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BEVEZETO

Egyre tobben, egyre tobbet, egyre tobbféle formaban, egyre tovabb tanulunk.
Mikdzben azonban a tanulds fogyasztoi életiink szerves részévé valik, egyre
inkabb fenyeget az a veszély, hogy a tarsadalmak kettészakadnak a tudast egyre
nagyobb intenzitassal és élvezettel személyiségiikbe épitd, kreativ és magabiztos
elitekre, valamint az informaciok 6z6nétdl megzavart, a tanulasi helyzetekben
szorong6 leszakadokra, vagy éppen azok ellen agressziv modon lazadokra. Nem
véletlen tehat, hogy a kozoktatas méltanyossagi és eredményességi problémai
allnak ma a legtobb oktatasi rendszer oktataspolitikai vitainak és intézkedéseinek
koézéppontjaban.

Magyarorszagon taldan még élesebben vetddnek fel ezek a kérdések, mint Eu-
ropa sok mas allamaban. Nemzetkozi Osszehasonlitasok (példaul a tanuldk
eredményességét mérd PISA vizsgalatok) arra figyelmeztetnek benniinket, hogy
a hazai iskolarendszer nagy mértékii szelektivitasa miatt a hatranyos helyzetl
tanulok nagy része egy adott programtipusban (a kozépiskolai végzettséget nem
ado szakmunkasképzésben) koncentralodik, és ezek kozott az iskolak, progra-
mok ko6zott kiemelkedden nagy szdmban taldlunk alacsony iskolai eredményes-
séggel jellemezheté intézményeket, illetve képzéseket. Az iskoldk és tanuloik
eredménytelensége, alacsony szintli tudasa, kompetencia-hianyai is okai lehet-
nek annak, hogy az alacsony végzettségiliek kozott a foglalkoztatottak ardnya ma
nalunk — mas eurdpai orszagokhoz viszonyitva — kiugréan alacsony. Az okok
Osszetettek, am valoszin(i, hogy a tanarképzésnek és -tovabbképzésnek is reagal-
nia kell ezekre a problémakra.

Kotetiink éppen ezt kisérli meg. A kotet szerzdi — tobbekkel egyiitt — 2005—
2008 kozott egy olyan nemzetkozi projektben vettek rész, amely a hatranyos
helyzetii fiatalok kozépiskolai lemorzsolédasanak megakadalyozasat, munkaerd-
piaci visszaillesztését, illetve erre alkalmas eszkozok kimunkalasat tiizte ki célul.
A Foglalkoztatasi és Munkaiigyi Minisztérium HEFOP, valamint az EQUAL
Iranyit6 Hatoésag altal kiirt palyazat alapjan megvalosult EQUAL ,,Masodik
Esély” c. program alapvetden gyakorlatias, fejlesztési célokat fogalmazott meg,
hazai iskolai kisérleteket és nemzetkdzi, a ,,jo gyakorlatok” megismerésére ira-
nyuld egyiittmiikodéseket tamogatott. Az Eszterhazy Karoly Foéiskola munka-
csoportjanak részvétele is gyakorlatias céli volt. Részben arra szolgalt, hogy a
tanarképzésben dolgozo oktatok latdokorében tdbbnyire inkabb periférikus koz-
oktatasi teriilettel megismerked;jiink, arrdl szélesebb nemzetkozi kitekintéssel is
rendelkezziink, részben pedig arra — és ez volt a 6 feladatunk — hogy olyan tanar
tovabbképzési programot dolgozzunk ki, amely a kdzoktatas e teriiletén, a szak-
iskolai képzésben dolgozd pedagogusokat segitheti. A projekt sikeresen lezarult,
harom 30-30 6ras tanar tovabbképzési programot kidolgoztunk, azokhoz munka-



tankonyveket ¢és segédanyagokat fejlesztettiink ki. Jelen tanulmanykdtetiink — e
projekt utbmunkalataként — a munka elméleti tanulsagait, elméleti hatterét kisérli
meg Osszefoglalni, illetve egy, a projektben sziiletett nemzetkdzi empirikus vizs-
galat tanulsagait, valamint a projekt soran, az iskolai helyszineken késziilt filme-
ket adja kozre. Azaz, valamilyen modon reflektalni igyekszik mindarra, amit a
munka soran tapasztaltunk, tanultunk.

A kotetet Mogyorosi Zsolt tanulmanya vezeti be, amely a hatranyos helyzet
elméleti hatterével foglalkozik, a téma kutatasi eredményeit foglalja 6ssze. Az
alapvetéen szociologiai megkozelitésli iras a hatranyos tarsadalmi helyzet, a
tarsadalmi egyenl6tlenségek altalanosabb elméleti megkdzelitéseibol indul ki, és
részletesen taglalja a szegénység problémajat. A hatranyos helyzet és a kdzokta-
tas Osszefliggéseit az utdobbi néhany évtized magyar oktataspolitikai, szocioldgiai
szakirodalmanak attekintésével tarja az olvasé elé. A szociologiai kutatasok,
oktataspolitikai intézkedések sokféleségének bemutatdsaval, elemzésével nem-
csak arra vilagit rd, hogy a témaval kapcsolatban a szakmai megkdzelitések,
empirikus elemzések milyen gazdagsaga halmozodott fel (amelynek megismeré-
se megkeriilhetetlen a témaval ma foglalkozok szamara is), hanem azokra a val-
tozasokra is, amelyek az utdbbi évtizedekben zajld Osszehasonlitd nemzetkozi
kutatasok nyoman jol érzékelhetdk. A kritikai szociologiai megkdzelitéssel
szemben ma egyre inkabb teret nyer annak kutatasa, hogy milyen oktatasszerve-
z¢si és pedagdgiai megoldasok segitenek a méltanyossag-elvii oktataspolitikak
megvalodsitasaban.

Széke Krisztina tanulmanya mar egészében ebben a gondolatkorben irddott.
Nemzetkozi kitekintésében abbol indul ki - ami az Equal projekt kdzponti témaja
is volt - hogy a globalizal6dé gazdasagban a munkaerd-piaci foglalkoztatottsag
legfobb akadalyat az alacsony végzettség jelenti, azaz a munkaeré-piaci és tarsa-
dalmi integracidé novelése a korai iskolaelhagyas, lemorzsolodas megakadalyo-
zasa, csokkentése révén érhetd le. A tanulmany betekintést nyujt a probléma
nemzetkdzi értelmezési kereteibe, és ravilagit a megoldasi torekvések sokszinii-
ségére, a nemzetkdzi trendekre, koztiik is kiemelten az eurdpai unios torekvések-
re. A tanulmany részletesen foglalkozik annak a képzési szintnek (a kdzépfoku
végzettséget nem nyujtd, szakképzési szakasznak) az elemzésével, amelyben az
iskolai kudarcok, a lemorzsolodas veszélye a vilagon mindeniitt a legmagasabb.
Az Osszehasonlitd adatok bemutatdsa mellett, a tanulmany kitér a kudarcok
csokkentésére tett kisérletek bemutatasara is. Kiemelten foglalkozik az Equal-
projektben is megismert (és a kotet film mellékletében is bemutatott) holland
modell elemzésével.

Nagy Maria tanulménya egy, az Equal-projekt keretében sziiletett vizsgalatot
mutat be. A projektben részt vett 6t kozépiskola (harom magyar, egy olasz és
egy holland szakképz6 intézmény) tanarai korében végzett kérddives lekérdezés-
r6l van szd. Az iskoldk a projekt keretében arra vallalkoztak, hogy — egymas
példajabdl is tanulva — 1j megoldasokat dolgoznak ki annak érdekében, hogy



tanuloik korében csokkentsék a korai iskolaelhagyds veszélyét. A kutatds arra
kivant valaszt kapni, hogy a tanarok milyen kompetencidk meglétét tartjak fon-
tosnak munkajukban, illetve mit gondolnak arrol, hogy 6k maguk mennyire ren-
delkeznek ezekkel a kompetencidkkal. Az elemzés sok hasonlosagot talalt a
tanari vélekedésekben, am a kiilonbségek is figyelemre méltoak voltak. A va-
lasztasok és a témaval kapcsolatos szakérti vélemények kozti eltérések elemzé-
se Osszességében jO tampontot nyujthat ahhoz, hogy feltérképezziik, a hasonlo
iskolatipusban dolgozo6 tandrok milyen teriileteken varnak segitséget munkajuk-
ban, milyen tipusu szakmai tovabbfejlesztések irant érdeklddnének. Az elemzés
arra is ramutatott, hogy az ilyen 6sszehasonlitd vizsgalatok révén a kiilonb6z6
tanari szakmai kultirakrol is hasznos informaciot nyerhetiink.

Toth Tibor irasa egészen specialis teriiletre vezeti az olvasot, az iskolaban, az
iskolaknak készitett filmek, az iskolat terepiil hasznald filmes és pedagdgus
szakember munkéjanak vilagaba. Az iras toprengés arrdl a tevékenységrol, amit
szerzdje az Equal-projekt keretében végzett, amikor filmes dokumentatorként €s
érdekl6do pedagogus szakemberként vett részt a tapasztalatszerzo latogatasokon
részt vevé munkacsoportok munkéjaban. Az iras az alkoto ¢s a befogadd szem-
sz0gébol is kozeliti témajat, bemutatja az iskolardl késziilt filmek néhany miifa-
jat, és részletesebben elemzi a projektben késziilt filmek alkotoi szandékat, va-
lamint a lehetséges felhasznalasokrol is szol. Az iras réviden bemutatja a pro-
jektben elkésziilt filmeket, amelyeket egyébként a DVD-mellékletben a kedves
olvas6 maga is megtalal.

Kotetiinket azoknak ajanljuk, akik osztjak véleményiinket abban, hogy a
kozoktatds méltanyossagi problémainak megoldasidban, a fiatalok munkaerd-
tanarnak fontos szerepe van. Kiilonosképpen reméljiik, hogy az irasos és képi
anyag hozzajarulhat ahhoz, hogy ez a kérdés a leend6 és a mar palyan 1évo tana-
rok, valamint a tanarképzési szakemberek szamdara is hasznos informéaciokkal
szolgal.

A szerkeszto






MOGYOROSI ZSOLT
A HATRANYOS HELYZET OROKSEGE

Bevezetés

Az Equal-projekt keretében, innovald pedagogusok ¢€s iskolavezetdk, a ,,ma-
sodik esély” tipusu képzések és a szakiskolai oktatas kutatdi, tovabba a tanar-
képzésben és tanartovabbképzésekben érintett oktatok dolgoztak egyiitt kiilfoldi
kollégaikkal az un. ,,j6 gyakorlatok™ feltarasaban, kialakitasaban és az alkalma-
zas lehetséges teriileteinek megtalalasaban. Az egyiittmiikodés szakmai alapon
szervezOdott és szigoruan gyakorlatias iranyultsdgu volt, mégis korbelengte egy
sajatos elkotelezettség érzése. Nevezetesen az, hogy barmennyire is fontos sza-
munkra munkank eredményességének novelése, mégiscsak van egy ligylink itt
még; az, hogy hogyan tudunk segiteni a hatranyos helyzeti fiataloknak.

A pedagogia teriiletén ez az elkotelezettség a tarsadalmilag hatranyos helyze-
tiiek segitésére nem mas, mint egy sajatos orokség része. A hatranyos helyzettel
¢és annak pedagodgiai konzekvenciaival valé foglalkozas nem 11j keletii torténet a
pedagogiaban, am nem is olyan régi, mint az drva vagy a szegény sorsu gyerme-
kek mili6-pedagogiaja, vagy a filantropista pedagogia. Tehat itt egy jellegzete-
sen masodik vilaghabort utani torténetrdl lesz szo, sajatosan magyar epizédok-
kal. Onmagéban e torténet és €16 6roksége nem lenne értelmezhetd a hatranyos
helyzet szintén €16 szociologiai 6rokségének feltarasa nélkiil, ami viszont igen
erds szalakon kotddik a hatvanas évektdl er6s6dé empirikus tarsadalomtudoma-
nyi kutatasokhoz. Ez a magyarazata annak, hogy az alabbi tanulmanyban e ket-
tds, szociologiai és pedagdgiai, beagyazottsagban igyekszem bemutatni, mind
fogalmilag, mind pedig tartalmilag a hatranyos helyzet torténetét és ma is €16
orokségét.

Tarsadalmi struktira

Hétkoznapi tapasztalataink és nézeteink a tarsadalomrol gyermekkorunk ota
kozvetlen és kozvetett forrasok alapjan szervezddnek. Benyomasaink lehetnek
gazdagokrol, szegényekrol, jol szitualt koztisztviselordl, mend vallalkozorol,
celebekrdl, hajléktalanokrol, palotakrol és viskokrol, lakoparkokrol vagy cigany-
teleprdl. Hiedelmeink is hamar kialakulnak a tehetségrol, szorgalomrol és a sze-
rencsérél, de a balsorsrol, az érdemességrol és az érdemtelenségrol is, mint az
okok, miikodésmodok és igazolasok Onkiszolgald magyarazatrendszerei. S bar
feltételezhetjiik, hogy az emberi cselekedeteknek oka €s célja van, a véletleneket
— legfoképpen a kovetkezmények, a helyzetek és események magyarazataiban —
elokeld helyen szerepeltetjiik.



A tarsadalmak vizsgalatarol szolo szociologia azonban ramutat arra, hogy az
embereket koriilvevo tarsadalmi helyzetek, események, cselekedetek nem vélet-
lenszertiek, hanem strukturaltak. Vagyis, szabalyszeriiségek mutathatok ki az
emberek kapcsolataiban, viselkedésében, cselekedeteiben, melyek ismétlodés
révén egységes mintakba szervezédnek (Giddens 1995). E szabalyszertiségeken
nyugvo mintazatok alkotjak a strukturat, ami Andorka (1997) szerint az egyének
¢s tarsadalmi csoportok kozotti tartosnak tekinthetd viszonyokat jelli. Ugyan a
tarsadalom tagjainak életét meghatarozza a struktirdban elfoglalt hely, &m az
egyéni cselekvések keretét az intézmények adjak, az egyének é€letét pedig a tar-
sadalmi kultara alakitja.

Blau (1999) felfogasa szerint a tarsadalmi struktarak nem elméletek a tarsa-
dalom miikodésérol, életérél, hanem a tarsadalmi élet egyes megfigyelhetd as-
pektusai, de 6nmagukban nem empirikus jelenségek, hanem azok elvonatkozta-
tasai egy fogalmi rendszerben. Igy a megfigyelheté tarsas kapcsolatok absztrak-
cioi lehetnek a poziciok és a szerepviszonyok, &m ezek a struktarak még nem
magyarazo elméletek. Elméleti megkdzelitésének szamunkra fontos mondandoja
az, amit a tarsadalmi integraciorol és a differencialodasrol fogalmaz meg. E sze-
rint a tarsadalmi struktarak nemcsak elkiiloniilnek, de 6ssze is kapcsolodnak és
koherens tarsadalmi strukturat is alkotnak egyben. Ez az 6sszekapcsolodas alap-
vetden a tarsadalmi kapcsolatokra vezethetd vissza. Szerzénk fontos feltevése
ezzel Osszefliggésben, hogy az azonos poziciot betoltdk tobb szemtdl szembeni
kapcsolattal rendelkeznek egymas kozott, de a tarsadalom kiilonbdzo rétegeihez,
csoportjaihoz tartozok is kell, hogy rendelkezzenek egymas kozott ilyen kapeso-
latokkal, mert egyébként nem lehetnének az egységes tarsadalom alkotorészei.
Ezek a csoportkozi kapcsolatok integraljak a tarsadalmi struktura részeit. Termé-
szetesen maguk a kapcsolatok sem mindig integralok, hiszen kisérdjelenségeik,
mint példaul a kizsakmanyolas vagy a konfliktus, hathatnak éppen az integracio
ellen is. Az integraci6 ugyanis nem pusztan funkcionalis egymasrautaltsagon, de
tényleges tarsadalmi interakcion alapul. Mig a tarsadalmi kapcsolatok a tarsa-
dalmi pozicidk kozott teremtett csatornakat jeloli, és ezeket az eredményezett
kommunikacié szerint tipizalhatjuk is, addig a tarsadalmi mobilitas folyamata a
személyek atmenetét mutatja az egyik csoportbol vagy rétegb6l a masikba. A
tarsadalmi cserefolyamatok pedig, a kdlcsonds csere vagy a cseremobilitas segit-
ségével, megalapozzak a csoporton belilli és kiviili kapcsolatokat egyarant.
Mindharom tarsadalmi folyamat utal a csoporton beliili és kiviili poziciok kdzot-
ti kapcsolodasra, melyben a kommunikaciok lehetnek azonos értékiick vagy
kiilonbozbek, a poziciok kozotti atjaras mértéke is lehet azonos vagy kiilonbozo,
a cserék pedig kolcsonosek.

