameda-Lawson & Lawson, 2002; Drolet
et al., 2006; Alameda-Lawson et al., 2010; Csok et al., 2025). Nem hagyhatjuk figyelmen
kiviil, hogy a sziilék iskolaban végzett Onkéntes munkdja minden kategoéridban
meglehetdsen ritka, bar a kedvez6bb hatterli iskolak elénye toretlen (részvétel az iskolai
sziilo1 testiiletek munkajaban: 2,37, munkajaval hozzajarulni az iskola miikodéséhez:
2,24, onkéntes munkat végezni az iskoldban: 2,13), amely Osszecseng a sziilok
Onkéntességét feltard kutatdsok egyik igen fontos szeletével (Wilson, 2000; Porter
DeCusati & Johnson, 2004; Imre, 2017; Barnett et al., 2020; Kocsis et al., 2022, 2024).
A sziil61 szerepfelfogasban mutatkoz¢ tarsadalmi kiilonbségek nem csupan az iskolai
neveléshez valod viszonyulast tiikrozik, hanem kozvetett modon a segitd szakemberek
feladatellatasat és mozgasterét is formaljak. Ahol a sziildk szélesebb spektrumu
gyermeknevelési tevékenységet tartanak sajat feleldsségi koriikbe tartozonak — kiilondsen
az iskolai k6zosséghez vald kapcsolodas és a tanuldsi folyamatok tAmogatésa terén —, ott
a segitéi munka nagyobb mértékben épiilhet a partnerségre és az egyiittmitkddésre. Ezzel
szemben azokban az intézményi kontextusokban, ahol a sziildi szerepfelfogas sziikebb
értelmezést kovet, és leginkdbb a I1étbiztonsag fenntartdsara fokuszal, a segitd

szakemberekre gyakran harulnak olyan kiegészit6 vagy kompenzal6 feladatok, amelyeket
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mas iskolatipusokban jellemzéen a csaladok latnak el. Ez nem kizarolag a
munkamegosztasra, hanem az elérhetd hatdsokra és a timogatas formaira is hatassal van.
Mindez azt mutatja, hogy a sziil6i attitidok értelmezése nem valaszthat6 el a tarsadalmi-
gazdasagi hattértdl, és az iskolai segitd tevékenység hatékonysdga sem pusztdn a
szakemberek kompetencidin mulik, hanem azon is, hogy milyen tarsadalmi mezdében
dolgoznak, és milyen szerepelvarasok kozott mozognak. A segitdi szerepek rugalmassaga
¢s kontextusérzékenysége tehat dontd jelentdségli ahhoz, hogy az eltéré tarsadalmi

kozegbdl érkezd sziildi attitidokre érdemi valaszok sziilessenek az iskolai térben.

A fejezet empirikus eredményei atfogd képet nyujtanak az iskolai segitd
szakemberek intézményi bedgyazottsagarol, tevékenységi profiljarol és a sziilékkel vald
kapcsolattartas lehetdségeirdl. Az elemzések alapjan kirajzolodik, hogy az iskolai segitd
szakmak szertedgazd intézményi jelenléte és kapcsolati haloja alapvetden befolyasolja a
szakmai milkdodés mindségét és az egyiittmikodés hatékonysagat. Az iskolai
beagyazottsag vizsgalata ramutatott, hogy a segitd munkatarsak kapcsolathaloja
elsdsorban az iskolan beliili szereplokre, leginkabb a pedagdgusokra és az iskolavezetésre
épiil. A szakmacsoportok kozotti kiilonbségek ¢élesek: a pedagogiai asszisztensek
horizontalis, napi miikodéshez kotddd kapcsolati rendszerben dolgoznak, mig az
iskolapszichologusok és szocidlis segitoék inkdbb formalisabb, hierarchikus
egylttmiikddésekben vesznek részt. A partnerként valo elfogadottsdg szintén eltér: az
iskolapszichologusokat gyakrabban tekintik egyenrangt félnek, mig a szocidlis segitok
relacios halozata gyengébb mindséget mutat, elsdsorban érzékeny feladatprofiljuk és a
bizalmi kapcsolatok kialakitdsanak nehézségei miatt. A relacids beadgyazoddast tekintve
tehat az iskoldn beliili kapcsolati eréforrasok szélesebb korét lattuk a pedagdgiai
csoportban, szemben a masik két vizsgalt teriilettel. A kapcsolathalok kiterjedésének és
mélységének vizsgilatira egy komplex indexet képeztiink. A kutatdsunk a nevelés
kiilonboz6 szerepldihez fliz6do szalak erdsebb mintait mutatta az iskola alkalmazottjai
esetében. A modellalkotdsi folyamat végén, az interprofessziondlis és partneri
egylttmiikddés elemeit tartalmazé 0sszetett mutatoval mérve, az iskola alkalmazasaban
allo csoport valaszadoinak eldnye mar egyértelmiien megfoghato volt a kiils6 modellben
foglalkoztatott segitdkkel szemben. A kapcsolati bedgyazottsdg komplex indexe alapjan
késziilt elemzések megerdsitették, hogy a belsd alkalmazotti statusz, a szakmai tapasztalat
¢és az iskolatipus egyarant szignifikans hatassal bir az iskolai integraci6 mértékére.

Ertelmezésiink szerint azonban a szervezeti kultura is jelentds hatast gyakorol arra, hogy
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milyen kapcsolodasi lehetdségek nyilnak meg az egyes segitéi szerepkorok elétt az
iskolai térben.

A tevékenységstruktira vizsgalata tobb dimenzié mentén térképezte fel az iskolai
segitd szakemberek feladatait. A pedagogiai asszisztensek esetében markdnsak a
pedagdgiail tamogat6 tevékenységek, az iskolapszichologusoknal az egyéni segitd munka,
mig az iskolai szocialis segitoknél a sziildi tanacsadas, a krizisintervencié és az
intézménykozi kapcsolattartas emelkedik ki. A szakmai szerepek kozott funkcionalis
atfedések is megfigyelhetdk, amelyek a rugalmassagot és az alkalmazkodoképességet
hangsulyozzak, ugyanakkor felvethetik a talterheltség és a szakmai identitas
elmosodasanak kockazatat is. A tevékenységi korok eltéréseit nemcsak a szerepfelfogas,
hanem az iskolak tarsadalmi kompozicidja is alakitja: a hatranyos helyzetii iskoldkban a
segitdi funkciok gyakrabban fokuszalnak az azonnali beavatkozast igényld problémakra,
mig a magasabb statusu kozegben tobb id6 jut a prevencios csoportfoglalkozéasokra.

A sziilokkel valo kapcsolattartds dimenzidjaban megmutatkozik, hogy az iskolai
segitok eltérd mértékben kapcsolddnak be a csaladokkal vald egylittmikodésbe. Az
iskolapszichologusok magasabb foku elérhetdséggel rendelkeznek a magasabb statust
szil6i csoportokkal. A szocidlis segit6k a hatranyosabb helyzetli csaladokkal dolgoznak,
gyakran nehezitett feltételek kozott. Ugyanakkor a megfeleld szakmai felkésziiltség —
kiilondsen a kulturdlis kiilonbségek ismerete €s a romologiai érzékenyités — segithet
athidalni ezeket a tavolsagokat. Az értékharmonia érzete, valamint a sziil6k részérdl
érzékelt partneri viszony szoros kapcsolatban all a segit6 szakemberek egyiittmiikodésrol
alkotott percepciodival, ami befolyasolja szakmai onértelmezésiiket, mozgasteriiket €s a
munkéjukhoz kapcsolddo visszajelzéseket is.

Osszegzésképpen elmondhatd, az iskolai segité szakemberek tevékenységei egy
komplex és rétegzett miikodésstruktiraban nyernek értelmet. A szakmai beagyazottsagot
nemcsak a formalis pozicid, hanem az egyiittmiikodés tartalma, a kapcsolatok mindsége
¢és a szervezeti kultura alakitja. A segitd szerepek kozotti funkciondlis atjarhatosag és a
tarsadalmi Osszefiiggésekre valo érzékenység a professzionalis szocializacid, valamint az

inkluziv, tdimogat6 iskolai kérnyezet megteremtésének alapfeltételei.
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8. Iskolai szakemberek szerepfelfogasa és a nevelési partnerekrol

alkotott képiik

Kvalitativ adatainkra tdmaszkodva a harom szakmacsoport koznevelésben betoltott és
betdlthetd szerepét kivanjuk feltérképezni. Vizsgalatunk arra irdanyul, hogy a segitd
munkatarsak miként jarulhatnak hozza a pedagdégusok munkajanak tdmogatasahoz ¢és
hatékonysaganak noveléséhez az iskolai szakemberek (pedagdgusok, segitok)
percepcidin keresztiil. Mivel a pedagogusok ¢€s a segitdé szakemberek kozotti
feladatmegosztds eddig kevéssé keriilt reflektorfénybe a hazai oktataskutatasban,
elemzésiink a tevékenységstruktara feldl kozelitve tarja fel a segitdk tényleges és
lehetséges feladatvallalasait a magyar koznevelési és szakképzd intézményekben,
mikdzben a hivatasukrol és szakmai 6nértelmezésiikrdl kialakuld képet is 1 szempontok
mentén vizsgalja. Ahogy a modszertani fejezetben bemutattuk, a kvalitativ szakasz a
kvantitativ eredmények mogott meghuzodo jelentéskonstrukcidk feltarasara iranyul. Az
elemzést a pedagogusok (N = 54) és a segitdé szakemberek (N = 45) adatai alapjan
végezzik a SchoolsUP 2022 QID adatbazis felhasznéaldsaval. Eredményeinket néhany
szemléletes interjurészlet bemutatasaval illusztraljuk. Az interjuidézetek jelolése a
pedagdgusok ¢és a segitd szakemberek esetében némileg eltérd. A pedagodgusoknal
fontosnak tartjuk jelezni, hogy az idézet egyéni vagy fokuszcsoportos interjubol
szarmazik, az életkort azonban nem tiintetjiik fel, mivel a fokuszcsoportos interjuk soran
a résztvevok ezt nem minden esetben kivantdk megosztani. Mindkét csoport esetében
kovetkezetesen toreksziink arra, hogy az anonimitast megorizve a kutatasi szempontbo6l

leglényegesebb jellemzoket emeljiik ki.

8.1. A pedagogusok szerepérzékelése és a nevelési kihivasokra adott valaszai

Ebben az alfejezetben a pedagodgusok szakmai szerepfelfogdsat vizsgaljuk a nevelési
kihivasokkal szemben. A fokuszban a csaladi és intézményes nevelés hatarteriiletein
megjelend problémak, a pedagdgusok nevelési szerepvallalasa, valamint az iskoldk
mozgasterének kérdése 4ll. Arra keresiink vélaszt, hogy a pedagégusok hogyan
értelmezik sajat nevelési feladataikat, milyen tapasztalataik vannak a csalddokkal valo
egylttmiikodés terén, ¢és hogyan latjadk az iskolai felel6sség hatarait a

problémakezelésben.
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8.1.1. Kihivasok a csaladi és intézményes nevelés hatarteriiletén

A megkérdezett pedagdgusok beszamoloi alapjan a csalddi miikddési zavarok rendkiviil
széles spektrumaval taladlkoznak mindennapi munkajuk soran. Az anyagi nehézségek
mellett rendszeresen jelennek meg kiilonb6zd intenzitdsu csalddi fesziiltségek és
krizishelyzetek, igy tobbek kozott destruktiv konfliktusok, vélas, szenvedélybetegségek
(pl. alkoholizmus), a csaladtagok sulyos vagy kronikus betegségei, mentalis zavarok €s
tartds munkanélkiiliség. Ezek a koriilmények — foként, ha tartésan fennallnak vagy
halmozottan jelentkeznek — nemritkan hozzdjarulnak az iskolai hianyzasokhoz, a
lemorzsolddashoz, a gyermek- és fiatalkoruak rendorségi érintettségéhez, valamint a
partfogoi feliigyelet ala helyezett, illetve a csaladbdl kiemelt gyermekek nevelésével jaro
pedagbgiai feladatok kialakuldsdhoz. Tobb pedagogus hangsulyozta, hogy a csalddon
beliili bantalmazas — legyen sz6 fizikai, érzelmi vagy szexualis ablUzusr6l — nem
elszigetelt jelenség, és az ilyen esetek fokozott érzékenységet igényelnek a mindennapi
nevelési gyakorlatban. Egy interjualany az alabbi tapasztalatot osztotta meg: ,,Nekem volt
olyan gyerekem, aki par héttel ezelott kitalalta, hogy 6 mindig hazamegy, és a sziilo ugye
elkérte, [...]. Mondta, hogy azért, mert a gyerek hamarabb haza szeretne érni, mint az
apa, hogy nehogy megverje az apa az anyat, mert az anya beadta a valokeresetet” (F1/3
nd, pedagdgus). Ez a példa jol illusztralja azt a fesziiltségteli csaladi 1égkort, amelyben a
gyermekeknek gyakran aktiv szerepet kell vallalniuk a konfliktusok kezelésében vagy
megeldzésében, olykor akar a ,,védelmez6” szerepét is felvallalva. A gyermek ilyenkor
nem pusztdn tanuldként van jelen az iskoldban, hanem egy sokrétli csaladi krizis
kozvetlen érintettjeként. A pedagogusok jelzd- és észleldrendszerének miikodését
ugyanakkor jelentésen neheziti, hogy a problémak sok esetben rejtve maradnak az iskola
eldtt. Az interjualanyok ennek okait tobbféleképpen értelmezték: életkori sajatossagok, a
gyermekek lojalitdsa a sziilok irant, kulturélis kiilonbségek, bizalmatlansag, tovabba a
pedagogusok és a csaladok kozotti kapcsolatok korlatozottsdga mind hozzajarulhatnak
ahhoz, hogy a gyerekek nem beszélnek otthoni problémaikrdl. ,,4z etnikumhoz tartozo
gyerekek meg foleg nem beszélnek az otthoni problémaikrol, pedig nekik rengeteg van.
[...] Nagyon ritka az, amikor otthoni problémat elmond a gyerek, és nem biztos, hogy
azert, mert nem jo kapcsolatot apolok vele. Egyszeriien nem, nem. Lehet, hogy nem is élik
meg problémakent...” (F5/2 nd, pedagogus).

Az interjurészletek egyértelmiien ramutatnak, hogy az elmult évek traumatikus
eseményei, koztiik a Covid—19 pandémia és az azzal jaro veszteségek, 0j dimenzidval
bovitettek a pedagdgusok feladatait a tanulok mentélis egészségének tdmogatasaban. A
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gyasz, az elhallgatott veszteségek, valamint az 6ngyilkossagi kisérletek — akar a tanulok,
akar a csaladtagok részérdl — olyan érzelmileg terhelt helyzeteket hoznak 1étre, amelyek
kezelésére az iskola hagyomanyos miikodési keretei korlatozottan alkalmasak. Ahogyan
az egyik pedagdgus megfogalmazta: ,,Van sajnos olyan gyermekem is, aki azért keriilt
kollégiumba, mert mar bocsanat, de a neveléapa ugy gondolt egyet és haromnaponta a
csillarra akasztotta magat” (F1/3 n6, pedagogus). A pedagdgusok altal megosztott
torténetek alapjan a lelki krizisek €s a bizalmi kommunikacio szinterévé is valik az iskola,
kiilonosen ott, ahol a sziilék is kapcsolodasi lehetdséget keresnek az intézmény
szereploivel. Az idézett példdk nemcsak a tanuldk sériilékenységét, hanem a sziil6k
tandcstalansagat is érzékeltetik, ami komplex, tobbiranyu tdmogatési sziikségletre utal.
Az alabbi interjurészlet jol példazza azt a bizalomra épiilé kapcsolatot, amely gyakran
nem a koréabbi interakciokon, hanem a pedagdgus érzelmi jelenlétén alapul: ,,Majd elém
raktak egy levelet. Hat a fiuknak a bucsulevele volt. Két honapig tartotta apuka maganal
ezt a levelet. [...] Es egyszer uigy oriilt neki, amikor sziiléi értekezleten mondtam, hogy
barmivel fordulhatnak hozzam. Azt mondja, merthogy a fiu nagyon szereti magat” (F3/5
nd, pedagdgus). A pedagogus reflexidja — miszerint a tanuldval kordbban nem alakult ki
érdemi kommunikécio, mégis ¢ valt bizalmi személlyé — arra utal, hogy a tanulok
¢érzelmi elérhetdség és a pedagdgusszereprol kialakitott tapasztalati mintdzatok alakitjak.
Az ilyen tipusu bizalom rendszerint nem tudatos dontés eredménye, hanem a gyermekek
tarsas tapasztalataiban gyokerezo, intuitiv valaszreakcioként értelmezhetd. Ez a jelenség
a kapcsolati pedagogia irdnyabol is megkozelithetd (Noddings, 1984; Hargreaves, 1998):
a gyermekek foként krizishelyzetekben a pedagogus verbdlis és nonverbdlis jeleire,
érzelmi kisugarzésara és jelenlétére is reagalnak.

A didkok elsésorban tanulmanyi és tovabbtanuldsi kérdésekben fordulnak
pedagogusaikhoz, de az interjuk szerint gyakran magénéleti problémakkal is, példaul
parkapcsolati nehézségekkel vagy terhességgel kapcsolatos dilemmakkal, mint a teszt
értelmezése vagy az abortusz lehetdségének mérlegelése. Tobb pedagdgus beszamolt
viselkedési és beilleszkedési problémakrol, valamint kozosségi konfliktusokrol is,
amelyek sokszor a sziilok kozotti fesziiltségekbdl — példaul valasbol vagy elhuzodo jogi
vitakbol — fakadnak, és kozvetetten az iskolai 1égkort is terhelik. Bar ritkdbban, emlitést
tettek blincselekményekrdl, példaul késelésrdl, lopasrol vagy kabitdszer-terjesztésrol,
amelyek fokozott intézményi érzékenységet és feleldsségvallalast igényelnek. A

pedagogusok szamara kiilondsen nehéz helyzetet jelentenek azok a sziili megkeresések,
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amikor nem pusztan kozvetitoként jelennek meg, hanem hallgatolagos beleegyezéssel a
csaladi konfliktus egyik oldalan 4all6 szovetségessé, st olykor ,,cinkos résztvevove”
valnak. Egyes anyak példdul a gyenge tanulményi eredmények eltitkoldsdban kérik az
egylttmiikddésiiket az apak eldl, maskor pedig a korai iskolaelhagyas megelézésében
varnak tOlik aktiv kozremikodést. Az ilyen helyzetek komoly szerepfesziiltséget
hordoznak, hiszen a pedagogusnak egyszerre kell szem el6tt tartania a gyermek érdekeit,
az iskolai normakat és a sziil6i elvarasokat. A lojalitas megosztottsaga, a bizalom kezelése
¢s a hatdrok megtartdsa moralis dilemmat jelenthet, amely hosszabb tavon érzelmi
megterhelést és a szakmai identités elbizonytalanodasat eredményezheti.

A gyermekek lelki és szellemi maganyara, valamint a mélyebb beszélgetések
iranti igényiikre minden interjuban torténd utalas kovetkezetesen visszatéré elemként
jelent meg. A pedagdgusok szdmos esetben hangstlyoztik, hogy a csalddon beliili
kommunikécio, illetve a kozdsen eltoltott idd mennyiségi és mindségi csokkenése
hozzajarul a gyermekek érzelmi elhanyagoltsiganak megéléséhez. A jelenséget
leggyakrabban a sziilok megndvekedett munkaterhével magyardztdk, foként az
egyediilallo anydkra harulé tobbletfeladatokkal Osszefiiggésben. A gyermekekben
megjelend érzelmi hidnyérzet és az odafigyelés iranti vagy az alabbi interjurészletekben
valik markansan érzékelhetdvé, amelyek tapasztalati szinten tobb pedagogusnal is
visszatéréen megjelentek: ,.En is tigy kezdem a hétfs reggeleket, hogy mi tortént otthon?
Es akkor ndalam igy oémlik a sz6 beldliik. Latszik sokszor, hogy a kutya se kérdezte meg
toliik ket napja, hogy mi bajod van, fiam? (...) Olyat is mondott mar nekiink nem egy
ayerek, hogy miért nem a maga gyereke lettem (...)” (F4/3 n6, pedagogus). ,.Es nagyon-
nagyon vagynak a jo szora, vagy barmilyen szora..” (F1/3 nd, pedagogus). A
pedagbgusinterjuk alapjan a sziilok fokozott munkaterhelése kapcsan tobb esetben is
megfogalmazddott az érzelmi és fizikai parentifikéacio (sziilosités) jelensége, amely olyan
csaladi helyzetekhez kothetd, ahol a gyermek a hianyz6 vagy tulterhelt sziild szerepében
részben magéara vallalja a gondoskodas feladatait. Ez a szerepdeformacio jellemzden a
haztartasi teenddk ellatasaban, a testvérek feliigyeletében és a sziilok emocionalis
megtartasaban nyilvanul meg (Orvos-Toth, 2018). A valaszadok tapasztalatai szerint a
sziilOsités gyakorlata nem kizardlag nehézségekkel kiizdd csalddokban fordul eld, hanem
a jobb maddu, latszolag stabil tarsadalmi helyzetii csalddokban is tetten érhetd. A jelenség
hatterében gyakran olyan élethelyzeti tényezok allnak, mint a kétkeresds csaladmodellbdl
adodo idosziike, a szlilok hosszu tdva egzisztencidlis biztonsdgra és karrierépitésre

iranyul6 torekvései, €és az egyediilallo sziilok vallara nehezedd sokréth feleldsség.
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A megkérdezettek szerint az elmult években a sziilokkel és didkokkal valo
kommunikéacié egyre inkabb a digitalis csatorndkra, kozosségi oldalakra és
tizenetkiild6kre tevddott at. Ez megkonnyiti a kapcsolattartast, ugyanakkor kitagitja a
kommunikécio idébeli és intenzitasbeli kereteit, 0j kihivasokat teremtve a pedagdgiai
térben. Egy interjualany igy fogalmazott: ,,/.../, hanem akar 10 orakor este is jon egy
Messenger tizenet. Ott a nagy kérdés, hogy akkor most hagyjuk-e érintetleniil, vagy
esetlegesen tényleg indokolt, meg kellene ezt nyitni és reagalni ra valamit” (F4/7 no,
pedagogus). A digitalis jelenlét allandosulasa hozzdjarul ahhoz, hogy a pedagdgusok
egyre szélesebb feliileten érintkeznek a csaladokkal, mikézben a szakmai hatarok
kijeldlése fokozott tudatossagot igényel. A tapasztaltabb pedagdgusok szerint a tanuldi €s
csaladi problémak sulyosbodtak, ide tartozik a tualterheltség, az ellendrizetlen
médiahasznalat és a nevelési funkciok visszaszoruldsa. Az aldbbi interjurészlet ezt
szemléletesen illusztralja: ,,Amikor ugy jonnek el a gyerekek az iskolaba, hogy nincs naluk
tizorai, és akkor megyiink, probalunk valahonnan venni nekik. Vagy nem az én feladatom,
hogy becsomagoljam a fiizetét, vagy kitakaritsam a taskajabol a beleszaradt, belerohadt
almacsutkat. Valoszinii az sem, hogy a mosakoddsra folhiviam a gyereknek a figyelmét,
vagy arra, hogy ki kéne mar mosni a ruhdadat vagy a taskadat. [...] Egyre tobbszor jelent
gondot az is, hogy megtanitsuk a gyerekeket, és nem csak kicsikrél van szo, hanem felso
tagozatosokrol, hogy tudjanak koszonni” (E/1 nd, pedagdgus). A pedagdgusok szerint
ezek a nehézségek tilmutatnak az iskola formalis kompetencidin, és olyan csaladi
hattértényezoket érintenek, amelyeket az oktatdsi rendszer Onmagéban nem képes
kezelni. Ezért az iskolai segitdk szerepét kulcsfontossdgiinak tartjdk a sziildi
elkdtelezettség, tudatossag €s nevelési képességek erdsitésében, még ha mindezt inkébb
kozvetett formaban képzelik is el, példaul egy asszisztens kézmosasra figyelmezteti a
gyerekeket vagy a segité szakember az egymasra figyelés kultirajat kdzvetiti a csaladok
felé.

Osszefoglaldan elmondhatd, hogy a pedagdgusi narrativak alapjin az
egzisztencialisan stabilabb, ugyanakkor id6hidnnyal kiizd6 csaladok esetében jellemz0 a
mindségi egyiitt toltott id6 csokkenése, a sziildi odafigyelés és az érdemi kommunikécio
visszaszorulasa, valamint az érzelmi és kognitiv fejloddést tdimogatd kozos tevékenységek
targyias helyettesitése. ,,Mert én azt tapasztalom, hogy elanyagiasodott, eltargyiasodott
a vilagunk. Mindent meg akarnak adni a gyereknek, de mégsem adjik meg azt, ami a
legfontosabb lenne, [...], a gyerekre szant ido” (F5/2 nd, pedagogus). Ehhez gyakran

tarsul erételjes sziili teljesitményelvaras, amely szorongast idézhet elé a tanulok
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korében. Az alacsony tarsadalmi statusu csaladokkal kapcsolatban a pedagdgusok
gyakrabban emlitik azokat a nevelési gyakorlatokat, amelyekben megjelenhet a
fokozottabb konfliktuskezelési nehézség, a fizikai vagy verbdlis fegyelmezés, illetve a
gyermek szocializaciojat meghataroz6, a tobbségi iskolai normaktol eltérd érték- és
viselkedésmintdk 4tadasa. A problémak tarsadalmi kontextusba agyazottsaga
megkeriilhetetlen (Pusztai, 2022), hiszen az iskoldkban megjelend kihivasok nem
értelmezhetok egyetlen, teljes egészében uniformizalt problématérkép mentén. Nem
mellékes szempont, hogy a bemutatott mintazatok a pedagégusok sajat tapasztalataibol
¢s interpretacidibol szarmaznak, igy az elemz¢s inkdbb a nevelési gyakorlatok pedagdgiai

percepciodjara, semmint a csaladi miikodésformak altalanos leirasara vallalkozik.

8.1.2. Nevelési szerepvallalas és csaladpedagdgiai tapasztalatok

A tovabbiakban azokkal a pedagodgiai tevékenységekkel foglalkozunk, amelyeket a
pedagbdgusok sajat gyakorlatukban a csalddpedagogia, a csaladsegités és a csaladi életre
vald felkészités korébe sorolnak, fiiggetlentil attol, hogy ezek mennyiben tartoznak az
iskolai nevelés hagyomanyos keretei koz¢, €s amelyek célja a csaladi miikodési zavarok
megeldzése, illetve pedagogiai eszkdzokkel torténd kezelése (Pusztai & Csok, 2022;
Pusztai et al., 2023, 2024a). A valaszok alapjan azonban vildgosan lathatd, hogy az
intézményi gyakorlat e kereteken messze tulnyulik. A pedagdégusok nemcsak pedagdgiai
tamogatast nyujtanak a csaladoknak, hanem sok esetben valamilyen mértékben be is
avatkoznak a problémak kezelésébe, és részévé valnak a csaladdsegités rendszerének.
Gyakran olyan ¢lethelyzetek kozelébe keriilnek, ahol nem csupdn tdmogato jelenlétként,
hanem tényleges kriziskezel6ként, konfliktuscsillapitoként vagy akar kvazi
csaladgondozokent kell fellépniiik. E beavatkozasok tilnyomo tobbsége nem eldirt, nem
szervezett és nem szupervizalt — mégis megkeriilhetetlen. A vélaszadok szerint az
iskolédkban rendszerszinten hidnyoznak azok a szakemberek, akiknek ezek a feladatok
kompetencidjukba tartoznanak, igy a pedagogusok ,.érzékenységbol”, ,,0sztonbol”, vagy
epp ,.kotelességtudatbol” véllaljak at a terheket. Mindez a szakmai szerep sulyos
Ujraértelmezését vonja maga utan, formadlis képzés, szakmai hattértamogatids vagy
intézményes elismerés nélkiil. Ez nem csupéan a pedagdégusok hatarkompetenciait mossa
el, hanem hosszii tdvon szakmai bizonytalansaghoz és muikodésképtelenséghez is
vezethet.