A tarsadalmi integracié komplementer ellentéte a tarsadalmi differencialodas,
ami feltételezi a tarsadalmi részek szemt6l szembeni kapcsolatainak korlatait.
Blau a tarsadalmi differencialodas két generikus formajaként veszi szamitasba a
heterogenitast és az egyenlOtlenséget:



»A heterogenitds vagy horizontalis differencialodas a populéacié egy no-
minalis paraméter szerinti csoportok kozotti megoszlasat jelenti. Az
egyenldtlenség vagy vertikalis differencialodas egylépcsés paraméter sze-
rinti statusmegoszlasra utal.” (Blau 1999, 370. o.).

A strukturalis paraméterek tehat lehetnek nominalisak vagy gradualisak, an-
nak megfeleléen, ahogyan az emberek jellemzoit kategorikusan vagy rangsor
szerint osztalyozzak. Csak az a paraméter, az ember szerepviszonyait meghaté-
rozé attribuitum, lehet strukturdlis paraméter, ami relevans a tarsadalmi élet
szempontjabol, vagyis akar velesziiletett, akar szerzett tulajdonsagrol van szo,
hatassal van a tarsadalmi poziciokra. A strukturalis paraméterek kétféle tarsa-
dalmi pozici6 megkiilonboztetését teszik lehetdvé: a csoporttagsagot és a statust.
A nominalis paraméterek, mint példaul a nem, a foglalkozas, vagy az etnikai
kotodés, alesoportokra osztjak a populéciot, inherensen rangsor nélkiil. A gradu-
alis paraméterek, mint a jovedelem, az iskolai végzettség, a hatalom, a vagyon,
statusforrasok. A statusforrasok empirikus eloszlasa mutatja, hogy a statusatme-
net nem feltétleniil folyamatos és a nagyobb kiilonbségek mentén kijeldlhetdk az
osztalyhatarok.

Blau kiindul6 feltevése az, hogy ha a kdzos csoporttagsadg és a kozeli status
segiti a tarsadalmi kapcsolatteremtést, akkor a heterogenitas és az egyenl6tlen-
ség korlatozza a tarsadalmi érintkezést a kiillonb6zo tarsadalmi részek kozott.
Minél nagyobb a horizontalis vagy vertikalis differencialdédas, annal kiterjedteb-
bek a tarsadalmi érintkezések korlatai, melyek nem teszik lehet6vé a csoportok
kozotti extenziv tarsadalmi kapcsolatokat, ami pedig a makroszociologiailag
értelmezett integracio feltételét jelenti.

Mivel a tarsadalmi struktirdk a kiilonb6z6 csoportokban és statusokban elhe-
lyezkedd személyek kozotti kozvetlen kapcesolatok révén fiiggenek Gssze egy-
massal, ezeket a kapcsolatokat gyengithetik az olyan meghatarozo strukturalis
paraméterek, amelyek a masik oldalon felerdsitik a csoporton beliili integraciot.
A tul er0s csoporton beliili integracié pedig akadalyozza a csoportok kozotti
kapcsolatokat, s végeredményben egymas kozott kevés kapesolattal rendelkezd
csoportokra darabolddik a tarsadalom.

Tarsadalmi egyenlétlenségek

Blau megkozelitésének fontossaga abban all, hogy nem hanyagolja el a tarsa-
dalmi folyamatok jelentdségét, hiszen elképzelhetonek tartja, hogy eredetileg a
tarsadalmi interakcié és kommunikacié folyamata hozta 1étre a differencialt tar-
sadalmi poziciok strukturait, s nem pusztan a struktarak tiikr6zodése a folyamat.
Két fontos szempontra is felhivja figyelmiinket. Az egyik, hogy egyes szamban
nem is lehet tarsadalmi strukturarol beszélni, hiszen még a legegyszeriibb tarsa-
dalmaknak is leirhat6 jo néhany struktraja, mint példaul a hatalmi, az életkori, a



rokonsagi €s az 6koldgiai. A masik, hogy minél nagyobb a horizontalis és a ver-
tikalis differencialodas a tarsadalomban, azaz a heterogenitas és az egyenlétlen-
ség, annal inkabb akadalyozza az extenziv tarsadalmi kapcsolatok miikodését,
ami végsd soron a tarsadalom szakaddsadhoz vezethet.

Mindenesetre a nominalis paraméterek szerinti csoporttagsag, mint a tarsa-
dalmi pozicidk egyik meghatarozoja, nem rangsor szerinti Blaunal. A hierarchi-
kus rendszerek viszont a rangsorolas alapjan allnak. Meglehet, hogy éppen a
gradualis paraméterek, mint statusforrasok, alkotjak a hierarchia alapjat. Azon-
ban, talan éppen az ezek alapjan kialakul6 elismertség ¢€s tekintély fogja rangso-
rolni azokat a nominalis paramétereket, melyek eldfordulasa gyakoribb a jelen-
tosebb eldnyoket biztositd statusforrasokkal. fgy a tarsadalmi poziciok, akar
statusokrol, akar csoporttagsagrol beszéliink, rangsorolhatok.

Andorka (1997) ramutat arra, hogy a tarsadalmi poziciok kdzotti egyenlotien-
ségeknek olyan jelentdésebb dimenzidit lehet azonositani, mint a jovedelem, a
vagyon, a munkakoriilmények, az egészség, a miiveltség, a lakasviszonyok, a
szabadidd, tovabba beszélhetiink az egyes poziciokba vald bejutas egyenlétlen-
ségeirdl is, amit esélyegyenlotlenségnek neveznek a szociologiaban. Az egyenlo-
ség pedig alapvetOen az esélyek egyenliségét jeldli, azaz azt az (induld) helyze-
tet, amikor a tarsadalom minden tagjanak egyenld esélye van a kedvezobb pozi-
ciok elérésére, illetve az aktualis poziciok egyenldségét, ami pedig a dimenziok
(példaul a jovedelem, a lakas) szerinti egyenldség.

Az egyenldségrol 6sszegzéen elmondhatjuk, hogy nem ismeriink olyan tarsa-
dalmat, amelyben létezne. Hipotetikusan az aktualis poziciok egyenlségét né-
hany dimenzié6 mentén megkonstrualhatjuk, mig struktiraelméleti alapon az
es¢lyek egyenldsége abszolut értelemben nem létezhet logikailag. Mihaly Otto
szavaival;

»Az esélyek egyenlGsége azonban azért fikcio, mert — mivel az esélyek
szamossaga mindig korlatozott — magéanak a tarsadalomnak, a miikodésé-
nek, térténéseinek, fennmaradasanak a hajtéereje nem az esélyek egyenld-
sége, hanem ellenkezdleg — a korlatozott szamossagu esélyek megszerzé-
se, azaz az es¢lyegyenldtlenség” (Mihaly 1999, 13. o.)

A tarsadalmak tehat egyenldtlenségi rendszerekként foghatok fel inkabb, s
ezek leirasara lesz alkalmas a tarsadalmi rétegz6dés koncepcidja. Giddens
(1995) szerint ez kifejezi a csoportok kozotti strukturalt egyenldtlenségeket, a
tarsadalom hierarchikus rendszerét, melynek felsébb részein a kivaltsdgosak, az
alsobb részein a hatranyos helyzetiiek talalhatok.
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Tarsadalmi hatranyos helyzet

Az osztalytarsadalmak vizsgalataban szerepet jatszo stratifikacios elméletek
lehet6vé tették a tarsadalmi struktura empirikus vizsgéalatat, a tarsadalmi réteg-
z0dés leirasat, igy a hatranyos helyzetek plasztikus bemutatasat is. A tarsadalmi
folyamatokat pedig visszavezették a tarsadalmi mobilitasi folyamatokra, ame-
lyek statisztikai jellemzdinek megismerésével hozzajarultak a tarsadalmi valto-
zéas megértésehez. (Kozma 1999)

Magyarorszagon a tarsadalmi struktirakutatasrol, mobilitas vizsgalatokrol a
hatvanas évek masodik felétdl beszélhetiink. Szabari (2002) ramutat két fontos
szociologiatorténeti tényre és az azok lényegébdl adodo kovetkezményekre. Az
egyik a tarsadalmi struktirarél folytatott elméleti vita. A masik a tarsadalmi
mobilitas empirikus vizsgalata. Az elsé kdvetkezményeként sikeriilt elszakadni
az uralkodo ideologiai beszédmddtol és dogmatikus szemlélettol, altalanossa valt
a Ferge Zsuzsa altal kialakitott munkajelleg csoporton alapulé elmélet elfoga-
dottsaga. Az elmélet alapjan tudott Andorka Rudolf foglalkozasi csoportokat
kialakitani az empirikus mobilitas vizsgalatok szamara. A mobilitas vizsgalatok
kovetkezménye, hogy a tarsadalomban meglévd egyenlétlenségek empirikusan
lathatova valtak, és torténeti, illetve nemzetkozi szinten is Osszehasonlithatok
lettek a mobilitasi folyamatok.

A késbbbiekben a hatranyos helyzet tanulmanyozasa a szociologidban, nyil-
van a tarsadalmi mobilitassal vald szoros 0sszefiiggés révén is — hatha lehet tu-
domanyos alapon is iranyitani a mobilitasi folyamatokat — megkiilonboztetett
figyelmet kapott a kadari konszolidacio idészakaban. A hetvenes évekre altala-
ban két aspektusbol beszéltek rola: egyszer, ami jeldli, leirja egyes tarsadalmi
csoportok allapotat, helyzetét, masszor ugy, mint amely megmutatja egyes cso-
portok és rétegek esélyeinek egyenldtlenségét a folfelé iranyuld vertikalis mobi-
litdsban (Kozma 1975). Huszar Istvan szerint olyan dimenzidkban nyilvanulhat-
nak meg a hatranyok, mint

,...az alacsony jovedelem és fogyasztasi szint, a rossz lakaskoriillmények
és lakokornyezet, az alacsony iskolai végzettség és miiveltségi szinvonal,
a nagyon nehéz és az egészségre artalmas munkakoriilmények, a gyerme-
kek felnevelkedésének veszélyeztetettsége, a betegség, a testi vagy szel-
lemi fogyatékossag, rokkantsag, az idds kor kiilonleges nehézségei, a de-
vians viselkedésti csaladtagok — mind-mind a hatranyos helyzet megnyil-
vanulasai és egyben okai” (Huszar 1982 125. 0.).

Ezzel egyiitt az is nyilvanvald volt, hogy a hatranyok sziikségképpen Gssze-

kapcsolodnak, kumulalodnak, eléallitva a halmozottan hatranyos vagy tobbszo-
rosen hatranyos helyzetet.
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A nyolcvanas évekre a szociologiaban kialakult egy olyan megkdzelités,
amely mar nem a munkamegosztasban elfoglalt helyet tekintette a réteghez tar-
tozas alapjanak, hanem ugy hatarozta meg a tarsadalmi statust, mint egy tobbdi-
menzios egyenldtlenségi rendszerben elfoglalt helyet. E megkozelités alapjan
kezdodott el az empirikus tarsadalmi rétegzodésmodell-vizsgalat (Szabari
2002).

Andorka (1997) szerint a hazai rétegzédésvizsgalatok legnagyobb ujitasa két-
ségteleniil Kolosi Tamas statuszcsoport modellje volt, melyben az életkoriilmé-
nyek és az életmod szamos jellemzdje mentén kiiloniilnek el a statuszcsoportok,
s ami bemutatja, hogy a magyar tarsadalomban az elit messze kiemelkedik a
tarsadalmi csoportok koziil, mig a deprivaltak messze leszakadnak. A tobbi tiz
csoport nem az atlag koriil talalhat6, hanem egy nagyobb tombben az atlag fo-
16tt, illetve alatta. Ez megmutatta azt is, hogy a nyugati tarsadalmakra jellemzo,
feltételezett kdzéposztalyosodastol eltérd folyamatok zajlanak hazankban.

A nyugati tarsadalmakban folytatott empirikus kutatasok bazisan lathatova
valt, hogy a II. vilaghaborut kdvetd tarsadalmi valtozasok a fejlett ipari tarsada-
lomra jellemz0 egyenldtlenségi rendszert formaltak ki. Ebben mar nem a foglal-
kozas hatarozza meg az elfoglalt helyet, hanem egyre inkabb az iskolai végzett-
ség. Ezekben a tudastarsadalmakban, viszont az egyenlétlenségek dimenzidinak
szama novekszik, s ezek mar nem pusztan a munkaval kapcsolatban (jovedelem,
presztizs, szakmai tekintély) fontosak, hanem példaul olyan tényezdkkel hozha-
tok Osszefiiggésbe, mint a gazdagsaggal és a joléti allam szolgaltatasaival megje-
lend szocialis biztonsag, szabadidd, munka- és életfeltételek (Hradil 1992). Ep-
pen az egyenldtlenségek kiterjedése €s jellemzdi, a tarsadalmak egyre komple-
xebb strukturai indukaltak az eléfeltevéseikben is kiilonb6zo, és modszertanilag
is szerteagazd szocioldgiai vizsgalatokat a tarsadalmi egyenlétlenségek teriile-
tén.

Lamprecht és Stamm (1998) a kortars tarsadalmi egyenl6tlenségekkel kap-
csolatos kutatasok szdmos megkdzelitését attekintve, arra a kovetkeztetésre ju-
tottak, hogy két f6 vonulat mentén lehet jellemezni az allaspontokat. Az elsdben
a jol ismert makro- és mikroszociologiai elemzések iitkoznek, ahol a mikroszintii
elemzéseket preferald tudosok hangsulyozzak a makroszocioldgiai rétegzodés €s
osztaly perspektivakkal szemben a mikroszintii kutatasokat, mint olyan eszk$zo-
ket, amelyekkel meg lehet birkdzni az egyre novekvé mértékben komplexé valo
tarsadalmi struktarak leirasaval. Mégis, a kivalasztott csoportok életkoriilménye-
inek és életstilusanak mégoly részletes elemzései is, melyek ténylegesen képesek
megmutatni azt, hogy az egyenl6tlenség hogyan hat a cselekvés kontextusaira és
az észlelés folyamataira, hajlamosak elhanyagolni az életkdriilményeket megha-
tarozo altalanos mechanizmusok attekintését. Igy a mikroszintii elemzések gyak-
ran hijan vannak az altalanos hivatkozasoknak a tekintetben, hogy miért is kelle-
ne az egyenldtlenségnek az elsd helyen szerepelnie az ilyen kutatdsokban, és
hogy milyen mechanizmusok miikddnek a tarsadalmi egész szintjén.
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ben kiilondsen az utobbival taldlkozni nagy szamban a munkak kozott. A kultu-
ralis megkozelitések egylittesen kritizaljak a strukturalis megkozelitéseket, az
egyoldalt strukturalis meghatarozottsaguk miatt. Ugyanakkor a kulturalis meg-
kozelitéseket gyakran jellemzik igy, mint amelyek hijan vannak a strukturalis
mechanizmusok iranti érdekldédésnek, s valahogyan onkényesnek tlinik esetiik-
ben a felhasznalt indikatorok kivalasztasa. A kulturalis megkozelitések hangsu-
lyozzak, hogy az egyenl6tlenségek vertikalis dimenzidja (példaul a jutalmazas
mértéke) mar nem lehet olyan fontos, mint korabban, s vannak olyan 1ij horizon-
talis dimenzidk, amelyek differencialjak a hagyomanyos egyenl6tlenségek ér-
telmezését és éppen ezért, komoly figyelmet érdemelnek.

A szerzok végiil az alabb lathaté multidimenzionalis integrativ egyenl6tlen-
ségi modellben (1. sz. abra) foglaljak 6ssze az egyenldtlenségi rendszerek jel-
lemzGit, megtartva az egyes megkdzelitések, perspektivak eldnyeit, tigy hogy
interaktivnak tekintik az azokban megfigyelheté tényezdket és dimenziodkat,
mikdzben azok hatasrendszereikben meghatarozzak az egyének és csoportok
észlelési folyamatait, értékeit és cselekvéseit. Ugyanakkor a modell megmutatja
a hagyomanyos egyenlé6tlenségeket is, de az eldnyds és hatranyos helyzetek
fliggo és fiiggetlen valtozait is.