Az interjuk tanusidga szerint a pedagdgusok tobbféle, egymasra rakodo

szereptipusban probalnak helytallni az iskolai segité rendszer hidnyossdgainak
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potlasaként. Ezek az informalis, de a gyakorlatban folyamatosan miikddé szerepek
sokrétli feladatokat Olelnek fel (lasd 12. szamu mell€klet). Megjelenik példaul a
lelkigondozoi, terapids funkcid, amikor pszicholdgiai tAmogatast nyujtanak a didkoknak
lelki krizisek vagy gyaszhelyzetek idején. Ez érzelmi bevonddast kivan, sét idonként
kvazi terapids feladatokat is magéban foglal, rendszerint professzionalis felkésziiltség
nélkiil. A pedagogusok olykor sziili szerepben is mitkkddnek: a tanulok életvezetési,
parkapcsolati vagy akar politikai kérdésekben is hozzajuk fordulnak, ami kettds lojalitast
teremt, hiszen egyszerre kell reagélniuk a tanuldi sziikségletekre és tiszteletben tartaniuk
a csaladi normarendszert. A beszamolok ravilagitanak a krizismenedzseri szerepre is,
amely az azonnali cselekvést igényld ¢lethelyzetek kezelésében nyilvanul meg, a
mindennapos ,,tizoltas” formajaban. Ez a gondoskodd pedagogus képét erdsiti,
ugyanakkor felfedi az iskolai ellatorendszerekben tapasztalhatd szakemberhianyt. Ehhez
tarsul az ligyintézdi szerep, amelyben a pedagogusok a szocidlis és gyermekvédelmi
ellatasokkal kapcsolatos hivatalos tigyek intézésében is kozremitkodnek, példaul csaladi
potlek vagy arvaellatas igénylésekor, sokszor személyesen kisérve végig a csaladokat az
adminisztrativ folyamatokon. Bizonyos esetekben csalddgondozéi funkciokat is
betdltenek, amikor a tanuldéi magatartas vagy teljesitmény mogott allo szocidlis
problémakat probaljdk rendszerszinten értelmezni €s kozvetiteni a sziilok és az iskola
kozott. Ide kapcsolodik a csaladlatogatd, kapcesolattartd szerep, amely bar ma mar nem
kdotelezo, tovabbra is fontos eszkdz a nehezen elérhetd sziilok bevonasaban, és hozzajarul
az empatikus iskolai kultira erdsitéséhez. Emellett jelen van a tanacsadoi és szervezoi
szerep 1s, amelyben a pedagdgusok informacios kozvetitOként miikodnek, segitve a
csaladokat eligazodni az egészségiigyi, szocialis vagy hivatali rendszerekben. Ez az
iranyitd és ismeretterjesztd funkcid foként ott valik jelentdssé, ahol a csaladok
informécios hatranybdl indulnak. Végiil kiemelkedik az értékkozvetitd szerep, amely a
pluralista tarsadalmakban az értékatadds formalis és informalis csatorndin keresztiil
tamogatja a tarsadalmi kultira és olyan alapvetd normdk megerdsitését, mint a
felelosségérzet, lojalitas, Oszinteség, jO modor vagy tiirelem (Zsolnai, 2009). Az
értékatadas nemcsak tudatos tantervi elemekhez, hanem rejtett tantervi és szocializacids
mechanizmusokhoz is kotddik (Bocsi, 2020; Pusztai, 2020b), és gyakran ellenpontot
képez a fiatalokra nehezed?d piaci és médiakdzpont impulzusokkal szemben, kiilonosen
azokban a kozegben, ahol a csaladi hattér kevésbé biztosit stabil értékrendszert.
Osszességében megallapithatjuk, hogy a csaladi és felndtt életre valo felkészités

szamos teriletén — a csaladok atalakulasa és a tarsadalmi valtozasok kovetkeztében —
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ellatatlanul maradt feladatok fokozatosan €s gyakran észrevétleniil a pedagdgusok
tevékenységi korébe csusztak at. Az interjuk alapjdan 6k a nevelési problémak
megeldzését és kezelését alapvetden kétféle okbol vallaljak fel. Egyrészt, és talan ez a
gyakoribb, mert ugy érzik, enélkiill nem tudnak szakmailag relevans oktatdémunkat
végezni; masrészt, mert hivatdsuk természetes velejardjaként tekintenek ezekre a
feladatokra. Az eredmény — fiiggetleniil attol, hogy ellatott vagy ellatatlan funkciokrol
beszéliink — az, hogy a pedagogusok nevelési feladatkdre szamottevoen kiboviilt. A
tanulmanyi jellegen tulmutatdé problémak kezelése, és az iskoldkban miikodd segitd
szakemberekkel vald egyiittmikdodés mindennapi, gyakran informalis kooperaciot
igényel. A megkérdezettek tobbsége azonban ugy érzi, hogy a nevelési problémak
prevenciojara és megoldasara csak korlatozottan készitették fel oket, mivel ezek a
helyzetek gyakran specialis szocialis, gyermekvédelmi, pszichologiai vagy egészségiigyi
szaktudast kovetelnek (Pusztai & Csok, 2022; Pusztai et al., 2023, 2024a). A boviild
oktatasmodszertani és adminisztrativ - kihivasok, valamint az ezekhez tarsulo
felkésziiltségbeli hianyérzet fokozza a tulterheltséget és az onhatékonysag csokkenését,
ami tovabb neheziti a pedagdgusok aktiv részvételét a csaladsegitésben és a nevelési

funkcidk integralt ellatdsaban (Pusztai & Csok, 2022; Pusztai et al., 2023, 2024a).

8.1.3. Az iskolak mozgdstere. Kié a probléma?

A tanulok életében megjelend csaladi nehézségek €s krizisek nem csupan a gyermekek
iskolai miikodésére gyakorolnak hatast, hanem kozvetleniil atrendezik az iskola, a csalad
¢és a segitd szakemberek kozotti feladatmegosztas hatarait is, Gjfajta egyiittmiikodési
formak kialakitasat siirgetve. A csaladi problémak széles spektruma ezért a tobbirany
partneri egylttmiikodés megerdsitését teszi sziikségessé. Ennek kiillonb6zo szintjei kozé
tartoznak a pedagdgusok és a segitd szakemberek egylittmiikddése, az iskolan beliili
interprofesszionalis kapcsolodasok, tovabba a tarsintézmények bevonasaval megvaldsuld
teammunka. Fontos eleme tovabba a feladatok delegaldsa — példaul iskolan kiviili
szakemberekhez vagy intézményekhez —, €s a kutatads sordn kiilon kategoriat képeztek az
ugynevezett ,,pattogo” esetek is (lasd 13. szdmu melléklet).

A pedagogusok kiemelt szerepet jatszanak a rejtett problémak észlelésében, mig
a nevelést tamogatd szakemberek — megfeleld kompetencidkkal és intézményi hattérrel —
célzott segitséget nyujthatnanak a csaladi és iskolai nehézségek kezelésében. A kutatas
alapjan a hatékony iskolai védohalo feltétele a szakmai felkésziiltség, az egytittmiikodési

kultira és az elkotelezettség megléte, amelyek egyrészt a problémaészlelést, masrészt a
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megoldasi lehetéségeket is meghatarozzak. Egy Ongyilkossagi kisérletet kovetd
pedagogusi reakcio (F3/5 nd, pedagodgus) ravilagitott, hogy a segité rendszer a
protokollok és az egyiittmiikodés hianyossagai miatt nem mindig tud azonnali, megfeleld
valaszt adni. A segit0 szakemberek feladata lenne a koordinaci6 és a kozvetités a sziilok,
az iskola és mas intézmények kozott, &m az eset éppen e funkcio hidnyat jelezte, amely a
pedagogust nemcsak €szleloként, hanem tényleges intervencids szerepbe kényszeritette.
Az iskoldkban a professzionalis szerephatarok gyakorlati atfedése gyakran épp a
szervezeti hidnyossagokbol és a gyenge egylittmiikddési kultiirabol fakad. Ez nem csupan
a gyermekek ellatasat neheziti meg, hanem noveli a pedagdgusokra nehezedd nyomast is,
hosszabb tavon pedig a szakmai dnhatékonysag megingasahoz vezethet. A pedagdgusok
szakmai szocializacioja soran ezért nem elegendd kizardlag az oktatasra és nevelésre
vonatkozo készségeket fejleszteni, hanem a professzionalis hataratlépések értelmezése €s
kezelése is kulcsfontossdgu. Az ilyen helyzetek erdsithetik az elkdtelezodést és a
gondoskodoé szerepvallalast, de egyben komoly dilemmaékat is okozhatnak a pedagdgusi
identitas belsé koherenciajaban.

A pedagdgusok nem alkotnak homogén csoportot, hiszen az egyiittmitkddésben a
kooperativ attitiidtél az elutasitd hozzaallasig széles spektrum figyelheté meg. A segitd
szakemberekkel készilt interjik alapjan ez a sokféleség pontosabban is megragadhato
(lasd az erre vonatkozo6 alfejezeteket). A 14. szamu melléklet szerint az egyiittmiikodésre
nyitott pedagdgusok tobbsége kedvezd tapasztalatokrol szamolt be, leggyakrabban a
pedagogiai asszisztenseket, az iskolapszichologusokat és az iskolai szocidlis segitoket
emlitve, de tobben az iskolalelkészeket is ide soroltdk. Kutatdsi eredményeink az 6
szakmai szerepiik atalakulasara is ramutattak. A felekezeti iskolak a vallasos szelleml
nevelés szintereként jelentek meg mintankban, ahol a bizalomra, normabiztonsagra és
kozosségi megtartd erdre épitd pedagogiai arculat rajzolodott ki (Pusztai, 2020e), amely
egyuttal az intézmények pedagdgiai hozzdadott értékét is érzékelteti (Frigy, 2012, 2014).
Az interjualanyok szerint az egyhéazak altal szervezett iskolai programok az ifjusagi
nevelés, a csalddgondozas és a kozosségfejlesztés teriiletén Oltenek testet, €s hosszabb
tavon a tanuldk életmindségének javitasat is szolgalhatjak. A tanoran kiviili alkalmak —
példaul lelkigyakorlatok, kirdnduldsok vagy kozosségi beszélgetések — a példaadas, az
¢lményszerli tanulds és a spiritudlis tapasztalatszerzés révén szervesen illeszkednek a
nevelési folyamatba. ,,Nekem az elso osztalybol mar csaladanyakka lettek a lanyok, és
volt, aki megismételte az osztalykirandulast a sajat csaladjaval” (F7/1 n6, pedagogus).

Az iskolalelkészek szerepvallaldsa igy nem korlatozodik a vallasi szocializacio sziikebb
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szintereire, hanem a csaladi problémak kezelésében és a felndtt életre nevelés
tamogatasaban is egyre inkdbb meghatarozova valik. ,,Ami szerintem egy nagyon jo
kezdeményezés, ez a sziiloi lelki ora (...), és azt a visszajelzést kaptam a sziiloktol, hogy
Jjo volt nekik, nagyon jo volt a téema, amirol a mi lelki vezetonk, aki egyébként pszichologus
is, beszélgetett veliik” (F6/2 nd, pedagdgus). A lelkészek tehat nem pusztan spiritudlis
vezetOként, hanem az iskolai nevelést kiegészitd, komplex lelki gondozoi szerepben is
jelen vannak (Csok, 2025), akik az aspecifikus (érzelmi tamogatas, kozdsségi élmények)
¢és specifikus (hitéleti tematika, spiritudlis beszélgetések) eszkoztar kombinacigjaval
tdmogatjak a csoportos szocialis tanulast (Pusztai & Demeter-Karaszi, 2019).

Az interjualanyok visszatérd pozitiv példaként emlitették a pedagogiai
asszisztensek iskolai jelenlétét, mivel ezek a szakemberek nagymértékben megkdnnyitik
a nevel6-oktatd munkat a mindennapokban — legyen sz6 gyermekfeliigyeletrdl, a tanulok
kisérésérol, tanorai asszisztencidrdl, helyettesitésr6l vagy akar adminisztrativ
feladatokrol, mint a versenynevezések intézése, postazas vagy fénymasolas. ,,Szerencsére
a gyerekek abszolut elfogadtak, és abszolut pedagogusként tekintenek ezekre a
személyekre” (E/1 nd, pedagdgus). A pedagdgusok részérdl egyre erdteljesebben
fogalmazodik meg az igény a pedagogiai asszisztensek mellett a kozépiskoldkban
dolgoz6 szakasszisztensek alkalmazasara is. Az altaluk ismert nemzetkozi jo
gyakorlatokban a segitd szakemberek moddszertanilag is felkésziiltek az orak
elokészitésében valo aktiv kdzremiikddésre (pl. feladatlapok Osszedllitdsa, taneszkdzok
készitése), igy jelentdsen tehermentesitik a pedagogusokat. ,,Ha én Németorszagbol
indulok ki, ott nagyon sok pedagogiai asszisztens van, aki alam dolgozik uigymond. Ha
megkérem, hogy dllitson &ssze egy feladatlapot, ott egy pedagogiai szakasszisztens
megesindlja. It ilyen nincsen” (E/7 16, pedagdgus). ,.En voltam Izraelben
tovabbképzésen. Ott gyakorlatilag ugymond a tanarnak semmi dolga nem volt, mert olyan
technikai apparatus, hattéremberek voltak a munkdjahoz, akik mindent megcsinaltak.
Tehat nem a tanarnak kellett megcsinadlni ezeket a PPT-ket, egyebeket. Egyszer elmondta
a koncepciojat, és egy technikai stab megcsinalta” (E/4 nd, pedagogus).

Az  iskolapszichologusok  irdnti  igény szinte ~minden interjuban
megfogalmazodott, a diakok mellett a pedagogusok és sziilok tdmogatasa céljabol is. A
pedagdgusok fontosnak tartandk az egyéni és csoportos pedagdguskonzultaciok
lehetdségét, amely segitené a lelki egészséglik megorzését, és kapaszkoddt nyujtana a
mindennapi szakmai kihivasok feldolgozasdhoz. ,.Engem példaul megerositsen a

szakmaisagomban, tandacsokat adjon, lehetoségeket, utat mutasson, reflektaltta tegye a
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munkamat” (E/11 n6, pedagogus). Az interjialanyok tobbsége nehezményezte, amikor az
iskolapszichologus csupan részmunkaiddben van jelen az intézményben, mivel igy nem
alakulhat ki bizalmi kapcsolat, és nincs mod mélyebb feltar6 munkéra, mikdzben a
probléméak Osszetettsége ¢és stlya indokolnd a rendszeres jelenlétet. A pszichologiai
ellatas hianyat sokszor a pedagogusok probaljak sajat eszkozeikkel kompenzalni.
Lelkileg kiilonosen megterheld lehet, ha a pedagoégusok érzelmileg talsagosan
bevonodnak a tanulok élethelyzeteibe, és potszerepet vallalnak, gyakran olyan hianyokat
igyekezve poétolni, amelyekre sem felkésziiltségiik, sem intézményi tdmogatottsdguk
nincs kell6képpen felvértezve. Az alabbi interjurészlet érzékletesen mutatja, hogyan valik
egy osztalyfénok a gyermek els§ szama tamaszava: ,.En akarom megoldani a
problémaikat, mert sajnos tudom, ha én nem oldom meg, akkor otthon nincs kire
szamitania. Ez sokszor lelkileg minket is felorol, amikor tudod azt, hogy mi van a
hattérben, mi var még ra, és mi lesz majd beldle, ha te kiesel a képbdl (...)” (E/3 nd,
pedagdgus). Ugyanezen interjualany egy masik torténete tovabb erdsiti a gondoskodas
hatdrainak elmosodasat: egy tragikus ¢€lethelyzet utan 6 maga probalta atvenni a csaladi
funkciok egy részét, érzelmi és anyagi értelemben egyarant: ,,Azdta ilyen potanya
szerepet toltok be, meg potapa, meg mindent. Ugye rendezem a gyereket, ha kell valami,
megveszem neki, igaz nem kéne, de akkor is. Ha valami plusz program van, akkor o6t
mindig belerakom” (E/3 n6, pedagogus) — az interju sordn elérzékenyiilt a pedagogus.
Bar a 2018-ban bevezetett 6vodai és iskolai szocialis segité tevékenység az
ugynevezett kiils0 modellben miikodik (Csok, 2020a), az elmult évek tapasztalatai
alapjdn egyre tobb intézményben sikeriilt e szakembereknek eredményesen
integralodniuk az iskolai miikddésbe. Ugyanakkor a szakmai szerepek tisztdzottsdga
tovabbra sem mindenhol megoldott: a segiték elnevezését és funkcioit illetben sok
esetben bizonytalansag mutatkozik a pedagogusok részérdl. ,,Hat ez a szocidlis segito...
most tudtam meg, hogy ot igy hivjak” (E/6 nd, pedagdgus). ,,4 szocialis segitonél a mai
napig nem tudom, hogy neki mi a feladata. Elkiildott egy listat, hogy milyen témakrol tud
eloadast tartani. Azokrol én is tudok beszélni [...]” (E/14 nd, pedagogus). Tovabbi
kihivast jelent, hogy a gyakori személyi valtozasok nemcsak a kontinuitast torik meg,
hanem megnehezitik az iskolai szocialis segitdk kapcsolddasat a tanuldkhoz, csalddokhoz
¢s az iskolai kollektivahoz. A segitd munka hatékonysdgat alapvetéen a személyes
kotddésekre épiild bizalmi viszonyok hatdrozzak meg, ezek kialakitasa pedig csak akkor
lehetséges, ha a szakember hosszabb tavon, stabil mdédon be tud agyazodni az iskolai

kozegbe. ,,Nalunk is az a helyzet, hogy amikor mi mar ezzel nem tudunk megbirkozni,
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akkor a szocialis munkas az, aki hatékonyan tud segiteni. Nalunk azért majdnem minden
évben lecseréltek [...]. Tehat mindenki nagyon szimpatikus volt, csak abbol a
szempontbdl, hogy a gyerekek ugye mennyire ismerik meg, mennyire biznak meg benne,
azert ez problémat okoz, hosszabb idot vesz igenybe” (F4/4 nd, pedagdgus).

A kutatas egyik 1ényegi tanulsaga, hogy a csaladi nehézségek iskolai kezelése mar
régdta nem kizardlag pedagogusi feladat. A problémak hatékony kezelése csak akkor
lehetséges, ha az iskoldban elérhetOk azok a segitok, akik a specialis problémakezelési
tudas birtokosai. A diskurzus egyik legerdsebben megjelend pontja, hogy a segitdk tobb
intézményhez vald tartozdsa komoly akadalyt jelent az egyiittmikddésben. A segitd
munkatarsaknak nemcsak iddszakos vagy eseti feladatokban kellene jelen lenniiik, hanem
az iskolai szervezet szerves részeként, napi szintli jelenléttel tudndk betodlteni valodi
~mentalhigiénés kapuor” szerepiiket. A problémat atszovi a szakmai hatarvonalak és
feleldsségi korok iskolan beliili értelmezése, az egytittmiikodés normarendszere, valamint
az is, hogy a szerepldk miként viszonyulnak egymads szakértelméhez. A kooperacid
hidnyat tobb esetben az intézményi bizalom, a kdz0s nyelv és az osztott szakmai identitas
kereteinek gyengesége korlatozza. Az interprofesszionalis egylittmiikodés kulturdja sok
iskolaban még csak kezdeti fazisban van, mikdzben a mindennapi gyakorlatban éppen
ezekre a kooperacios mintazatokra lenne a legnagyobb sziikség, a tanulok tamogatasa és

a pedagogusok szakmai tehermentesitése érdekében is.

8.2. Sziilok és pedagogusok tipustérképe az iskolai szocidlis segités

gyakorlatiban

Az alabbiakban az iskolai szocidlis segitk korében végzett interjis kutatasunk
eredményeit mutatjuk be, a sziilokkel és pedagogusokkal valo egyiittmiikodés
szempontjabol, annak érdekében, hogy tipusokat alakitsunk ki. Korabbi kutatasainkban
mar kisérletet tettlink a kategoridk felallitdsara (Csok, 2020a; Csok & Pusztai, 2022),
jelen elemzés soran azonban a korabbiak értelmezését tobb ponton finomitottuk és
pontositottuk a végleges szoveges adatbazisunk alapjan. A sziil6- €s pedagogustipusok
azonositasa alkalmas arra, hogy a feladatok hétkdznapi megvalosithatosagat
szembesitsiik a rendeletben megfogalmazott szakmai elvarasokkal és koncepcionalis
keretekkel. A 15. szdmu melléklet az iskolai szocialis segitdk nézdpontjabdl késziilt
tipoldgiai tablazatot tartalmazza a sziil6krdl és pedagogusokrol, amely az egylittmiikodési

hajlandésag, a nyitottsdg ¢és bizalom, a jellemzd elvardsok, a segitd szerepével
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kapcsolatos tipikus félreértések, valamint a szakmai mozgastér mentén mutatja be a

tipusjellemzoket.

8.2.1. A sziilok jellemzo attitiidjei az iskolai szocidlis segitokkel kapcsolatban

A csaladokkal valé bizalmi kapcsolat kialakitasa az interjualanyok visszajelzései szerint
joval nagyobb kihivast jelent, mint az adott iskola életébe vagy a nevel6testiiletbe valo
beilleszkedés. Mig az intézményi kozeghez valdé alkalmazkodds rendszerint
strukturaltabb keretek kozott, szakmai szerepmeghatdrozas mentén zajlik, a sziilokkel
valo kapcsolatfelvétel sokkal inkabb személyes bizalomra, fokozatos épitkezésre épiil,
amelyet gyakran nehezitenek a téves elvarasok és a segitd szerep félreértelmezése. Az
Oktatdsi Hivatal irdnymutatdsa szerint a sziilok tdjékoztatdsa elsdsorban ismertetd
anyagok, szordlapok, valamint személyes bemutatkozds révén torténhet (pl. sziildi
értekezleteken), ugyanakkor a digitalis kommunikacio — példaul az intézményi honlap
vagy zart Facebook-csoport — is fontos szerepet kaphat az informacionyujtasban (Csillag
& Palotas, 2019). A megkérdezettek azonban a széles korli tdjékoztatasi torekvések
ellenére is visszatérden jelezték a sziilok részérdl érzékelt tavolsagtartast, amelyet az
egyiittmiikddés egyik legfobb akadalyaként értelmeznek. A bizalmi viszony kialakulésat
gyakran hatraltatja, hogy a szocialis szakembereket az iskola szervezeti struktirdjan beliil
nem tekintik szervesen integralt, ,,oszlopos” szereploknek, igy az 6 jelenlétiik kevésbé
magatol értetddd a sziilok szdmdara. Nem beszélhetiink egységes sziiléi csoportrol, az
interjuk alapjan ugyanis harom markansan elkiiloniil6 sziildi hozzéaallas rajzolodik ki,
amelyek eltér6 modon viszonyulnak az iskolai szocidlis szakemberhez. Ezek a
kovetkezok: a kollaborativ érdekl6dok, a csodavarok és a kozombdos elutasitok.

1) Kollaborativ érdeklddok: Azok a sziilok, akik egyiittmikodnek az iskolai szocialis
segitdvel, egyénileg vagy csoportosan tajékoztatast, tanacsot kérnek tdle, és aktivan részt
vesznek a probléméak kozos megoldasdban. Ez a sziiléi hozzadllas a bizalomra,
nyitottsagra és felelosségvallalasra épiil, ahol a segitd nem kiils6 beavatkozoként, hanem
tamogatd partnerként van jelen a nevelési folyamatban. ,,Mostanra mar a sziilok is
keresnek a problémdjukkal” (33 éves nd, iskolai szocialis segitd). ,,Rendszeres a
kapcsolattartas” (43 éves no, iskolai szocidlis segitd). ,,/ranymutatast varnak, hogy mi
lenne a helyes, hogyan tudnanak a legjobban egyiittmiikodni a gyerekiikkel” (42 éves nd,
iskolai szocialis segit0).

2) Csodavarok: Azok a sziil6k, akik jellemzden terapids munkamodszerrel azonnali

¢s latvanyos problémamegoldast varnak az iskolai szocidlis segit6tdl. A ,,csodavaro”
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megnevezés azon sziildi attitlidot jeloli, amely talzott elvardsokat tamaszt az iskolai
szocialis segito felé, gyakran figyelmen kiviil hagyva a segitd kompetenciait és az iskolai
keretek lehetdségeit; mindez ugyanakkor sok esetben a sziilok tehetetlenségébdl és abbol
a reménybdl fakad, hogy a segitdé gyors enyhiilést tud nyQjtani a nehezen kezelhetd
helyzetekre. ,,{...}! csodat azonnal” (33 éves nd, iskolai szocidlis segitd). ,,Rosszul
azonositanak, s hiaba mondod el tobbszér is, hogy nem vagy pszichologus, akkor is
pszichologusként tartanak szamon. Nekik szerintem az elvaras arra korlatozodik, hogy
bekiildik hozzad a gyereket, beszélgess vele, s javitsd meg” (31 éves férfi, iskolai szocialis
segitd). ,,4Azt szeretnék, hogyha rogton ott helyben megoldodna™ (41 éves nd, iskolai
szocialis segitd).

3) Kozombdos elutasitok: Azok a sziilok, akik figyelmen kiviil hagyjak, és probléma
esetén sem keresik az iskolai szocialis segitot, vagy elutasitoan, szélsdséges esetben akar
fenyegetden l1épnek fel vele szemben. A megnevezés latszolagos ellentmonddsa — a
kozombosség €s az elutasitas egylittese — azt a tapasztalati kettdsséget kivanja kifejezni,
hogy mig egyes sziilOk passzivan ignoraljak a segitdt, masok aktivan, akar ellenségesen
is viszonyulnak hozza, részben bizalmatlansag, informacidhiany vagy korabbi negativ
tapasztalatok kovetkeztében. ,,4 sziilok viszonylag ritkan keresnek meg minket [...].
Tobbnyire nem varnak el semmit, esetleg azt, hogy ne jelezzek (problémat a hivatalok felé
— szerz6 megjegyzése)” (43 éves no, iskolai szocialis segitd). ,,Egy darab sziilo sem
keresett eddig magatol, én kerestem Oket probléma esetén. {...} Volt, aki megfenyegetett,
hogy ne merjek hozzanyulni a gyerekéhez” (39 éves nd, iskolai szocialis segito).

A fenti csoportositasbdl is kitlinik, hogy a sziildk részérdl érzékelt
tavolsagtartasnak tobb oka is lehet: példaul nem érzik sziikségét az iskolai szocialis segitd
altal nyujtott szolgéalatnak, vagy nem értik pontosan a szakember feladatkorét. Jellemzo,
hogy nem ismerik sem a munkamddszereit, sem a kompetenciahatarait, igy kiilonb6zo
szerepekkel azonositjak, és a feladatatol eltéré problémamegoldast varnak téle. Ahogy a
szilok probaljak azonositani az iskolai szocidlis segitét, tobb egymadst kovetd fazison
mennek keresztiil. Az elsd fazisra jellemzd a bizalmatlansadg, a tavolsagtartds és az
elutasitas, amelynek legfobb oka a ,hivatalnoktol”, a ,.gyamiigyi szakembertol” vald
félelem. A hatosagi szerepkorrel vald azonositas miatt akar a hatranyos helyzetli, nehéz
¢lethelyzetben 1€v6 csalddok is bizalmatlanok, tdvolsagtartoak, és nem miikodnek egytitt
a szocidlis szakemberrel. ,.Foleg kistelepiiléseken ez a tapasztalat, hogy eldszor
gyamiigyisnek neveztek a gyerekek és a sziilok is, én voltam a gyamiigyes bdcsi, aki elvisz,

ha rossz vagy. Hat ez egy tok rossz narrativa, hogy fognak igy megbizni bennem, és
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elmondani a probléemajukat, ha azt mondjak, hogy el fogom oket vinni” (31 éves férfi,
iskolai szocidlis segitd). A masodik fazisban a sziilok terapias munkamodszert varnak el
a segitdtdl, mikozben a szerepkorének és kompetenciahatarainak tisztdzasa hosszadalmas
¢és idoigényes folyamat. A harmadik fazisban, kiilondsen a kisebb telepiiléseken, a
hatranyos helyzetli csalddok egy része karitativ személyként tekint a segitdre,
olyasvalakire, aki ,,jo szandékkal segit”, de még mindig nem a szakmai funkciodja szerint
azonositjak. Csak a negyedik fazisban kezd kirajzolddni a szocialis segité valddi szerepe,
feladatkore és szakmai identitdsa. Lathato tehat, hogy a sziildk jellemzden tobbféle,
sokszor pontatlan szereppel ruhazzdk fel az iskolai szocidlis segitét, mire valdban
felismerik annak tényleges funkcigjat. Ezért kiemelten fontos a csaladok ismeételt,
részletes tajékoztatdsa a szocialis segitd céljairol, feladatairdl, munkamoédszereirdl és
kompetenciahatérairol. Elmondhato, hogy a sziil6kkel valo bizalmi kapcsolat kialakitasa
hossza folyamat, amelyet nagymértékben nehezit az iskola szervezetétdl valo
elkiilontilésiik. Alatamasztast nyert, hogy az alacsony szociokulturalis hatterti
csaladokkal végzett komplex szemléletli, kozosségi eréforrasokra tdmaszkodd munkara
egyre nagyobb figyelem 6sszpontosul, ahol a segité szakemberek az iskola, a csalad és a
kozosség harmas fokuszlii beagyazottsagaban értelmezik a hatranyos helyzetbdl adodo
problémakat (Alameda-Lawson & Lawson, 2002; Alameda-Lawson et al., 2010; L.
Ritok, 2022; Pusztai et al., 2024b; Csok et al., 2025). Ez a szemlélet azonban csak
fokozatosan valhat gyakorlattd, hiszen a csaladok részérdl érzékelhetd bizalmatlansag és
tavolsagtartas lekiizdése rendkiviil hosszl és érzékeny folyamat. Interjlis tapasztalataink
szerint mind a hatranyos helyzetli, mind a kedvezObb tarsadalmi statusti csaladok
elutasitdak lehetnek a szocidlis szakemberrel szemben, noha a tavolsagtartas indoka
eltérd: az alacsonyabb statusti sziil6k elsdsorban gyermekvédelmi intézkedésektol
tartanak, mig a kedvezobb tarsadalmi hatter(i csaladok gyakran nem érzik sziikségét az

iskolai szocidlis segitd altal kinalt szolgaltatasoknak.