Az eddigicket 6sszefoglalva; a tdrsadalmi helyzet tehat, az egyének és cso-
portok altal a tarsadalmi egyenl6tlenségi rendszerben elfoglalt pozicidkat jeldli,
amelyeket a kulturalis megkozelitések alapjan leirhato 1) tipust egyenldtlensé-
gek is differencialnak, s egyszersmind generdlnak, mint j pozicidkat. Az 1j
pozicidk létrejotte egyben mutatja a tarsadalmi valtozasokat is.

Az azonos poziciokat betdltdk a mas pozicidkat betoltdkkel szemben lehet-
nek elényds vagy hatranyos tarsadalmi helyzetben, igymint a kiilonb6z6 tarsa-
dalmi csoportok tagjai. A hatranyos helyzetl tarsadalmi csoportokra alapvetden
jellemzo6, hogy a szlikdsen rendelkezésre allo gazdasagi, kulturalis és tarsadalmi
javakbol kisebb mértékben részesednek. Hatranyos helyzetiiket jellemezheti az
alacsony jovedelem, az alacsony foglalkoztatasi statusz, valamint az alacsony
iskolai végzettség. Ez utobbi kifejezi a kulturalis egyenl6tlenségeket is, vagyis
nemcsak arra utal, mint tarsadalmi egyenl6tlenségi dimenzid, hogy a magasabb
iskolai végzettséggel kedvezobb foglalkoztatasi statuszba lehet keriilni és na-
gyobb jovedelemben részesiilni, hanem arra is, hogy nagyobb oktatasi szamlalo
mellett (tobb kulturalis joszag), jobban lehet észlelni a korlatozott szamu esélye-
ket, s jobban is lehet haszndlni azokat. Esetleg ugy, hogy az egyén (csoport)
megvaltoztatja alkalmazotti, vagy inaktiv foglalkoztatasi statuszat, s ezen ke-
resztlll lesz képes nagyobb aranyban részesiilni a gazdasagi €és kulturalis javak-
bol.
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1. sz. dbra
Az egyenldtlenség egy kiterjesztett modellje
(Lamprecht és Stamm /1998/ nyomdn)



Szegénység

A tarsadalmi hatranyos helyzet legnyilvanvalobb megjelenési formaja a lat-
hat6 szegénység, s ez nemcsak az egyetlen formaja a jelenségnek, ami a tarsa-
dalmi dezintegracios folyamatok jegyeit hordozza magaban. Tudjuk, hogy Ma-
gyarorszagon létezik a szegénység, €s azt is, hogy az allamszocializmus idGsza-
ka alatt sem sikertilt felszamolni, legfeljebb csak a réla folytatott diskurzust. Ha
meg akarjuk hatdrozni, hogy kik azok a szegények, s hogy mennyien vannak
valdjaban, esetleg hogyan és milyen elvek mentén lehet kiizdeni e jelenség ellen,
akkor szamitasba kell venniink az elméleti kereteket, a kapcsolddod kutatasi ha-
gyomanyokat, és a jelenleg rendelkezésiinkre all6 kutatasi eredményeket. Ezek
viszont egyiittesen annyira szerteagazo €s differencialt kutatasi teriiletek, hogy
itt nem vallalkozhatok egyetlen problémateriilet mélységi feldolgozasara sem,
pusztan kutatasi iranyok, adatok, dsszefliggések és elvek rovid felvillantasara.

Az alabbi idézetet nyilvanvaldéan az empirikus szocioldgiai kutatasok inspi-
raltak, s mint lathatd, nem pusztan egy fogalom-magyarazat, hanem olyan téma-
kori bevezetés is, ami a deprivacido — masként tarsadalmi hatranyos helyzet —
fogalmanak hasznalataval megelOlegezi a jovedelmi szegénység fogalmanak
szélesebb korii és egyben relativ értelmezését.

»Szegénynek mondjuk egy tarsadalmon beliil azokat, akiknek jovedelme a
kivalasztott szegénységi kiiszobnél alacsonyabb. A szegénységi kiiszob
lehet egy valamilyen mddszerrel meghatarozott létminimum, ebben az
esetben beszéliink abszolut szegénységrol. De a szegénységi kiiszobot
meghatarozhatjuk az adott tarsadalomban atlagos jovedelem valamilyen
szazalékaban, ebben az esetben beszéliink relativ szegénységrol. Végiil
szegénynek mondhatjuk a tarsadalom legalacsonyabb jovedelmii részét,
példaul tiz vagy husz szazalékat. A szegénységfogalmat ki lehet terjeszte-
ni olyan médon, hogy nemcsak az alacsony jovedelmiieket tekintjiik sze-
génynek, hanem azokat is, akik mas ok miatt (példaul betegség, alacsony
iskolai végzettség) vannak az atlagosnal lényegesen rosszabb helyzetben.
Az utébbi tipusti szegénységet szoktdk deprivacionak is nevezni”
(Andorka 1997, 645.0.).

Tobb hazai kutatas tanisaga szerint, ahogyan erre Gabos és Szivos (2006)
felhivja figyelmiinket, ma a szegénység leger6sebb meghatarozdja az apa iskolai
végzettsége €s munkaerd-piaci helyzete. Ez hat legerdsebben a gyerekek jove-
delmi szegénységére. Szerzoink szerint a két valtozo kozott erds korrelacio van.
A haztartasszerkezeti és demografiai valtozok szerepe korlatozottabb. Az alap-
Osszefiiggés ugy vazolhato fel, hogy minél iskolazottabb és foglalkoztatottabb a
sziil6, annal kisebb a valosziniisége gyermeke szegénységének.
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A jovedelmi szegénységben ¢l0 gyerekek nyolcvan szazalékanal az apanak
nincs érettségije, mig 2%-uk esetében sem fordul eld, hogy az apa diplomas.
Ugyanakkor a szegénységben ¢16 gyerekek kozel felénél foglalkoztatott az apa.
Az egygyermekes parok esetében a szegények aranya nem éri el a 6%-ot, s ha
hozzatessziik a kétgyermekes parokat is, a szegénységi rata akkor sem éri el a
10%-ot. Az egysziilés és a négy- vagy tobbgyermekes csaladok esetében a leg-
valdszinlibb a gyerekek szegénysége (Gabos—Szivos 2006).

A 2007-es kutatasi adatok' a TARKI Haztartas Monitor vizsgalata alapjan azt
mutattak, hogy a szegénységi rata nem valtozott jelentdés mértékben. A 2005-6s
12%-10l1, 12,6%-ra nétt a rata, ugyanakkor a szegénységi rés csokkent 2003 és
2007 kozott, szintén nem jelentds mértékben, 18,9%-r6l 18,3%-ra. Az adatok
elemzése ramutatott arra, hogy a jovedelmi szegénység kialakulasaban valtozat-
lanul a haztartasfo iskolai végzettsége és munkaerd-piaci helyzete a donto ténye-
z6. JelentOs hatdsa van még a gyermekszamnak, illetve annak, ha valaki egyediil
¢l. Szintén jelentOsnek talaltak azt a hatast, ha a haztartdsfé roma volt. Demogra-
fiai valtozok mentén lathato, hogy az életkorral a szegénység kockazata csokken.
A 65 év feletti korcsoportban 5%, mig a 0-15 éveseknél 18,6% akarcsak a 16—
24 éves korcsoportban, tovabba a 25-49 éves feln6tt korcsoportban 13,2% és az
50-64 éves korcsoportban 9,8%. A tendencia tehat az, amit korabban is lattunk,
hogy a gyermekek és fiatalok korében a legjelentdsebb a szegénység kiterjedtsé-
ge, mig a felndtt népességben atlagos, az idosek korében atlag alatti. A szegény-
ség mélysége a roma haztartasfok és a harom- és tobbgyermekes csaladoknal
haladja meg jelentdsen a szegénységi rés 18,3%-0s atlagos értékét, 30%, illetve
27,4% értékkel (Gabos—Szivos 2008).

A tanulmany megallapitasai koziil 1ényeges, hogy a megélhetési szegények
koz¢, akiknél az élelem, flités, lakasrezsi sziikségletei koziil legalabb egy kielé-
gitetlen, 2005-ben és 2007-ben egyarant a lakossag 23%-a tartozott. A halmozott
anyagi deprivacio és/vagy jovedelmi szegénység minden harmadik embert érint,
ugyanakkor a lakossag 38%-a nem szegény és nem is deprivélt.2 A halmozott
deprivacio és a jovedelmi szegénység a népesség 8%-at érinti, €s 5% a jovedelmi
szegény, de nem halmozottan deprivalt. A lakossag 22%-a halmozottan
deprivalt, de nem jovedelmi szegény.

Gabos Andras és Szivos Péter (2008) kutatasarol van szo, akik a KSH adataival Osszevetve a
sajat eredményeiket beszamolnak arrol, hogy a TARKI adataival Magyarorszag szegénységi ra-
taja az alacsonyabb skandinav és a kdzepes rataji kontinentalis orszagok k6zott, mig a KSH sze-
rinti adatokkal a kdzepes rataji kontinentalis eurdpai orszagok kozott helyezkedik el. Ezen kiviil
a KSH 2004 és 2005 kozott a szegénység kiterjedésének szignifikdns novekedését és mélytilését
jelzi. A TARKI pedig 2002 és 2005 kozott a szegénység kiterjedésének és mélységének enyhe
csokkenését.

% A szerzé szerint ezzel az egyharmados tarsadalomkép nyert empirikus megerdsitést.
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,»A halmozott deprivacio kockéazata leginkabb az alacsony iskolai végzett-
ségll, roma haztartasfével rendelkez6, kdzségekben €16, magasabb gyer-
mekszamil, hatranyos helyzetli régidkban €16 haztartasok tagjait fenyegeti.
A teriileti hatranyok nagymértékben felerdsitik a demografiai és iskolai
végzettségbeli kiilonbségekbdl adédo hatranyokat, ami arra hivja fel a fi-
gyelmet, hogy a teriileti szegregacids jelenségek szerepe tovabb erdso-
dott.” (Havasi, 2008, 70. 0.)

Az oktatas szerepe a tarsadalmi egyenlétlenségek alakulasaban

Témank szempontjabol az alacsony iskolai végzettség €s ezzel Osszefiiggés-
ben a munkaerd-piaci helyzet kiemelkedé jelentdségii. Ugy tiinik, az oktatasi
rendszer vagy nem biztosit magasabb iskolai végzettséget a tarsadalmilag hatra-
nyos helyzetii, szegény tarsadalmi csoportoknak — ezzel negativan befolyasolva
munkaer6-piaci helyzetiiket, fenntartva bizonytalan egzisztenciajukat és egyre
kétségesebb tarsadalmi integracidjukat — vagy a hatranyos helyzetiick, szegé-
nyek és deprivaltak nem képesek igénybe venni a rendszer adta lehetdségeket.

A latszolagos ellentmondés azonban konnyen feloldhatd, hiszen a rendszer
mikodése allitja eld a képességek hianyat, onnantol kezdve, hogy milyen alap-
képességeket tesz a belépés feltételéve, a fejlesztési folyamatokat milyen kime-
neti kdvetelményekhez igazitja, s hogy a folyamatszabalyozas mennyire adekvat
moédon alkalmazkodik a rendszerhasznalok strukturalis jellemzdihez. Tehat az
igazi kérdések inkabb azok lesznek, hogy az oktatas miért és milyen mértékben
tudja és/vagy nem tudja biztositani a jobb életesélyeket jelentd oktatasi javak
elosztasat a hatranyos helyzetii (és nem hatranyos helyzetii) tarsadalmi csoportok
tagjai részére, tovabba meghatarozhatjuk-e, s hogyan az elosztasi feleldsség
illetékességi koreit.

Nézetem szerint, elméleti szinten a miértekre valaszt kaphatunk az oktatas
funkciondlis leirasainak kiilonb6zé modelljeibdl, mig a mérték tekintetében az
empirikus szocioldgiai €s neveléstudomanyi jellegli megkozelitések igazitanak el
nyilvanval6 interakcidikban a modellekkel, vagyis a miértekkel.

A szakirodalombdl ismertebb funkcidleirasokat attekintve (Giddens 1995;
Kozma 1999; Polényi 2002; Varga 1998; Nahalka 2004), itt most kiilonds jelen-
tdséglivé valik a munkaerd-képzo, a tarsadalmi mobilitast elsegitd, a reproduk-
cios-Gijratermel és a tarsadalmi integraciot elésegitd funkcio. Eszre kell ven-
niink, hogy e mikddésmodok intenzitasa tarsadalmi-gazdasagi és torténeti meg-
hatarozottsagl, ahogyan ezt empirikus kutatdsok eredményeib6l (Gazsd 1976;
Gazso-Laki 1998; 2004; Andor—Liskd 2000; Balazs 2003; Lisk6 2008) is lathat-
juk. Vagyis, példaul a csoportos tarsadalmi mobilitas jelenségével egyiitt jar az,
hogy jelentésebb volumenii oktatasi javak elosztdsara keriil sor a hatranyos
helyzeti csoportokban. A mobilitas kozvetlen kivaltdja ekkor a gazdasagi és
tarsadalmi valtozas, mig az oktatasi rendszer szerepe kozvetito jellegii, ¢s ennek
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az elvarasnak az expanzi6 révén felel meg. Az egyéni mobilitas esetén viszont az
oktatas elinditoja lesz a biografiai folyamatnak a tudas javak adekvat, méltanyos
elosztasan, vagyis a mindségi oktatdason keresztiil.

Az oktatési javak elosztasaban megfigyelhetd egyenldtlenségek, melyek koz-
vetleniil az iskolai végzettségekben és a tanulmanyi teljesitményekben mutat-
koznak meg, jelentds részben tarsadalmi meghatarozottsaguak. Az oktatas funk-
cidleirasaihoz is kapcsolhatod kutatdsok két nagyobb vonulata eltéré valaszt ad
arra a kérdésre, hogy e meghatarozottsag ellenében a hatranyos helyzetiiek okta-
tasaban sikeriilhet-e a hatranyok kiegyenlitése, azaz az iskolai sikeresség elérése,
az egyenl6tlenség mérséklése. A szociologikus megkozelitések, kivalt Bourdieu
(1978) munkassaga ota, az oktatas voltaképpeni hatastalansagat hangsulyozzak,
1évén, hogy megkdzelitésiikben a kulturalis kiilonbségek és a tarsadalmi strukti-
ra Ujratermelése az oktatas f6 funkcioja. A neveléstudomanyi megkdzelitésekben
viszont az iskolai pedagdgiai tényezdok valtozd erejli hatasat emelik ki a tanulok
iskolai sikerességében, igy a hatranyos helyzetli tanulok oktatdsaban is (Bathory
1992; Rad6 2000; Kertesi—Kézdi 2005).

Az empirikus kutatasokban ezek a megkozelitések tobbnyire ilyen tiszta for-
maban nem jelennek meg, hiszen ezeket a tarsadalom valésagos mozgasai mo-
dositjak. Szamunkra jol rekonstrualhatd modon a hatranyos helyzetili tanulokkal
kapcsolatos diskurzusokban érhetdk tetten az eddig elmondottak. Ezek alkalma-
sak lehetnek arra is, hogy illusztralhatova tegyiik azt a paradigmavaltast, ami a
kétezres évektdl egyre erdteljesebben jellemzi a hazai pedagogiai és oktataspoli-
tikai gondolkodast, melynek hivészavai az oktatasi méltanyossag fogalomkor-
¢hez kapcsolodnak, s melynek egy valtozatlanul fontos fejezete a hatranyos
helyzetlieck oktatdsa. Az aldbbiakban az emlitett diskurzusokban jellemzden
megjelend vonulatokat kivanom attekinteni.

Hatranyos helyzet a kozoktatasban

A hatranyos helyzet koncepcidjanak eredetérdl szolva Papp (1997) kiemeli,
hogy a szarmazas szerinti kategorizacidé 1962-es minisztériumi utasitassal valo
megsziintetése utan terjedt el a szakmaban a hatranyos helyzetiiekre val6 odafi-
gyelés. Az osztalynaplokban az *F’ betlik jelolték a fizikai dolgozok gyermekeit.
A kozépiskolas koru didkok koziil eleinte szamukra szervezték a felvételi eloké-
szitOket. A hatranyos helyzetet ekkor a fels6fokon vald tovabbtanulas szempont-
jabol itelték meg. Lényeges szempontra hivja fel figyelmiinket szerzonk, mikor
kiemeli, hogy a nyugati és a hazai oktataspolitika egyarant az esélyegyenlOség
megteremtésén faradozott, ott az indulasi esélyek egyenldségére, mig itt az el-
érendd tarsadalmi poziciok egyenldségére fokuszalva.