8.2.2. A pedagogusok jellemzé attitiidjei az iskolai szocidlis segitokkel kapcsolatban

A szolgalat bevezetésének kezdeti szakaszaban a csaldd- és gyermekjoléti kézpontok
feladata volt a pedagdgusok széles korli és alapos tajékoztatasa az iskolai szocialis segitok
céljairol, valamint az altaluk ellatando feladatokrol (Csillag & Palotés, 2019). Mindezek
ellenére a pedagdgusok bizalménak elnyerése idéigényes folyamatnak bizonyul, ami a
segitok meglatasa szerint a hatékony egyiittmiikodés elengedhetetlen feltétele. ,,Mint egy
Jo porszivoligynok, mentem, és elmondtam, hogy mi az, amiben segiteni tudok, s igy
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kialakul” (39 éves nd, iskolai szocidlis segitd). Eredményeink alapjan az iskolai szocialis
segitokhoz vald viszonyulds alapjan a pedagdgusok négy tipusba sorolhatok. Ezek a
kovetkezOk: kooperativ befogaddk, intolerans idealistadk, individudlis cselekvok
(ontevékenyek) és tavolsagtartd szkeptikusok.

1) Kooperativ befogaddk: Azok a pedagogusok, akik egyiittmiikodnek az iskolai
szocialis segitovel, bevonjak 6t az iskola életébe, valamint a felmeriilé6 problémak
feltarasaba és kezelésébe. Nyitottak a kozos gondolkodésra, és a segitdt nem kiils6sként,
hanem partnerként kezelik a nevelési folyamatban. Jellemzd rdjuk, hogy a szocidlis
segit6tdl visszacsatolast, tdmogatast varnak, és aktivan keresik a vele valé szakmai
kapcsolatot. ,,4 pedagogusok annak oriilnek, amit én tudok mondani. Tehat elmondjak,
hogy mi a problémdjuk, és megkérdezik, hogy most mi legyen. En akkor erre mondok
valamit, amivel tobbnyire nagyon elégedettek és boldogok, mert ugy érzik, hogy nem
egyediil kell kiizdeni” (43 éves nd, iskolai szocialis segitd).

2) Intolerans idealistak: Azok a pedagdgusok, akik az iskolai szocidlis segit6tol
tobbnyire a szakmai kompetenciahataran tilmutatd, azonnali problémamegoldast varnak.
Gyakran ugy tekintenek a segitre, mint egyfajta univerzalis megoldéemberre, akinek
feladata a tanulasi és magatartasi problémak gyors és latvanyos kezelése. Elvarasaik
idealizéltak, és olykor tulzoak, ami nem feltétleniil a tajékozatlansagbol, hanem sokkal
inkdbb abbdl a reménybdl fakad, hogy a segitd szakember enyhitheti a pedagogiai
nehézségekbdl eredé mindennapi terheiket. ,,4 lenyeg, hogy a gvermek jobban teljesitsen,
igy azonositsam, s orvosoljam azonnal a problémat, barmi legyen is az” (33 éves nd,
iskolai szocialis segito).

3) Individualis cselekvék (Ontevékenyek): Azok a pedagogusok, akik nem
preferdljak a kollektiv problémamegoldast, és a felmeriild nehézségeket elsésorban
egyediil, ,kiils6 erok” bevondsa nélkiil kivanjak kezelni. Gyakran hosszi éveken 4t
onalldan alakitottak ki megkiizdési stratégiaikat, igy szdmukra az iskolai szocialis segitd
jelenléte Ujszerti, és iddre van sziikség, mig ezt beillesztik sajat szakmai gyakorlatukba.
»Eddig nem volt ilyen jellegii szakember az iskolaban, s ezt nekik is meg kell szokni, hogy
most mar van kihez fordulni. Masrészrol ebbol meg az fakad, hogy 6k maguk tanuljak
meg kezelni a problémat. Példaul a kikozositést probalja egy osztalyfonoki ora keretében
kezelni” (24 éves nd, iskolai szocialis segitd).

4) Tavolsagtartd szkeptikusok: Azok a pedagogusok, akik elutasitjdk az iskolai
szocialis segitd altal kinalt szolgalatot. Nem latjak indokoltnak az egyéni, csoportos vagy

kozosségi szocialis tevékenységek jelenlétét az iskolai miikodésben, ¢és inkabb

221



eredménycentrikus szemlélet mentén értékelik a segité munkajat. Sziikségletérzékelésiik
szlikebb, ¢s ha a beavatkozas nem hoz azonnali, kézzelfoghatd eredményt, hajlamosak
megkérddjelezni a segitd szerepének 1étjogosultsagat. Bizalmatlan hozzaallasuk mogott
sok esetben a pedagogiai tapasztalat elsddlegessége, valamint korlatozott vagy korabbi
negativ élmények allnak a szociélis szakemberekkel kapcsolatban. ,,Egy masik véglet, aki
az egészet humbugnak tartja. Ezt igazoltnak is latja, ha egy-két alkalom utin ugy
gondolja, hogy az osztalya nem javult meg toliink, s akkor az egész nem is ér semmit” (39
éves nd, iskolai szocidlis segitd).

Az interjualanyok egybehangzd véleménye szerint munkdjuk sordn komoly
kihivast jelent, hogy sok esetben nem tudnak megfelelni a veliik szemben tdmasztott
elvarasoknak. Ez nemcsak az egylittmikodést neheziti, hanem a szakmai kapcsolat
kialakitasat is akadalyozza. Tobben arrdl szamoltak be, hogy a pedagdégusok részérdl
idealizalt elvardsokkal szembesiilnek, amelyek a problémakezelést metaforikusan a
wvarazslathoz”, a ,,csodahoz” vagy éppen a ,,messiasvarashoz” hasonlitjak. A segitdknek
olykor olyan, évek vagy évtizedek alatt felhalmozddott problématomeget kellene azonnal
kezelniiik, amelyhez nincs elegendd 1dd, mozgastér vagy intézményi tdmogatottsag. ,,4
masik pedig a messiasvardas, én foleg hatranyos helyzetii kistelepiiléseken vagyok, ahol
{...} nem tulzok, ott a tanarok é6romujjongasba tortek ki, amikor meglattak, hogy jon egy
szocialis segitd, hogy 6 majd helyreteszi a dolgokat” (31 éves férfi, iskolai szocidlis
segitd). Az iskolai szocidlis szakemberek funkcidja harom, egymastol elkiiloniild, de
egymasra €piil0 szinten hatarozhatdo meg. Az els6 a rendeletben eldirt és ténylegesen
teljesitett feladatok kore, amely a formaélis elvarasoknak valé megfelelést tiikrozi. A
masodik szintet azok a tevékenységek alkotjdk, amelyek ugyan szerepelnek a
szabalyozasban, am id6hiany, talterheltség vagy az intézményi igények hianya miatt nem
valésulnak meg. A harmadik, legdinamikusabb szintet pedig a rendeleti kereteken
talmutato, egyéni kezdeményezésen alapulo feladatellatas jelenti, ahol a szakemberek a
helyi sziikségletekhez igazodva, kreativan és rugalmasan alakitjdk tevékenységiiket. Ez a
harmas struktira jol tiikrozi a szakemberek tényleges mitkddési tereit, ahol az elméleti
szabalyozas €s a gyakorlati megvalositas sokszor eltér egymastol. Mig az els6 szint a
jogszabalyi megfelelésre épiil, a masodik a rendszer korlataira, hidnyossagaira vilagit ra.
A harmadik szint kiilondsen hangstlyos: ez mutatja meg, hogy a szocidlis segitdk sok
esetben tullépnek a hivatalos feladatkorokon, és helyi sziikségletekre, bizalmi
kapcsolatokra reagalva rugalmas, proaktiv moédon vannak jelen az iskoldkban. Ez az a tér,

ahol leginkabb megmutatkozik szakmai autonomiajuk és elhivatottsaguk, ugyanakkor itt
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a legnagyobb a kiégés és a szerepkonfliktus kockazata is. Ezt a szakmai kitettséget tovabb
novelik az infrastruktura korlatai is: az interjialanyok koziil tobben arrol szamoltak be,
hogy sem megfeleld méretii, sem szeparalt tér nem allt rendelkezésiikre a bizalmas segitd
beszélgetésekhez. Egyesek szerint, ha egyaltalan rendelkezésre allt kiilon helyiség, annak
elhelyezkedése, zajossaga vagy szelldzetlensége alkalmatlannd tette a szakmai munkat,
de olyan is el6fordult, hogy a segit6i kapcsolat kialakitasa az iskola folyosdjan zajlott. Az
ilyen koriilmények nem csupan a segitéi munka hatékonysagat csokkentik, hanem a
szakember iskolai statuszanak megerdsitését is gatoljak, mivel a térbeli marginalizacio a

szakmai lathatdsagot is korlatozza.

8.3. Az iskolapszichologusok szerepértelmezése és iskolai sziikségessége

Ebben az alfejezetben az iskolapszichologusokkal késziilt interjukat dolgozzuk fel az
iskolai segité munkaval kapcsolatos elvarasok szempontjabol. A segitdi narrativak
elemzése révén nemcsak plasztikus kép bontakozhat ki arrdl, hogy a sziilék és a
pedagogusok mely teriileteken szamitanak leginkabb az iskolapszichologusok
munkdjara, hanem egyuttal lehetdséget ad a szerep- és hivatasfelfogasok azonositasara,
¢és a tevékenységi kategoridk rendszerezésére is a hivatalos funkciok és a tarsadalmi

sziikségletek alapjan.

8.3.1. Az iskolapszichologia értelmezo cél- és szereprendszere

Az interjuk alapjan vizsgaltuk, hogyan konstrualjak meg az iskolapszichologusok
hivatasuk célrendszerét, tovabbd az egyéni narrativak tiikrében milyen tarsadalmi
szerepeket tarsitanak a képzés soran elsajatitott szaktudasukhoz. A valaszadok elsddleges
feladatuknak a pedagdgiai munka tAmogatasat tartjak, és hangsulyoztak, hogy a hatékony
nevelés és oktatas érdekében fontos a pedagdgusok mentalis egészségének megdrzését
célzo lelki tAmogatas is. A jelenlegi intézményi keretektdl fliggetleniil az interjualanyok
erbteljesen kiemelték az egyéni és csoportos tanacsadds, a koOzOsség- és
szervezetfejlesztés, a sziilo—gyermek—pedagdgus haromszégben betoltott hid szerep,
illetve a prevencios ismeret- €s készségfejlesztd tevékenységek fontossagat. Ugyanakkor
a valaszok alapjan szamos akadaly neheziti a célok megvalosulasat. A leggyakrabban
emlitett tényezok kozé tartozik a szakemberhiany, a magas kliensszdm, az egyiittmiikodés
¢s a partneri kapcsolat kialakitasdnak nehézsége, az iskolapszichologusi feladatkorrdl

vald éltalanos informdacidhidny, valamint a hivatas tarsadalmi stigmatizacidja. ,,A4
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pedagogiai munka segitése egy nagyon szép és hasznos cél, hiszen az iskola folyamatosan
dtalakulo vilag {...}. Ezen a munkahelyen én vagyok az elsé iskolapszichologus. A
megyében sincs sok iskolapszichologus, de szerintem ez nem csupadn erre a megyére igaz.
Masrészt peldaul haromezer didkkal kezdtem, annyi diak tartozott hozzam (...), most mar
az ezerkétszazzal ma nagyon jo vagyok, reméljiik, hogy par év mulva még inkabb kicsit
hatékonyitani lehet a rendszeren” (32 éves nd, iskolapszichologus).

Az interjualanyok altal megfogalmazott szerepmodellek az iskolapszichologusi
tevékenység sokrétliségét tiikrozik. A leggyakrabban emlitett funkciok a ,,tamogatoi”, a
HtUzoltor”, a ,pszichoedukacios™ €s a ,tudasmegoszto” feladatkorok voltak, amelyek
egyarant utalnak a napi mikodés soran megélt gyakorlati teendokre és a szakmai
onértelmezés alapvetd iranyaira. Emellett tobb funkcionalis szerep is kdrvonalazodott,
példaul a ,preventiv’, a ,javito-szereloi”, a ,,mediatori’, a ,hid” és a ,,védohalo”. Az
elnevezések kozott helyet kapott a ,Jolly Joker” is, amely az iskolapszichologusok
sokoldalusdgara ¢és a gyakori szerepatfedésekre utal. Végiil olyan metaforikus
megfogalmazasok is eldkeriiltek, mint a ,,varazslo” vagy ,.tiindérkeresztanya”, amelyek
a kiviilrél érkezd irredlis elvarasokat, illetve a segitd munka tulmisztifikalasat is
megjelenitik. A felsorolt szerepek egylittesen azt mutatjak, hogy az iskolapszicholdégusok
szakmai identitdsa nem statikus, hanem folyamatosan Ujraértelmezddik a pedagogiai
térben betoltott helyzetikk, az intézményi elvarasok, tovabba a csaladokkal ¢és
pedagdgusokkal vald kapcsolataik fliggvényében.

Hasonldan a szocidlis szakemberek szemiivegén keresztiil bemutatott multiplex
tipologiakhoz, ebben az esetben sem beszélhetiink homogén iskolatarsadalomrol. Az
interjualanyok vélaszai alapjdn harom célmodellt azonositottunk, amelyek mentén
attekinthetd, hogy az iskolapszichologusok miképpen hatdrozzak meg segitd
tevékenységiik miikodését. Az interjuelemzés sordn az identitasreprezentacios sémak és
az autoném hivatasfelfogas kitapintasara torekedtiink, igy az iskolapszichologia
tobbdimenzios célrendszere az alabbi rekonstruktiv, reflektiv modellekben érheto tetten.
Az egyes csoportok elnevezései nemcsak a segitOk altal képviselt szemléletmodokat és
munkamodszereket tiikrozik, hanem egy-egy nevelésszociologiai elméleti kerethez is
kapcsolhatok.
segitoi felfogast takar, amelyben a szakember izolalt individuumként tekint a kliensre,
igy a hangsuly a cselekvést eldrejelzd vagy okozo tényezok azonositasan van. Ez a modell

az egyeéni attributumokra koncentrald, egyszemélyes konzultacidkra €s tanacsadasokra
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iranyul, mikozben az egyén magatartasat formaldé mikro- és makroszintli strukturalis
kényszerek magyardzo szerepe elhalvanyulni latszik. Az egyén 6nallo célorientacidja és
dontései képezik a segitd folyamat targyat, azonban a tarsadalmi kapcsolatok, kozosségi
¢s szervezeti mintak kevésbé keriilnek fokuszba. Ennek a megkdzelitésnek a gyenge
pontja, hogy kevésbé szamol azokkal a hatasokkal, amelyek révén a tdrsadalmi kontextus
az egyén cselekvését formalja, ellentétben a nevelésszocioldgiabol ismert colemani
tarsadalomértelmezéssel (Pusztai, 2004). Ugyanakkor vannak olyan esetek, amelyek
kifejezetten a belsd lelki tartalmak felé iranyuld egyéni segit6 foglalkozasok fontossagat
helyezik eldtérbe, ahogy azt az aldbbi beszamold is példazza: ,,Van egy kis elsésom,
akinek varatlanul elhunyt az édesapja. Bejott hozzam, mert kérte a tanito néni, hogy
talalkozzak vele. Bejott hozzam ez a kisfiu, és igy kezdte: 'nekem meghalt a nagymamam,
meghalt a testvérem és meghalt az apukam... mast nem tudok, mast nem tudok’ (...)” (56
éves no, iskolapszichologus).

2) A masodik modell az iskolai mili6t alakitd megkozelités, amelyben az
iskolapszichologus az intézményre mint halozatok Osszefonddasara tekint, €s segitd
tevékenységét a kozosség- és szervezetfejlesztésre épiti. Ebben a network-szemléletben
az iskolai aktorok kozotti relaciok keriilnek fokuszba, és a viselkedést mikroszintii miliok
¢és makroszintli strukturalis alakzatok kornyezeti kontextusaban értelmezik. A kozdsségre
épitd nézdpont a tarsadalmat egyének és csoportok kapcsolatain alapuld szovetként
értelmezi (Wellman, 1988; Pusztai, 2004), és kiemelt jelentOséget tulajdonit az
iskolavezetés és a pedagogusok kozotti bizalomnak, valamint a sziilék dontéshozatali
folyamatokba torténd bevonasanak (Putnam, 2004; Pusztai, 2009). Az alabbi
interjurészletek jol érzékeltetik ezt a halozati, szervezetfokuszu szemléletet: ,,4z tényleg
nem abbol dll, hogy egyéni konzultdaciok és néha egy-két ora tartasa, hanem az iskolanak
mint szervezetnek a miikodését, a jellegzetessegeit is figyelni és feltéerképezni, {...} ne
egyeni emberek halmazakeént tekintsek az iskoldara™ (33 éves nd, iskolapszichologus). ,,4z
iskola egészének a légkorével foglalkozzam, ez nem konnyil. Egy miikédo rendszernek a
Jjavitasa ellen nagyon sok ellenallas tapasztalhato, illetve egyediil nagyon nehéz munka,
kicsit ilyen széllel szemben (...)” (52 éves nd, iskolapszichologus). ,,4z iskolai szervezet
fejlesztése, de szerintem ez jar a legjobban gyerekcipoben, ennek van a legnagyobb
ellenallasa” (33 éves nd, iskolapszichologus).

3) A harmadik megkdzelités a tripartit, hidmodell, amelyben az iskolapszichologus
a sziilo—gyermek—pedagdgus haromszogben kozvetitd és 6sszekotd szerepet vallal, hidat

képezve a csaladi és intézményi nevelés mezsgyéjén. A cél ebben az értelmezésben a
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partneri kapcsolatok kialakitdsa, a szocializaciés terepek kozotti 6sszhang erdsitése. A
modell szorosan kapcsolodik azon nevelésszociologiai elméletekhez, amelyek szerint a
csalad ¢és az iskola kozotti egylittmiikodés a tanuldi sikeresség egyik fontos
mozgatorugoja, hiszen e két nevelési szintér éles vagy észrevétlen torésvonaldban
formalodik maga a gyermek (Kozma, 2001b; Pusztai, 2020a; Bacskai, 2020c; Csok &
Hrabéczy, 2021; Pusztai et al., 2024b; Pusztai, 2025). A tOkeelméletek alapjan a hid-
szerepet betoltd szakemberek egyszerre toltenek be Osszetartd (bonding) és 0sszekotd
(bridging) funkciot az iskolan beliili tarsadalmi hal6zatokban, mikézben az intézményen
kiviili csaladi kotelékeket a legfontosabb tarsadalmi tékeforrasként értelmezik (Putnam,
2004; Pusztai, 2009, 2015e, 2020d). Ezt a szemléletet erdsitik az alabbi idézetek is:
wlulajdonképpen egy hidat képeziink a sziilo, a gyerek és a pedagogus kozott” (60 éves
nd, iskolapszichologus). , A4 pszichologus mindig a sziilo—gyermek—pedagogus
haromszogben gondolkodik {...}” (33 éves nd, iskolapszichologus). ,.{...} olyan
kozosségeket hozzak létre, melyben az oktatas jol tud megvalosulni” (27 éves nd,
iskolapszichologus).

Fontos hangsulyozni, hogy a bemutatott tipusok az interjualanyok elmondésai
alapjan kirajzol6dé mintdzatokon alapulnak, és a kutaté értelmezé munkajanak
eredményeként 1étrejott sajat elnevezések. A modellalkotas soran torekedtiink arra, hogy
a szerepfelfogdsokat a segitd narrativakra épitve, rekonstruktiv médon ragadjuk meg,
ugyanakkor mindegyikhez elméleti keretet is tarsitottunk, ezzel is mélyitve a szakmai

poziciok értelmezését.

8.3.2. Igények és valaszok — az iskolapszichologusok perspektivdjabol

Az interjialanyok altal ellatott tevékenységek egyik meghatarozo teriilete az egyéni
konzultaciok biztositasa tanuldk, sziilok és pedagdgusok szamara. A didkokkal végzett
tandcsadas soran kiemelten jelennek meg a csalddi és parkapcsolati nehézségek, a
tanulassal és teljesitménnyel 0sszefliggd problémak, a szorongés csokkentésének igénye,
tovabbd a depresszids tiinetek, az Ongyilkossagi gondolatok €s az Onbantalmazas
(vagdosas, gyogyszerek tiladagolasa). Gyakori témaként mertil fel a gyaszfeldolgozas —
még inkabb a COVID-19 pandémia kezdete o6ta — az Onértékelési zavarok, az
identitaskérdések, a dependencia problémakore, valamint a serdiilokori abortusz 1¢lektani
kovetkezményei. Mind koziil kiemelendd azonban, hogy a véalaszaddk jelentds aranyban

szamoltak be stlyos és komplex csaladi krizishelyzetekrdl, amelyek nagy része a
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valasokkal, gyermekelhelyezéssel és lathatasi tigyekkel jar6 pszichés terhekbdl adodott.
A csaladi kotelékek megbomldsa fokozott érzelmi megterhelést okoz, amelyhez
professziondlis  pszichologiai tdmogatas sziikséges. Az iskolapszichologusok
tevékenységi kore egyszerre terjed ki az egyéni problémakezelésre, a preventiv és
kozosségi szintli intervenciokra, illetve az intézményes mukodés tamogatisara. A
felsorolt feladatok sokszintisége jol mutatja, hogy az iskolapszichologusi hivatas nem
pusztan segitdi jelenlétet igényel, hanem rendszerszintli érzékenységet, szakmakdzi
egylttmiikddésre vald képességet €és az iskolai kdzeg komplex tadrsadalmi viszonyainak
megértését is. Ez a sokrétli szerepvallalas egyre fontosabba valik az oktatési intézmények
miikédésében, kiilondsen a hatranyos helyzetli tanulok esélyegyenldségének biztositasa
¢s az iskolai mentalhigiéné fenntartasa szempontjabol. Az iskolapszichologia tarsadalmi
szerepét a valaszadok abban is hangsulyosnak latjak, hogy az iskolai keretek kozott
nyujtott segité szolgéltatdsok téritésmentesen és helyben valnak elérhetévé. Ez az
alacsonyabb tarsadalmi statusu csaladok szamara kivételes lehetdséget jelent, amely mas
modon — anyagi vagy hozzaférési korlatok miatt — sokszor elérhetetlen maradna.

A szakemberek a sziilokkel valé k6zos munkat hivatasuk fontos szegmensének
tartjak, s tapasztalataik szerint a bizalmi kapcsolat kialakuldsat kdvetden rendszerint a
gyermekneveléssel kapcsolatos bizonytalansagok keriilnek elétérbe. Az interjualanyok
ugyanakkor azt is jelezték, hogy a sziil6i attitidok tekintetében jelentds eltérések
figyelheték meg. Az egyik tipusba azok a sziilék sorolhatok, akik hajlamosak a
felelosséget az iskolara haritani, és a pszichologustol a gyermek ,,megjavitasat” vagy a
problémak azonnali elharitasat varjak. E sziil6i attitiid kevésbé szadmol az egyiittmiikddés
sziikségességével, és inkabb kiilsd megoldast remél egy belsd vagy rendszerszintii
nehézségre. Ezzel szemben egyre gyakoribbak azok a kooperativ csaladok, amelyekben
a sziilok felismerik sajat szerepiiket és feleldsségiiket a nevelési helyzetekben. Ezekben
az esetekben a pszicholdgus szakmai tamogatdsa iranymutatasként szolgal a csaladi
rendszerszintli problémak megoldasahoz. A spektrum masik végén azok a sziilok allnak,
akik elutasitjadk az iskolapszichologus altal kinalt szolgaltatdsokat, s6t eléfordul, hogy
megtiltjak gyermekiiknek a lelki segitség igénybevételét. Ennek oka sok esetben a csaladi
problémak feltarasatol valo félelem, a pszicholdgiai konzultacioval kapcsolatos
stigmatizalt nézetek, illetve a sziildi kompetenciahiany érzése. ,,4 sziilo rosszul fogadja,
mert még mai napig is jon ez, hogy az én gyerekem nem bolond” (56 éves nd,

iskolapszicholdgus).
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A pedagdgusok segité folyamatban valo részvételével kapcsolatban tobbféle
magatartdsmintadzat rajzolodott ki az interjuk alapjan. Az iskolapszicholdégusok
tapasztalatai szerint ezek koz¢ tartozik a problémaharitas, a megerdsitésre vagyas, a
tavolsagtartd megfigyelés, a kozos problémamegoldas, a vardzslatvaras, a kémkedés, a
kontrollalas, valamint az értd figyelemre vald igény (lasd 16. szamu mell€klet). A
valaszadok — hasonldéan az iskolai szocidlis szakemberekhez — jelentds aranyban
szamoltak be a pedagdgusok részérél megfogalmazodd irredlis elvarasokrol. A
pedagogusok gyakran szeretnének gyors megoldast kapni az osztalytermi munka
eredményességét akadalyozd tényezOk kezelésére. A segitd szakemberek azonban
felhivjak a figyelmet arra, hogy az ilyen jellegli problémak hatterében rendszerint joval
Osszetettebb, sokszor mélyen gydkerezd okok allnak, amelyek hosszabb folyamatot
igényelnek. Ezek gyakran csaladi rendszerszintli elakadasokra vezethetdk vissza,
amelyek nem orvosolhatok néhany taldlkozas soran. ,,Nem elvarhato, hogy jon hozzdam
két alkalommal, majd viselkedjen kisangyalként, mikozben a csalad élete romokban
hever” (24 éves no, iskolapszicholdgus). Az iskolapszichologusok ugy vélik, hogy a
pedagdgusokkal vald egyiittmiikodés lehetdségeit nagymértékben befolydsolja, hogy
munkajuk a gyakorlatban elsdsorban egyéni tanacsadasra épiil, igy ritkdbban vannak jelen
az osztalytermi €s pedagogusi kozosségi helyzetekben. Mivel az iskoldkban jellemzdéen
hidnyoznak a formalisan kijeldlt egylittmiikddési forumok, az egyeztetések tobbnyire
alkalomszeriien, nem tervezett médon zajlanak. A vélaszadok arrol is beszdmoltak, hogy
a pedagogusok és a segitd szakemberek kozotti szakmai hatarok gyakran nem kelléen
tisztdzottak, ami esetenként fesziiltséget eredményez, példaul amikor a tanuldk bizalmi
kérdéseikkel az iskolapszichologushoz fordulnak az osztalyfénok helyett.

Az iskolapszichologusok szerepfelfogasa és mindennapi gyakorlata jelentds
szakmai sokszinliséget mutat. Munkdjuk kozéppontjaban tovabbra is az egyéni
esetkezelés all, ugyanakkor a prevencios, kozosségfejlesztd és intézményi szintli
torekvések is egyre hangstlyosabbd valnak. A sziilékkel és pedagdgusokkal vald
egylittmiikdés tapasztalatai rdmutatnak az elvarasok és a valds lehetdségek kozotti
fesziiltségekre, amelyek idonként a pszichologus szakmai kompetencidit meghaladé
igényeket generalnak. A rendszerszinti megkdzelités fontossagat a valaszadok
egyértelmiien elismerik, 4m annak intézményi bedgyazottsiga még sok esetben
kialakulatlan. A vizsgalt narrativak alapjan az iskolapszicholdgusi hivatas komplexitasa,
rugalmassaga és koztes pozicidja egyszerre jelent lehetdséget és kihivast az oktatasi

intézményrendszeren beliil.
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8.4. A pedagogiai asszisztensek szakmai identitasa és szerepvdllaldsa

Ebben az alfejezetben a pedagodgiai asszisztensek szakmai identitdsanak ¢és
szerepvallalasdnak sajatossdgait vizsgaljuk. Elsdként bemutatjuk a pedagogiai
asszisztensek toredezett szakmai onmeghatarozasat, majd a funkcionalis miikddésiik
értékelésén keresztiil elemezziik a gyakorlati szerepvallalasuk kihivasait €s lehetdségeit.
Arra toreksziink, hogy feltarjuk, hogyan kapcsolodik 6ssze a szakmai onértelmezés €s a

gyakorlati tevékenységek iskolai valosaga.

8.4.1. A pedagogiai asszisztensek toredezett szakmai onmeghatarozasa

A pedagogiai asszisztensekkel készitett interjuk dinamikéja tobb szempontbodl eltér az
iskolai szocialis segitdk ¢és iskolapszichologusok korében tapasztalt mintazatoktol. Mig
utobbi két csoport tagjai részletesen, onreflektiven és gyakran kritikusan értelmezték
tarsadalmi szerepiiket, addig a pedagdgiai segitok inkabb esetleges, reflexszera
viszonyulasmodokrél szdmoltak be. Az interjuk sordn kevésbé jelent meg a
szereptudatossag, a valaszok jellemzéen rovidek, témondatosak voltak, és a
beszélgetések idotartama is lényegesen rovidebbnek bizonyult. Ennek egyik
feltételezhetd oka, hogy a megkérdezett asszisztensek tobbsége kozépfokii OKIJ-s
végzettséggel rendelkezik, igy a formadlis szocializicios szakaszban valosziniileg
kevesebb lehetdségiik volt a szakmai ismeretek elmélyitésére €s a hivatasbeli attitiidok
internalizalasara. Ezzel szemben az iskolapszichologusok és iskolai szocialis segitok
jellemzden diplomas végzettséggel, gyakran tobb szakirdnyl tovabbképzéssel is birnak,
ami hozzdjarulhat autondmabb szakmai Onmeghatirozadsukhoz. Tovabbi magyardzé
tényezoként értelmezhetd, hogy a pedagogiai asszisztensek gyakran palyakezddk — sokan
csak néhany honapja dolgoznak az iskolai kérnyezetben —, igy még alakuldoban van
szakmai identitasuk ¢és segitdi szerepértelmezésiik. Harmadik, nem elhanyagolhato
tényezoként jelenik meg az inkongruens foglalkoztatas probléméja: szdmos esetben a
végzettséghez nem illeszkedd feladatok ellatdsa tapasztalhatd, ami hosszabb tavon a
professzionalis Onkép megbomlasdhoz vezethet. E jelenségre a késobbiekben
részletesebben is kitériink.

A szakmai szocializacios elméleteknek koszonhetden tudjuk, hogy a szakemberek
professzionalis identitasa €s elkotelezddése idovel, a helyzeti adaptacié eredményeként
is valtozhat (Becker et al., 1961; Miller, 2010; Pusztai & Csok, 2020b). Kutatasunkban a

hivatasfelfogést tobbszintli, dinamikusan formalédo jelenségként értelmezziik, ezért a
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szakmai kultira és identitdsmintdk sokfélesége mellett érveliink. Az eddigi tipologiai
megkdzelitéséken tal arra kivanjuk felhivni a figyelmet, hogy az iskolai segité munka
jelentése nagymértékben fiigg attol, hogyan értelmezik sajat szerepiiket az azt végzo
szakemberek. A pedagdgiai asszisztensi palyat tobben atmeneti megoldasként vagy
kényszerpalyaként irtak le, kiilonosen azok, akik korabban mas szektorokban dolgoztak,
majd jellemzden harmincas éveik elején, csaladalapitast kovetden képezték at magukat.
A valaszadok kozilil tobben a szolgaltatdiparbdl, példaul a szépségiparbol, vasuti
lizemeltetési teriiletrél, multinacionalis cégektdl vagy a pénziigyi szférabol érkeztek. A
valtas f6 motivaciojat — mind az interjuk, mind a kérddives vizsgalat tanusaga szerint — a
csaladi élet és a munka Osszehangoldsanak igénye jelentette. Az 0j palya valasztasat
befolyasolo kiilsé kényszerek és életvezetési szempontok hozzajarulhattak ahhoz, hogy a
pedagdgiai munkatarsak egy része kevésbé rendelkezett tudatos hivatasbeli orientacioval,
illetve reflektalt szakmai szerepfelfogassal. Ugyanakkor az is érzékelhetd, hogy tobb
interjualany els6 diploméja megszerzése el6tt all, példaul tanitoképzésben, csecsemo- €s
kisgyermeknevel6 szakon vagy akar elektromechanikai képzésben vesz részt. Ez azt jelzi,
hogy a pedagogiai asszisztensi munkakdr sok esetben atmeneti allomasként szolgal, akar
hosszabb tava szakmai tervek, akar teljesen mas, nem feltétlentil pedagdgiai palyairanyok
felé vezetd uton. A szakmai identitas alakuldsanak arnyaltabb megértése érdekében a
pedagbgiai asszisztensek korében egy harmas tipoldgiat alakitottunk ki, amely jol
elkiilonithetd alcsoportokra osztja a valaszadokat a szakmai onmeghatarozas mélysége és
mindsége szerint.

1) Reflektalatlan azonosulds: Az ebbe a tipusba tartozo pedagdgiai asszisztensek
altalanos, sokszor bizonytalan tarsadalmi szerepeket €s célrendszereket neveznek meg. A
nem kifejezetten szakmai feladatokat kritikatlanul elfogadjak, munkdjuk tartalmi hatérait
ritkan huzzak meg, és hianyzik az a reflexiv, kritikai attitlid, amely a pedagdgiai
asszisztencia hivatasbeli értelmezését kisérné. ,,Hat, amit mondanak, azt csinaljuk. Neha
az ebédeltetésnél segitek, maskor csak ott vagyok az oran. Nem mindig vilagos, mi az,
ami téenyleg a munkam része” (29 éves n0, pedagbgiai asszisztens).

2) Interpretativ szakmai dnmeghatarozas: Ebben a kategoridban a professzionalis
szocializdci6 mar az Onallo jelentésalkotds irdnyaba mozdul el. Az egyén sajat
tapasztalatai nyoman alakitja ki szakmai identitdsat, mely igy nem rogzitett, hanem
folyamatosan értelmezett és Gjradefinialt, a kornyezeti ingerekre nyitott formaban jelenik

meg. ,,Most kezdem ugy érezni, hogy nemcsak segitek a tanarnak, hanem tényleg ott
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vagyok a gyerekek mellett. Néha észreveszek dolgokat, amit talan mds nem venne észre,
és ez fontos lehet” (34 éves nd, pedagogiai asszisztens).

3) Onreflexiv, performativ szakmai énkép: E tipus esetében a pedagdgiai asszisztensi
szerep mar talmutat a funkcionalis értelmezésen. A szakmai kdzosséghez valo tartozas
szimbolikus jelentésekkel telitddik (Pusztai, 2011), és a mindennapi gyakorlatban
megjelennek a szakmai identitas performativ jegyei is. A szakmai énkép nemcsak belsé
meggy0zodés, hanem viselkedésen keresztiil kozvetitett iizenet is: ,,Ha bebizonyitod
nekik, hogy szakmailag hozzdértéssel és teljes szivvel végzed a munkadat, akkor
egyenrangui félként fognak téged kezelni, s nem csak egy sima gyerekmegorzést biznak
rad” (38 éves nd, pedagdgiai asszisztens).

Ez a tridd modell lehetdséget nyujt arra, hogy a pedagogiai segitOk szakmai
Onazonossagat ne csupan formalis képzettségiik vagy munkakdri leirdsuk alapjan
értelmezziik, hanem az alapjan is, ahogyan Ok maguk konstrualjadk, megélik ¢és

kommunikaljak sajat szerepiiket.

8.4.2. A pedagogiai asszisztencia funkcionalis mitkodésének mérlege

A pedagbgiai asszisztensek {6 feladatuknak a pedagdgusoknak nyujtott
segédtevékenységet tekintik, gyakran a ,keziik ala dolgozunk™ vagy a ,tanarok potlasa”
kifejezésekkel ¢lve. E megfogalmazdsok arra a helyzetre utalnak, amelyben a
pedagdgushidny és a munkateher novekedése kovetkeztében szdmos feladat ellatatlanul
marad, és ezek részben a pedagodgiai segitdkre harulnak. Az interjualanyok altalanos
tevékenységként emlitették tobbek kozott a csoportos étkezések szervezésében és
feliigyeletében valo részvételt, a tavollévd pedagogus tanorai helyettesitését,
gyermekfeliigyeletet, adminisztraciés teendékben vald kozremiikddést, szabadidds
programok el6készitését (pl. teremberendezés), oktatasi és technikai eszk6zok kezelését,
napkozis foglalkozasok vezetését, a tanulok kisérését, tanorak eldkészitését (pl.
feladatlapok vagy szemléltetd eszkozok készitése, oktatdsi anyagok fénymadsolasa), hazi
feladatban vald segitségnytjtast, valamint a kiscsoportos felzarkoztatdst és
gyakoroltatast. A feladatok kiterjedt lancolata gyakran a hidnyos szakember-ellatottsag
kovetkezménye, amely hozzdjarul ahhoz, hogy a pedagdgiai munkatdrsak magukat
egyfajta ,,mindenes” szerepben ¢éljék meg. Ez a sokirdnyu elvards hosszu tavon
gyengitheti a szakmai identitas stabilitasat is. ,,Példaul jon az iskolatej, annak a vezetése.

Ami nekem nevetséges, az a viz, villany, gaz leolvasdsa, amit én nem is értek, hogy nekiink

231



miért kell, de annak a vezetése. Mivel nincsen raktdrnokunk, a tisztitoszerek
nyilvantartasa és kiadasa. Karbantartonk van is, nincs is... ezt a feladatkort is el kell latni.
{...} Példaul ma azzal kezdtem, hogy a tornateremben vannak kiilonbozé eszkozok,
azoknak csinaltam egy tartot. {...} Olyan valtozatos munkakorben vagyok, hogy az mar
szinte hihetetlen. Csapot szerelek, majd megyek ebédeltetni, utana meg mar nem tudom
mit kezelek... szamitogépet javitok, minden, minden, ami létezik. Mar néha azt se tudom,
hogy mit csindlok a végen... szoval, huh (...)” (30 éves férfi, pedagogiai asszisztens).
»T0lem foleg technikai segitségnyujtast varnak a kollégak, mert hat informatikusunk se
nagyon van” (31 éves nd, pedagbgiai asszisztens). Egyes esetekben a szakmai énkép
sériilése 1s megfigyelhetd, ami aladtdmasztja a cirkularis szocializacids elméletek azon
allitasat, miszerint a formalis képzés lezarultat kovetd idészak nem feltétlentil egyenes
vl fejléddés, hanem valsagokkal tarkitott, sokszor iranyt keresé folyamatként irhato le
(Weidman et al., 2001; Pusztai, 2011; Pusztai & Csok, 2020b).

A pedagogiai asszisztensek valaszai megerdsitették, hogy az iskola €s a sziilok
kapcsolatrendszere kifejezetten érzékeny terep, ahol a nevelési mintazatok litkdzhetnek
vagy éppen hasonulhatnak egymashoz (Bacskai, 2020c). Az interjiialanyok hangsulyosan
kiemelték a sziilékkel valé6 kommunikaci6 gyakorisagat, amelyet nemcsak szovegszinten
jelenitettek meg, hanem a beszélgetések soran tobbszor is megtapasztalhattuk: a késo
délutani, kora esti interjukat tobb alkalommal szakitottdk meg telefonhivasok, amikor a
szlilok a hazi feladattal kapcsolatos azonnali informaciot kértek, példaul hidnyzas miatt.
»Hat nyilvan velem talalkoztak eddig is tobbet... az osztalyunkbol csak ketten vannak,
akik nem napkozisek, tehat igy igazabol délutanonként ugye velem talalkoznak a sziilok,
tartjuk a kapcsolatot. {...} Ez naluk ma mar teljesen természetes, hogy akar este tizkor jut
esziikbe, hogy mondjuk mar el, mit kell nekik csinalni. {...} Eloszeretettel hasznaljik a
Messengertol kezdve a legkiilonfélebb programokat, ugyhogy néha meglepo, milyen
aprosagokkal is hozzad tudnak fordulni a sziilok” (31 éves nd, pedagogiai asszisztens). A
példak jol kifejezik, hogy az asszisztensek informalis kapcsolati csatornaként is
funkcionalnak az iskola és a csalad kozott, kiilonosen délutani idészakban, amikor a
tanitok, tanarok mar kevésbé elérhetok.

A pedagogiai asszisztensek szerepe az iskolai miikodés szempontjabol
nélkiilozhetetlen, 4m szakmai 6nmeghatarozasuk sok esetben még nem teljesen kiforrott.
A valaszok alapjan korvonalazodik egy toredezett, gyakran esetleges szakmai identitas,
amelyet a feladatkorok széttartosaga, a hianyzd vagy aluldefinialt szerephatarok,

valamint a képzettségi eltérések is befolydsolnak. A pedagdgiai munkatarsak gyakran

232



koztes pozicioban miikddnek: egyszerre tamogatjdk a pedagdgusokat, poétoljak a
rendszerbdl hianyz6 szereploket, €s kapcsolatot tartanak a sziilokkel. Mindez alahuzza,
hogy e munkakdr nem csupan adminisztrativ vagy technikai, hanem egyre inkébb érzelmi
¢s kommunikécids szempontbol is megterheld, amely hosszi tdvon csak tudatos
szerepértelmezéssel €s szakmai reflexioval valhat megerdsitett hivatassa. A pedagogiai

asszisztensek sokrétli tevékenységét a 17. szamu mellékletben foglaltuk 6ssze.

8.5. A félig-meddig kielégitett sziikségletek széles tartomanya

A funkcionadlis elemzés egyik legnagyobb hatast képviseldje, Robert K. Merton, a
strukturalista-funkcionalista iskola amerikai szociologusa (Merton, 1980; Kozma, 1984,
1985), meghatarozo elméleti keretet kindl az iskolai segité szakemberek szerepének
értelmezéséhez. A mertoni modell alkalmazasaval kutatdsunkban az oktatasi rendszerben
betdltott szerepiiket ¢és funkcidikat a pedagogusok, iskolai szocidlis segitok,
iskolapszichologusok €s pedagdgiai asszisztensek nézOpontjabdl kozelitettiik meg. Arra
kerestiik a valaszt, hogy mely feladatokat tekintik az iskolak szempontjabol kiemelten
fontosnak, és milyen elvarasokat fogalmaznak meg veliik szemben a nevelési partnerek.
Ebben az értelemben a segitokkel szembeni elvarasok feltérképezése nem csupén leird
célzatl, hanem egyfajta funkcidelemzésként értelmezhetd, amely a szakemberek
tarsadalmi szerepén tul a segités intézményrendszerének sziikségletkielégitd mikddésére
is rdmutat. Sziikségleten azokat a hidnyokat és elvardsokat értjiik, amelyek betdltése
stirgetévé valik; funkcio alatt pedig azokat a tevékenységeket, amelyek e sziikségletek
kielégitését szolgaljak. Bizonyos igények kielégitése egyéni erdfeszitések helyett
(Kozma, 1984, 1985) 0Osszehangolt szakmako6zi munkéval lehet hatékonyabb, ami
kiilondsen igaz a segitdk esetében, akik komplex, tarsult szerepben miikodnek egyfitt.
Ahogy a 2. dbra mutatja, az iskolai segités mint szervezeti struktira rendelkezik
hivatalos, dokumentalt funkciokkal, amelyek koz¢ tartozik tobbek kozott a pedagdgiai
asszisztencia, a gyermek- €s ifjusagvédelmi feladatok tdmogatdsa, valamint az egyéni,
csoportos és kozdsségi szintli tevékenységek ellatdsa. Ezek részben megvalosulnak a
gyakorlatban, azonban tobb stratégiai jelentdségli cél, példaul a korai iskolaelhagyas
visszaszoritdsa, a tarsadalmi felzarkoztatds eldsegitése vagy a teriileti kiillonbségek
mérséklése (EFOP-3.2.9-16), bar elvarasként megfogalmazodott, a tulzott altalanossag €s
a kapacitashiany miatt gyakran csak nehezen elérhetd tavlati cél marad. Az iskolai segitd

tevékenység ugyanakkor olyan rejtett funkciokat is ellat, amelyek nem jelennek meg
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normativ szinten, de az iskolakban tapasztalhato sziikségletmozgasok életre hivjak dket
(Kozma, 1984, 1985). Ezek koziil kiemelkedik a hidnyzd vagy nehezen elérhetd
szakemberek potlasa, amely gyakran az egyes segit6i feladatok 6sszemosodasahoz vezet.
Ennek jelei példaul, hogy az iskoladr pedagdgiai asszisztensi tevékenységet végez (E/12
nd, pedagogus), vagy hogy a karbantartdi és technikai feladatkorok is gyakran a
pedagogiai segitokre harulnak, akar szamitogép-javitasrol, akar a tisztitoszerek
nyilvantartasardl van sz6 (vo. a 30 éves férfi pedagodgiai asszisztens ide vonatkozd
interjurészletét).

Nagy jelentOséggel bir a nem, vagy csak ritkan teljesiild, mégis elvart
sziikségletek feltarasa, mint példaul altalanos és kozépiskolai szakasszisztensek (pl.
idegen nyelvi) alkalmazasa, a tanérakra vald szakmai felkésziilés tdmogatéasa (digitalis
tananyag-fejlesztés, differencialt feladatlapok készitése), valamint az adminisztracids
teenddk részleges atvallalasa. E hidnyossagok a pedagogiai asszisztensi rendszer atfogd
reformjat siirgetik, mivel a nemzetkozi gyakorlat jol koriilhatarolt, Osszehangolt
szakképesitési rendszereket mutat fel (Blatchford et al., 2009; Masdeu Navarro, 2015). A
hazai ellatottsag ezzel szemben gyakran nem teszi lehetdvé, hogy elegendé szakember
jusson az egyéni tanulést segitd feladatok ellatasara, ami tovabb ndveli a pedagdgusok
leterheltségét, és akadalyozza a tanuldk differencialt tdimogatasat.

A jogszabalyi és partneri elvarasok mellett elemzésiink kitekint a nemzetkozi
tapasztalatokra is, amelyek a hazai szakmai diskurzusban gyakran fel sem ismert,
potencialis szlikségletekre vilagitanak ra. Ezek koz¢é tartozik a segitk altal szervezett
prevencios ¢és intervencios programok kidolgozasa, amelyek a sziilé1 bevonodas, tanuldi
motivacio és iskolai jollét novelését célozzak. A nemzetkdzi kutatasok (Alameda-Lawson
et al.,, 2010; Logan & Feiler, 2006; Gruman et al., 2013) igazoljak, hogy az iskolai
szocialis szakemberek, pszichologusok és pedagdgiai asszisztensek a sziilokkel vald
egyiittmiikodésben ¢€és beavatkozasi programok megvalositasdban is jelentds
eredményeket érnek el. Nem véletlen tehat, hogy a nemzetk6zi gyakorlatban szamos
specializalt szerepkort kiilonitenek el (Blatchford et al., 2009; Ross et al., 2021), amelyek

az iskolai és csaladi nevelési szinterek dsszekapcsolasanak fontossagat hangsulyozzak.
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2. dbra: Az iskolai segité munka funkciondlis értelmezése a mertoni modell tiikrében

Hivatalos

Pedagogiai asszisztencia, tanorai jelenlét
Egyéni konzultaciok, tanuldi tAmogatas

Hosszh tavh stratégiai célok, pl.: e
= korai iskolaclhagyas visszaszoritisa '-‘!fii:':‘::. e Csoportos tevékenységek

Kozdsségi programok
»  Gyermek- s ifjisagvédelem

| Teljesiilt

» tarsadalmi felzarkoztatas
+ teriileti kiildnbségek mérséklése
— (hatas)mérések szitkségessége

Manifeszt funkcio

Nem teljesiilt TR

*  Specializalt segit61 szerepkdrok Latens funkcié |
(pl. csalad—iskola kapesolattartd)
*  Szakasszisztensek minden iskolaszinten Hianyzé vagy nehezen elérhets segiték potlasa
(pl. nyelvi, inkluzios, digitalis tamogatas) Tanérak megtartasa, pedagogusi feladatok ellatasa
= Kiterjedt prevencios és intervenciés programokhes Egyéb iskolai személyzet funkeidinak atvallalasa
= Nemzetkozi standardok adaptalasa Ad hoc jellegi feladatok felvallalasa
(pl. brit asszisztensi képesitési keretek)

o1uny saBAu |,

Nem hivatalos

Forras: SchoolsUP 2022 _QID alapjan sajdt szerkesztés

A gyakorlati eldfeltevés szerint a hatranyos tarsadalmi statust didkokat oktato iskoldkban
fokozottabb segitdi jelenlét lenne indokolt, az adatok azonban azt mutatjak, hogy az
érintettség nem linedrisan koveti a tanuldi 6sszetételt. A segitd tevékenységek tobb tipusa
az atlagos, s6t a magasabb statuszu iskoldkban is hasonl6 intenzitassal jelenik meg, ami
arra utal, hogy a szakemberekre rendszerszinten nagy sziikség van. Az egyéni segitd
beszélgetések és a konkrét problémakhoz kapcsolodod pedagdguskonzulticiok szinte
minden iskolatipusban kiemelkedéen gyakoriak, ami a segit6 munka univerzilis,
alapszintii funkcidjat emeli ki. Ugyanakkor a finomabb differencidlodds, példaul a
csoportos tevékenységek, a prevencidos megbeszélések vagy a tanoran valo részvétel
kiilonbségei arra utalnak, hogy az iskolai kornyezet implicit elvarasai és miikodési logikai
eltérden szabjadk meg a segitdi tevékenységek megjelenését. Az iskoldk tarsadalmi
Osszetétele tehat nem kizarolagosan a terheltséget, hanem a szakmai fokuszpontokat is
befolyéasolja. A hatranyos helyzetii tanulokat oktat6 iskoldkban valamivel gyakrabban
jelennek meg a problémaorientalt tevékenységek, ami a felmeriild nehézségek
iskolakban tobb olyan elem kap hangsulyt, amely inkabb a prevenciéra vagy integralt
fejlesztésre fokuszal. Ez az elmozdulés tiikrozheti a kiilonboz6 iskolak sajatos eréforras-
szerkezetét és nevelési kultargjat, valamint a pedagdgiai és szocidlis tdmogatas

célorientaltsagat. A segitdi tevékenységek sokfélesége azt is jelzi, hogy az iskolai segitdok
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nem kizarolag egyéni problémak esetkezel6i, hanem a pedagogiai tér fontos strukturald
szerepldi. A jelenlétiik nemcsak a didkokra gyakorolt kozvetlen hatads révén fontos,
hanem az intézményi klima, a pedagogusok tehermentesitése €s a szervezeti kultira
alakitasa szempontjabol is. Végso soron a kiilonbozd tarsadalmi dsszetételii iskolakban
megfigyelhetd tevékenységmintazatok nem csupan az ellatando feladatok volumenérol,
hanem a szakmai pozicidk elvarasairdl €s mozgasterérdl is arulkodnak. A kvalitativ
kutatas segitett feltarni azt is, hogy a latszolag hasonl6d tevékenységek mogott milyen
tematikus sulypontok, dilemmak vagy rejtett funkciok htizodnak meg a kiilonbozd iskolai
kontextusokban.

A kvalitativ elemzés egészét athatja az a felismerés, hogy az iskolai segitok
munkdja nem pusztan feladatok végrehajtdsa, hanem allanddé egyensulykeresés a
gyerekek, a csaladok és a pedagdgusok oldalarol érkezd lathato €s rejtett elvarasok kozott.
A szerepek hatarai gyakran elmosoddnak, mikdzben éppen ezek a rugalmas mozgasterek
teszik lehetdvé, hogy az iskola a maga valosdgaban, az Osszetett szlikségletstrukturakra
reagalva €s egyuttal az elvarasok és a valos funkciok kozotti fesziiltségek kozott is
érzékenyen tudjon miikodni. A mertoni funkcidelmélet perspektivajabol az eredmények
legfontosabb tanulsdga, hogy az iskolai segitd szakemberek miikodését nem lehet
onmagéaban a normativ feladatkijelolések feldl megérteni. Az empirikus adatok azt
mutatjak, hogy a hivatalosan elvart funkciok és a ténylegesen betdltott szerepek kozott
alland6 fesziiltség huzddik, mivel a szakembereknek egyszerre kell megfelelnilik a
formalis elvardsoknak, a pedagogusok tehermentesitésével kapcsolatos informalis
igényeknek ¢€s a tanuldk, csaladok feldl érkezd, gyakran artikuldlatlan sziikségleteknek.
Ez a szerephdrmas nemcsak mennyiségi talterhelést eredményez, hanem mindségi
dilemmakat is felvet, példaul azt, hogy mit jelent a prevencid, ha az er6forrasok hianya
miatt azonnali problémamegoldasra kényszeriilnek. A vizsgalat fényt derit arra, hogy a
szerepOsszemosodas, a szabalyozasi hézagok és a szakemberhiany a rendszer adaptacios
képességének korlatait jelzik, mig a nemzetkdzi gyakorlatokkal vald sszevetés élesen
megmutatja, hogy a hazai viszonyok kozott a segitd szakemberek konnyen tulterhelt,
sokrétli feladatkorbe kényszeriilnek, ami egyszerre emeli ki a rugalmas reagalas

képességét és a professzionalizacio korlatait.
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9. Osszegzés és diszkusszio

Ertekezésiink az iskolai segité szakemberek — koztiik az 6vodai és iskolai szocialis
segitok, iskolapszichologusok és pedagogiai asszisztensek — szakmai szocializaciojat és
hivatasfelfogasat vizsgalta a koznevelési és szakképzési intézményrendszer keretei
kozott. A téma jelentOségét €s aktualitasat jol mutatja, hogy a tanuldk és pedagdgusok
eredményességével parhuzamosan az iskolai segité tevékenység tartalma és hatdsa is
egyre nagyobb figyelmet kap a nemzetkozi kutatdsokban (Blatchford et al., 2014; Masdeu
Navarro, 2015; Tranca, 2020). Az oktatasi rendszerben az elmult években 1ényegében a
pedagdgusokat jelolték ki a gyermek- €s ifjusagvédelmi feladatok ellatdsara, azonban
2018 szeptemberében bevezetésre kerlilt az 6vodai €s iskolai szocialis segito tevékenység
kiilsé modellje. Az implementacié eredményérdl nagymintas, empirikus elemzések eddig
nem késziiltek. Emellett a 2018 6ta miik6dé magyar modell esetében még nem tortént
olyan kombinalt, kevert modszertanon alapuld kutatas, amely feltarta volna, hogyan
érzékelik az iskolai segit6 ~munkatarsak helyliket ¢és fogadtatasukat az
intézményrendszerben, valamint milyen tipust problémak megoldasaban varjak toliik
partnereik a segitséget (Csok & Pusztai, 2022). A kutatas jelentdsége abban is rejlik, hogy
harom, kiilonb6z6 mitkddési és képzési hatterli szakmai csoportot vont be, igy mélyebb
betekintést nytjtva az iskolai segitdi szerepek eltéréseibe és kdzds vonasaiba. Jelen
munka abbol a kérdésfelvetésbdl indult ki, hogy e szakemberek miként képesek
megtaldlni  helyiiket egy olyan iskolai miikodésben, amelyet hagyomanyos
szerepértelmezések és intézményi rutinok hatdroznak meg. A bevezetés allegorikus
modon Alice csodaorszagbeli torténetéhez hasonlitotta a segit6k helykeresését,
érzékeltetve azt az dtmenetiséget és szerepbizonytalansdgot, amely gyakran kiséri iskolai
beagyazodasukat. A kutatds kozéppontjaba az iskolai segitdk mint nevelési partnerek
keriiltek, akik a tanulok, pedagogusok ¢€s sziilok kozotti kapesolati hald fenntartasaban
meghatarozo szerepet toltenek be. A vizsgalat hatterét az iskolakra nehezedd névekvo
elvarasok, a csaladi nevelés kihivésai, valamint a gyermekek jollétével Osszefiiggd
problémék fokozott jelenléte adta. E tényezdk egyiittesen ramutattak arra, hogy a segitd
szakemberek nem kiegészitd szereploi az iskolai miikddésnek, hanem annak szerves és
nélkiilozhetetlen részesei, akik érdemben hozzajarulhatnak az intézményi folyamatok
eredményességéhez ¢€s a tanulok tamogatisahoz. A disszertdcié azzal a szandékkal
késziilt, hogy eldmozditsa a segitd szakmdk szerepének 1jragondolasat az

oktataspolitikdban, mivel e szakemberek munkaja nem illeszthetd be a hagyomanyos,
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vertikalisan szervezddd iskolai strukturdkba. Tevékenységiik az egyiittmitkodésen
alapulé mukodésmodokat erdsiti, amelyek elengedhetetlenek a tanulodi sziikségletekre
érzékenyen reagélo iskolai kultura kialakitasahoz.