A megkozelités a fels6fokon torténd tovabbtanulas szempontjabdl helytallo,
foleg, ha a politikai adminisztracio torekvései feldl nézziik a kérdést a hatvanas-
hetvenes években. Ugyanakkor kissé arnyaltabb is lehet a kép, hiszen mar ma-
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gukban a politikai dokumentumokban® is azt latjuk az okokra utalva, hogy ho-
zott tanulmanyi hatranyokrdl van szo6, melyek a csaladi €s az iskolai feltételrend-
szerekben alakulnak ki. Ez viszont el6idézheti azt, hogy a hatranyos helyzetet
altaladban a tanulas szempontjabol itélik meg, ebbol a szempontbdl targyaljak,
hogy kik is a hatranyos helyzetiiek, s milyen okok kdvetkeztében azok, illetve
miben is nyilvanulnak meg a hatranyaik. Nos, a politikai dokumentumokban a
fizikai dolgozok gyermekeit és a ciganygyerekeket lathatjuk hatranyos helyzetii-
nek. A hatranyok a tanulmanyi eredményekben, ezzel Gsszefiiggésben a lemor-
zsolodasban, illetve a kedvezotlen felvételi aranyokban érhetdk tetten, de még az
olyan dimenzidkban is, mint az anyagi €s ¢letkoriilménybeli nehézségek. Az
okok egyszerre csaladiak (tarsadalmiak) és iskolaiak (pedagodgiaiak). A hetvenes
években nalunk is fontos (oktatas-) politikai feladatava valt az altalanos iskola-
nak az indulési hatranyok csokkentése és a miivelddési esélyek novelése.

A pedagogusi szakmaban és a kutatasokban természetesen kezdett81* fogva
joval differencialtabb képiink van az iskolai hatranyos helyzetrél. A hatranyos
helyzet koncepciodja, akar okait €s az oki tényezOk megjelenési teriileteit (dimen-
zi0it) nézziik, akar a hatranyos helyzet kezelésére adott (megoldasi) javaslatokat,
tartalmasabba valt a hatvanas évek végére.

3 A kovetkezd dokumentumokat tartom kiilonosen fontosnak a hatranyos helyzettel kapcsolatban:
Az MSZMP ldeiglenes Kozponti Bizottsaga Intézébizottsaganak tajékoztatdja az egyetemi és
féiskolai iskolaztatassal kapcsolatos hatarozatrol (1957.05.28.); Az MSZMP Koézponti Bizottsa-
ga Titkarsaganak hatarozata a kozépiskolai, a féiskolai és az egyetemi felvételi rendszer megja-
vitasarol (1959.02.27.); Az MSZMP Kozponti Bizottsaga Politikai Bizottsaganak hatarozata a
ciganylakossag helyzetének megjavitasaval kapcsolatos egyes feladatokrol (1961.06.20.); Az
MSZMP Kozponti Bizottsdga Politikai Bizottsdganak hatarozata a felsdoktatasi intézmények
felvételi rendszerérdl és a szarmazas szerinti kategorizalas megsziintetésébdl adddo egyéb fel-
adatokrol (1963.04.02.); Az MSZMP Politikai Bizottsaganak hatarozata az oktatasi reform eddi-
gi végrehajtasanak fobb tapasztalatairdl és a tovabbi feladatokrol (1965.06.08.); Az MSZMP
Koézponti Bizottsaga Agitacios és Propaganda Bizottsaganak allasfoglalasa a fizikai dolgozok
gyermekei tovabbtanulasat segitd tarsadalmi akciokrol (1971.03.02.); Az MSZMP Koézponti Bi-
zottsaganak hatarozata az allami oktatas helyzetérdl és fejlesztésének feladatairol (1972.06.14—
15.); Az MSZMP Kozponti Bizottsaga Politikai Bizottsaganak allasfoglalasa ,,Az allami oktatas
helyzete és fejlesztésének feladatai” cimiit KB-hatarozat végrehajtasanak fobb tapasztalatair6l a
kozoktatas teriiletén (1978.09.19.). A dokumentumok megtalalhatok A Magyar Szocialista Mun-
kaspart hatarozatai és dokumentumai cimii kotetekben Vass Henrik szerkesztésében (Vass - Sar-
vari 1973; Vass 1974; 1978; 1979; 1983)..

Az 1960-as években az Orszagos Pedagodgiai Intézet folyoirata, a Pedagdgiai Szemle is kdzolt
tanulmanyokat a gyerekek, tanulok hatranyos helyzetével kapcsolatban. A cikkek 1963-t6l a me-
rev szarmazasi kategoriarendszer eltorlésétdl eltelt kettd-négy év utan szaporodnak meg, Gssze-
fliggésben a fizikai dolgozok gyermekeinek kedvezdtlenebb tovabbtanulési statisztikai adatainak
napvilagra keriilésével. Az irasok hangsulyosan foglalkoznak a hatranyos helyzetnek, mint foga-
lomnak a megragadasaval, kialakulasanak tényezéivel, tipusaival, valamint a meglévo, vagy az
oktatas soran kialakuld hatranyok kezelésének lehetséges modjaival. Ezen a téren kiemelkedd a
lap altal szervezett 1967-es ankét, ahol szamos jeles tudos, tobb elméleti és gyakorlati szakember
is kifejtette véleményét.
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A korabeli Pedagogiai Szemlében olvashato elemzések szerint, melyek rész-
letesebb ismertetésére most nincs helyiink, az okok alapvetden tarsadalmi-
gazdasagi eredetlick, masodlagosan pedig iskolai és pedagogiai tényezok altal
meghatarozottak. A dimenziok kdzott ott talaljuk az anyagi-gazdasagi, jovedel-
mi, telepiilési, lakhatasi, és — a legmeghatarozobban — a miiveltségi, valamint a
csaladi nevelési és erkolesi viszonyokat, de az iskolai pedagogiai munka tobb
feltételét és jellemzojét is.

A viszonyitasi pontok, vagyis amelyekben megnyilvanul az iskolai hatranyos
helyzet, tehat amihez viszonyitva eldontjiik, hogy hatranyos helyzetii-e a tanulo,
kisebb valtozast mutatnak. Ezek kozott a tanulmanyi elémenetel, a kozép illetve
a felsdfokon vald tovabbtanulas, az daltalanos iskola eredményes elvégzése, a
tarsadalmilag sziikséges alapmiiveltség megszerzése szerepelnek.

A kezelés tekintetében a kutatdi szakma képviseldi egyarant oktataspolitikai
és pedagogiai eszkozoket tartanak iidvozitendének. Igy az iskoldk targyi és
anyagi feltételeinek javitasat, a hatranyos helyzetiiekkel foglalkoz6 pedagogusok
jobb bérezését, tovabba a kiilonds pedagdgiai figyelem, a korrepetalasok, a jobb
modszerek és a differencialas kiilonb6z6 eszkdzeinek hasznalatat.

A korszak diskurzusanak talan az egyik leglényegesebb tanulsaga, hogy a ku-
tatok és a gyakorlati szakemberek sokféleképpen értelmezték a hatranyos helyzet
problematikajat. Az értelmezések egy része inkabb szocioldgiai, mas része in-
kabb pedagogiai jellegii.

Szociologikus megkdzelitésben a sziiléi foglalkozasi csoport és az iskolai
végzettség olyan fliggetlen valtozok, melyeknek a tanulmanyi eredményekre
gyakorolt hatdsaval irjak le a mivel6dési hatranyt, vagy mas megfogalmazas-
ban: a miiveltségi szinvonalbeli egyenlétlenségeket (mint tarsadalmi egyenlot-
lenségeket). Ezek hatarozzak meg a tanulé iskolai hatranyos helyzetét a tanul-
manyi elémenetele vagy a fels6fokon vald tovabbtanulasa szempontjabol. Ez
utobbi azt is jelenti, hogy majd a tarsadalmi mobilitas szempontjabdl is értel-
mezhetévé valik az iskolai hatranyos helyzet, mint ami sziikségképpen Ossze-
kapcsolodik a csaladi miivel6dési hatrannyal és az egyéb tarsadalmi hatranyok-
kal.

Pedagbgiai megkdzelitésben 1ényeges, hogy nemcsak tarsadalmi osztalyhoz
¢és foglalkozasi csoporthoz kotddden jelennek meg csoport szinten a hatranyok,
hanem kissé rugalmasabban. Igy lehet az értelmiségi gyerek is hatranyos helyze-
tli, igaz ennek hatterében a csaladi nevelési tényezok allnak. Mas szociogén,
pszichogén és biogén kritériumok hangsulyozasaval pedig igy lehetnek a tanya-
si, a falusi, a beteg gyerckek, a veszélyeztetettek vagy a cigany gyerekek hatra-
nyos helyzetliek. Tovabba, itt valnak fontossa az egyéni szintli hatranyok, nem
abszolut, hanem relativ értelemben. A hatranyok egyéni szinten torténd relativ
értelmezése a hatranycsokkentést az egyénhez igazitott megfeleld pedagogiai
gondoskodas révén latja megvalosithatonak. Egyszeriibben szélva, pedagogiai
megkozelitésben; a differencialas révén lehetséges a hatranycsokkentés.
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Az értelmezések alapjan az iskolai hatranyos helyzet koncepcioja sokdimen-
zi0ssa valt, mind a hatranyos helyzet megnyilvanuldsaban, mind pedig az okok
és kezelési modok tekintetében. A hatranyos helyzet koncepcidja ugyanakkor
egy tagolt, egyenldtlenségekkel gazdagon jellemezhetd tarsadalomképet is
megmutat, novelve magardl a tarsadalomrol sz6ld tudast. A pedagogiaban e
koncepci6 eliilteti annak a gondolkodasnak a magjat, mely szerint a tarsadalmi
egyenldtlenségeket lehetséges az iskolai pedagdgiai munkan keresztiil mérsékel-
ni. A nevelésszocioldgiaban pedig azt, hogy az iskola a tarsadalmi mobilitas
egyik legfobb letéteményese.

A hetvenes és nyolcvanas évek kutatasai

Gazso6 (1976) az addigi legfontosabb iskolaszocioldgiai kutatasainak eredmé-
nyeit dsszefoglalva arra a megallapitasra jut, hogy jovedelmi kiilonbségek men-
tén is leirhat6 bizonyos Osszefiiggés a jobb jovedelmi szinvonal és a jobb tanul-
manyi atlagok kozott. Am a tarsadalmi rétegzédéssel kombinalt jovedelmi cso-
portok nem magyarazzak egyértelmiien a jovedelem és a tanulmanyi eredmény
kozotti kapcesolatot. Ugyanakkor jol lathatok az azonos jovedelem melletti és
eltéré tarsadalmi rétegbe tartozas esetén mutatkozo tanulmanyi kiilonbségek.
Alacsony jovedelmil értelmiségi és segédmunkas csalad esetében példaul egy
egész jegy a kiillonbség értéke a tanulmanyi atlagokban az értelmiségi csaladbol
szarmazo gyermek javara. A meglévo adatok és eredmények kiegészitésével egy
orszagos reprezentativ felmérés 76 ezer fos didkmintajabol nyert adatokkal, a
szerz6 megallapitja, hogy

»--. az iskolai teljesitmények szinvonala elsdsorban a sziil6k iskolazottsa-
ganak fokaval, a csaladok miivelddési viszonyaival van szoros Osszefiig-
gésben. A sziilok iskolazottsadga erdteljesen befolyasolja a gyermek iskolai
teljesitményét.” (Gazso 1976. 73.0)

Ezeknek a kutatasoknak lényegében kettés célja volt. Direkt modon, iskola-
szociologiai vizsgalatok keretében, feltarni az iskolarendszer és a tarsadalmi
mobilitasi folyamatok kozotti dsszefliggéseket, mig kissé indirektebben, szocio-
logiailag értelmezhetd keretek kozott a tarsadalom nyitottsagarol, illetve zartsa-
garol adni képet, az ideologiai kelloségekt6l mentesen, hogy lehetségessé
vaaljék a fejlett ipari tarsadalmakkal valo 6sszehasonlitas.

»... Amikor a tanulmanyi eredmények alakulasat a tarsadalmi rétegz0dés-
sel Osszefliggésben vizsgaljuk, voltaképpen a kiilonb6zd tarsadalmi cso-
porthoz tartoz6 gyermekek mobilitasanak sajatos esélyeit kivanjuk felderi-
teni. Tovabba azt is, hogy milyen szerepet tolt be ma az iskolarendszer a
tarsadalmi mobilitas folyamatainak befolyasolasaban: konzervalja-e a
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mobilitasi esélyegyenlotlenségeket, avagy a tarsadalmi nyitottsag kitelje-
sedését segiti el6?” (Gazso 1976. 78.0.)

A kutatasi célokra reflektalva, jol latszik a hazai kutatasi eredményekbdl
(persze anélkiil, hogy erre kiilonosebben felhivnak a kutatok a figyelmet), hogy
az allamszocializmusban is er6teljesen érvényesiil a nyugati kutatasokbdl kiraj-
z016d6, és Bourdieu altal fogalmilag megragadott kulturalis Gjratermelés folya-
mata. Vagyis az oktatdsi rendszer fenntartja a tarsadalmi-miivelddési, gazdasagi-
jovedelmi egyenlétlenségeket. Ugyanakkor a zartabb tarsadalmakra jellemzo
alacsonyabb cirkularis mobilitas is kimutathat6 az eredményekbdl.

A hatranyos helyzetre iranyul6 kutatasok egy része mas kutatasi paradigma-
ban mozog, mint a kvantitativ vizsgalatok. Pap Maria és Pl¢h Csaba (1972) hata-
rozott kiillonbséget tesz a demografiai szintii, a szubkulturalis, miliékézpontu és
az interdiszciplinaris kozvetitd mechanizmusokat feltaré kutatasi stratégiak ko-
z6tt. Allaspontjuk szerint az elsé csoporthoz tartozo kutatisok a tarsadalom ne-
velésszociologiai keresztmetszetét tarjak fel, bemutatva a hatranyos helyzet
megjelenési formait, tovabba ezek Osszefiiggéseit a tarsadalmi mobilitassal, mi-
kozben ramutatnak a kulturalis ujratermelés egyenldtlenségeire. A miliékdzpon-
tu kutatasok a kulturalis kdrnyezet és sziiloi értékrend feltérképezésével koze-
lebb jutnak annak feltarasahoz, hogy milyen mechanizmusok kozvetitik a tarsa-
dalmi hatranyos helyzet és az iskolai hatranyos helyzet kozotti determinaciot
pedagobgiai viszonylatban. A kutatasi stratégiak harmadik csoportjara jellemzd,
hogy hatarozott hipotéziseket fogalmaznak meg a kozvetité mechanizmusok
jellegérol. Ezek koziil kiemelkeddnek tartjak Bernstein elméletét, mely egyben
szerzOink hazai kutatasanak elméleti keretét adja.

A kvantitativ statisztikai vizsgalatok koziil emelkedik ki Kravjanszki (1998)
kutatasa is. Ebben a szerzé mintegy a telepiilési hatrany dimenzidjaként mutatja
meg az iskolat orszagos reprezentativ mintan végzett vizsgalataval. Teszi ezt oly
moddon, hogy rangsorokat alkotva 15 valtozoé értékei mentén helyezi el a telepii-
léstipusok és kozigazgatasi egységek iskolait.” A véltozok olyan, ekkora mar
klasszikusnak szamito, a tanulok iskolai hatranyos helyzetéhez kothetd adatokat
tartalmaznak, mint a bejar6 tanuldk, a cigany tanulok, a veszélyeztetettek, a tul-
korosok és az osztalyismétlok, illetve olyan adatokat, amelyek az iskola hatra-
nyos helyzetét mutathatjak, mint példaul a szakos ellatottsag, a képesités nélkii-
liek aranya vagy a sziikségtantermek aranya.