A bevezetést kovetd els6é elméleti fejezet (Iskolai segitok valtozo szerepei és
funkcioi nemzetkozi kérnyezetben) részben arra a szakirodalmi hagyomanyra reflektalt,
amely az iskolai miikodés hatterében sokaig a ,ldathatatlan kéz” elvét allitotta
kozéppontba, vagyis az egyéni érvényesiilésre €s spontan szervezddésre €piild logikat.
Emellett atfogd elemzést nyujtott az iskolai segitd szakmdk nemzetkozi fejlodési
irdnyairdl, aktualis helyzetérdl és tarsadalmi beagyazottsagardl, kiilonds tekintettel
torténeti, intézményi ¢€s szakmapolitikai Osszefiiggéseikre. A fejezet alapvetd
megallapitdsa szerint e hivatasok nem tekinthetOk univerzalisan koriilhatarolhato,
egységes szakmai konstrukcioknak, mivel kialakuldsukat, miikodésmodjukat ¢és
értelmezési kereteiket eltérd tarsadalmi sziikségletek, intézményi sajatossagok ¢és
kulturalis értékrendek alakitjdk. Ennek megfelelden szerepfelfogasuk, funkcionalis
beagyazottsaguk €s oktatasi rendszerekhez val6 illeszkedésiik jelentds eltéréseket mutat.
Az iskolai szocialis hivatas fejlddését targyald rész hangsulyozta, hogy a szakma
eredetileg civil és karitativ kezdeményezésekbdl nott ki, majd kiilonbozd oktatési
rendszerekbe torténd integracioja eltérd szakmai modellek mentén valdsult meg. A
fejezet mélyrehatoan foglalkozott a kapcsolathalozati konstruktivista megkozelitéssel,
amely szerint a segitdi tevékenység eredményessége nem pusztan az egyéni intervenciok
szintjén értelmezhetd, hanem a gyermekek, pedagdgusok, sziilok és kozosségek kozotti
relaciok mindségi jellemzdin mulik. Az iskolapszichologia fejlédéstorténetének elemzése
azt jelezte, hogy a szakmai szerepek a diagnosztikus—orvosi modell hattérbe szorulasaval
fokozatosan az Okoldgiai, rendszerszintli szemlélet felé mozdultak el. A kiilonb6zd
szakmai irdnyzatok eltéré nézépontokat képviselnek, am kdzos benniik a tanuldk egyéni
sziikségleteit és tarsadalmi bedgyazottsagat egyarant figyelembe vevd, komplex
értelmezési torekvés. A pedagdgiai asszisztencia értelmezése kifejezetten ravilagitott
arra, hogy e szerepkor a tanulds kozvetlen tdmogatasa felé tolodott el, mikozben a
formalis képzettségi elvarasok és a valds feladatvallalas kozotti eltérés szamos
szerepelvarasokbodl fakado fesziiltséget eredményezett. A bizonytalansagok nemcsak a
szakma tarsadalmi elismerésére, hanem az iskolai szervezeten beliili feladatmegosztasra
¢s hataskorokre is hatdssal vannak. A fejezet részletesen vizsgalta a segitd
szakembereknek a tanulokra, a pedagégusokra és a sziilokre gyakorolt hatasat. A tanulok

esetében elsdsorban a pszichoszocidlis biztonsagérzet, az érzelmi tdmogatottsag ¢€s a
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tanulasi motivacid erdsodése valt érzékelhetévé. A pedagdgusok vonatkozasaban a
segitok jelentds szerepet toltdttek be a szakmai tehermegosztasban, a szakmai kihivast
jelentd helyzetek kozos kezelésében és az intézményi feleldsségvallalas timogatasaban.
A sziilokkel valo egylittmiikddésben a segitok kozvetitd funkciot lattak el, eldsegitve a
bizalomépitést €s a hatékony kommunikéci6 fenntartasat. A fejezet értelmezési keretet
nyujtott az iskolai segitd szakmak oktataspolitikai ujrapozicionaldsahoz: a szakirodalmi
attekintés alatamasztotta, hogy a segitok nem masodlagos, kiegészitdé szereploként,
hanem autondm, reflektiv és interdiszciplinaris szakmai tudéssal rendelkezd aktorként
lehetnek jelen az iskolai térben, akik érdemben hozzajarulnak a tanuloi jollét
biztositasdhoz, az iskolai eredményességhez, valamint a kapcsolati dinamikékat
tudatosan kezeld, pedagogiailag érzékeny intézményi miikddés kialakitasdhoz.
Ugyanakkor 1ényegesnek tartjuk annak az észrevételnek a megerdsitését, hogy bar a
segitd hivatasokkal foglalkoz6 tanulmanyok hosszi évek 6ta a konceptualis modellek
megujitasat és egyfajta paradigmavaltds sziikségességét hangsulyozzék (Sheridan &
Gutkin, 2000; Charfe & Gardner, 2019; N. Kollar & Szabo, 2021), nem elhanyagolhat6
kérdés, hogy minderre mennyire nyitottak az iskola vezetdi, pedagdgusai és a sziilok
(Farrell et al., 2005; N. Kollar & Szabo, 2021; Csok & Pusztai, 2022).

A kovetkezd fejezet (A4 senki foldjén? Az iskolai segités fejlodéstorténete
Magyarorszagon) az iskolai segitd szakmdk hazai fejlodéstorténetét vizsgalta, és
bemutatta, hogy a segitd tevékenységek Magyarorszagon nem egy egységes, elére kijelolt
struktira mentén alakultak ki, hanem kiilonféle torténeti korszakok, tarsadalmi igények,
politikai reflexiok és intézményi keretek befolyasoltak azokat. A ,,senki foldjén” metafora
egy rendezetlen, &tmeneti térként jelent meg, ahol a feleldsségi korok és szakmai szerepek
sokaig tisztazatlanok voltak, és a segitd munkat végzok gyakran intézményi tdmogatas és
szakmai koordinaci6 nélkiil probaltak ellatni feladataikat. A fejezet négy torténeti korszak
(a dualizmus kora, a két vildghdboru kozotti idészak, a szocialista idészak és a
rendszervaltastél napjainkig tartd peridodus) mentén mutatta be az iskolai segités
intézményesiilésének 1épéseit, és kiemelte azokat a tarsadalmi, politikai és szakmai
kontextusokat, amelyek az egyes korszakokban meghataroztdk a segitd szakmak
lehetOségeit és elismertségét. Ravilagitott arra, hogy az iskolai segitd tevékenységek
kezdetben a pedagogusok ,mindenes” szerepkorében kaptak helyet, ahol a szociélis
érzékenység, a gondoskodas és a kozosségi elhivatottsag személyes kompetenciaként volt
jelen, majd ezek a feladatok fokozatosan szakosodtak, strukturdlodtak és

intézményesiiltek, jollehet sokszor tovabbra is aluldefinialt szerepben maradtak. A fejezet
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részletesen elemezte az egyes korszakok szakmai €s politikai jellemzdit, a segitdé munkat
végzd szakemberek megjelenését, feladatait, miikodési kereteit és tarsadalmi
elismertségiik valtozasat, mikdzben ravilagitott arra is, hogy a segitd szakmak az allami
¢s civil kezdeményezések hataran, gyakran egyhdzi vagy filantrép indittatasbol
bontakoztak ki, majd kiilonb6z0 mértékben integralodtak az oktatdsi intézmények
mikodésébe. A torténeti attekintés érzékeltette azt is, hogy az iskolai segité szakmak
fejlodését nemesak belsd szakmai torekvések, hanem az oktataspolitikai irdnyvaltasok,
szocidlpolitikai kontextusok ¢és tarsadalmi mozgasok 1is erdteljesen befolyésoltak,
ujrarendezve azok legitimacios bazisat és miikodési hatarait. A torténeti folyamatokbol
kirajzolodott, hogy a segitd szakmak fejlddése a kozosségi felelosségvallalas, a
tarsadalmi érzékenység, valamint a gyermekek védelme, tamogatisa és esélyeinek
javitasa iranti elkotelez6dés mentén tortént, és ezek a hivatdsok mar a kezdetektdl a
tarsadalmi sebezhetdség és az intézményi ellatas hatarteriiletein helyezkedtek el. A
fejezet végkovetkeztetése szerint az iskolai segités magyarorszagi torténete nem
tekinthetd linearis fejlodési palyanak, inkabb mozaikos, toredezett mintdzatot mutat,
amelyben visszatérd elemekként jelennek meg a strukturalatlansag, az alacsony szakmai
presztizs, ugyanakkor a magas tarsadalmi jelent0ség €s a személyes elhivatottsagra épiild
szerepvallalas. E torténeti kontextusok megértése megalapozta a lehetdséget arra, hogy a
kovetkezd fejezetben az iskolai segitd szakmdk jelenkori helyzetét, oktataspolitikai
részletesebben is megvizsgaljuk.

Az elmeleti keretek kialakitasat zard fejezet (Humdanerdforras-ellatottsag és
szakmai szocializacio az iskolai segito szakmakban nemzetkézi és hazai perspektivaban)
az iskolai segitd hivatasok személyi feltételrendszerét, a palyara keriilés és a palyan
maradas lehetdségeit, valamint a szakmai szocializacio kulcstényezdit vizsgalta. A fejezet
kozponti kérdése annak feltérképezése volt, miként biztosithatd tartds, kompetens és
elkdtelezett humanerdforras jelenléte olyan szakmakban, amelyek tarsadalmi jelentdsége
vitathatatlan, mégis gyakran alacsony presztizs, szerény anyagi elismerés és bizonytalan
szakmai statusz jellemzi oket. Ezt a helyzetet az ,,elore bejelentett negativ megtériilés”
allegorigjaval irtuk le, mely azt a tapasztalatot jeleniti meg, hogy a segitd palyak irant
elkotelez0dOk sok esetben mar a palyavalasztds iddszakaban is szembesiilnek azzal a
dilemmaval, hogy elhivatottsaguk ¢és tarsadalmi hasznossaguk ellenére a szakma
elismertsége €s anyagi megbecsiilése korlatozott lehet. A fejezet nemzetkozi és hazai

példakon keresztiil mutatta be, hogy az alacsony bérezés, a szakmai elvarasok és a
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képzettségi kovetelmények kozotti fesziltségek, a feladatkorok ¢és hataskorok
tisztdzatlansaga, valamint a humanerdforras-hiany egyarant akadalyozzdk a szakmak
stabilitasat és fejlodését. A fejezet rdmutatott arra is, hogy ezek a problémak nem pusztan
munkaerd-piaci vagy intézményi kérdések, hanem mélyebb tarsadalmi folyamatokkal és
szerepelvarasokkal i1s Osszefliggnek. Az iskolai segitd szakmakban gyakran olyan
szakemberek tevékenykednek, akik személyes tapasztalataik révén kozelebb allnak a
tarsadalmilag sériilékenyebb kozosségekhez. Ez a hattér erdsitheti az empatiat, az
elhivatottsagot és a kapcsolodas képességét, ugyanakkor hozzajarulhat ahhoz is, hogy e
hivatasok elismertsége €s lathatosdga elmarad azok valodi tdrsadalmi jelent6ségétol. A
hozott tudas és a gyakran lathatatlan tobbletvallalasok révén ezek a segité munkatarsak
rejtett eroforrasként tadmogathatjdk az iskolai segitdé rendszer muikodését, ami ugyan
eldsegiti a mindennapi nehézségek athidalasat, de elengedhetetlen lenne a rendszerszintli
meger0sités, a vilagos szakmai keretek és a tarsadalmi megbecsiilés biztositasa is. A
fejezet részletesen elemezte a szakmai szocializacid szerepét, amely nem pusztan a tudas
¢és készségek atadasat, hanem a szakmai kulturaba valé fokozatos bedgyazodast, a hivatas
normarendszerének ¢és kapcsolati mintdzatainak elsajatitasat is jelenti. A szakmai
Onazonossag megerdsodését jelentésen befolydsolja, hogy a segité szakemberek milyen
tamogato szervezeti kornyezetbe keriilnek, és mennyire sikertil integralddniuk az iskolai
munkaszervezetbe. A professziondlis szocializacio toredezettsége a palyaelhagyas egyik
f6 kockazati tényezdjévé valhat. A fejezet emellett kitért az intézményen beliili
egylttmiikddés és a teammunka jelentdségére is, hiszen az iskolai segiték eredményes
munkija nagyban mulik azon, hogy milyen mértékben tudnak bekapcsolodni a
pedagodgiai kozosség kozos gondolkodasaba, mennyire érzik magukat az iskola szerves
részének, és milyen mértékben érvényesiil a szakmdk kozotti partneri viszony. A
hatékony segit6i miikodés egyik kulcsa éppen ebben az interdiszciplinaris
egyiittmiikodésben rejlik, amely lehetévé teszi az iskolai problémak komplex, tobb
szempontu megkdzelitését és kezelését. Mindez azonban nem kizéarolag az iskolak belsd
szervezeti kultirdjan mulik, hanem jelentds feleldsség harul a pedagogus- és segitdképzo
intézményekre is, amelyek feladata, hogy a jové szakembereit olyan szemléletben
készitsek fel, amely eldsegiti a k6zds munkat, a szakmai parbeszédet és a reflektiv,
egylittmitkddésre épiild szakmai kultura kialakuladsat.

Az értekezés elméleti megalapozasat kovetden a modszertani fejezet (4 kutatas
bemutatisa) az alkalmazott kutatasi stratégidk részletes bemutatdsdval szolgalt,

megalapozva az empirikus eredmények értelmezését. A kutatds szekvencidlis, kevert
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modszertanon alapult, €s arra iranyult, hogy feltarja az iskolai segit6 szakemberek, koztiik
az iskolai szocialis segitok, az iskolapszicholégusok és a pedagodgiai asszisztensek
szakmai szocializacidjat és hivatasfelfogasat. A Flick-féle szisztematikus perspektiv
triangulacié (Santha, 2010) elveit kovetve a kvalitativ €s kvantitativ adatgytjtési
technikak egymast kiegészitve, a témat tobb nézdpontbol megkdzelitve keriiltek
alkalmazasra. A kvalitativ kutatds soran 99 félig strukturalt interji késziilt iskolai
segitokkel és pedagogusokkal, az interjuk elemzése pedig hermeneutikai és kritikai
szemléletli tartalomelemzéssel zajlott, az ATLAS.ti szoftver tamogatasaval. A
SchoolsUP 2022 QID nevi adatbazis révén az iskolai segitdk sajat tapasztalataikbol
kiindulva rajzoltdk meg a szakmai szerepeikhez kapcsolodd értelmezeési kereteket,
kiilonos tekintettel a partneri elvarasokra €s a hivatasbeli onreflexiora. Ez a megkozelités
lehetdséget adott a belsé nézépontok mélyebb megértésére, valamint a szakmai identitas
korvonalazddasanak vizsgalatara is. A kvantitativ vizsgélat 416 fos orszagos mintan
valosult meg, amely a harom szakmai csoport dsszehasonlitasara adott lehetdséget. A
SchoolsUP 2022 (QSD adatbazisban rogzitett valaszok statisztikai elemzéséhez egy- és
tobbvaltozos eljarasokat alkalmaztunk az SPSS szoftver segitségével. A modszertani
fejezet célja tobbek kozott az volt, hogy biztositsa a kutatds atlathatosagat, illetve
tobb szintli és tobb nézdpontt adatgylijtés, a kiilonb6zd szakmai szereplok bevonasa,
tovabba az etikai szempontok kovetkezetes érvényesitése garantdlta a kutatés
tudomanyos megalapozottsagat €s megbizhatosagat.

Az értekezés elsé empirikus fejezete (Iskolai segito szakemberek rekrutacioja,
hivatasvdlasztasa és szakmai felkésziiltsége) az iskolai segitd szakmdk tarsadalmi
Osszetételét, palyavalasztdsi motivumait, képzési és munkaerd-piaci sajatossagait
vizsgalta, az iskolai szocidlis segitok, az iskolapszichologusok és a pedagdgiai
asszisztensek Osszehasonlitdsan keresztiil. A hdrom hipotézis egyiittes elemzése
megerdsitette, hogy ezek a hivatdsok valdoban sajatos belépési mintikat,
értékorientaciokat és képzési hattereket mutatnak, am eltéré hangsulyokkal és eltérd
erdsséggel érvényesiilnek az egyes csoportokban. Az els6 hipotézis — mely szerint ezek a
szakmak nyitottabbak az alacsonyabb tarsadalmi statusu egyének szdmadra, és igy
potencialisan mobilizal6 szerepet toltenek be — dsszességében igazolodott. Ezzel egyiitt
nyilvanvalova valt, hogy a demografiai, tarsadalmi és csalddi jellemzok szamottevéen
eltérnek az egyes szakmacsoportok kozott. Kozelebbrol megvizsgalva a pedagogiai és

szocialis segitok korében jellemzObb az alacsonyabb tarsadalmi statust hattér, ezért ezek
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a képzések a tarsadalmi mobilitas egylépcsds csatorndjaként (Szabo, 2012; Csok, 2021b;
Csok & Pusztai, 2023) is értelmezhetdk, mig az iskolapszichologusi palyara inkabb a
nagyvarosi kdrnyezetbdl érkezd, diplomas sziilok gyermekei [épnek. A masodik hipotézis
— miszerint a segitd szakemberek palyavalasztisat belsd, posztmaterialis értékek és
intrinzik motivacidk vezérlik — egészében véve megerdsitést nyert, de a csoportok kdzott
eltéré és sokrétegli tartalommal. Vizsgéalatunk soran azt feltételeztiik, hogy az iskolai
segitd palya karakterisztikumat a posztmaterialis értékorientdciohoz kapcsolodd belsd
munkaértékek eldnyben részesitése hatirozza meg. A pedagdgiai asszisztensek
emelkedtek ki az élményszerzés, a kockazatok elkeriilése és a komfortos presztizsszerzés
iranti hangsulyosabb beallitodasukkal, amelyre az alapvetd tarsadalmi statusmutatok csak
részben kinaltak magyarazatot. Naluk meghatarozo szerepet jatszik a stabilitas, a csaladi
¢lethez vald igazodas és a gyakorlati, alkalmazkodd szemlélet is. Az iskolai szocidlis
segitoknél a tarsadalmi igazsagossag iranti érzékenység €s a hatranyos helyzetli csoportok
iranti elkotelez6dés dominal. Az iskolapszichologusok nagyfoku fiiggetlenségre torekvo
¢s — az iskolai szocidlis segitokkel kiegésziilve — Onfejlesztésre vagyo orientacidval
lépnek a pélyara, amelyet elsésorban a tuddsgyarapitds, a szakmai Onkiteljesedés és az
emberekkel valo foglalkozas igénye motival. Ugyanakkor koriikben kiilondsen erdsen
érzékelhetd a magas befektetés €s az alacsony megtériilés tapasztalata. Ha pedig olyan
munkaerd-piaci kultira veszi 6ket koriil, amely kevés szakmai megbecsiilést €s fejlodési
lehetdséget kinal, ez nemcsak a munkaval kapcsolatos dertilatas csokkenéséhez vezethet,
hanem taptalajt adhat a munkéval valé kedvetlenség magas szintjének kialakulasahoz is
(Pusztai, 2020c; Flach et al., 2023). Megallapithat6, hogy bar a posztmaterialis intrinzik
értékek fontos szerepet jatszanak a palyavalasztasban, ezek eltérd hangsullyal és
jelentéstartalommal jelennek meg az egyes segitdi csoportokban. A harmadik hipotézis —
amely a képzési jellemzOk és a szakmai Onbizalom kozotti kapcesolatot tételezte —
egyértelmil igazolast nyert: az iskolapszichologusok hosszabb €s specializaltabb képzései
magabiztosabb  szakmai  Onazonossdgot ¢€s  hatarozottabb  szerepértelmezést
eredményeznek; az iskolai szocidlis segitk e téren koztes pozicidt foglalnak el, mig a
pedagogiai asszisztensek esetében a formalis felkészités hidnyossagai, valamint a
feladatkorok tisztazatlansadga jelentds szakmai bizonytalansaghoz és dnmeghatarozasi
nehézségekhez vezethetnek. Az elmélyliltebb elméleti és kutatoi tudds birtokosainak
szakmai 6nmeghatarozasa ¢és a szakmai valosag érzékelése hatarozottabb iranyt vett, mig
a kompetenciahatarok korvonalazasaban homalyosan megjelend pedagdgiai asszisztensi

szerepfelfogas tovabb erdsitette a szakmai identitassal kapcsolatos dilemmakat. A harom
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vizsgalt szakmacsoport tehat ugyanazon hivatasmezon beliil karakteres eltéréseket mutat
tarsadalmi hattér, motivacios szerkezet és professzionalizacios potencidl tekintetében,
amely nemcsak a jelen miikddési feltételeire vilagit ra, hanem kijeloli jovobeli
fejlesztésiik és megerdsitésiik lehetséges irdnyait is. Adataink kiegészitik azokat a
kutatasi eredményeket (Weidman, 1989; Weidman et al., 2001; Pusztai, 2011; Pusztai &
Csok, 2020b), amelyek a professzionalis szocializacidoval kapcsolatos diszpozicidkat
Osszetett jelenségként értelmezik, és amelyekben a tarsadalmi ismérveken tul egyidejiileg
tobb ,,szof”” komponens, példaul az értékvilag, az onreflexio képessége vagy a kapcsolati
halokhoz valo viszony is meghatarozé szerepet kap. A nemzetkozi és hazai szakirodalom
azon allaspontjat kdvetve, amely szerint a palyavalasztas egy értékorientacid, motivacio
¢s hajlam altal befolyasolt dontési folyamat, a vizsgalat ravilagitott arra, hogy a dontés
nem elvont preferencidk mentén, hanem a csaladi hatterekbdl, tarsadalmi helyzetbdl és
az érzékelt realitasokbol épitkezd erdforrds-mérlegelés eredményeként sziiletik meg
(Boudon, 1998; Pusztai, 2015c). Ezt az Osszefliggést tamasztjdk ala a ,kemény”
szociologiai mutatok — példaul a gazdasagi, tarsadalmi és kulturdlis toke —
feltérképezésének eredményei is, amelyek a nevelésszociologiai allaspont szerint
sztochasztikus modon fiiggnek 0ssze az iskolai és munkaerd-piaci életutakkal, és egynttal
keretét adjak az értékrendbeli sajatossagok alakuldsanak is (Ceglédi, 2018). E tényezdk
Osszessége azt jelzi, hogy a beruhdzasrol és megtériilésrdl alkotott nézdpont a tarsadalmi
pozicidkhoz kapcsolodd értékvalasztdsokon alapul (Pusztai, 2020d), és az eldzetes
szocializacié soran a posztmaterialis jegyekkel leirhat6 intrinzik munkaértékek (Bocsi,
2015a) preferalasa is kiemelkedd szerepet kap. Elfogadva azt a nézdpontot, hogy a
tarsadalmi poziciokhoz kapcsoldodd habitusok értékbeagyazottsaggal is rendelkeznek
(Bocsi, 2016a), a felsorolt tényezdk azt erdsitik meg, hogy a segité szakmat valasztd
egyének munkaérték-preferencidi kozott az altruizmus és az Onzetlen segitségnyujtas
(Szabd et al., 2013) tovabbra is jelentds szerepet jatszanak, mikozben mas, ugyan kevésbé
kompetitiv és maszkulin jellegli munkaattitidok (Bocsi, 2018) is megjelenhetnek.

Az értekezés masodik empirikus fejezete (Az iskolai segité szakemberek
intézmenyi beagyazodasa, szakmai funkcioi és sziilokkel valo egyiittmitkédése) az iskolai
segitd szakemberek intézményi bedgyazottsadgat, funkcionalis szerepeit és a sziilokkel
vald egylittmiikddésének dimenzioit tarta fel. A harom hipotézis egyiittes elemzése
megerdsitette, hogy az iskolai integracio, a funkciok szerinti tagolodas és a sziildkkel valo
kapcsolatépités jelentds eltéréseket mutat a szakmai csoportok kozott, ugyanakkor kdzos

rendszerszintli mintdzatok is azonosithatok. A negyedik hipotézis — miszerint a sikeres
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intézményi beagyazodast szakmai, szervezeti és tarsadalmi tényezdk egyiittesen
hatarozzak meg — igazolast nyert. A pedagogiai asszisztensek szorosabban kapcsolddnak
a mindennapi iskolai miikodéshez, foként horizontalis kapcsolati hdlokban mozognak,
mig az iskolai szocidlis segiték és az iskolapszichologusok inkabb formalisabb,
hierarchikusabb egyiittmiikodésekbe agyazodnak be, kiilondsen olyan helyzetekben, ahol
dontéshozatal és specialis szakértelem is megjelenik. A bedgyazddas sikerességét
jelentdsen befolyasolta a belsd alkalmazotti statusz, a szakmai tapasztalat és az
iskolatipus, kiemelten az altalanos iskolai jelenlét, ami egyben a kollegialis kapcsolatok
stirliségét és a szervezeti részvétel intenzitasat is meghatarozta. Ertelmezésiink szerint a
belsd statusszal rendelkezd segiték nemcsak a mindennapi iskolai gyakorlatba
agyazddnak szorosabban, hanem folyamatos jelenlétiik révén nagyobb eséllyel és
rendszeresebben kapcsolodhatnak be a szervezet informalis tanuldsi folyamataiba,
spontan egyiittmikodésekbe €s mindennapi dontéshozatalba. Emellett ezekben a
helyzetekben tudatosabb és kovetkezetesebb modon is képesek megjeleniteni a sajat
szakmai szempontjaikat €s torekvéseiket (Bocsi et al., 2021). Ez a fokozott érintkezés a
nevelési szereplokkel eldsegiti a bizalom kialakuldsat és az elismerés megszilardulasat,
ami végso soron magasabb foku szervezeti beagyazottsagukat eredményezheti. Az 6todik
hipotézis — amely szerint a szakmai funkcidk az egyes csoportok, iskolai kontextusok €s
sziil61 kozosségek mentén elkiiloniilnek — részben igazolast nyert. Ugyanakkor a funkciok
kozotti atfedések rugalmas feladatvallalasra és a segitdi szerepek kozotti mozgastérre
utalnak, és felhivjak a figyelmet a szerepek elmosodasabol fakadd kockazatokra is.
Eredményeink azt is mutatjak, hogy a segitd szakemberek idonként kénytelenek egymas
munk4djat helyettesiteni. A hidnyzo6 vagy alulreprezentalt szakemberek potlasara iranyulod
gyakorlatok  sordn  el6fordulhat, hogy egyes szereplok mas  szakmak
kompetenciateriileteire is belépnek, akar a sajat szakmai felkésziiltségiik hatérait atlépve.
Ez hosszabb tivon a feladatkorok Osszemosodasdhoz ¢s az ellatas mindségének
bizonytalansagahoz vezethet. A hatodik hipotézis — miszerint a kiils6 miikodési modell
korlatozza a segité szakemberek beagyazodasat és az iskolai kozdsséggel valo
egylttmiikddést — igazolast nyert. Az eredmények szerint a kiilsd alkalmazas valoban
gyengébb kapcsolati integracioval jart, bar az olykor szintén tobb intézmény kozott
megosztott vagy részallasban dolgozo iskolapszichologusokat viszont a sziilok és mas
segitd szakemberek is inkabb egyenrangu félként kezelik, ami elsésorban a szakma
magasabb tarsadalmi presztizsének, valamint a végzettségi szinthez tarsitott szakértelem

¢s a vele jar6 szakmai kompetencidk hordozoiként valé megitélésnek tudhatd be. Az
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egylttmiikddési és tarsadalmi toke elméletei olyan keretnek bizonyultak, amely
eldsegitette a kapcsolathalozatok elemzéséhez valo kozelitést (Pusztai, 2009, 2020a). A
strukturélis dimenzio, vagyis a kapcsolatok szama és kiterjedtsége markansan jelent meg
a pedagdgiai munkatarsak esetében: napi szintli, koézvetlen egyiittmikodésiik a
pedagdgusokkal €s az iskolavezetéssel erds intézményi bedgyazottsagra utalt. Az adatok
ugyanakkor arra is ramutattak, hogy ezek a kapcsolatok nem csupan mennyiségi
értelemben jelentOsek, hanem a relacidés dimenzid, azaz a partneri viszony tartalmi
mindsége is szamottevd mértékben megvalosult. Ha a segitd nemcsak gyakori, hanem
kolesonos elismerésen és bizalmon alapul6 kapcsolatokkal rendelkezik, az a strukturalis
¢és relacids toke szempontjabol egyarant kedvezd poziciot jelez, amely azonban tobb
komponens egylittes miikddését és kdlcsonhatasat igényli, ideértve az elérhetdséget €s a
szakmai felkésziiltséget is. A harom vizsgalt szakmai csoport tehat eltéré mélységben és
moddon kapesolodik az iskolai kozosségekhez. Az eredmények egyértelmiien arra utalnak,
hogy az iskolai segitd szakmak funkcionalisan €s szervezetileg is differencialtak, és hogy
a professzionalis beagyazodas mindsége nem csupan a munkakori leirdsoktol, hanem az
egyén altal mozgosithatd intrageneracids tOkeforrasok (Bacskai, 2015, 2020b)
mindségétdl és az elérhetdség mértékétdl is fiigg. Az oktatasi intézményrendszeren kiviili
fenntartok alkalmazasdban 4ll6 segitdk kapcsolati bedgyazottsiga jellemzben
toredékesebb (Homoki 2017, 2018, 2019a); az iskoldn beliili partneri kozosségekkel
kialakitott kotelékiik gyengébb, aszimmetrikus integraciojuk (Pusztai, 2012) pedig
tavolabb pozicionalja dket a nevelés kiilonbozd szereploitdl.