Kideriilt, hogy a legkisebb lélekszam, kozigazgatasi szerepkor nélkiili tele-
plilések a leghatranyosabb helyzetliek (rosszabb orvosi ellatottsag, kevés bolcso-
dei és ovodai férdhely, rossz infrastruktura, kevés épiilé 4j lakas, nagy elvandor-
1as), mely telepiilési hatranyos helyzet az iskola hatranyos helyzetével is egyiitt

> A minta teljes korii, vagyis az Osszes hazai altalanos iskola adatait tartalmazza az 1980/81-es
tanévre vonatkozoan.
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jar. Masként mondva az iskola hatranyos helyzete a telepiilési hatranyos helyzet
egy dimenzidja. Orszagos szinten a tanuldi 1étszam 48,1%-a, mig a cigany tanu-
10k 73,2%-a jart kozségi iskolakba, amelyek kozott megtalalhato volt az az 1423
iskola, melyeket a leghatranyosabb helyzetiicknek tekinthetiink.

Szerzénk két ponton fogalmaz meg hatarozott kritikat az iskola miikodésével
kapcsolatban. Az egyik a cigany tanuldk aranytalanul magas buktatasa.’ Ez az
eszkoz valojaban pedagogiai eszkéztelenségre utal az eredményesebb kezelési
modok alkalmazasaval szemben. Ez pedig alatimasztja azokat a tényeket, me-
lyek igazoljak, hogy az iskolanak csak deklaralt funkcidja a tanulok egyenld
fejlodési esélyeinek biztositasa. Meglehet, hogy a feltételek kialakitasaval, a
tanarok érdekeltté tételével, kompenzald programokkal sikeriilne a hatranyokat
csokkenteni, a kiilonbségeket tompitani. A masik probléma viszont az, hogy a
muikodo igazgatasi gyakorlat az elmaradott korzetekben nem kompenzilja a
hianyokat, hanem noveli azokat a forrasok elvonasaval, mikozben legalizdlja a
csokkentett szinvonalu iskolai ellatdst.

Bourdieu (1983) a tékefajtakrol irott tanulmanyaban hangstlyozza, hogy a
mivelddés képzettségben mérhetd hozadéka alapvetden a csalad kulturalis toké-
jétol fiigg, nem pedig a természetes képességektol. A kulturalis toke diffuz at-
adasa leplezi a kulturalis tOke csaladi transzmisszidjat, ami eléidézi azt a latsza-
tot, hogy az iskolai végzettségek, titulusok elosztisa a képességeken alapul. A
kulturalis toke a munkaerdpiacon alkalmazhat6é hatékonysaga érdekében igényli
a képzettséggé, titulussa alakulast, tehat az oktatasi rendszer az inkorporalt kul-
turalis tokét intézményesiilt kulturalis tékévé alakitja. Voltaképpen ez az
inkorporalt kulturalis toke objektivalasi folyamata, ami 1ényegénél fogva jutal-
mazza is a csaladi kulturalis tékefelhalmozast. A tékefelhalmozas a szocializaci-
0s idészakban mehet végbe, s mar a kezdeti szakaszban kiilonbségek vannak a
kulturalis tokékben a szdrmazasi csalad kulturalis tokéjétdl fliggden. A nagyobb
kulturalis toke segiti az intézményesiilt kulturalis tOke elsajatitasat. Bourdieu
nézete szerint az oktatasi rendszer a tarsadalmi struktira Ujratermelésének olyan
reprodukciés eszkoze, ami képes elleplezni ezt a reprodukcios funkciot. Ez a
reprodukcios funkcié annal erésebb, minél inkabb akadalyozott a gazdasagi toke
atruhazasa. Ilyenkor a tdke, a kulturalis toke kiilonbdz6 formainak rejtett korfor-
galmaban erdsiti a tarsadalmi struktiira ujratermelését.

Szociologusok a nyolcvanas évek elején nemzetkozi Osszehasonlitasban
vizsgaltak a tarsadalmi eredet és a képzettség hatasat a foglalkozasi pozicidra. A
kutatas szamos értékes megallapitasa mellett, szamunkra itt az valt érdekessé,
hogy Kolosi Tamas eredményeihez hasonléan, Magyarorszag esetében sikertilt
igazolni a kulturalis t6kére vonatkozd Bourdieu-tételt. Azt, hogy a szarmazasi

6 Az bsszes évismétld 41,7%-a cigany tanuld. Ez mintegy tizezer tanulot jelent a kdzel hetvenezres
cigany tanuloi 1étszambodl, eldallitva a kb. 14,3%-o0s bukasi aranyt, mikdzben a nem ciganyok
korében ez az arany kb. 1%-os.
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csalad kulturalis tokéjének hatasa az oktatas-képzés soran, a képzési eredmé-
nyekben attevodik a kovetkez generacio foglalkozasara. A szamitasok szerint
ez a hatas nalunk erdsebb, mint Hollandidban. Az is lathatova valt, hogy az okta-
tas-képzés Hollandiaban is egyre inkabb az apa foglalkozasatdl a fit foglalkoza-
sahoz vezetd kozvetitd csatornava valt, ami nalunk viszont régen ismert mecha-
nizmus volt. A kutatas legfontosabb eredménye viszont az volt, hogy kimutatta:
a szocialista Magyarorszagon az oktatasi rendszerben bekovetkezo jelentds val-
tozasok ellenére a reprodukcid folyamata stabil, olyannyira, hogy kérdésessé
valt, hogy az oktatas-képzés valtozasai hatdssal vannak-e a tarsadalmi egyenl6t-
lenség ujratermelésének csokkenésére. (Kolosi—Peschar—Robert 1985)

Hatranyos helyzet és tarsadalmi mobilitas

A nevelésszociologiai tudas hatasanak novekedését a pedagdgus szakmaban
talan azért sem doreség feltételezni, mert ha kétségeink is lennének az iréant,
hogy a kutatasok eredményei €s ajanlasai eljutottak a szakmahoz, akkor is lat-
nunk kell, hogy ami a hatalom szamara érvényes tudassa valt, az az oktatasira-
nyitas révén eljut a legkisebb és leghatranyosabb helyzetli tanyasi iskolaba is.
Kérdés lehet persze — amire e dolgozat keretében most nem keresem a valaszt —
hogy harmadik forrasként, a tanito- és tanarképzésben, tovabbképzésekben, mi-
lyen sullyal eshetett latba a nevelésszociologiai képzés. Mindenesetre azzal a
feltételezéssel élhetiink, hogy nevelésszociologiai problémakkal valamilyen
formaban talalkozott a szakma, még akkor is, ha a kutatasi eredmények kozvet-
len transzmisszidja a szélesebb szakmai korok felé nem olyan egyértelmt, mint
a miivelddési egyenldtlenségeké az oktatasi rendszerben.

A pedagbgusoknak is cimzett kutatasi eredményekkel kapcsolatos publikaci-
o0k mélységben €s szamossagban is gyarapodnak a hetvenes években. Olyannyi-
ra, hogy a Tankdnyvkiado altal a pedagogusok szamara inditott Korszerii Neve-
Iés Sorozatban még Gazsé fentebb hivatkozott tanulmanya el6tt jelent meg
Kozma Tamas ma mar klasszikus munkdja a hatranyos helyzetrél. A szerzo
konyvében jelentdsen tamaszkodik a rétegzédés €s mobilitas vizsgalatokra, de a
neveléstudomanyi kutatasok eredményeire is.

Kozma Tamas (1975) hatranyos helyzetrdl irott atfogé munkajaban az iskolai
hatranyos helyzet értelmezését két iranybodl kozeliti meg, a tovabbtanulas és az
iskolai kudarcok szempontjabol. A két szempontbdl el6alldé hatranyos helyzetek
viszont annyiban nem valaszthatok el egymastol, hogy mindketté esetében a
tarsadalmi mobilitas befolydsoldsarol van szo6. Kétségteleniil a (szocioldgiailag
értelmezett) hatranyos helyzet leirja egyes tarsadalmi csoportok allapotat, hely-
zetét, am ugyanakkor megmutatja egyes csoportok és rétegek esélyeinek egyen-
16tlenségét a folfelé iranyulo vertikéalis mobilitasban.
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»A mai magyar tarsadalom kiilonbdz6 rétegeinek tagjai egyenldtlen esé-
lyekkel kisérlik meg a ,,helyzetvaltoztatast”; azok, akiknek kisebb az esé-
lytik a folfelé iranyul6 tarsadalmi mobilitasra, hatranyos helyzetben van-
nak mas rétegek tagjaival szemben.” (Kozma 1975 18-19. o.)

Kozma Tamas nevelésszocioldgiai értelemben leghatranyosabbnak azokat a
gyermekeket tartja, akiknek a legkisebb esélyiik van sajat rétegiikbol felfelé
mozdulni. Munkajaban, vizsgalati céljaval 6sszefliggésben, szandékosan sziikiti
le a hatranyos helyzetli gyerekek és fiatalok korét a mar iskolai kudarcot szenve-
dett tanulok korére. Ok azok, akik mar az oktatds alsé fokdn megbuktak vagy
lemorzsolodtak. Az adatok’ alapjan, mintegy negyediik gyogypedagogiai eset €s
sajatos banasmoédot igényel, masik negyediik pedig ciganytanuldé. A kudarcot
elszenvedett tanulok fele tarsadalmilag nem marginalis helyzetli, de szocialis
tipusu hatranyokkal sujtott rétegek gyereke, ahol a jovedelmi hatrdny mellett
jellemzo a tanyai lakas- és iskolazasi koriilmények ¢€s a csaladi elhanyagoltsag.

Hazai neveléstudomanyi kutatasokra (Bathory Zoltan, Nagy Jozsef) hivat-
kozva kiemeli a szabvanyositott teljesitménymérd tesztek fontossagat, mint
olyan eszk6zokét, amelyek eredményei fliggd valtozoként mutatjak meg a falusi
és varosi gyerekek teljesitményei kozotti dramai kiilonbségeket, sokkal ponto-
sabban, mint az oktatasszociologiaban hasznalt tanulmanyi elomenetel kategori-
ai. Allaspontja szerint a szocioldgiai indittatasu statisztikai megkozelitések a
rétegzddés és iskolai eredmények kozotti determinacios kapcsolatot mutatjak be,
de nem szdlnak arr6l, hogy a mért eredménykiilonbségeket, hogyan Iehetne
csokkenteni. Erre az oktatasiigyi megkozelitések alapjan allo kutatasok tesznek
kisérletet, de az azok nyoman megfogalmazodo javaslatok nem kielégitdek, mert
a pedagogiai munkat nem kapcsoljak a helyi adottsagokhoz. Sajat megkozelité-
sében a kiindulépont az, hogy a pedagogiai munka eredményessége hogyan no-
velhetd, hiszen az oktatasiigyet és a pedagdgusokat is ez érdekli. Ezért, allitja, az
alapkutatasok eredményeivel O0sszefiiggésben, ugy kell a kérdést feltenni, hogy
mennyire eredményes a pedagdgiai munka meghatarozott kdrnyezeti foltételek
kozott. Ebbol kdvetkezden pedig;

»A tanulmanyi hatranyokat ugy kell tekinteniink, mint az oktaté-nevelo
munka hatékonysaganak problémait mas-mas kornyezeti foltételek ese-
tén.” (Kozma 1975 52.0)

Vizsgalatanak elméleti kereteit a szervezetszocioldgiai megkdzelités adja, s
ez alapjan a tanulmanyi hatranyokat az iskola, mint szervezet funkcidjaban a
kornyezet hatasara beallt zavarokként definidlja. Kutatdsaban, annak szamos

7 Az 1970/71-es tanév adataival dolgozott a szerzd. Mindenesetre a Kravjanszki altal hasznalt tiz
évvel késébbi adatok megmutatjak, hogy milyen dobbenetes aranyban névekedett a bukott tanu-
16k kdrében a cigany tanulok aranya.

25



eredménye mellett megallapitja, hogy az iskola szervezeti jellemzdinek hatédsai
kozil a targyi feltételeknél a napkdzi mikddése a nem verbalis teljesitményt
megjelenitd matematika teljesitményekre hat pozitivan, mig a személyi feltéte-
leknél a szakos ellatottsag a verbalis teljesitményekre. A kutatas erénye tehat,
hogy a kiilonb6z6 szervezeti valtozok hatasat azonositja a tanulmanyi teljesit-
ményekre is, nemcsak a tanulmanyi eredményekre és eldomenetelre.

A nyolcvanas évekre az empirikus kutatasokbol kovetkezoen, két egymassal
Osszefliggd jelenség jol lathatdva valt az oktatds szocioldgiai szempontu megko-
zelitéseiben. Az els6, hogy az allamszocializmus tarsadalmi viszonyai kozott az
iskola a tarsadalmi-miivelddési egyenl6tlenségekben gyokerezd indulasi kiilonb-
ségeket nem tudja nivellalni. A masodik, hogy a tarsadalomban a miivelodési-
iskolazottsagi egyenldtlenségek nem csdkkend mértékben termelddnek ujja.
Gazso hatarozott megfogalmazasaban a helyzet igy valt jellemezhetové;

»Nem létezik semmiféle olyan pedagogiai eszkdzrendszer, amely megga-
tolhatna az iskolahoz képest kiilso tarsadalmi viszonyokbol ered6 egyen-
16tlenségek iskolan beliili leképzddését, s garantilna, hogy a kedvezobb
helyzetben 1évo rétegek elénydsebb helyzetiiket az iskolan keresztiil ne
orokitsék at.” (Gazsod, 1986, 10. 0.)

Ugyanakkor arra is felhivja a figyelmet, hogy bar a nivelldlo feladat elvardsa
az iskolatol irrealis igény, az iskola azért viszonylagosan 6nallé szerepet tolt be
a mivelddési viszonyok alakitasaban. Vagyis tarsadalmi szempontbdl megfo-
galmazhat6 az az elvaras, hogy az iskolarendszer csokkend mértekben termelje
wjra az iskoldzottsagi kiilonbségeket. Az iskola pedig, a mobilitasi esélyekkel
kapcsolatban funkcionalisan, mint az esélyeket befolydsolo tenyezo jatszik szere-
pet, és elvarasként a mobilitasi esélyegyenlotlenségek korlatozasa keriil hangsu-
lyos megfogalmazasra.

Bathory (1992) bemutatja hazai viszonylatban a szocio-6konémiai status ha-
tasat a tanulmanyi teljesitményekre. A kutatasi adatokat tobbek kozott az IEA és
a Monitor vizsgalatok hetvenes és nyolcvanas évekbeli eredményei szolgaltattak.

A szocio-0konomiai status (SES), mint a tarsadalmi gazdasagi allapot komp-
lex mutatoja, a tanulasi teljesitmények determinansaként jelent meg valamennyi
vizsgélatban. A vizsgalatok altalaban két valtozoval becsiilték meg a szocio-
Okonoémiai statust, a sziild foglalkozasaval és/vagy iskolai végzettségével. Sta-
tisztikai vizsgalatok eredményeként a sziildi iskolai végzettség valt a legfonto-
sabb valtozova. A SES voltaképpen az 6rokléstol fliggetlen kornyezeti hatasokat
jeleniti meg slritve. Szamos jelentds kdrnyezeti hatotényezot viszont nem foglal
magaba, olyanokat példaul, mint a csalad nagysaga, jellege, lakas- és telepiilési
viszonyok, etnikai kiilonbségek. Ugyanakkor szociologiai vizsgalatok tomege
tarta fel az Gsszefliggést a magas, illetve az alacsony SES és a csaladok életmi-
ndsége kozott.
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A vizsgélatok eredményei egyszerre mutattdk meg a sziil6i iskolazottsag de-
terminisztikus hatasat a tanuld iskolai teljesitményére és az iskolai esélyegyen-
16tlenséget. Vagyis az empirikus neveléstudomany megerdsitette az oktatas szo-
ciologiai szempontl vizsgalatainak megallapitasait. Ugyanakkor a neveléstudo-
manyi vizsgalatok felhivtak a figyelmet arra, hogy a SES hatés ¢és a teljesitmény
kapcsolata tantargyspecifikus, vagyis erételjesebb a csalad hatasa a verbalis
teljesitményekre, mint példaul a matematikaira. Tovabba az iskolai-pedagogiai
hatasrendszer az altalanos iskolai évek utan a kozépiskoldban erdteljesebben
kezd hatni, mint a SES.