Az értekezés utolso empirikus fejezete (Iskolai szakemberek szerepfelfogdsa és a
nevelési partnerekrol alkotott képiik) a pedagodgusokkal, iskolai szocidlis segitokkel,
iskolapszichologusokkal és pedagdgiai asszisztensekkel készitett interjuk alapjan
vizsgalta a segitd munkatarsak nevelési partnerekkel vald kapcsolatat, a pedagdgiai
munkahoz val6 hozzajaruldsukat, valamint a sziikségletek és funkciok egymashoz vald
viszonyat. A hazai kutatasokban mindeddig kevéssé vizsgalt kérdés volt, hogy az iskolai
segit6 szakemberek nevelési funkciéi és a nevelési-oktatdsi rendszerbe vald
integralodasuk milyen pozitiv hozadékokkal jarnak. Ugyancsak vizsgalatot igényelt,
hogy a segitségnyujtas jelenlegi hazai intézményrendszere milyen valaszokat képes adni
a felmertil6 kihivasokra, illetve mindezt miként érzékelik és értelmezik maguk a segitdk
¢s a velik kapcsolatban 4ll6 szereppartnerek. A fejezet elsd egysége a
pedagogusinterjukra épiilt, és azt tarta fel, hogy az osztalyfonokok €s szaktanarok milyen

teriileteken érzik siirgetonek a professzionalis segitségnyujtast. A valaszok alapjan
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vilagosan kirajzolodott, hogy bar sok pedagogus elkotelezett a nevelési feladatok irant,
ezek a tevékenységek jellemzOen nem ¢épiilnek be szisztematikusan az iskola
mikodésébe, hanem inkabb az egyéni érzékenységen, tudison és erdforrdsokon
alapulnak. A megkérdezettek kiilonosen fontosnak tartottdk a csaladi hattérbol eredd
problémak korai felismerését és kezelését, amelyben az osztalyfonokok a gyermekekkel
¢s csaladjaikkal vald kozvetlen kapcsolataik révén potolhatatlan szerepet jatszanak. Az
interjuk egyértelmiien ravilagitottak arra is, hogy a segitd szakemberek jelenléte és
tudatos bevonasa jelentds mértékben képes lenne kiegésziteni és tamogatni az iskolai
pedagbgiai, mentalhigiénés ¢€s szocialis munkat. Bar egyes intézményekben &s
pedagdgusok gyakorlatdiban mar megjelentek jol mikodé megoldasok, ezek az
erofeszitések ritkdn valnak egységes, intézményesiilt rendszerré. A masodik egység a
kiilsé modellben miikddé iskolai szocidlis segiték perspektivajat vizsgalta. A valaszok
alapjan harom sziil6tipust (kollaborativ érdekl6dok, csodavardok, kozombos elutasitok) és
négy pedagogustipust (kooperativ befogadok, intolerans idealistdk, Ontevékeny
individualis cselekvok, tavolsagtartod szkeptikusok) kiilonitettiink el. Ezek a rendszerezett
tipologidk a hozzaallas, az elvarasok és az interakcids nyitottsag terén mutatnak
eltéréseket. A nevelési partnerek altal kozvetitett elvardsok és a szabdlyozas kozotti
eltérés ugyanakkor tobb ponton is fesziiltséget okozhat, ami a gyakorlatban gyakori
miikodési kihivasok forméjaban jelenik meg. A statikus allokép megalkotasanak céljabol
sziiletett kategéridk (Pusztai & Demeter-Kardszi, 2019) tovabbi finomitdsaval a
késObbiekben még arnyaltabb kép tarulhat elénk az iskolai segités belsd vilagarol. A
fejezet tovabbi felvonasaiban az iskolapszichologusok percepcioi alapjan harom modell
rajzolodott ki, mégpedig a szituativ—individualis, a miliéformalo és a tripartit, vagyis hid
szerepet betdltd funkciomodell. A pedagdgiai asszisztensek szakmai dnmeghatarozasat
harom kategdriaszint mentén kiilonitettiik el, ugymint a reflektalatlan azonosulés, az
interpretativ értelmezés, illetve az oOnreflexiv—performativ szakmai énkép szintjét.
Valamennyi szakmai csoport esetében azonosithatok voltak olyan tevékenységek,
amelyek Osszhangban allnak a hivatalos elvardsokkal, masok hianyzo szakemberek
szerepeit potoljak; mig egyes funkcidk ellatatlansdga 1d6- vagy erdforrashiany
kovetkezménye. A segitdi szerepek tehat nem kizarolag a szabalyozas logikdja mentén
szervezOdnek, hanem az iskolai miikddés rejtett sziikségleteihez igazodva folyamatosan
formalodnak. Osszességében a szakmai szocializacié formalis szakasza idealis esetben a
szakmai identitds, tudasbazis, készségek, normak, értékek és attitidok elsajatitdsanak

mechanizmusait feloleld folyamat (Becker et al., 1961; Miller, 2010; Pusztai, 2011;
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Pusztai & Csok, 2020b), amelyet a szamadatok mogott rejlé magyarazatok megértésére
iranyulo, kvalitativ eszkozokkel végzett kutatas segitett érzékenyen feltarni. Az
interjualanyok narrativain keresztiil lehetdség adodott arra, hogy visszatekintsiink eddigi
szakmai ¢életutjukra, és mélyebb megértést nyerjiink a szakmai szocializacié szovevényes,
dinamikusan 0sszefonodo és interakciokon ativeld erdterérdl. Mindez abba az elméleti €s
empirikus hattérbe agyazodik be (Pusztai & Csok, 2020b), amely szerint az egyének
szakmai szocializaciojat és hivatasfelfogasat meghatarozoé tényezok rendkiviil 6sszetettek
¢és tobb szintliek. Mikdzben a marxi és weberi hatasokat tiikkr6z6 reprodukcids elmélet
(Bourdieu, 1998; Pusztai, 2009, 2020d) és a racionalis dontéselmélet (Boudon, 1974;
Tédor, 2020, 2022) alapjan a szociodemografiai és szociokulturdlis hattér jelentds
szerepet jatszik, a formalis és munkahelyi kornyezetben szerzett tapasztalatok komplex
Osszefonodasai tovabb alakitjdk nemcsak a szakmai identitast, hanem a segitd
szakemberek funkcionalis szerepét és azok eredményes teljesitését is. Ez arra hivja fel a
figyelmet, hogy fontos a palyakezdd szakemberekre figyelni, hiszen bar tarsadalmi
hatteriik ¢és képzettségiik eldzetesen befolydsolhatja szakmai szemléletiiket ¢&s
elvarasaikat, szakmai identitasuk és szerepértelmezésiik az iskolai kornyezetben szerzett
tapasztalatok hatasara bontakozik ki, és fokozatosan valik kiforrottd és miikoddképessé.
A fejlédés ezen szakasza tudatos szakmai tdmogatdssal, mentordlassal és reflektiv
tanulasi helyzetek biztositasaval eredményesebben kisérhetd.

Az értekezésben bemutatott 0 tudomanyos eredmény az, hogy az iskolai segitd
szakemberek szakmacsoportjahoz tartozé iskolai szocialis segitdk, iskolapszichologusok
¢s pedagdgiai asszisztensek komparativ vizsgalata az iskola vilaganak eddig ismeretlen,
merdben 1) rétegére nyit ablakot. Ravilagitottunk arra az Osszetett kdzegre, amely a
nevelés és oktatds, valamint a gyermekek fejlédését tiamogatd kornyezet megteremtése,
vagyis az iskola funkcionalis miitkddése szempontjabol nélkiilozhetetlen. A sziikségletek
¢s a funkciok egymadssal 0Osszhangban, illetve idonként diszkrepancidban allo
Osszefliggésrendszere tarult fel, melyben a segitd szakemberek mindegyike
nélkiilozhetetlen szerepet tolt be. Fény deriilt arra is, hogy az iskolai segité munkatarsak
rendszerének kiépitettsége jelentds eredményességi elonyhoz vezetheti az iskolakat. Ezek
a szakemberek segitenek abban, hogy a tandrok arra 6sszpontositsanak, amire elsésorban
felkésziiltek, azaz az oktatdsra. Ez a szakmailag sokszinii csoport tobbféle mddon
tamogathatja egy iskola sikerét. Idedlis esetben személyre szabott segitséget nytjtanak a
tobbiektol eltérd iitemben halado tanuloknak, tanoran kiviili tevékenységeket szerveznek

a tanulok mentalis egészségének ¢és szocidlis készségeinek fejlesztésére, leveszik a
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pedagoégusok vallarol az adminisztrativ terheket, oktatast segitd anyagokat, eszkdzoket
felméréseket készitenek a tanulok teljesitményét és jollétét befolyasolo hattértényezokrol,
s beavatkozasokat kezdeményezhetnek ezen a téren, tovabba bizonyos iskolai
kontextusokban akdr a tanuldshoz sziikséges rend fenntartdsiban is aktiv szerepet
vallalhatnak. A hazai szakirodalomban ez ritkan targyalt téma, azonban az iskoldkban
tapasztalhat6, tantermi €s tantermen kiviili problémak szaporodasa a nevelést tdmogatd
iskolai szakemberek szerepének boviilését kényszeriti ki (Csok et al., 2025).

Kutatdsunk ujdonsaga abban is rejlik, hogy feltarta az iskolai segitd munka
miikodésének gyakorlatat, valamint tipologidkat allit fel a sziilok, pedagogusok és segitok
korében. Munkank sordn arra a felismerésre jutottunk, hogy a pedagogusokkal és
sziilokkel valo hatékony egytittmiikodés figyelmen kiviil nem hagyhat6 szerepldi a segitd
munkatarsak. Az iskolai segitd szakemberek valtozatos modszertani kulturdjukkal
kétségteleniil szdmos teriileten tdmogathatjak a pedagogiai tevékenységet. Kiilonb6zo
tarsadalmi ¢és teriileti kontextusokban széleskorti lehetdségek nyilnak arra, hogy nevelési
partnerekként kapcsolddjanak be az iskolai munkaba. A csaladi élethelyzetek értelmezése
és a sziilokkel vald bizalmi kapcsolat kialakitdsa, kiemelten az alacsony statusu,
kisebbségi vagy tarsadalmilag elszigetelt k6zosségekbdl érkezd tanuldk esetében, olyan
professzionalis tAmogatési lehetdségeket kindl, amelyek alapvetd fontossaguak az iskolai
pedagogiai munka hatékonysaga szempontjabol. A bizalmi kapcsolatok kiépitéséhez
elengedhetetlen a csaladi szubkulturdk ¢és élethelyzetek érzékeny ¢és értd
figyelembevétele. Ugyanakkor nem elhanyagolhaté az a nehezen lebonthaté gat, amely
gyakran akadalyozza a sziilok és a segitok kozotti kommunikaciot, foként az izolalt,
elzark6zo csaladok esetében. Az ilyen kozdsségek gyakran olyan tarsadalmi és gazdasagi
kornyezetben élnek, amely tovabb mélyiti a segitség felismerése, a segitségkérés, a
segitséghez vald hozzaférés és az annak elfogadasa koriili nehézségeket. Ebben a
helyzetben kiilonosen fontos a mély empatia, a tiirelem és a kulturalisan érzékeny
megkozelités, melyek képesek attdrni ezeket a hossza id6 alatt felépiilt és megszilardult
tarsadalmi és személyes gatakat. Ebben a folyamatban a csaladlatogatasok, egyéni
konzultaciok, csoport- és kozosségfejlesztd tevékenységek, valamint az iskolai segitok
aktiv, tudatos bevondsa érdemi tamogatist nyujthat a sziildk gyermeknevelési
kompetencidinak fejlesztéséhez. Nem véletlen, hogy a pedagogusok éppen ezeken a
terileteken igénylik leginkabb a segitokkel valo feladatmegosztast, hiszen ezen

tevékenységek egyediili ellatdsa szamukra jelentds tobbletterhelést jelent.
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Ertekezésiink gyakorlati alkalmazhatosaga abban nyilvanul meg, hogy felhivja a
hazai kutatok ¢és dontéshozok figyelmét arra, hogy az iskolai segitd szakemberek
iskolankénti, valamint pedagogus- és tanuldaranyos létszamanak bdvitése, szerepkoriik
tudatos kiterjesztése, tovabba a pedagdgiai munka hatékonysdganak ezeken keresztiil
torténd megerdsitése a magyar koznevelési €s szakképzési rendszer szempontjabol
megfontoland6 ¢és stratégiai jelentéségii kérdés. A kutatds alapjan tobb javaslat is
megfogalmazhat6 a szakpolitikai beavatkozasok iranyaira vonatkozéan. El6szor is, nem
hagyhatjuk magukra a pedagdgusokat az oktato-neveld feladatokkal, ugyanis a segitd
szakemberek kezdeményezd, szervezd szerepére ¢és szakértd kozremiikodésére
tamaszkodni kell a mindennapi iskolai gyakorlatban. Mésodszor, a szakember-ellatottsag
fejlesztéséhez sziikséges 1épéseket az egy intézményben alkalmazott pedagoégusok és a
tanulolétszam ardnyaban célszerli meghatarozni. Ez kiilondsen indokolt az oktatési
es¢lyegyenldséget érintd régidkban, ahol a szocidlis és tanulasi problémak koncentraltan
jelentkeznek. Harmadszor, a pedagdgusok visszajelzései szerint az oktatdo és neveld
feladatok ellatasa az iskolarendszer bizonyos szegmenseiben kiemelten nehéz. Itt lenne
sziikség az iskolai segitd munkatarsak aktivabb €s tudatosabb bevonasara, amely azonban
jelenleg nem valdsul meg megfeleld mértékben és moédon. A pedagdgusi munkaterhek
csokkentése ¢érdekében elengedhetetlen az egy szakemberre jutd intézmények,
pedagdgusok és tanulok szamanak mérséklése. A humanerdforras-elosztas tjragondolasa
kulcskérdés a rendszer hatékonysaga szempontjabdl. Negyedszer, siirgetden iddszeriivé
valt a pedagodgiai asszisztensi rendszer reformkoncepcidjdnak kidolgozasa. Ennek
részeként sziikséges lenne az egyes szakképesitések ¢és munkakori tartalmak
Osszehangolasa. Angolszasz mintara javasolt egy strukturaltabb modell kialakitasa (pl.
kozépfoku ¢és fels6foku végzettségli pedagdgiai asszisztensek elkiilonitése), amely
vildgosan meghatarozza a képesitési kdvetelményeket és a feladatellatas szintjeit. Ez a
szakmai szerepidentitas erdsodését is eldsegitheti, ami hozzajarulhat a palyan valo
hosszabb tavii megtartashoz. Otddszor, a kozépfokl oktatisban dolgozé pedagdgusok és
segitd szakemberek kozotti munkamegosztds lehetdségeit is célszerli Gjragondolni.
Vizsgalatunk tapasztalatai szerint er6sodé igény mutatkozik az &ltalanos oktatasi-
nevelési feladatok megosztasara, ideértve a pedagogiai szakasszisztensek bevonasat is.
Ez nemcsak a pedagdgusok terhelésének csokkentését szolgalhatja, hanem a tanulok
személyre szabottabb tdmogatdsat is lehetdvé teheti. Végiil a jovdbeni fejlesztések egyik
meghatarozo szempontja lehet, hogy a formalis és informalis csatorndkon keresztiil

miként erdsithetd a segitd szakemberek szerepe a sziil6i tamogatdsban, elsdsorban
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azokban az iskoldkban, ahol a csaladok részérdl alacsonyabb a bevonodas és az
egyiittmiikdés mértéke. Mindez felveti azt a kérdést is, hogy az iskolai szerepkorokhoz
kapcsolodo képzési strukturdk mennyiben készitik fel a szakembereket az intézményi
szintll egyiittmiikodésre, illetve hogy hazai kontextusban mennyire valdsithatok meg azok
a programok és jo gyakorlatok, amelyeket a nemzetkozi szakirodalom a pedagdgusok,
sziilok és segitok kozotti hatékony egyiittmiikodés modelljeiként mutat be (Logan &
Feiler, 2006; Gruman et al., 2013; Alameda-Lawson et al., 2010). Ezaltal a pedagdgusok
¢és segiték teammunkara valo felkészitése nemcsak intézményi, hanem képzéspolitikai
szinten is siirgetd feladattd valt, amely hatékonyabb, célzottabb és a mindennapi iskolai
gyakorlatra reflektalo képzési tartalmakat igényel.

Az értekezés cime — A lathatatlan segitoktol a szakmai kozosségekig? — 01
érzékelteti azt az ivet, amelyet a segitd hivatdsok bejartak: az iskolan kiviilrdl érkezo,
egyes torténelmi korszakokban alig érzékelhetd szereplékbdl a nevelési folyamat
nélkiilozhetetlen, egyre markansabban jelenlévd aktoraiva valtak. A cim kérddjeles
formdja ugyanakkor arra is utal, hogy ez az atalakulds még korantsem tekinthetd
befejezettnek. Mikozben egyre tobb intézmény és nevelési szerepld ismeri fel a segitd
szakemberek jelentdségét, a szakmai dntudat és 6nazonossag elmélyitése, a funkcionalis
bedgyazottsag megszilarditasa, valamint a kooperativ szemlélet kibontakozasa tovabbra
is komoly kihivast jelent. A lathatatlansagbol valo kilépéshez az elhivatottsag Gnmagaban
nem jelent megoldast, sziikség van rendszerszintli keretekre, vildgos szakmapolitikai
iranyokra ¢s k6z0s szakmai nyelvre. A kutatds egyértelmiien ravilagitott arra, hogy a
segitOk puszta jelenléte nem elegendd. Munkajukat oktataspolitikai szinten kell elismerni,
0sztondzni €s integralni, mikdzben 1étszambeli megerdsitésiik is elengedhetetlen. Csak
igy valhatnak a bizalom, az egylittmiikddés és a reflektiv pedagdgiai kultiira hordozoiva,
valodi szakmai kozosségekké, amelyek nem a hattérbdl, hanem az iskoldk falain beliil, a
tanulok és csaladok jollétét tamogatva formaljak a pedagdgusok eredményes oktatd-
neveld munkdjat. Az interprofesszionalis teammunka alapjainak lerakdsat mar a képzési
tartalmakban megjelend, egyiittmiitkddésen alapuldé gondolkoddsmddnak is tdmogatnia
kell. Ez eldsegitheti, hogy az iskolai kultirdban hosszu tavon meggyokeresedjen a
kollektiv cselekvésre épiild szemlélet, és mindennapi, €16 gyakorlattd valjon. Ennek
idedlis terepe egy olyan iskolai kdrnyezet, ahol a pedagdgus mar nem mindenes szerepld,
hanem olyan segité munkatarsakbol all6, hatékony iskolai véd6halod veszi koriil, amely a

tanulokkal €s csaladjaikkal kozosen, partneri felelosségvallalasban miikodik.
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Summary

This dissertation examines the professional socialisation of school social workers, school
psychologists, and teaching assistants in Hungary, focusing on recruitment backgrounds,
professional perceptions, training experiences, professional identity, and institutional
embeddedness. International research increasingly shows that, under appropriate training
and institutional conditions, support professionals enhance student achievement, reduce
teachers’ workload, and strengthen parental engagement. Yet debates persist over
whether an internal model, where schools directly employ support staff, or an external
model, managed by service providers, better supports professional integration and
collaboration. To address this issue, a sequential mixed-methods design was used.
Between 2020 and 2022, 99 semi-structured interviews were conducted with teachers and
support professionals, followed by a nationwide survey of 416 respondents in 2022.
Interview data were analysed hermeneutically with deductive and inductive coding, while
survey data were processed using descriptive and multivariate statistical techniques.
Findings revealed that the three professional groups occupied distinct social positions and
life-cycle stages, shaping different trajectories of social mobility and adaptation. Post-
material values and intrinsic motivations played a central role in career choices but varied
across groups: family security and harmony were most salient for teaching assistants,
social justice for school social workers, and professional autonomy and self-development
for school psychologists. Training depth and specialisation strongly influenced
professional self-confidence and role identity, while insufficient training created
uncertainty and blurred competence boundaries. The internal employment model proved
more advantageous. Directly employed professionals developed broader collaborations,
gained greater trust, and achieved stronger institutional recognition, whereas externally
employed professionals experienced limited interactions and frequent overlaps in
responsibilities that risked undermining professional quality. Interviews also identified
three parent types (collaborative inquirers, expectant wonderers, indifferent rejecters),
four teacher types (cooperative recipients, intolerant idealists, self-directed doers, distant
sceptics), three functional models (situational-individual, milieu-shaping, tripartite), and
three levels of professional self-image (unreflective identification, interpretative
understanding, self-reflexive-performative approach). Despite limitations in sampling
and generalisability, the research highlights the need to expand support staff numbers,
clarify the division of labour, and integrate interprofessional teamwork training to build
a partnership-based school culture and enhance the long-term well-being of students,
teachers, and families.
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Mellékletek

1. szamu melléklet: Az iskolai szocidlis munka a professziova valas utjan (USA)

1906-1907

Az iskolai szocialis munka kezdete (New York City, Boston, Hartford).

1913

El6szor finanszirozza az iskolarendszer az iskolai szocidlis munka szolgaltatasait
(Rochester, NY).

1921

Létrejon a latogatotanarok egyesiilete, amely a National Association of Visiting Teachers
nevet kapja.

1923

A New York-i Nemzetkozi Alap pénziigyi tdmogatast nyujt egy fiatalkori biinozés
megel6zését célzo programhoz, amely 30 iskolai szocialis munkas alkalmazasat foglalja
magaban, 20 varosi és vidéki kdzosségben az Egyesiilt Allamokban.

1945

Az Egyesiilt Allamok Oktatasi Hivatala (U.S. Office of Education) azt javasolja, hogy a
professzionalis iskolai szocialis munka tanUsitvanya a szocialis munka mesterdiploma
(MSW) legyen.

1955

A National Association of Social Workers (NASW) alapszabalya elbirja az iskolai
szocialis munka szakteriiletének 1étrehozasat.

1959

Az Egyesiilt Allamok Oktatasi Hivatala szakemberi poziciot 1étesit az iskolai szocialis
munkén beliil.

1969

A Pennsylvaniai Egyetemen megrendezik a Social Change and School Social Work
elnevezésii nemzeti workshopot, amelynek eredményeképpen 1972-ben megjelenik a The
School in the Community cimii kdnyv.

1973

A NASW iskolai szocialis munkaval foglalkozé tanacsa (Council on Social Work in
Schools) elsé alkalommal iilésezik.

1975

Costin iskola—kdz0sség—tanuld kapcsolatok modellje.

1976

A NASW kidolgozza az iskolai szocidlis munka szolgaltatdsainak standardjait,
hangsulyozva a prevenci6 fontossagat.

1985

A NASW megrendezi a kdvetkezd szakmai eseményt New Orleansban: National School
Social Work Conference Educational Excellence in Transitional Times. A rendezvényt
kovetéen megjelenik az Achieving Educational Excellence for Children At Risk cimii
konferenciakdtet.

1992

Elészor adminisztraljak az iskolai szocialis munka hitelesitd vizsgajat, amelyet a NASW,
az Oktatasi Tesztelo Szolgalat (Educational Testing Service) és Allen-Meares kozdsen
fejlesztettek ki.

1992

A NASW Oktatasi Bizottsag munkacsoportja (Education Commission Task Force)
feliilvizsgalja az iskoldkban megvalosuld szocialis munka szolgaltatasaira vonatkozo
standardokat.

1994

A NASW-t6] fliggetleniil megalakul a School Social Work Association of America
(SSWAA).