A rendszervaltas utan
Reprodukcié és mobilitas

Amint korabban lattuk, a rendszervaltast koveto évtizedben a szociologiai ku-
tatasok megfeleld er6ével mutattdk be a tdrsadalom strukturalis valtozasait, a
polarizalddas tendencidit és a szegénység terjedését. Az a sajatos helyzet allt el0,
hogy az iskola, ideértve az alapiskolat és a raépiild szakképzést, hozzajarult a
szegénységgel dsszefliggésbe hozhato tarsadalmi folyamatok erdsodéséhez, any-
nyiban, amennyiben nem adott relevans munkaeré-piaci esélyeket. Am nem
szabad elfelejteniink, hogy a munkanélkiiliség elsddlegesen a gazdasagi strukti-
ravaltas kovetkeztében jelent meg, igy a rossz szakmastrukturat megjelenitd
szakképzés ,,csak” a strukturalis munkanélkiiliség tjratermelésnek tlinhet elsd
pillantasra és ennyiben az egyenldtlenségek jratermelését segiti eld, mint olyan
jelenséget, ami az oktatas tarsadalmi funkcidjaként is leirhatdo Bourdieu utan.

Azonban a munkanélkiiliség tarsadalmi hatasaiban nyilvanvaloan szegregalo
(szegmentald) és dezintegrald hatassal bir. A szegregacio az egyenl6tlenségen
tul kifejezi azt, hogy az alul 1évd csoportoknak l1ényegesen kevesebb szabadsa-
guk és lehetdségiik van a tarsadalomban elfoglalt helyiik megvalasztasara, sor-
suk alakitasara. A tarsadalmi dezintegralodas, ami a szegregalas felerdsodésével,
az anomikus dezintegralddas szintjéig vezethet, 1ényegében a tarsadalmi integra-
ci6 mellett 1étezd tarsadalmi folyamat. A tarsadalmi integracios folyamatot az
integracios mechanizmusok biztositjak. Ezek két tipusa a rendszerintegrativ és a
szocialisan integrativ mechanizmusok. A rendszerintegrativ mechanizmusokat, a
tarsadalmi alrendszereket, egységeket Osszekapcsolo intézmények miikodtetik,
mint példaul a piac. A szocialis integracio viszont az elfogadott normak és érté-
kek mentén valosul meg. Az anomikus dezintegralodas esetében ezek a mecha-
nizmusok leépiilnek. A leépiilés egy szintjén tal, a normalis élet lehetetlenné
valik. A tarsadalmi Gjratermelés folyamatai nem miikddnek megfelelden (Ferge
1991).

Vagyis a potencialis munkanélkiiliek képzése adott esetben a tdrsadalmi dez-
integracios folyamatokat erdsiti, s nem pusztin az egyenlGtlenségeket termeli
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ujra. Hipotetikusan tehat, az iskolarendszer diszfunkcionalisan is mitkodhet any-
nyiban, amikor a kulturalis Gjratermelés funkcidja mellett a dezintegracid folya-
matat erdsiti a rendszerintegracié helyett. Ez utobbi folyamat ugyanis a kultura-
lis Gjratermelés folyamatanak lényegével all szemben, hiszen anomikussé foko-
zodasaval a fennall6 tarsadalmi rendszerek szétesésével fenyeget.

A kilencvenes években, kdvetve Pap Janos (1997) gondolatmenetét, elmond-
hatd, hogy a tarsadalmi-kornyezeti hatasok miatt hatranyos helyzetii gyerekekkel
foglalkozé tanulmanyokban 1j elemként jelent meg a gyermekek szegénysége.
Ugy, mint ami vagy a leszakadé rétegek oktatasaval kapcsolatban, vagy pedig a
hatranyos helyzet 0j tartalmi elemeként definialhaté problémaként jatszik fontos
szerepet a hatranyos helyzet koncepciojanak alakitasaban. Minthogy a koncepcid
elemévé valt a gyermekek szegénysége (deprivacidja) nem csodalkozhatunk
azon, hogy itt mélységében inkabb a halmozottan hatranyos helyzetet irja le a
megkdzelités, nem pusztan a tanulmanyi hatranyt jeloli, vagy kissé kiterjesztet-
tebben az iskolai elérejutas szempontjabdl megitélt hatranyos helyzetet. Ugyan-
akkor maga a koncepcid igazan csak ez altal, a halmozottan hatranyos helyzet
felvillantasaval valt alkalmassa arra, hogy jelolje a tarsadalmi leszakadas,
marginalizdcié folyamatanak kezdopontjat. Ez egyben, mind a pedagogusok és
az intézmények, mind pedig az oktataspolitikusok fel¢ a tarsadalmi feleldsség-
vallalas és a szolidaritas sziikségességének iizenetét hordozta.

A szélesebb pedagogusi szakmai korokben valosziniileg az volt a legerdsebb
kapcsolddasi pont a koncepciodval, hogy az oktatasi torvényben eldirtak a hatra-
nyos helyzetii tanulok felzarkoztatasat a tehetséges tanulok fejlesztése mellett.

Miért csak ennyi? A kutatdsi eredmények alapjan mondhatjuk, hogy a kor-
szak, a kétezres évek elejéig, nem kedvezett a hatranyos helyzetliekrol valo pe-
dagdgiai gondoskodasnak, sem az iskolai szolgaltatasok, sem pedig a pedagogiai
programok és gyakorlatok vilagaban. Az oktatasi expanzid a kozép- €s a felso-
fokon nem a halmozottan hatranyos helyzetli csoportok iskolazasi esélyeit ndvel-
te, hanem a magasabb tarsadalmi statustiakét (Gazso-Laki 1998; 2004).

Ugyanakkor az expanzio felerdsitette a mindség problémajanak kérdését, ami
viszont fokozottan hozzajarulhatott a tanuloi teljesitménymeérések fontossaganak
elismeréséhez. A teljesitménymérések pedig leginkabb a Monitor vizsgalatok
révén nyerhettek ,,polgarjogot” Kozma Tamas (1998) kifejezésével élve. Ezek, a
késobbi kompetenciamérésekkel egylitt, plasztikusan leirhatova teszik az oktata-
si egyenloOtlenségeket, melyek kezelésére a méltdnyossag alapjan szervezddo
oktataspolitika vallalkozik a kétezres évek elsd évtizedében.

Jobbitd szandék persze mindig volt a hatranyos helyzetli tanulok iskolai sike-
rességének eldsegitésére, sot jO gyakorlatokat is lathatunk mind az alapiskola-
ban, mind pedig a kdzépfokon. Mogottik gyakran kiilsé pénziigyi eréforrasok
(Soros Alapitvany, Phare, OFA palyazatok) is megjelentek a koltségvetési tamo-
gatason kiviill, a pedagodgiai innovaciot, s ezen keresztiil az iskolazasi esély-
egyenloséget eldsegitendd. A lehetséges attorés elindulasat azonban a nagysag-
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rendekkel nagyobb Eurdpai Uniods alapok megnyildsa jelentheti az Nemzeti Fej-
lesztési Terv (1., I1.) intézkedéseivel a Humaner6forras-fejlesztési Operativ Prog-
ram (HEFOP) és a Tarsadalmi Megtjulas Operativ Program (TAMOP) kereté-
ben a pedagogiai eszkdzrendszer atfogd megujitdsan keresztiil, illetve kdzépfo-
kon célzottan a Térségi Integralt Szakképzé Kozpontok (TISZK) kiépiilésével.
Megjegyzendd, hogy a pedagdgiai eszkozrendszer megujitasa logikus 1épésnek
tiinik a pedagdgiai hatékonysagi problémak kezelésében. A hatékonysagi prob-
lémak, melyek az iskolai hatranyos helyzet eldallitasaban szerepet jatszanak,
azonban nem egyediil az eszkozrendszerbdl eredeztethetok.

1997-es reprezentativ felmérések alapjan Gazsé Ferenc és Laki Lasz16 (1998)
megallapitjak, hogy az a probléma, ami a tarsadalmi szarmazas egyenes vonali
érvényesiiléseként irhatd le a gyermek iskolazasi esélyeiben, valtozatlanul to-
vabb €l a rendszervaltozas utan is. A tanulmanyi eredmények rétegspecifikusan
szorodnak, mikdzben meghatarozzak a kozépfokon valo tovabbtanulas iranyat és
a tanul6 szamara elérhet6 iskolatipust.

Az esélykiilonbségek markans kirajzolodasanak tartjak a szerzok az altalanos
iskolaban bekovetkezd szociokulturalisan meghatarozott iskolai kudarcot, vagyis
a bukast, tovabba az ezek kovetkezményeként eloallo osztalyismétlést. Ez Osz-
szességében az alacsony iskolazottsaga tarsadalmi csoportok gyerekeit stjtja,
amelyhez a fovarosi szakmunkasok gyerekeinek hatodat, az alapiskolat elvég-
zett, vagy be nem fejezett sziilok gyerekeinek egyharmadat €s a falusi, legfeljebb
alapiskolai végzettségli sziilok gyermekeinek egyharmadat szamithatjuk. Ezek a
diakok személyes segitséget nem kaptak tanaraiktol, kétharmaduk semmi vonzot
nem talalt az iskolaban. Szerzdink becslése alapjan;

Az idézett szamokbol tehat az kovetkezik, hogy az alacsony iskolazott-
sagu tarsadalmi csoportok gyermekeinek 15-30 szazaléka az iskolai életut
elsé 1épcséfokan olyan kudarcot szenved, ami marginalizalt tarsadalmi
helyzetet, életre sz616 munkanélkiiliséget vagy eltartottsagot determinal.”
(Gazso-Laki 1998 84. 0.)

Adataik alapjan az iskolazas alapszintjén megvaldosulé esélyegyenldtlenségek
ujratermelodésébol azt a kovetkeztetést vontak le, hogy a lakossag iskolazottsa-
ga nem érte még el azt a szintet, amikor kiegyenlit6 hatasok érvényesiilhetnének.
A jelentés szamu alacsony iskolazottsagli csoportban az esélyegyenldtlenségek
konzervalasa figyelhetd meg. A kdzépfok és fels6fok expanzidja pedig a kezde-
teknél tart.

A szerzOparos kutatasanak fontos eredményei k6zott kell még megemliteni a
tagozatos oktatasrol és a kiilonorak rendszerérdl tett megallapitasaikat. Elséként,
hogy a tagozatos oktatasban valo részvételt rétegspecifikusnak tekinthetjiik mi-
ndéségi szempontbdl is. Vagyis nemcsak, hogy a kdzép- és felsdfoku végzettsé-
gliek gyermekei nagyobb szamban jarnak oda, hanem féként azokat a tagozato-
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kat latogatjak, amelyek relevans kozépiskolai, vagy fels6fokt tovabbtanulasi
esélyeket adnak. A tagozatos képzés latogatasa a kiilonorak igénybevétele esetén
is hatékonysagnoveld és koltségesokkentd hatassal bir. Masodszor pedig latni
vald, hogy az alapiskola alapszolgaltatisa nem kielégitden biztositja a sikeres
kozépiskolai tovabbtanulast, ezért jar a gyerekek jelentds része kiillonorakra.

Gazso6 és Laki (2004) Gjabb tanulmanya egy polarizalodo tarsadalom képét és
annak oktatasi rendszerét mutatja be. Ebben az érettségit add kozépfok expan-
zidja ndveli a jobb tarsadalmi statusu csaladok gyerekeinek iskolai tovabbhala-
dasi esélyeit, viszont az alacsony iskolazottsagli csoportbol szarmazokét inkabb
rontja.

Az alapoktatasban valtozatlanul szegényes és alacsony szinvonalu szolgalta-
tasok jellemzik az iskolak jelentGs részét. Az esélyegyenldtlenségek ujraterme-
16désében két tudaskodzvetitd csatorna jatszik szerepet egymas hatasat felerdsit-
ve. 2000-es adatok alapjan leirjak, hogy a kiilonorak igénybevétele kétszeres a
legmagasabb végzettségli csoportokban a legalacsonyabb végzettséglieckhez ké-
pest. Ez egyben azt is jelenti, hogy a tovabbtanulas esélyei magasabb jovedel-
mek esetén, a masodik iskolazasi csatorna igénybevételével, jelent6sen javulnak.

A kozépfok expanzidja egyiitt jart azzal, hogy a fiatalok tobbsége telepiilésti-
pustol fliggetleniil érettségit add kdzépiskolaban tanul, am a telepiilési hatranyok
halmozo6dasa valtozatlanul tetten érhetd a szegényesebb iskolai valasztékban, az
alacsonyabb oktatasi szinvonalban €s a jelentsebb koltségekben.

Szociokulturalis status szempontjabol nézve az expanziot, szerzéink egy saja-
tos polarizacios tendenciat irnak le:

»(--.) az expanzid novelte ugyan a kozépfok tarsadalmi atereszté képessé-
gét, de aszelektiv kovetelmények ennek az esélynek a realizalasat az also
rétegek korében minimalizalta. E folyamat végeredményeként az iskola-
rendszerbdl kilépett, illetve kihullott és munkaba allt, munkat keres6 vagy
inaktiv fiatalok legmagasabb iskolai végzettsége az apa iskolazottsdgaval
Osszefiiggésben (...) alakult.” (Gazs6—Laki 2004 142. 0.)

Andor Mihaly és Lisko Ilona (2000) a palyaaspiraciokat vizsgalva fontos je-
lenségekre mutatnak rad a sziiloi és a gyermeki aspiraciok terén. Témank szem-
pontjabol kiemelend6 ezekbdl, hogy a kilencvenes években a kozépfoku képzési
kinalat béviilésével a magasabb iskolai végzettségli sziilok szamara a gyerek
képességeinek és az 6 sziildi aspiraciojuknak megfeleld iskola kivélasztasa
konnyebbé valt. Esetilkben a valasztas sarokkove a fels6foka tovabbtanulas, s
nem az elhelyezkedés igénye. Az alacsonyabb végzettségii sziiloknél 0j jelenség,
hogy ndvekedett az iskolaztatas fontossaga, Osszefiiggésben annak munkaero-
piaci jelentdségével, igy az érettségi vagy a fels6foku végzettség megszerzése is
szerepel a sziil6i tervek kozott. A szakképzetlen sziilok pedig elsdsorban szak-
mat szeretnének gyermekiiknek.
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A palyaaspiraciok szociokulturalis determinaltsaga figyelhetd meg az alacso-
nyabb iskolai végzettségli sziilék gyermekeinek konkrét szakmavalasztasaiban,
ami mogott kimutathatd a valasztott szakmaval kapcsolatos bizonytalansag is,
hiszen a szakmat tanul6 fiatalok jelentds része nem tudja, hogy szeretné-e¢ a
szakmat valéban gyakorolni. Ugyanakkor az is latszik, hogy a magasabb iskolai
végzettség vagya korlatozott koriikkben, s hamar elenyészik, ugyanis a szakmun-
kasképz6 tanuldinak 91 szazaléka elsd helyen ebbe az iskolatipusba jelentkezett.

Az aspiraciok vizsgalata mellett feltartdk azt az 6sszefiiggést is, hogy a nem
az els6 helyen kivalasztott iskolaba torténd bejutasnal, a tényleges felvételek
aranyaiban az apak iskolai végzettsége szerint kimutathatdé egy horizontalis és
egy vertikalis eltolodas az alacsonyabb presztizsii iskola iranyaba. Az egyetemi
végzettségli apak esetében tobbnyire az lathatd, hogy ha nem az elsddlegesen
kivalasztott gimnaziumba vették fel gyermekét, akkor egy masikba. Az apak
iskolai végzettségének csokkenésével a vertikalis eltolodas rajzolodik ki. Igy
példaul a szakmunkas apak gyerekeinek 80 szdzaléka, a nyolc altalanost vagy
kevesebbet végzett apak gyerekeinek pedig 90 szazaléka keriilt alacsonyabb
presztizsii iskolaba. A szakmunkasok gyerekei példaul a szakkozépiskola helyett
jellemzoen szakmunkasképzdobe vagy szakiskolaba keriiltek.

A kutatas tovabbi eredményei megerdsitették a korabbi vizsgalatokban feltart
Osszefliggéseket: a kozépfok iskolainak rétegspecifikussagat, illetve azt, hogy
azonos iskolatipusnal a magasabb presztizsii iskolaba jarnak a magasabb iskolai
végzettségli sziilok gyermekei. Az elitgimnaziumok esetén hasonlod aranyokat
allapitottak meg, mint Gazs6 tobb mint negyedszazaddal korabban. A vezetd és
értelmiségi szarmazasu tanulok kicsivel tobb, mint 50 szdzalékban, mig a fizikai
dolgozok gyerekei nem egészen 20 szazalékban tanulnak itt. Altalaban elmond-
hat6, hogy a leggyengébb gimnaziumokban sem tanulnak olyan ardnyban a fizi-
kai dolgozok gyerekei, mint a vezetok és értelmiségiek gyerekei.

A szakképzésben a kilencvenes évek végén is miikodik a szakmak presztizs-
hierarchidja mentén leirhato tarsadalmi szelekcid. Az alacsony iskolai végzettsé-
gli és alacsony tarsadalmi statusu csaladok gyerekei tanuljak az alacsony preszti-
zsii szakmakat. A magasabb presztizsii szakmak a szakkdzépiskolaban tanulha-
tok, s mikozben az alacsony létszamu korosztalyok miatt enyhiilt a szelekcio a
felvételiknél, igy a korabban is elit szakmakat tanul6 tarsadalmi csoport gyerekei
a szakkozépiskolaba keriiltek. Ez viszont azt eredményezte, hogy a szakmunkas-
képzokben az ezredfordulo elott zomében a hatranyos helyzetii gyerekeket talal-
juk.

Hasonld, mondhatni folytatolagos a helyzet az ezredfordulot kovet6 elsé év-
tizedben. A sziilok iskolazottsagi és foglalkozasi adatai véltozatlanul egy hierar-
chikus és rétegspecifikus kozépfoku oktatas leirasat teszik lehetdové. Az érettsé-
git nem ado szakiskolai képzésben ugyantigy a hatranyos helyzetii tanulokat
talaljuk, talan azzal a kiilonbséggel, hogy a kilencvenes évek elejétdl a 2006-
2007-es tanévig felére csokkent az ebbe a képzési tipusba jard tanuldk aranya,
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mikodzben a roma tanulok kétharmada itt tanul tovabb. A szakiskolai képzésbe a
bizonytalan statusu szakmunkas rétegek és a leszakado térségekben él6 szegény
¢s munkanélkiili csaladok gyerekei jarnak. Az életkoriilményeik hatranyosan
meghatarozottak a lakohely, a jovedelem, a csaladstruktara és az etnikai dsszeté-
tel dimenzidjaban (Lisk6 2008).

Lisk6, miutan bemutatja a rendszervaltast kovetd évtizedben a tarsadalomban
kialakuld uj iskolazottsagi és foglalkozdsi szerkezetet, hangsulyozza, hogy a
tarsadalmi mobilitas kutatasi adatainak tiikrében a legerdsebb tendencia a sziilok
iskolazottsagi és foglalkozasi helyzetének atorokitése. Vagyis implicit modon,
elméletileg két ellentétes iranyu folyamatot allit irasa kezdOpontjaba, a csoportos
mobilitast, mint a tarsadalmi valtozas kozvetité folyamatat, illetve a tarsadalmi
reprodukcid, ujratermelés folyamatat, melynek kozvetitoje a kulturalis téke és a
foglalkozasi status atorokitése. Az oktatas rendszerintegrativ funkci6jabol és a
fejlett tarsadalmakra jellemzd tarsadalmi valtozas tényeibdl adéddan a folyama-
tok dialektikaja persze nem kérdéses. Szerzonk viszont a tovabbiakban a csopor-
tos mobilitas feltételeivel és lehetdségeivel foglalkozik, felvillantva a hatranyos
helyzetiiek csoportos mobilitasanak sziikségességét is.

Tanulmanyaban felhivja a figyelmet az ismert szocioldgiai O0sszefiiggésre,
miszerint a nagyon erds reprodukcio lezarja a mobilitasi utakat, mintegy kifejez-
ve a tarsadalom zartsagat, mig a nyitott tarsadalmakban viszont van lehetdség a
rétegek kozotti atjarasra. Részletesen targyalja az egyéni €s csoportos mobilitas
lehetdségeit az oktatasi rendszeren keresztiil az oktataspolitika eszkozrendszere-
inek felhasznalasaval és mérlegre teszi az oktatasi intézmények és pedagdogusok
felelosségét is. Megallapitasai koziil szamunkra osszefoglaléan kiemelendék a
kovetkezok;

Egyéni mobilitas: minden tarsadalomban 1étezik, a tehetségeket érinti, két-
harom iskolafokozat emelkedést jelent, jo tanarok személyes torodése sziikséges
hozza, akik jo tanarképzésben részesiiltek, a modszerek a gyermek egyéniségére
szabottak, az iskola tamogatja a tovabbtanulasi aspiraciokat akar a csalad ellené-
ben is.

Csoportos mobilitas: nyitottabb tarsadalmakban 1étezik, az ,,atlagos” képes-
ségli gyerekek szamara is lehetdséget teremt. Altalaban egy iskolafokozatnyi
emelkedést jelent, feltétele a gazdasagi kényszerhelyzet, a sziil6i ambicio és az
oktataspolitikai szandék. Megvaldsitasa a rutinok (intézményi, személyes szak-
mai) megvaltoztatasat és a toObbletmunkat igényli. Az oktatasiranyités kiilonb6zo
teriileteken segitheti el6; igy a finanszirozas, a térvényi szabalyozas, az iskola-
szerkezet és a szelekcios elvek, valamint a szocialis tamogatasok meghataroza-
saval, és az oktatds mindségének javitasara tett intézkedésekkel.

Intézményi felelosség: a csoportos mobilitds sarokkdve az oktatasi intéz-
mény, a reformokat meg lehet el6zni, fel lehet gyorsitani, lehet tovabba formali-
san végrehajtani vagy elszabotalni. Az oktataspolitika és az iskolak intézményi
felelossége, hogy a rendszer rétegspecifikussiga mennyire jelent mindségi kii-
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lonbséget. Az oktataspolitika feleldssége, hogy a mindségi kiilonbségek hogyan
alakitjak a szegregaciot és a tarsadalmi esélyeket.

Liskd szerint, a tarsadalom nyitottsaganak legérzékenyebb kifejezéje az,
hogy milyen iskolazasi lehetdséget és oktatasi mindséget nyujt a legalsd tarsa-
dalmi csoport gyermekei szadmara. A szegregacid és a csokkentett mindség tar-
sadalmi fesziiltségeket okoz és jelentOs terhet jelent a szocialis ellatas, illetve az
igazsagligy szamara. A leszakadok oktatasa nehéz és komplex pedagogiai fel-
adat, s ha az allam nem finanszirozza és az iskoldk nem birkéznak meg ezzel,
akkor; ,.(...) a legalsé tarsadalmi rétegek szamara bezarul a csoportos mobilitas
lehetdsége.” (Lisko 2000 63. 0.)

Paradigmavaltas

A fentiek, akar illusztralhatjak is az oktatas tarsadalmi egyenl6tlenségeket,
hatranyos helyzetet enyhité funkciojaval kapcsolatos nézetek lehetséges artikula-
lodasanak kiinduldpontjait, mely Radé olvasataban az alabbiak szerint vazolha-
to:

»(...) az oktatas iranti elvarasokban Magyarorszagon egyszerre mutatha-
tok ki a *fényes szelek’ tipusu illuziok €és az oktatds mozgasterének, kom-
penzacids lehetdségeinek lebecsiilése. Mindkét véglet jellemzdje, hogy az
oktatas eredményességér6l nem tanulasi eredményekben, hanem a tarsa-
dalmi mobilitashoz kapcsolodd kategoridkban gondolkodik. Az oktatas
kompenzacios lehetdségeit tekintve tilzéan optimista varakozasok egész
jék el az iskolarendszertdl. (Napjainkban ez a szemlélet elsdsorban a ro-
mak helyzetével kapcsolatos megnyilvanulasokban érheto tetten.) A pesz-
szimista megkozelités ezzel szemben az iskolarendszerben a mobilitasi
palyak lezarasanak, végs6 soron tehat az elit hatalmi pozicidi fenntartasa-
nak legfontosabb eszkozét l1atja.” (Rado 2001. 31-32.0.)

Lényegében arrdl van sz6, hogy a szélesebb szakmai és tarsadalmi kdzvéle-
ményben, igazan a kiilonb6z6 oktatasi programokhoz valé hozzaférésen volt az
elsddleges hangsuly az esélyegyenldség kérdésében. Annak ellenére, hogy az
oktatasi egyenl6tlenségek, mint az oktatasi eredményesség egyenlétlen €s nem
képesség alapu eloszlasa, szdmos hazai neveléstudomanyi vizsgalaton keresztiil
egyarant jol lathatok voltak a bemenet, kimenet és folyamat tényez6kon.

A hetvenes és nyolcvanas évek nemzetk6zi neveléstudomanyi kutatasait ko-
vetOen az oktatds mindségének kérdése keriilt elotérbe a nemzetkozi szakiroda-
lomban. Ennek fontos kritériuma volt, hogy a pedagogiai célok a kiilonb6z6
szociokulturalis hatter(i tanulok esetében is megvalodsithatok legyenek. Ez idézte
eld az esélyegyenlOség, mint az egyenld hozzaférés €s az egyenld esélyek, mint
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a hatranyos helyzetiiek esetében alkalmazott kompenzacié és a mindség fogal-
manak Osszefonodasat. Vagyis az oktatasi egyenl6tlenségek mindségi kérdéssé
valtak. A nemzetkozi irodalomban ezt a problematikat targyaljak a méltanyossag
fogalma alatt (Rado, 2000). A kilencvenes években az oktataspolitikai megkdze-
litésekben Eurdpa szerte a méltdnyossag keriilt el6térbe, ami a teljesitményeket
értékeld, a képességek kibontakoztatdsaval eredményeket eléré oktatasi rendszer
melletti elkotelezettségrol arulkodik (Rado 2007a). Arrdl, hogy ennek kialakula-
sanak hatterében mi all, Rad¢ igy vélekedik;

Az oktatas méltanyossagan alapuld megkozelités egyeduralkodova vala-
sat tobb, a kilencvenes években lezajlo paradigmavaltas is eldsegitette.
Ezek egyike az oktatas céljardl tanulasi eredményekben, a kimeneti telje-
sitményben vald gondolkodas altalanossa valasa lett, amely leértékelte az
esélyegyenléségen, tehat az egyenld hozzaférés biztositasan alapuldo meg-
kozelitést. A masik 1ényeges valtozas az egész életen at tartd tanulas alap-
jan all6 megkozelités, amely a korabbinal Iényegesen nagyobb hangsulyt
helyez az egyes (gyermek vagy felnétt) tanuld rendelkezésére allo lehetd-
ségek sokféleségére, a tanuld személyes dontéseire és feleldsségére, illet-
ve a tanulot dontési helyzetbe hozo feltételek megteremtésére.” (Rado
2007a 12. 0.)

Természetesen mind a neveléstudomanyi, mind az egész €leten at tartd tanu-
las agazatkdzi megkozelitéseiben lezajlott paradigmavaltason kiviil meg kell
emliteni azokat az elképzeléseket, melyek felvaltottak a klasszikus kvantitativ
megkozelitéseket a tarsadalmi fejlédés leirasaban. Ezek alapjan a tarsadalom
fejlodése mindségi fejlodésként is leirhatd, ha csokkenti a tarsadalmi polarizaci-
ot, garantalja a tarsadalmi javak méltanyos elosztasat, a kdrnyezet védelmét és
fejleszti a human tokét. Ezzel Osszefiiggésben az oktatds mindségi formajaban
nem pusztan az igazsagossag, de a gazdasagi-tarsadalmi fejlédést tamogatd ha-
tékonysag is megjelent (Keller—Martonfi 2006).

Az oktatasi egyenl6tlenségek a nemzetkdzi mérések elterjedésével jol latha-
tova, egyszersmind Osszehasonlithatova valtak a tanuldi teljesitményekben. A
PISA-vizsgalatok eredményei, bar sokkolhattak a kdzoktatas szerepléit, igazan
nem okozhattak nagy meglepetést az oktatds szocioldgiai vizsgalatait és a Moni-
tor vizsgalatokat ismerdk korében.

Az oktatas eredményessége kiilonb6z6 dimenzidk mentén egyenetleniil osz-
lik el a magyar oktatasi rendszerben. Az egyenlétlenségek egyenetlen eloszlasa,
vagyis a teljesitménykiilonbségek oriasi mértéke — kiilonosen lakohelyi, intéz-
ményi és program szerinti kiillonbségek mentén, melyek mogott mindig kimutat-
hatdk a szociokulturalis kiillonbségek — jelentdsen rontjak az atlagos teljesitmé-
nyeket, csokkentve az orszag versenyképességi esélyeit. A fobb egyenlétlenségi
dimenziok; a szocio-6kondmiai status, teriileti egyenldtlenségek (lakohely), in-
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tézmény €s program szerinti egyenldtlenségek (kisiskolak, szakiskolak), iskolak
tarsadalmi Osszetétele, nemek kozti kiilonbségek, etnikai, nyelvi és kulturalis
hattér, valamint a korlatozott személyes képességek (Cs. Czachesz-Rado 2003;
Keller-Martonfi 2006; Radé 2007a; 2007b). A dimenziok mogott feltarhatok az
egyenlétlenségek keletkezésének okai. Ezek kozott meghatarozo a differencia-
latlan pedagogiai gyakorlat, a homogén csoportszervezési gyakorlat, az elitista
tantervi szabalyozas, a beiskolazasi verseny mentén feler6sodo szelekcio (hatte-
rében a kapacitasok megorzésére iranyulo szervezeti torekvésekkel és a 1étszam-
fiiggd finanszirozassal), valamint az etnikai szegregacio valtozatai (Rado
2007b).

A dimenzidk mentén rangsorolhatjuk a pontszamokat, majd plasztikusan
eléttiink all a kép, ahogyan a tarsadalmi hatranyos helyzet leképzddik az iskolai
teljesitményekben. Az okokat és kovetkezményeket ismerve, oktataspolitikai
1épések sorozata van napirenden, mert vannak empirikus bizonyitékok,® hogy
méltanyos pedagdgiaval és mindségi oktatassal ez a leképzodés nem mindig
valosul meg. Ez pedig felveti annak elméleti lehetdségét, hogy ha hozzajarulunk
a hatranyos helyzetl fiatalok iskolai sikerességéhez, akkor ezzel esélyt adhatunk
a munkaerd-piaci integraciora, sét az egyéni tarsadalmi mobilitasra.

Osszegzés

A tanulméanyban igyekeztem bemutatni a tarsadalmi hatranyos helyzet 6rok-
ségét mind a tarsadalomban, mind az oktatasi rendszerben. Az 6rokség lényege
kritikai szociologiai megkozelitésben; a javak egyenl6tlen eloszlasa mentén
kialakul6 tarsadalmi helyzet generacids atorokitése a tarsadalmi strukturaban,
amit az oktatdsi rendszer megerdsit, mi tobb legitimal. Kontrasztosan megfo-
galmazva a hatranyos helyzet 6rokségét tarsadalmi téren; ez a szegénység és a
deprivacio. Az oktatasban pedig a lemorzsolodas, a tanulmanyi kudarc és az
alacsony iskolai végzettség.

A hatranyos helyzet 6roksége azonban a hatranyos helyzetrél sz616 kutatasok
¢s a kezelésére szant politikak hagyomanya is.

A kutatasok egyik ismert eredménye, hogy az oktatassal a tarsadalmi egyen-
16tlenségeket nem lehet csdkkenteni, még akkor sem, ha az oktatasi expanzio
csokkenti egyes rétegek esélykiilonbségeit, ugyanis a tudastarsadalmakban no-
vekedett az egyenl6tlenségi dimenzidk szdma, tovabba az alacsony iskolazottsag
noveli a halmozott deprivacié kockazatat.

Kezelés gyanant az oktataspolitika a kiilonboz6 oktatasi szintek hatranyos
helyzetiick szamara vald hozzaférési esélyét probalta novelni. A pedagdgiaban

8 Igaz kivalt amerikai kutatasok eredményei allnak rendelkezésre, ahogyan erre Kertesi Gabor és
Kézdi Gabor (2005) tanulmanyukban ramutatnak. Ezek alapjan valt nyilvanval6va, hogy a hoz-
zaadott érték-szemléletii modell alkalmazasaval kimutathat6 tanari munka mindsége dramaian
noveli a tanuldi teljesitményeket.
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elébb a kompenzalas, majd késobb az esélynyujtd pedagogiai eszkozrendszer
alkalmazasaval, mint innovacios torekvésekkel igyekeztek csokkenteni a tarsa-
dalmi hatranyos helyzetbdl fakado, a tudas- és kompetencia-elsajatitdsban meg-
mutatkozo egyenlétlenségeket. Ez egyben a hatranyos helyzet pedagogiai keze-
lésének maig €16 hagyomanya és gyakorlata. A kompenzalas pedagbgiai para-
fonddott. Kérdés lehet, hogy az esélynoveld innovaciokban gondolkodé szak-
embereknél valoban megfogalmazodik-e a hatranyos helyzetii csoportok csopor-
tos mobilitasanak oktatassal valo elsegitésének illuzorikus igénye.