Forras: Dupper (2003) szakirodalmi rendszerezése alapjan sajat forditas
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2. szamu melléklet: Az iskolai szocialis munka hagyomdnyos gyakorlati modelljei

Hagyomanyos Iskolavaltoztato Kozosségi iskolai ’l:arsin dalm’l
A kolcsonhatas
klinikai modell modell modell
modell
kozosségi
. s . - deprivdci6, hatrnyos kolesonos interakeio,
. a tanulok szocialis- az iskola milidje (pl. helyzet, . .
Fokusz i . o on . o . . tarsadalmi
érzelmi nehézségei normak, kondiciok) bizalmatlansag az s
. ; problémak
iskolaval szemben,
az iskola félreértése
a kozosség
megértésének s a kolesonos
képessé tenni a tamogatasanak segitségnyujtasi
szocialis-érzelmi a diszfunkcionalis fejlesztése, a rendszer
Célok nehézségekkel kiizdo iskolai normak és hatranyos helyzetti fejlesztésének
tanulot arra, hogy az kondiciok tanulok szamara elésegitése, a
iskolaban megvaltoztatasa iskolai programok kolcsonds interakeid
hatékonyabb legyen kidolgozasa, a akadalyainak
hatranyos helyzet eltavolitasa
enyhitése
tanulo-kliensek és interakcios mez6 a
Célpont sziileik a teljes iskola kozosség és iskola célrendszer és egyéb

rendszerek kozott

az érzelmi vagy
pszichés nehézségek

szegénység és egyéb
tarsadalmi
koriilmények; az

és modszerei

devianciaelméletek)

- " diszfunkcionalis iskolai személyzet a szimbiodzis
A nehézségek elsésorban a . . o . C i L
Ce s iskolai normak és nem ismeri atfogéan elérésének
forrasai csaladbol erednek e o . .
w1 kondiciok a kulturalis képtelensége
(pl. sziil6-gyermek (e
kapesolat) hatranyokat,
P kiilonbségeket és a
szegénység hatdsait
a kozossé - .
. osseg a kdzos vonasok
. N tevékenységeibe valo S
a diszfunkcionalisan ey azonositdsa és
A, . bevonoddas; a . .
miik6do iskolai KSz6sséa szAméra kiemelése; a
elsésorban a normék és kondiciok 8 . kolcsonos célok
, . . lehetdvé tenni SO
tanulokkal és meghatarozasa, a .y . megallapitasa; a
s . . , kérdések felvetését; o,
P sziiléikkel végzett tanulokkal valo . . kommunikacid
Munkavallaloi .o N atszervezni a S .
esetmunka, ritkdbban kozvetlen munka . - javitasa és segitése;
feladatok, e kozosséget; segiteni 1 e
, , csoportmunka (kiilonosen . kolcsonos
tevékenységek , i . a kozosséget az PR
csaladokkal és egyéb csoportmunka), . s segitségnyujtasi
P iskola megértésében, . .
csoportokkal, egyéni és csoportos &s uevanes forditva: rendszer 1étrehozasa;
Osszekotd funkceiod konzultacio6 a gyaficz tot i kozvetlen munka
. . 0sztonozni a ,
tanarokkal és Kizdssée bevondsat egyénekkel,
adminisztratorokkal & . csoportokkal és
az iskolai PP
kozosségekkel
programokba
. képessé tevo- érdekképviselet . s . o
Fo tlzlmo ato tr I;lés ? kozvetités, kozvetités,
munkavallaloi -amoga‘o, gyaas, érdekképviselet, konzultacio, képessé
egytittmiikodés és konzultacio, . . .
szerepek I .. ‘o 1smertterjesztes teves
konzultacio kozvetités
pszichoanalitika, tarsadalom- .
- . . L. . e rendszerelmélet,
Konceptudalis ego-pszichologia, tudomanyi elmélet kozosségi iskola tarsadalom
bazis esetmunka elmélete (kiilondsen a koncepciodja . .
tudomanyi elmélet

F0 teoretikusok

Florence Poole,
Mildred Sikkema,
John C. Nebo, Jane
Wille, Ruth E.
Smalley

Robert D. Vinter,
Rosemary C. Sarri,
Walter E. Schafer,

Simon Wittes

Betty Deshler,
Joseph P. Hourihan,
Maxine Walton,
Gloria D. Reeves,

Robert F. Shannon

William Schwartz,
Lawrence Shulman,
Alex Gitterman, Kurt
Spitzer, Betty Welsh

Forras: Alderson (1972) alapjan sajat forditas
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https://www.routledge.com/search?author=Alex%20Gitterman

3. szamu melléklet: Az iskolai személyzet foglalkoztatasaért felelGs szintek (2018, ISCED 2, allami

intézmények)

Személyzet tipusa

Kozponti vagy allami
szint

Regionalis/helyi/
egyéb kozbiilso szint

Iskolai szint

Vezet6i személyzet

Ausztria, Mexiko,
Portugélia,
Spanyolorszag,
Torokorszag, Uruguay

Belgium (flamand és
francia k6zosség),
Chile, Kolumbia,

Csehorszag (igazgato),
Dania, Esztorszag
(igazgato), Izland,

Kazahsztan, Litvania

(igazgato), Mexiko,
Szlovakia (igazgato),
Svédorszag

Csehorszag
(igazgatohelyettes),
Esztorszag (tanulméanyi
vezetd), Litvania
(egyéb vezetdk),
Szlovakia (egyéb
vezet6k), Szlovénia

Oktatoszemélyzet
(pedagdgusok,
pedagogiai segitok)

Ausztria, Mexiko,
Portugalia,
Spanyolorszag,
Torokorszag, Uruguay

Belgium (flamand és
francia kozosség),
Chile, Kolumbia,
Dénia, Izland, Mexiko,
Svédorszag

Csehorszag,
Esztorszag,
Kazahsztan, Litvania,
Szlovakia, Szlovénia

Professzionalis
pedagogiai,
egészségiigyi és
szocialis tAmogatast
nyujté személyzet

Ausztria, Mexiko,
Spanyolorszag,
Torokorszag, Uruguay

Chile, Kolumbia,
Izland, Mexiko,
Svédorszag

Csehorszag, Dania,
Esztorszég, Izland,
Kazahsztan, Litvania,
Portugélia, Szlovakia,
Szlovénia

Adminisztrativ
személyzet

Ausztria,
Spanyolorszag,
Torokorszag, Uruguay

Ausztria (tartomanyi
iskolék), Belgium
(flamand és francia
koz6sség), Chile,
Kolumbia, Mexiko,
Portugélia, Svédorszag

Csehorszag, Dania,
Esztorszég, Izland,
Kazahsztan, Szlovakia,
Szlovénia

Karbantart6 és
iizemeltetd személyzet

Ausztria,
Spanyolorszag,
Torokorszag, Uruguay

Ausztria (tartomanyi
iskolak), Belgium
(flamand és francia
kozosség), Chile,
Kolumbia, Mexiko,
Portugalia, Szlovénia,
Svédorszag,
Torokorszag

Csehorszag, Dania,
Esztorszég, Izland,
Kazahsztan, Litvania,
Szlovéakia, Szlovénia

Forrds: OECD (2019)* alapjan sajat forditds

29 Az OECD (2019) az adatokat a kivetkezd forrasok alapjan rendszerezte: orszagjelentések, orszagos hattérjelentések

(http://www.oecd.org/education/school-resources-review/), Eurydice (https://eacea.ec.europa.ecu/national-

policies/eurydice/national-description_en).
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4. szamu melléklet: Az erdforras-kézpontokon keresztiil biztositott tamogato személyzet (2018, ISCED 2,

allami intézmények)

Pedagégiai timogatas Egészség,ﬁgyi és,szociélis
tamogatas
Ausztria nem alkalmazhatd igen
Belgium (flamand k6z6sség) igen igen
Belgium (francia kdzdsség) igen igen
Chile nem alkalmazhato nem alkalmazhato
Kolumbia nem alkalmazhato nem alkalmazhato
Csehorszag igen igen
Dania igen igen
Esztorszag igen igen
Izland nem alkalmazhato igen
Kazahsztan nem alkalmazhato nem alkalmazhato
Litvania igen igen
Mexiko igen igen
Portugélia nem alkalmazhato igen
Szlovakia igen igen
Szlovénia igen igen
Spanyolorszag nem alkalmazhato igen
Svédorszag nem alkalmazhato igen
Torokorszag nem alkalmazhato nem alkalmazhato
Uruguay nem alkalmazhato nem alkalmazhato

Forras: OECD (2019)%° alapjan sajat forditds

Megjegyzés: Az erdforras-kézpontok az oktatasi hatosagok dltal miikédtetett intézmények, amelyek specializalt szakembereket

biztositanak és kozpontositott szolgaltatasokat nyujtanak (OECD 2019).

30 Az OECD (2019) az adatokat a kovetkezd forrasok alapjan rendszerezte: orszagjelentések, orszagos hattérjelentések

(http://www.oecd.org/education/school-resources-review),

Eurydice

policies/eurydice/national-description_en).
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5. szamu melléklet:

Az iskoldk alkalmazdsdban dllo segité szakemberek (2018, ISCED 2)

A rendeletekben .y P
meghatarozott . A I,)O?lcwk . Felelosseg, 2
létrehozasanak bazisa foglalkoztatasért
szerepek
1) oktatasiranyito
1) orientacits . 12) szésvze;ctl:;:egl; iskolik
Ausziria tanacsadok, az oktatasi hatésagok (kézponti oktatasi
2) pszichologusok, belatasa szerint s .
3) szocialis munkasok hatgsaqu), tartor,na.lnyl
iskolak (oktatasi
hat6sagok)
1) pedagdgusok
asszisztensei
2) iskola- 1-2) az iskolak belatisa
pszichologusok . . ,
, 3) iskolai oktatési jszeint 1) ISk,O lak’
Csehorszag (karrier) tandcsadok 3-5)az }skolzik belaFasa (jogi személyként)
4) prevencids szerin ¢ (kdzp ontt
el6irasok alapjan)
szakemberek
5) specialis oktatasi
igények szakemberei
1) pedagogiai
asszisztensek
2) pszichologusok |y 3, 5, ieyolik belatasa o
3) joléti tisztviselok . . . 1) helyi oktatasi
. . szerint (n¢ha helyi -
Dénia K 4) Vlselkefie‘m’-,’ . keretek alapjan) . hatos’agok
apcsolati- és joléti 4-6) az iskoldk beltasa (6nkormanyzatok)
tanacsadok ) 2-6) iskolak
5) tanacsadok szerint
6) pedagdgus
(pedagogues)®!
1) asszisztens
pedagogusok
2) orientacios 1-5) az iskolak
Esztorszag tanacsadok (iskolaigazgato) 1-5) iskolak
3) logopédusok megitélése alapjan
4) szocialpedagogusok
5) pszicholbégusok
1) az iskolak/helyi
1) oktatasi/szakmai oktatasi hatosagok
tanacsadok belatasa szerint,
Izland 2) logopédusok kozponti eldirasok 1-5) iskolak/helyi
3) szocialpedagogusok alapjan oktatasi hatésagok
4) pszichologusok 2-5) az iskolak/helyi
5) jelnyelvi tolmacsok oktatasi hatésagok
belatasa szerint
1) tanuldi asszisztensek | 1-2) az iskolak belatasa
2) tutorok szerint
3) specialis oktatasi 3-6) az iskolak belatasa
Litvania igények szakemberei szerint, a kdzponti 1-6) iskolak
4) szocialpedagogusok szabalyozas
5) informécios figyelembevételével, az
tanacsadok iskolak alapitojanak

31 Pedagogues. feladataik alapjan 6sszehasonlithatoak példaul a szabadidé-szervezOkkel, vagy mas kontextusban a

szocialis munkasokkal. Munkajuk soran felhivjak a figyelmet a jaték fontossagara, s a gyermekek atfogd fejlodésére

Osszpontositanak (intellektualis, idegrendszeri, érzelmi, szocialis, etikai, esztétikai és moralis) (OECD 2019).
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6) iskola- jovahagyasaval (helyi
pszichologusok Oonkormanyzat)
o 1) pszichologusok 1-2) a kozponti . ,
Portugilia 2) szocialis munkasok rendeletek alapjan 1-2) iskoldk
1-2) a helyi oktatasi
1) pedagogiai haEéség kérése e:s.a
asszisztensek (a k(?ZPOI.lt,l qktata§1
fogyatékossaggal é16 hato.srag Jovahquasa
tanulok szamara) alap].an’ (a s20f:1allsa,n
2) pedagbgiai (,ieprl\ialt csarladok’bol
asszisztensek (a érkez0 t? nu'lrol; szama
s L alapjan
o szocidlis deprivalt | 5 4 ) iskolik belitésa 1-7) iskolak (jogi
Szlovakia kornyezetben €16 . s P
tanulék szdméra) szerint, egt megelo? a személyként)
3) oktatasi tanacsadok L?;Zitll:;:?l(giﬁ
4) karrier-tanacsadok
5) iskola- Sz erepeket a .,
pszicholégusok pedagdgusok )kaphat]ak
. meg
opgomiduel |53 o kel
szerint (mint jogi
egység)
1) iskolai laboratériumi
asszisztensek
2) karrier-tanacsadast 1) az iskolak belatasa
nyujté szolgaltatasok szerint (a kdzponti
3) tandcsadasi rendeletek figyelembe
szolgaltatasok vételével + a helyi
L (pszicholdgusok, oktatasi hatosag . . .
Szlovénia szocialpedagogusok, jovahagyasaval) 1-3) iskola (igazgatd)
szocialis munkasok, 2-3) kdzponti
inkluziv pedagdgusok, rendeletek alapjan,
specialis és kozponti jovahagyas
rehabilitacios mellett
pedagdgusok, nevelési
szakemberek)
1) specialis
szakemberek az
oktatasban
2) kozosségi szolgalat
szakmai pedagogusai
" ?St;’clﬁgfggﬁls‘ok 1-8) az allami oktatasi |  1-8) dllami oktatdsi
Spanyolorszag 5) pszichopedagbgusok hatéségok belatas hatésagok (autonom
6) hallds- 6s szerint kozosség)
beszédpedagodgusok
7) terapias pedagogiara
szakosodott tanarok
8) pedagdgus
(pedagogues)
1) pedagogiai
asszisztens 1-3) az iskolak belatasa
2) karrier- és szerint 1-5) helyi oktatasi
Svédorszag tanacsadasi tanacsadok | 4-5) az iskolak belatasa hatdsagok
3) joléti tisztviselok szerint (a kozponti (6nkormanyzatok)
4) pszichologusok rendeletek alapjan)
5) tandcsadok

Forras: OECD (2019) alapjan sajat forditas
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6. szamu melléklet: Pedagogusok percepcioi a pedagogiai munkatarsakkal végzett munkarol egy

szisztematikus szakirodalom-elemzés tiikrében

Szerepek és
felelosségek

A pedagogiai munkatarsak szerepeit ¢s felelosségi koreit vilagosan meg
kell hatarozni a félreértések és nézeteltérések megel6zése, valamint a
vilagos szerepelvarasok biztositasa érdekében.

A viladgosan kijelolt pedagdgusi és segitdi szerepek, valamint feleldsségi
kordk hozzajarulnak az inkluziv iskolai kornyezet kialakitasahoz és
megerdsitéséhez, tovabba biztositjdk a sajatos nevelési igényli tanulok
szdmara az egyenldbb hozzaférést a pedagdégusokhoz.

Tervezés és
pedagdgia

A didkok tamogatasa szempontjabol elényds, ha a pedagdgusok a
pedagogiai munkatarsakat is bevonjak a pedagbgiai tervezési
folyamatokba (pl. egyiittmiikddés lehetdségek a tanorakon).

A pedagdgiai munkatarsak felelosségi koreinek ¢és pedagogiai
szerepiiknek 0sszhangban kell lennie a képzettségiik szintjével.

A pedagdgiai munkatarsak bevonasa a didkok egyéni fejlesztési és
haladasi tervének feladataiba (tervezés, nyomon kovetés, értékelés)
elésegiti a tanulast tdmogatd szerepek tisztazasat és lehatarolasat a
pedagogusok és segitok kozotti egylittmiikodésben.

Vezetési struktarak,
szakmai munka iranyitasa

Az iskolak hasznosnak tartanak, ha biztositananak szamukra felkészitést a
pedagogiai munkatarsak  toborzasaval, kivalasztasaval, szakmai
feliigyeletével, vezetésével és munkahelyi beillesztésiik hatékonyabba
tételével kapcsolatosan.

A pedagogusok (tovabb)képzésébe elengedhetetlen, hogy beépitsék
azokat az ismereteket és készségeket, amelyek lehetové teszik szamukra,
hogy célzott felkészitést és szakmai feliigyeletet nyujtsanak, illetve
hatékonyan egyiittmikddjenck a pedagogiai munkatarsakkal olyan
kulcsfontossagti teriileteken, mint a pedagogiai készségek fejlesztése,
intervencidés programok megvalositasa, valamint a szdvegértés, iras,
olvasas ¢és szamolasi készségek tamogatasa.

A vezetéségnek olyan inkluziv iskolai kultira kialakitasara kell
torekednie, amely megfelel az oktataspolitikai és gyakorlati el6irdsoknak.
Ennek keretében figyelembe kell venni a pedagdgiai munkatarsak szerepét
a nevelGtestiiletben, elsegiteni a pedagdgusokkal vald egyiittmitkodést,
és tamogatni munkajukat a megfelelé nevelési-oktatasi modszerek,
eszkozok és stratégiak révén.

Interperszonalis
kapcsolatok

Az iskolai szakemberek kozotti kapcsolatokban nélkiilozhetetlen a
min6ségi kommunikacios korforgas, amely eldsegitheti az informaciok
aramlasat, a csapatmunka kiépitését és fenntartasat, a szakmai munka
feligyeletét és tamogatdsat, valamint a tanulmanyi eldrehaladas
hatékonyabb tdmogatasat.

A pedagdgusok és a pedagdgiai munkatarsak kozotti egylittmiikodo
kapcsolatok apolasa egy partneri szemléletre épité szervezeti kulturanak
¢és befogado tanulasi kornyezetnek agyaz meg. A szimbolikus gesztusok,
mint a pedagdgiai munkatarsak munkdjanak megkdszonése, a hala
kifejezése, az elismerd visszajelzések, a kozds programok szervezése,
vagy akar egy névtabla elhelyezése mind erdsithetik a valahova tartozas
érzéset.

Forrds: Jackson et al. (2021) alapjan sajat szerkesztés
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7. szamu melléklet: A munkaértékek faktoranalizise

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7.
faktor faktor faktor faktor faktor faktor faktor

Faktor 1: Proszocidlis

8. Emberekkel lehessen
talalkozni

9. A munka hasznos legyen a
tarsadalomnak

10. A munka feleldsséggel
jarjon

13. A munka lehetdséget
adjon arra, hogy segithessek ,787 ,027 ,129 ,089 ,058 -,036 -,159
masokon

18. Egy csapat tagjaként
dolgozhassak

Faktor 2: Elménykézpontiy

6. A munkahely jo hangulata
legyen

7. A munka sikerélményt
nyujtson

14. Baratsagosak és
segitokészek legyenek a 177 ,556 ,386 ,036 -,070 011 -,031
kollégak

17. A munka mozgalmas és
véltozatos legyen

18. Egy csapat tagjaként
dolgozhassak

Faktor 3: Kockazat-
minimalizalo

2. Egy allas biztos legyen
(kicsi legyen az elbocsatas 115 ,041 ,510 -,002 -,043 ,554 -,130
esélye)

11. A munka ne legyen
megerdltetd

16. A munka mellett a
csaladomra is jusson id6
19- A munkahely kazel L1370 148 634 107 123 -,099 177
legyen a lakohelyemhez

23. Bejelentett allas legyen ,097 -,034 ,576 ,139 -,320 ,230 -,038
Faktor 4: Onfejleszté

5.A munka érdekes legyen ,140 ,395 -,083 ,527 ,369 ,029 -,268
7. A munka mozgalmas s 286 449 -033 492 045 023 121
valtozatos legyen

20. Szakmai kihivast
jelentsen a munka

21. A tovabbképzés
biztositott legyen

Faktor 5: Fiiggetlenségre
torekvd

4. Olyan munka legyen, ahol
az ember szabadon donti el, -,042 ,073 -,006 ,101 ,738 ,298 -,010
hogy mikor dolgozik

12. A legtobb dontést

onalldoan hozhassa meg az ,242 -,014 ,026 ,112 ,746 ,009 ,129
ember

Faktor 6: Karrierorientalt
1. Magas legyen az elérhetd
kereset

2. Egy éllas biztos legyen
(kicsi legyen az elbocsatas 115 ,041 ,510 -,002 -,043 ,554 -,130
esélye)

3. J6 lehetdségek legyenek a
munkahelyi elérejutasra
Faktor 7: Komfortos
statusorientalt

11. A munka ne legyen
megerdltetd

15. A munka teljesitmény-
kozpontu legyen

22. A cég/intézmény hires
legyen

,715 ,223 -,068 ,179 -,034 -,050 ,003
,717 173 115 ,201 ,089 -,034 ,061

,571 ,100 -219 237 ,208 ,034 ,353

,450 ,453 ,050 ,115 -,403 ,037 ,281

,014 ,792 225 ,135 ,047 -,033 -,012

,279 ,666 ,013 -,047 ,079 ,128 ,063

,286 ,449 -,033 ,492 ,045 ,023 ,121

,450 ,453 ,050 ,115 -,403 ,037 ,281

-,002 ,061 ,466 -,265 ,359 ,086 ,429

,057 ,201 ,603 117 ,029 ,042 -,053

,290 ,060 -,137 ,735 ,178 -,009 ,126

,220 -,036 251 ,677 -,073 ,128 ,196

-,148 ,077 ,081 ,039 ,176 ,177 ,021

,003 -,003 -,035 ,049 ,080 ,733 ,265

-,002 ,061 ,466 -,265 ,359 ,086 ,429
,096 ,140 ,015 ,007 115 173 ,052

-,068 -,108 ,023 ,246 -,082 ,001 ,732

Megjegyzés: Principal components becslés, varimax rotdacio. A félkovér értékek a 0,4 folotti faktorsilyokat jelolik. Forrds: SchoolsUP
2022, N = 394
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8. szamu melléklet: A képzés alatt fejlesztett ismeretek, kompetencidk és készségek az iskolai segité

szakmacsoportok mentén (atlagértékek négyfoki skalan)

Iskola- iskf))l;(i)g:(l):izilis Pedagégiai Osszesen F-érték
pszichologusok o asszisztensek (ANOVA)
segitok
A tarsadalmilag M 2,8649 3,0696 2,8611 2,9419
kedvezétlen N 111 158 144 413 3,031*
helyzeteket létrehozé  SD ,81449 74967 ,92071 ,83405
okok felismerése
A kulturalis M 2,9730 3,0823 2,8542 2,9734
kiilonbségek N 111 158 144 413 3,012
megértése SD ,79154 ,79781 ,82757 ,81059
A segitségnyujtas M 2,9909 3,1076 3,0694 3,0631
modszereinek N 110 158 144 412 ,708
kivalasztasa SD ,85129 ,81846 , 71598 ,79285
A problémak, M 2,9189 3,0962 3,0000 3,0146
sziikségletek, N 111 156 144 411 1,588
veszélyeztetd SD ,88559 ,79335 76643 81137
tényezok kezelése ’
A tanuldi M 2,9722 2,8662 3,0280 2,9510
szocializacio és N 108 157 143 408 1,458
személyiseg atfogo SD ,92179 81725 7772 ,83389
elemzése
A tanulok, M 2,1545 2,4076 2,6389 2,4209
pedagdgusok, sziilok N 110 157 144 411 9,369%**
¢rdekérvényesits SD ,91055 ,89840 ,84961 ,90281
képességének
fejlesztése
A segitségnyujtas M 2,4505 2,7325 2,6923 2,6423
folyamatainak N 111 157 143 411 3,906*
utankdvetése SD ,94136 ,82728 ,81561 ,86168
A szakmai M 2,7207 2,8599 2,8392 2,8151
tevékenységhez N 111 157 143 411 1,001
sziikséges prevencios  SD ,83308 ,87309 ,78409 ,83220
modszerek, technikak
alkalmazasa
A szakmai M 3,1982 3,0063 2,8958 3,0194
kompetenciahatarok N 111 158 144 413 4,449%
felismerése SD ,85088 ,82552 ,74532 ,81229
A nevelési-oktatasi M 2,8288 2,5513 2,5352 2,6210
folyamatok N 111 156 142 409 3,897*
tudomanyos SD 97116 ,86729 ,93522 ,92654
elemzése, kapcsolodd
kutatasok értelmezése
Programok, M 2,0631 2,5860 2,9722 2,5801
pedagogiai N 111 157 144 412 32,856%**
tevékenységek SD ,87676 ,89903 ,88456 ,95438
szervezése
Egyiittmiikodés a M 2,3694 2,7452 3,0493 2,7488
nevelés kiilonboz6 N 111 157 142 410 18,186%**
szerepl6ivel SD ,98098 ,86161 ,84491 ,92655
A tanult ismeretek M 2,3818 2,8333 2,9930 2,7672
gyakorlatban torténd N 110 156 142 408 16,560%**
alkalmazasa SD 87767 ,87129 ,82080 ,88792

Megjegyzés: ANOVA-teszt, *p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001. Forras: SchoolsUP 2022_QSD
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9. szamu melléklet: Az iskolai szakemberek kozétti egyiittmiikodés gyakorisaga (atlagértékek négyfoku

skalan: 1: soha, 4: nagyon gyakran)

Iskola- Ovodai és iskolai Pedagégiai > -
. . . e . Osszesen  F-érték
pszicholégusok szocialis segit6k asszisztensek
Ovodai és iskolai ali M 2,69 2,60 2,11 2,38
oty o SrocIs N 111 20 140 271 13,2475
g SD 0,94 0,75 0,92 0,96
G K- és ifiisaavedelmi M 2,29 2,71 2,04 2,36
ol sAETECE N 106 152 139 397 15,53 %%
SD 1,12 1,10 0,91 1,08
M 2,25 2,10 1,87 1,99
Iskolapszichologussal N 4 156 141 301 1,88
SD 1,50 1,13 0,89 1,03
M 1,23 1,28 1,74 1,43
Iskolalelkésszel/lelkésszel N 110 155 141 406 20,30%**
SD 0,60 0,65 0,91 0,77
M 2,00 2,19 3,08 2,22
Pedagogiai asszisztenssel N 111 156 36 303 16,39%***
SD 0,95 1,01 1,05 1,04
M 2,60 2,32 2,87 2,58
Fejleszt6 pedagogussal N 110 155 141 406 12,27%**
SD 1,06 0,90 0,93 0,98
M 2,35 1,99 2,75 2,35
Gyogypedagogussal N 111 155 141 407 20,19%***
SD 1,05 0,95 1,08 1,07
M 1,59 1,36 1,84 1,59
Iskolaorvossal N 111 156 141 408 18,02%**
SD 0,77 0,54 0,75 0,71
M 2,22 2,12 2,27 2,20
Védénével N 110 155 141 406 1,33
SD 0,90 0,80 0,78 0,82
M 1,22 1,27 1,41 1,30
Mentalhigiénés szakemberrel N 109 150 138 397 2,78
SD 0,66 0,67 0,72 0,69
M 1,31 1,36 1,22 1,30
Iskolarenddrrel N 111 154 141 406 1,82
SD 0,66 0,69 0,59 0,65
M 1,21 1,37 1,20 1,27
Iskoladrrel N 110 156 137 403 2,48
SD 0,64 0,87 0,61 0,73
M 3,75 3,72 3,74 3,73
Pedagogusokkal N 111 154 140 405 0,09
SD 0,48 0,58 0,52 0,53
M 3,09 3,37 3,24 3,25
Iskolaigazgatoval N 111 155 141 407 4,02%
SD 0,83 0,76 0,78 0,79
M 2,72 2,97 3,25 3,00
Adminisztrativ személyzettel N 111 156 139 406 13,91 %%
SD 0,73 0,83 0,81 0,82

Megjegyzés: ANOVA-teszt, *p < 0,05; ***p < 0,001. Forras: SchoolsUP 2022_QSD
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10. szamu melléklet: Az iskolai segitd szakemberek altal betoltott funkciok faktoranalizise

1.
faktor

2.
faktor

3.
faktor

4.
faktor

5.
faktor.

6.
faktor

7.
faktor

8.
faktor

Egyéni segitd
beszélgetés a
gyermekekkel

A tanulok
megfigyelése
csoporthelyzetben
Osztalyfénoki oran
meghivott eldadd volt
Osztalyfoglalkozasok
kiilonb6z6 témakban
(ismeretterjesztd,
kozosségfejleszto,
érzékenyitd, anti-
bullying programok,
stb.)

Szociometriai
vizsgélatok tanuloi
kozosségekben
Osztalyszintii segitd
beszélgetés

Csoportos beszélgetés
gyermekekkel
Szabadidds
programok,
kirandulasok
szervezése
gyermekeknek
Sziikség szerint
szlir6vizsgalatok,
preventiv feladatok
megszervezése
(tanulas,
beilleszkedés,
mentalhigiéné
teriiletén)

Egyéni foglalkozas
tanulasi nehézségek
kezelésére

Csoportos foglalkozas
tanulasi nehézségek
kezelésére
Informacios
tajékoztato alkalmak a
sziiléknek

Hivatalos tigyek
intézésében valo
segitségnyujtas a
sziiléknek

Konkrét problémahoz
fiiz6do egyéni
konzultacio a
sziilékkel

Sziiléknek sz016
csoportos
foglalkozasok
szervezése, vezetése
Krizisintervencié  a
csaladokban
Szabadidds
programok,
kirandulasok
szervezése szililoknek
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Atveszi, 4tadja a

tanulot a  sziil6tol,
gondoz6tol
A pedagogussal
egyeztetve

tajékoztatja a sziil6t a
tanulot  érintd napi
eseményekrol
Csaladlatogatas
Prevencios
megbeszélés a
pedagogusokkal
Konkrét problémahoz
fiiz6do egyéni
konzultacid a
pedagogusokkal
Részvétel sziiléi és
nevelGtestiileti
értekezleten
Részvétel a  sziild-
pedagogus
megbeszélésen
Erzékenyit6
nevelGtestiileti
programok, tréningek
tartasa

Pedagogusok altal
szervezett szabadidds
programok
elékészitése
berendezése,
eszk6zOk,  anyagok
elokészitése stb.)
MegbeszElés az
iskolai segitd
szakemberekkel
Kapcsolattartas az
egylittmiik6do
intézményekkel
Részvétel az iskolai
rendezvényeken
Palyaorientacioban
val6 kozremitkodés
Feliigyeli a ra bizott
tanuldkat
Intézményen beliil
(foglalkoztatd termek,
ebédlo, tornaterem
stb.) sziikség szerint
kiséri a tanulot
Intézményen kiviil
foglalkozasok,
programok
helyszineire,
kirandulasokra,
tanulmanyi  sétakra
stb. kiséri a tanulo(ka)t
Szervezi, feliigyeli a
csoportos étkezéseket

(terem

Egyezteti a
pedagogussal a tanorai
foglalkozasokhoz

sziikséges teenddket

El6késziti a tanodrai
foglalkozasok  soran
sziikséges eszkdzoket

,05

,10

,07

,69

91

,90

,08

,04

,26

,04

-,13

,16
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,14

,56
,54

,01
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,02
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,02

,00

,01

-,08
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,03

,02

,08

-,70

-,20

-,01

,12
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-,08
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Berendezi a termet a
tanorai foglalkozasok

Lanordl ,89 ,10 13 ,04 ,04 -,02 04 -,04
igényeinek

megfeleléen

Egyiittmiikodik a

pedagogussal a

tandrakon az altalanos 91 ,00 -,02 -,01 -,03 ,03 ,05 ,01
jellegli oktatd, neveld

munkaban

Segiti, batoritja a

tanulot altalanos

jellegli  egyéni és ,63 -,01 15 -,16 ,34 ,08 ,06 14
csoportos feladatai

megoldasaban

A pedagogus

irdnyitasaval

Kozremiikbdik = @ g 11 07 10030 04 06 -03
tanulot fejleszto,

korrekcios

tevékenységben

Egyénileg segit a

tanulénak a tandrai & - g, 02 05 L1530 02 01 16
tandran kiviili

foglalkozasokon

Kozremiikodik a

tanorak és a napkozis

foglalkozasok ,93 ,03 -,02 -,04 -,02 ,03 ,06 -,05
rendjének

biztositasaban

Kozremiikodik a

tanorai

foglalkozdsokon ~ az 02 -,09 02 04 01 02 -03
altalanos jellegii

oktatasi és technikai

eszkozok kezelésében

Kozremtikodik

adminisztracios ,69 ,08 ,09 -,05 -,03 -,08 -,16 ,36
teendok ellatasaban

Egyéb ,50 ,11 -,04 ,05 ,01 -,04 ,12 ,51

Megjegyzés: Principal components becslés, varimax rotdcio. A félkover értékek a 0,4 folotti faktorsilyokat jelélik. Forrds: SchoolsUP

2022, N=416
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11. szamu melléklet: A sziilok gyermeknevelési képességének javitasaért felelos személyek az iskolai segito

szakmacsoportok megitélése szerint (atlagértékek négyfoku skalan: 1: egyadltalan nem, 4: teljes mértékben)

Iskola-

Ovodai és iskolai

Pedagogiai

pszichologusok szocialis segitok asszisztensek Osszesen  F-érték
Ovodai és iskolai Al M 3,19 3,18 2,78 3,05
Sev‘i’té‘"ﬁ:ks 1Kot szocialls N 108 154 134 396 14,697
& SD 0,61 0,73 0,75 0,73
PP . M 3,03 2,80 2,98 2,92
g{;‘ggﬁk & ifjusdgvédelmi N 107 153 134 394 3,93*
SD 0,67 0,76 0,69 0,72
M 3,42 3,16 3,10 3,21
Iskolapszicholégusnak N 108 154 135 397 7,47%*
SD 0,58 0,72 0,68 0,68
M 2,84 2,99 2,68 2,34
Iskolalelkésznek/lelkésznek N 106 153 134 393 5,25%%*
SD 0,81 0,75 0,85 0,81
M 2,69 2,42 2,62 2,56
Fejleszt6 pedagogusnak N 108 154 133 395 3,82%
SD 0,83 0,34 0,87 0,85
M 2,30 2,20 2,34 2,27
Pedagogiai asszisztensnek N 108 153 134 395 1,07
SD 0,39 0,82 0,92 0,87
M 2,78 2,50 2,60 2,61
Gyobgypedagogusnak N 108 154 134 396 3,25%
SD 0,85 0,36 0,90 0,87
M 2,62 2,45 2,48 2,50
Iskolaorvosnak N 107 154 134 395 1,30
SD 0,80 0,85 0,93 0,86
M 2,86 2,38 2,74 2,33
Védoénének N 108 153 134 395 1,31
SD 0,74 0,30 0,81 0,79
M 3,23 3,15 2,96 3,11
Mentalhigiénés szakembernek N 106 151 134 391 5,18%*
SD 0,57 0,70 0,70 0,67
M 1,89 2,16 1,99 2,03
Iskolarend6rnek N 106 154 133 393 3,33*
SD 0,83 0,38 0,89 0,88
M 1,71 2,00 1,85 1,87
Iskola6rnek N 106 153 134 393 3,69*
SD 0,83 0,90 0,33 0,86
M 3,18 3,00 3,02 3,06 1.86
Pedagogusnak N 108 154 134 396 ’
SD 0,65 0,30 0,81 0,77
M 2,58 2,69 2,78 2,69
Iskolaigazgatonak N 108 153 134 395 1,63
SD 0,86 0,85 0,86 0,86
M 1,45 1,69 1,71 1,63
Adminisztrativ személyzetnek N 108 153 134 395 4.30*
SD 0,65 0,76 0,78 0,74
M 2,62 2,92 2,74 2,77
Allamnak N 108 153 133 394 2,30
SD 1,03 0,97 1,05 1,02
M 2,39 2,76 2,41 2,54
Egyhaznak N 106 153 134 393 6,24%%*
SD 1,01 0,97 0,97 0,99

Megjegyzés: ANOVA-teszt, *p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001. Forras: SchoolsUP 2022_QSD
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12. szamu melléklet: A pedagogusok informalis nevelési szerepvallaldsa

Lelkigondozo, terapias-
szerep

HHat, itt megmondom OJszintén, nem is tanulasbeli probléemdkkal
fordultak hozzam, hanem ilyen csaladi problémaval, hogy meghalt
mondjuk az egyik tanitvanyom édesanyja, vagy a testvére, és nehezen
tudta feldolgozni. Es hat, egy kicsit ilyen pszicholégus szerepet
jatszottam, és szinte par héten keresztiil minden nap kommunikaltunk,
mert a kislany teljesen ott akarta hagyni az iskolat is emiatt, feladni a
Jjovobeli terveit” (F3/8 nd, pedagodgus).

Sziil6-szerep

~Mindenféle kéréssel, kérdéssel fordulnak a didkok. Tehat nagyon
sokszor a sziilo szerepét toltjiik be szerintem, mint tandrok,
osztalyfonokok. Kerdeznek munkdrol, kérdeznek parkapcsolati
dolgokrdl, politikardl. (...) Az is latszik, hogy nincs, akitél o6k ezt
megkapjak, vagy megkérdezzék odahaza. (...) Csak ugye hat nagyon
ovatosan kell banni veliik bizonyos szempontbol, mert nem vagyunk a
sziileik, nem mondhatunk nekik olyan tandcsot, ami esetleg — mit tudom
én — pont szembemegy a csaladnak, mondjuk a roma szdarmazdsu
gyerekeknek az érdekeivel, vagy a térvéenyeivel, hogy ugy mondjam”
(F4/1 férfi, pedagdgus).

Krizismenedzser-szerep

»A mostani neveldotthonban nevelkedett kislanyomnak sincs dllando
lakhelye, sokszor konfliktusba keveredik a baratja sziileivel. Ugyhogy
sokszor kell tiizet oltani, mert ¢ sem tanult meg alkalmazkodni. Sokszor
elgondolkodik az ember, hogy milyen nehéz sorsa van egyes
gyerekeknek, milyen nehéz oket jol megtartani, jol iranyitgatni...” (F4/4
nd, pedagdgus).

Ugyintézé-szerep

-Meg ugye nekem van egy neveldotthonos kislanyom, meg eldtte is volt
olyan kisldnyom, aki drva volt. Es hdt végigjdrtuk vele azt, hogy hogyan
kell csaladi potlékot intézni, hogyan kell az arvasagi segélyt elintézni.
[...] Nagyon szegeny kérnyezetbdl jott, még az aramot is kikapcsoltak a
lakasokban, ugyhogy egyiitt nézegettiik meg, hogy hogyan tudja 6 ezt
részletekbe kifizetni példaul. Sok ilyen tipusu problémaval kiizdéttiink
annak idején” (F4/4 nd, pedagdgus).

Csaladgondozo-szerep

~Mondhatjuk azt, hogy értelmiségi kozépréteg volt a csalad, és a harom
kislany belekeveredett egy olyan tarsasagba, ahol mindenféle dolgot
csinaltak, ami nem az & életkoruknak megfelelo volt. A problémat én
érzékeltem [...], utana a sziiloket is megkérdeztem, és akkor mar mind
a harom gyereknek az édesanyja, édesapja is bejott az iskolaba,
beszélgettiink, hogy hogy oldjuk meg a problémat [...], és borzaszto
nehéz volt oket kiszedni beldle” (F5/3 n6, pedagdgus).

Csaladlatogato,
kapcsolattart6-szerep

wAmikor az ember kimegy egy csaladlatogatasra, vagy meglatja azt a
kérnyezetet, azt a lakohdzat, azt az udvart, vagy barmi mas egyebet,
akkor gondolkodik el igazdn, hogy istenem, tehdt az a gyerek, meg
ahonnan tudjuk, hogy nap mint nap bejar... és kocsival alig tudunk
eljutni oda, és ¢ nap mint nap gyalogosan teszi meg reggel, illetve
délutan. Tehat ilyenkor az ember egy kicsikét elgondolkodik, masképpen
latja, mas szemiivegen keresztiil nézi a dolgokat. [...] Teljesen
masképpen latjia az ember a mindennapi valosagaban a dolgokat. Meg
masképpen akkor, amikor a sziil6 mondjuk bejon, ha bejon egy sziiloi
értekezletre” (F4/2 nd, pedagdgus).

Tanécsado, szervezd-szerep

»lehat viszonylag jol tajékozottnak kell lenni... lassacskan tényleg a
hivatali iigyekben is, meg az egészségiigy tdjan is” (F4/4 nd,
pedagbgus).

Ertékkozvetité-szerep

~Mindenben, a kapcsolatokban, a munkdaban, az irodalomban,
barmiben, hogy mi az, hogy érték, és hogy igenis tiszteljék ezeket az
ertekeket, féleg ebben a vilagban, amikor ugye tele vagyunk celebekkel,
és akkor ott van elottiik példaként a celeb. (... Tehdt, hogy a
hagyomanyos értékeknek a tisztelete (...). Ez szerintem borzasztoan
fontos” (F5/3 nd, pedagbdgus).

Forras: SchoolsUP 2022 _QID alapjan sajat szerkesztés
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13. szamu melléklet: A csaldadok tébbiranyu tamogatdsa a kéznevelésben a pedagogusok szemszogebol

Pedagbgusok

,»J0, nekiink van (..) pszichologusunk, szocidlpedagogusunk,
gvermekvédelmisiink, orvos is jar a suliba. Attol fiiggetleniil
szamtalanszor megkerestek mar problémakkal. Legtobbszor ilyen
gverek-sziil6  konfliktus. Sot, olyan is volt, ami meglepd sziilo
részerdl... haztartasbeli konfliktust, magyarul hazastarssal valo
konfliktust. Segitsek neki! Hat igen, furcsallottam este fél 11-kor,
hogy felhiv emiatt. Ilyen is van, igen. De hat, amiben tudok,
segitek...” (F3/5 nd, pedagdgus).

Segit6 szakemberek

Hat, igazabol tul sok hozzdszolasunk nincs e témakorben. Maximum
annyi, hogy szakemberhez irdanyitjuk. Legyen az specialis kolléga,
illetve pszichologus kolléga, illetve kollégand, akik hat szo szerint
ertsétek, hogy elég komolyan odateszik magukat és tényleg a
kiilonbozé  problematikaknak elébe dllnak, tényleg vallvetve
kiizdenek veliink, tehat pedagogusokkal és osztalyfondkokkel” (F4/6
férfi, pedagogus).

Interprofesszionalis
egylittmiikddés az iskolan beliil

wViszont jol miikodik szerintem nalunk ez a pszichologus, szocialis
segito és tandr harmasa, ugye jo szocialis halot sikeriil tartani, tehat
hogyha mar eljut a probléma, akkor viszont igyeksziink minden
modon segiteni. [...] Ha valakin igy fennakad egy ilyen probléma,
akkor viszont mar igy kézosen nyulunk ala és probalunk segiteni”
(F1/4 nd, pedagdgus).

Interprofessziondlis teammunka
tarsintézmények bevonasaval

,,Tehadt én megint ezt a kislanyt tudom, aki (...) utazds alatt a baratjat
kiildte el hozzam ide a hdzhoz, hogy valamit csindljunk, mert nem
birjak mar (...) az otthonlétet, és ugye én egybdl szaladtam, este volt
ez, hét ora koriil jott hozzam a fiatalember, szaladtam az iskoldba és
ugye ott a megfeleld személyekkel egyeztetve intézkedtiink” (F1/3 né,
pedagdgus).

Delegalas
(iskolan kiviili szakemberek,
tarsintézmények)

,Es hat van olyan gyerek is, akinek otthon alkoholistik a sziilei.
Ugyhogy neki kellett segitséget keresni, iskolapszicholégust példaul.
llletve aztan az iskolapszichologus tovabbkiildte” (F4/4 nd,
pedagdgus).

»Pattogd” esetek

LwIskolapszichologusunk nekiink is van, de én ugy latom, hogy a
gyerekek benniinket jobban ismernek (..). En azt érzem, hogy
konnyebben fordulnak hozzank. Bar, én is szoktam mondani, hogy
iskolapszichologus. Volt, aki elfogadta, volt, aki nem, volt, aki kiilsé
pszichologushoz vitte, hogyha olyan jellegii volt (...)” (F3/1 nd,

pedagbgus).

Forras: SchoolsUP 2022 _QID alapjan sajat szerkesztés
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14. szamu melléklet: A pedagogusok igénye a segitségre

Pedagogiai asszisztens

Iskolapszicholégus

Iskolai szocialis segitd

LJHat... lehetnének tobben is,
mert nyilvan elég nagy sziikség
lenne rajuk, de amiben egy
tanitononek, vagy az iskola
szervezetenek sziiksége van, ugy
elég  sokat tudnak  benne
segiteni” (E/2 férfi, pedagogus).

,-Ha minden nap nalunk lenne az
iskolapszichologus, az is kevés
lenne. {...}. Meg hat ugye a mai
tarsadalmi helyzet ezt igényli®
(E/14 n6, pedagogus).

,»Csak két napot tud itt lenni, és
nagyon jo lenne, ha minden nap
itt tudna lenni. (...) Minden nap
és minden oraban, amikor
gverekekkel  foglalkozunk, itt
tudnanak lenni, tudnank
hozzajuk  fordulni” (E/1 nd,
pedagdgus).

Pedagogiai asszisztenseink is
vannak, oOridsi segitség az
iskolaban, és nagyon oriiliink,
hogy itt vannak. Rengeteg
munkat levesznek a vallunkrol”
(E/1 n6, pedagdgus).

.Nagyon sok feladatot lat el, és
egyebkent egy fontos személy
szerintem” (E/15 no,
pedagdgus).

Hludjuk,  hogy  van,  akit
bantalmaznak otthon, de 6 nem
mondja, mi probalunk tenni.
Nagyon nehéz ket tiz kozé
keriiliink, mert ha mar szolunk,
akkor meg még jobban megverik
mondjuk azt a didkot, és kettds
helyzetben van igy az iskola ilyen
szempontbol. Mondta, hogy ne
irjak be szaktandarit, mert akkor
otthon kapni fog. Sziikségiink
van pszichologusra, mert olyan
csaladi  gondokkal  kiizdenek
(-..)” (E/12 n6, pedagdgus).

,,é volt az, aki kapasbol tudta,
hogy milyen forumhoz, hova
forduljunk, és hogyan forduljunk
elészor. O volt az, aki a
csaladsegité szolgalattal
kapasbol  fol  tudta venni a
kapcsolatot, meg tudta azt az
embert, akihez fordulnunk kell.
O volt az, aki el tudta érni azt a
csaladot, akivel mi az iskolabol
nem  tudtuk  folvenni  a
kapcsolatot, mert 6 megtaldlta a
mddjat, hogy tudjon a sziilével
adott  esetben  beszélgetni.
Ugyhogy nagyon nagy segitség”
(E/1 né, pedagdgus).

HHat, a pedagogiai asszisztens
az én szemléletemben igazabol
egy ilyen hosszitott kéz. Tehat
nekiink a meghosszitott keziink
(...)” (E/14 nd, pedagdgus).

»Ha megkerjiik oket, akkor
bejénnek hozzank orara, segitik
az orai munkat is a gyengébb
tanulokkal” (E/3 nd, pedagogus).

HHat idedlis esetben szerintem
az iskolapszichologusnak  itt
kellene élnie nap mint nap az
iskolaban. Tehat nem ugy
kellene miikédnie ennek, hogy
van hetente két nap, amikor itt
van, hanem az lenne jo, ha ugy
tudna szerves része lenni az

iskola életének, hogy
folyamatosan Jjelen van,
folyamatosan megkeresheto,
folyamatosan elérheté” (E/13

nd, pedagdgus).

wzocidlis  munkdasnak  még
emiatt nem szoltam, mert mire
vele talalkozok, addigra ezek (...)
Nagyon-nagyon gyorsan
torténnek a dolgok, s azokat
nagyon hirtelen kell lereagalni.
Tehat az, hogy valaki egy héten
egyszer ott van egy iskolaban...

nem gyiijtogethetjiik a
problémakat, azt hirtelen meg
kell  oldani>  (E/15 no,
pedagdgus).

Forras: SchoolsUP 2022_QID alapjan sajat szerkesztés
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15. szamu melléklet: Sziildi és pedagdgusi tipusjellemzok az iskolai szocidlis segitokhoz valo viszony

alapjan — az iskolai szocidlis segiték nézépontjabol

Tipikus
RO . . - félreértés a .
, Egyiittmiikodési | Nyitottsag/ Jellemzo ¢ ee, Ss Szakmai
Tipus . . . e segito Y
hajlandésag bizalom elvarasok . mozgastér
szerepével
kapcsolatban
Sziilotipusok
tanacskérés, optimalis
Kollaborativ macas macas kozos nincs jelentds | (bizalom, aktiv
érdeklédok & & probléma- szereptévesztés | részvétel, realis
megoldas elvarasok)
szocialis részleges
. segitot (nyitottsag van,
. , azonnali, . ,
Csodavérok valtozo/ Kozepes ltvényos pszichologus- de a szerepek
feltételes f ként félreértése
eredmény (e .
azonositjak, korlatozza a
tulzo elvarasok | beavatkozast)
nines konkrét hatdsagi l?eszukult
a1 . szereppel (bizalmatlan-
K6z6mbos elvaras, .
e alacsony alacsony oy azonositjak, sag és
elutasitok elutasitas . L , ; ,
. N informacio- tavolsagtartas
jellemzd . )
hiany miatt)
Pedagogustipusok
optimalis
. L « (partneri
, szakmai nincs jelentds .
Kooperativ magas magas tdmogatas szerep- viszony.
befogadok & & . gatas, Szerep- bedgyazottsag,
visszacsatolas tévesztés ;
aktiv
kooperacio)
részleges
. segitot (motivaltak, de
, gyors, teljes . ., .
Intolerans , 1 . . ,mindenre jo elvarasaik
. iy valtoz6/tulzéd kozepes kori A e -,
idealistak , megoldoként meghaladjak a
megoldas . - o .
értelmezik segitd szakmai
szerepkorét)
sajat a segitd
Individualis megoldas jelenléte besztikiilt
cselekvok i keresése, idegen (nincs valodi
N alacsony kozepes w11 . -
(6n- 6nallo szamukra, igény a
tevékenyek) probléma- kevéssé bevondsra)
kezelés igénylik
minimalis
i kétsé kepszi
, , , elutasitas, ‘e’:tsegbe' B .(SZ epszIs,
Tavolsagtartd . . | vonjak a segité | bizalmatlansag,
. alacsony alacsony eredményelvil . . .
szkeptikusok o szerepének lathatatlansag
nezopont . f z .
sziikségességét | akadalyozza a
munkat)

Forras: SchoolsUp 2022 alapjan sajat szerkesztés
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16. szamu melléklet: Pedagogusi magatartasmintazatok a segité folyamatban — az iskolapszichologusok

latokorébol

Pedagogusi
attitiidok

Beszédes interjurészletek

Problémaharitas

JAltaldban ez a kiadom a gyereket, javitsd meg, majd add vissza tipusii.
Gyakran szeretnének ebbdl kimaradni, olyan, mintha ugy érzékelnék, hogyha
nekik ebben részt kell venni, akkor ok részei annak, hogy ez a probléma fenndll...
pedig nem, csak nagyon fontos a megoldasban a szerepiik. Volt, aki kicsit
serelmezte, hogy neki ezzel foglalkozni kell. Ami ilyenkor nagyon nehéz
szerintem minden iskolapszichologusnak, hogy ilyenkor megkeérddjelezik a
kompetencidajukat, hogy 'még ennyit sem tudtok megcsindlni, még ez is a mi
dolgunk legyen’? Pedig nem nekik kell kitalalni ugymond a megoldadst, hanem
javaslunk sok mindent, csak nyilvan megvalositani mégis annak a
pedagogusnak kell, aki legtébbet talalkozik az osztallyal, s aki az osztalyfonok”
(33 éves nd, iskolapszicholdgus).

Megerdsitésre
vagyas

,,Osszes pedagogus issza a szavad... 'segitsél, mentsél meg minket, mert 6ridsi
a baj’..." (47 éves nd, iskolapszichologus).

Tavolsagtarto
megfigyelés

wvan, aki egy kicsit tavolsagtartobb, megfigyelébb, hogy na, lassuk, mi lesz
ebbdl” (32 éves nd, iskolapszichologus).

Ko6zos
problémamegoldas

»Nagyon sokszor kérdeznek meg tanarok, hogy mit kéne valtoztatniuk. Sokszor
van az, hogy kifejezetten maguk latjak a problémat, s azzal kapcsolatban jonnek
tandcsot kérni. Ez azert is lehet, mert a vezetdség, akikkel én egyiitt dolgozom,
ok nagyon tamogatjik az én munkamat. Ha nem biznanak a szakertelmemben,
akkor ezt nem tudnam igy csindlni” (27 éves nd, iskolapszichologus).

Varazslatvaras

»Az autoszerelohoz elviszik a rossz autot, majd a pszichologus megbiitykoli, és
a rossz gyerekbol jo gyerek lesz” (52 éves nd, iskolapszichologus). ,,4
pedagdgusok gyakran azt varjak el, hogy vegyem elé a varazspdlcamat és
pillanatok alatt csinaljak valamit, ami megoldja a problémadt” (56 éves férfi,
iskolapszichologus). ,,Hat hogy vegyem el a vardzsbotomat, ha latjak, hogy
van egy olyan didak, aki nem ugy viselkedik, ahogy... akkor én csettintésre 45
perc alatt hozzam helyre” (36 éves nd, iskolapszichologus).

Kémkedés

»A pedagogusok azt varnak, hogy én kémkedjek nekik bizonyos tigyekben, aztan
mondjam vissza, hogy mit tudok. Mivel én ennek nem felelek meg, ezért annyira
nem szeretnek” (33 éves nd, iskolapszicholdgus).

Kontrollalas

»Nagyon sokszor diagnosztizalnak a pedagogusok, paranoiditist most
legutoljara. Tehat azt varjak, hogy mondjam meg, hogy hova kiildjék... ok
folallitanak egy diagnozist, jobb esetben engem is megkérdeznek” (56 éves no,
iskolapszichologus). ,,Meg vannak olyanok is, akik hatdrozott elképzeléssel
rendelkeznek, hogy akkor mi is lenne a feladatom” (32 éves nd,
iskolapszicholdgus).

Ert6 figyelemre varas

»Keérik a segitsegemet, allando konzultaciok mennek. Azt vettem észre, hogy a
pedagdgus nagyon-nagyon-nagyon szereti, ha én meghallgatom, s az O
tapasztalatait magaméva teszem. Erdemes is, mert nagyon jé megfigyeléseik
vannak és oriilnek, hogy végre valaki meghallgatja Jket, ahol elmondhatjdk,
hogy 6k mennyi mindent megtesznek azért a gyerekért” (56 éves né,
iskolapszichologus). ,,Gyakorlatilag van egy orad, aztin kimész a sziinetre és
hat tanar vesz igy koriil, s akkor elkezdik mondani az 6 sajat osztalyaiknak, az
0 sajat gyerkéceiknek a problémdait” (27 éves nd, iskolapszichologus).

Forrds: SchoolsUp 2022 alapjan sajat szerkesztés
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17. szamu melléklet: A pedagogiai segité munka tevékenységrendszere pedagogiai asszisztensi

nézdpontbol

A gyakorlatban ellatando
foébb feladatok

Beszédes interjurészletek

Pedagobgiai asszisztencia

»Hat, jelen pillanatban a tarsadalmi szerepiink egyre nagyobb, mert
akkora pedagogushiany van — és lesz is az elkovetkezo 6t éven beliil —
, hogy nagyon nagy sziikség lesz a mi palyankra. Mar most is, ha a
tanarok hianyoznak, betegek, vagy bdarmi probléma adodik, abban a
pillanatban a pedagogiai asszisztenst leptetik elo: mi nyujtunk
segitséget” (36 éves nd, pedagdgiai asszisztens).

Etkezések szervezése,
feliigyelete

~Ha az étkezéseknél segitek és feliigyelek, mar az is hatalmas segitség,
mivel a pedagdgusoknak annyi mindenre kell egyszerre figyelniiik” (36
éves no, pedagdgiai asszisztens).

Tavollévo pedagogus
helyettesitése

»Még ordt is tartok, amit nem is igazan tudok, hogy milyen engedéllyel
egyebként — arrol fogalmam sincs —, de példaul kémiat, ami télem
aztan olyan tavol all, mint Maké Jeruzsalemtdl. Hetedik osztalyban
tanitok kémiat, 6todikben meg természetismeretet mellette. Hat igen...
vannak ilyen érdekes dolgok, amikre példaul nem szamitottunk, de
elvezziik, azzal nincs baj, tehat élvezem. Kihivast azert jelent, mert
felkesziilni orakra és egyebekre — hat ez ugye nem képezi a pedagogiai
asszisztensi képzés reszet, ugyhogy (...)” (31 éves nd, pedagogiai
asszisztens).

~Hivatalosan nem mondhatjuk azt, hogy mi helyettesitiink tanart, de
igen, helyettesitiink tanart. Tehdt amikor beteg egy tandr, éppen
tovabbképzésen van, vagy egyéb ok miatt hianyzik, akkor én, mint
pedagdgiai asszisztens, vagyok bent az oran” (38 éves nd, pedagdgiai
asszisztens).

wAmikor tényleg rengeteg helyettesités van, mert nyilvan ugye oda is
be vagyunk dobdlva, ha kiesnek a tanito nénik, bacsik... Tehat amikor
tébb ordra kell felkesziilni — foleg ugy, hogy nekiink nincs ebben
rutinunk, semmink (...)” (31 éves nd, pedagdgiai asszisztens).

Gyermekfeliigyelet, napkdzis
feladatok, szabadid6
szervezeése

wHat ugye, nyilvan a napkozi feliigyelete az a miénk, a leckeirdstol
kezdve a szabadidos tevékenységek szervezéséig” (31 éves no,
pedagogiai asszisztens).

IKT eszk6zok kezelése,
szemléltetd eszkozok
készitése

~Rengeteg mindenben tudok segiteni a kollégaknak. Szerencsére
koztiink tok jo a viszony, ugyhogy akar ordra is készitek a
gverkocoknek feladatokat, példaul digitalisan {...}). Egyébként is
szeretjiik hasznalni a digitalis eszkozoket, hdl’ istennek van az
iskoldban minden: okostdblatél kezdve tabletekig. Ugyhogy arra
dltalaban én szoktam alkotni, mert tobb ismeretem van, mint a
kollégdaknak” (31 éves nd, pedagdgiai asszisztens).

Tanulok kisérése, gyermekre
vald egyéni odafigyelés,
sziilokkel vald kapcsolattartas

»A szillok azt varjak, hogy a legnagyobb mértékben figyeljiink a
gyerekekre. Példaul a busztol vagy buszhoz valo kisérés sordn
vigyazzak rajuk, ne hagyjam, hogy a gyerekek egymas kozt
vitatkozzanak vagy verekedjenek. Fontos az is, hogy meglegyen a
kapcsolat az iskola és a sziild kozott, hogy a sziilé mindenrdl tudjon,
ami a gyerekével torténik az iskolaban™ (36 éves nd, pedagogiai
asszisztens).
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