A késobb kialakult neveléstudomanyi paradigma azonban nem gondolkodik
mobilitasi kategoridkban, csupan mindségi oktatasban és tanuléi teljesitmények-
ben, ami persze nem kevés, tekintettel a mindségi oktatas szertedgazo objektiv és
szubjektiv feltételrendszereire, koztiik a sziikséges pedagogusi kompetenciakra,
a mérési és értékelési rendszerekre, vagy a szelekcids-szegregacios mechaniz-
musok kezelésére. Mindezek a feltételek azonban messze nem allnak rendelke-
zésre oktatasi rendszeriink eredményességével foglalkozo kutatasok alapjan.

Van azonban még valami, ami hianyzik. Még tobb kutatas. Legfoképpen pe-
dig a fontos, széles korben ismert, a paradigmavaltast fémjelz6, hazai neveléstu-
domanyi alapkutatasok. Olyanok, amelyek igazolnak mind a paradigmat, mind a
beldle fakadd oktataspolitikat. Kutatasok, amelyek megfeleld kutatdsmetodolo-
giaval, a tanari és tanuldi teljesitményeket Gsszekapcsold panelvizsgalatokkal,
reprezentativ nagymintakon, adnanak képet arr6l, hogy sajat tarsadalmi viszo-
nyaink kozott, a magyar kozoktatasi rendszerben tartéosan létezik-e mindségi
oktatas, és mi ennek a természete. Azutan ezeknek a feltételezhetéen 1étez6d ha-
zai ,,jo gyakorlatoknak™ a tovabbi vizsgalatai, koztiik alkalmazott kutatasok ve-
zethetnének el az optimalis feltételrendszerek tervezéséhez, majd azok vizsgala-
taihoz. Tehat, a dolog logikai természeténél fogva, az oktataspolitikailag tamo-
gatott, nagy raforditassal jaro koz- és felsGoktatasi innovacids programok eldtt
kellene prioritast élveznie az ilyen jellegii kutatasoknak.
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SZOKE KRISZTINA

A LEMORZSOLODAS PROBLEMAJA. NEMZETKOZI
KITEKINTES

Bevezeto

A 2005-2008 kozott megvalosult Equal projektben részt vevo partnerek ko-
z0s célja a hatranyos helyzetii, tanulasban alulmotivalt 15-19 éves fiatalok isko-
lai kudarcanak csokkentését, munkaerd-piaci integracidjuk elésegitését célzo
innovativ megoldasok kutatasa volt.

Az OECD indikatorai a képzettség és a foglalkoztatas Osszefliggéseirdl azt
mutatjak, hogy a munkaer6-piaci €s a tarsadalmi integracio eléfeltétele napja-
inkban a kdzépfoku iskolai végzettség. A kozépfoku oktatis expanzidjat kdveto-
en a nemzetkozi €s hazai oktataspolitika egyik 6 célkitlizése az oktatasbol le-
morzsolddok aranyanak csokkentése. Nehéz azonban nemzetkdzi 6sszehasonli-
tast végezni, mert nem egységesek a vélemények arrol, hogy mi szamit lemor-
zsoldodasnak és iskolai kudarcnak, tobbféle definicioval talalkozunk a nemzetko-
zi szakirodalomban és Osszehasonlité statisztikakban egyarant. Az eltérd értel-
mezések és stratégiak Osszefiiggést mutatnak az orszagok sajatossagaival, az
expanzio mértékével és a szakképzés szerepével.

A jelen tanulmany betekintést nytjt a probléma nemzetkozi értelmezési kere-
teibe, és ravilagit a megoldasi torekvések sokszinliségére, a nemzetkdzi trendek-
re valamint az EU torekvéseire. Részletesebb bemutatasra keriil Hollandia; egy-
részt az Equal projektben betoltott partnerségbol adoddan, masrészt azért, mert
tobb szempontbdl is példa Magyarorszag szamara: az oktatas rendkiviil koltség-
hatékony, valamint az ottani ROC-ok (regionalis képzési kdzpontok) nyoman
indult el hazankban a TISZK-ek 1étrehozasa.

A kutatas soran alkalmazott modszerek szakirodalom feldolgozas, statisztikai
elemzés €s dokumentumelemzés voltak, valamint forrasként szolgaltak az Equal
projekt tanulmanyutjai soran készitett interjuk, terepnaplok, fényképek és fil-
mek.

A nemzetkozi 6sszehasonlitas felértékelodése

A globalizalodassal folgyorsult a nemzetkdzi szervezetek kialakuldsa és te-
vékenysége is. A globalizacid elsdsorban gazdasagi jelenség, azonban szorosan
Osszefiigg vele az oktatas is. Egyre tobb nemzetkdzi szervezet foglalkozik a
vilagban foly6 oktatas kérdéseivel. A nemzetkozi szervezetekben megfigyelhetd
kétféle szerepvallalast — kiindulas a gazdasagbdl (pl. Vilagbank, OECD), illetve
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kiindulas a kulturalis értékekbdl (pl. UNESCO) — napjainkban az Eurdpai Unio
0j oktataspolitikaja probalja meg Osszekapcsolni. A Vilagbank oktataspolitikai
szerepvallalasanak legfobb eszkozei a kolesondk, az OECD (Gazdasagi Egyiitt-
mitkodési és Fejlesztési Szervezet) oktataspolitikai szerepvallalasdnak fo eszko-
ze a benchmarking (a kiilonb6z6 allamok iskolarendszereinek strukturalt 6ssze-
vetése elozetesen kialakitott és szabvanyositott teljesitményértékeld eljarasok
segitségével), az UNESCO pedig az oktataspolitika formalasaban foleg szakér-
téssel miikodik kozre. Az EU oktataspolitikai szerepvallalasa direkt moédon csu-
pan 2000-ben (az Gn. Lisszaboni folyamattal) kezdddott, jollehet novekvod okta-
taspolitikai befolyasa volt a tagallamokra az elmilt harminc évben is. (Kozma
20006).

Az europai integracié eldrehaladtaval a nemzetkdzi szervezetek s maga az
Eurdpai Unio is 0sztondzni igyekszik a nemzetkdzi sszehasonlitast segité kiad-
vanyok, fejlesztések, indikatorok létrejottét, ilyen példaul az OECD INES prog-
ramja, az Eurydice halézat, illetve a Key data (az oktatasiigy kulcsadatait bemu-
tato) kiadvanyok. Az oktatasiigyi indikatorok olyan, elsGsorban oktataspolitikai
célokat szolgald mutatok, melyek konnyen és gyorsan attekinthetéek, oktataspo-
litikai értelemben lényeges folyamatokrol tartalmaznak informaciokat, s melyek
segitségével Osszehasonlithatova és értékelhetévé valnak a nemzeti oktatasi
rendszerekben zajlo belsé folyamatok. Az OECD jelent6sebb szakmai eredmé-
nyeket ért el az elmult évtizedben, ennek kovetkeztében megnétt az érdeklodés
az altala kifejlesztett indikatorfejlesztési program és annak eredményei irant
(Imre 2003). 1992-ben jelent meg az OECD INES program keretében sziiletett
kiadvéany, az Education at a Glance. Magyarorszag egyes témateriileteken a
kezdetek ota, és a kotet egészében 1996 — Magyarorszag OECD-hez valé csatla-
kozasa — oOta van jelen. Teljes kor(i, magyar adatokkal el6szor az 1998-as kotet
tudott (az 1996-0s évre vonatkozoan) szolgalni (Kozma—Sike 2004).

Az OECD oktataspolitikai szerepvallalasa a PISA-vizsgéalatokkal (Programme
for International Student Assessment) 2000-ben 0j szakaszaba 1épett. Korabban
a statisztikai adatokat a tagallamok orszagai szolgaltattak, a PISA-vizsgalatok
azonban mar nem a kormanyzatoktol szarmazo6 adatgytijtéseket tartalmazzak,
hanem a neveléstudomanyi szakemberek adatgytijtéseit. A PISA-vizsgalat alap-
egysége nem egy-egy allam oktatasiigye vagy oktatasi rendszere, hanem a kii-
16nb6z6 oktatasi rendszerekben, kiilonbozé tipust iskoldkban tanulé 15 éves
fiatalok. A felmérések egyuttal magyarazattal kivannak szolgalni arrdl, mi lehet
az orszagok kozotti tudas- és képességbeli eltérések és hasonldsagok, illetve az
egyes készségek kozotti szintbeli kiilonbségek (skill gaps) okai. A PISA nem az
iskolai, lexikalis tudas alapjan, hanem a készségek és a tudas alkalmazasa-
nak képessége alapjan definialja a miiveltség (irasbeliség = literacy) fogalmat
az olvasas, a matematika ¢és a természettudomanyok terén. Célja, hogy kormany-
kozi egylittmiikddés keretében megvaldsithatova valjanak azok az oktatasi célok,
amelyek a feln6tt életre valo felkészitést szolgaljak. A PISA-vizsgalatok (2000.,
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2003., 2006., 2009.) szokatlan eredményekkel jartak. Olyan orszagok, amelyek-
nek a tanuldi eddig rendszerint jo eredményeket értek el mas folmérésekben, a
PISA-vizsgalatban hatranyba keriiltek. Németorszag példaul, amelyet a konti-
nentalis oktatési rendszer egyik modellje, itt hatranyba szorult az atlanti rendsze-
rekkel szemben. Magyarorszag eredményei a németorszagi tanulokéhoz estek
kozel. A PISA-vizsgalat oktataspolitikai hatasa is megdobbentd volt. Az érintett
kormanyok (pl. Németorszag és Franciaorszag) politikai kampanyt kezdemé-
nyeztek, hogy oktataspolitikai lemaraddsukat értelmezzék €s behozzak. Az érin-
tett orszagokban a PISA a média cimoldalara keriilt. (Kozma 2006). Az OECD
nagy hatassal van a nemzetkdzi €s nemzeti oktataspolitikai térben folyo vitakra,
az aktualis célok kitlizésére és az elért eredmények értékelésére. Ezen tilmend-
en, kdzvetve hozzajarul a nemzetkozi standardok kialakulasdhoz a szemléleti
kérdésekben, nyelvezetben, modszertani megoldasokban.

Az Eurdpai Unio politikdjaban az oktatas csak a legutobbi masfél évtizedben
nyerte el méltd helyét, és napjainkra a politikai dontéshozok érdeklédésének a
kozéppontjaba keriilt. Kezdetben evidencianak tiint, hogy az elsédlegesen gaz-
dasagi-kereskedelmi célok k6z0s megvalositasara alakult szervezet nem rendel-
kezhet a nemzeti hagyomanyokban, a nyelvben és kultiraban gydkerezd oktatasi
rendszerekkel kapcsolatos kérdésekrol. A gazdasagi-technoldgiai és kulturalis
valtozasok hatasara, azonban gyoOkeresen megvaltozott az oktatas tarsadalmi,
gazdasagi szerepérol, fontossagarol vallott tudomanyos és kozpolitikai gondol-
kodas. A globalis gazdasagi versengés kiélezddése, valamint a tudomanyos-
technologiai fejlesztéssel szemben tamasztott fokozott kovetelmények felértékel-
ték a tudas, a készségek €és az emberi eréforras mindségét. Nem véletlen, hogy
az oktatasi, képzési rendszerek mindségével, hozzaférhetoségével és hatékony-
sagaval kapcsolatos kérdések nemzetallami iigybdl unios szintli problémakka
n6tték ki magukat. A ,nyitott koordinacié” modszerével megteremtédtek a ko-
z0s gondolkodas és Onként vallalt egyiittes cselekvés szamara azok az ujszeri
szakmapolitikai keretek, amelyek révén lehetdvé valt a tagallamok kozotti koor-
dinacio és egyiittmiikddés kiterjesztése az oktatas, képzés olyan teriileteire is,
amelyek nemzetallami kompetenciaba tartoztak (Az Eurdpai Unio €s az oktatas,
képzés 2009).

Az Eurdpa Tanacs 2000. marciusi lisszaboni csticsértekezlete azt az ambicio-
zus célt tlizte az Eurdpai Unid elé, hogy Europat a vilag legversenyképesebb,
legdinamikusabban fejlodé tudasalapu térségéve valtoztassa, ahol a tartoés gazda-
sagi novekedés feltételei kozott tobb és jobb munkahely teremthetd, s ahol erd-
sodik a tarsadalmi kohézi6. Az un. Lisszaboni Folyamat olyan, egymassal dssze-
fliggd intézkedések sokasagara utal, amelyek célja az, hogy megallitsa az euro-
pai kontinensnek a globalis gazdasagi versenyben valo lemaradasat, visszavezes-
se a munka vilagaba azokat a milliokat, akik éppen e lemaradas miatt szorultak
¢és szorulnak ki onnan, és regenerdlja a tarsadalmi szolidaritast. A Lisszaboni
Folyamat keretei kozott alakult ki az Eurépai Uni6 2010-ig tartd oktataspolitikai
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¢és oktatasfejlesztési programja, amelynek a megvaldsitasaba Magyarorszag mar
a kozosséghez tortént 2004. majusi csatlakozasat megelézéen bekapcsolddott
(Common objectives..., 2005). Az Oktatds és Képzés 2010 program az oktatas
¢s képzés minden szintjét és formajat atfogd 13 olyan konkrét célt fogalmaz
meg, amelyek megvaldsitasat a tagallamok sajat adottsagaikhoz, sziikségleteik-
hez igazodva valdsitanak meg. A program végrehajtasanak félidei eredményeit
¢és tapasztalatait Osszegzé Kozos Jelentés a tagallamokat wjult erdfeszitésekre
sarkallja a kitlizott célok hataridére valo teljesitése érdekében.

Az Oktatas és Képzés 2010 program fontos részét képezi a szakképzés eurod-
pai szintli fejlesztésének 0sztonzése is. A 2002. évi Koppenhagai nyilatkozatban
foglaltakkal 6sszhangban a szakképzés kapcsan a legfontosabb cél a szakképzés
mindségének a javitasa, valamint a szakképzési rendszerek eurdpai szintli atjar-
hatésaganak ¢és atlathatosaganak a biztositasa (Az Eurdpai Unid és az oktatas,
képzés 2009).

A tudasgazdasag felé torténd atmenet nemcsak az oktatas felértékelddését je-
lenti, hanem egyuttal atalakult az oktatasrol vald gondolkodas is. Megerdsodott
az az \j oktataspolitikai és oktatasfejlesztési paradigma, amelyet az ,,egész életen
at tarto tanulas” fogalmaval jeloliink, és amely atalakitotta kozoktatasban zajlo
tanulasrol vald gondolkodast.

Oktatas és munkaerdpiac

Az oktatas egyik legfontosabb célja a munkaerd-kereslet kielégitése, a didkok
olyan szakképzéshez juttatdsa, ami lehetdvé teszi szdmukra a végzés utan a
munkaerdpiacra torténd belépést. Minél jobban elérehalad a technikai és a gaz-
dasagi fejlodés, annal inkabb né az iskolak jelentdsége, nemcsak egy-egy mun-
kakdr betoltéshez sziikségesek ismeretek, hanem a tarsadalomba valo eligazo-
dashoz ¢s a személyes tligyek intézéséhez (Andorka 1997). A 21. szazad munka-
3 szintll) végzettség. Az International Standard Classification of Education
(ISCED) szerinti 3. szintli programon azon (felsd) kozépfoku programokat ért-
jiik, amelyek nappali tagozatos oktatas keretében, 15—16 és 19-20 év kozotti fia-
talokat készitenek fel a tovabbtanulasra, illetve a munkaerdpiacra vald belépésre.
Magyarorszagon a nappali, normal koru tanulokat iskolazo kozépfokt progra-
mok (gimnazium 9-12. évfolyam, szakkozépiskola 9-12. évfolyam, a szakiskola
9-10., illetve 11-12. évfolyam) tartoznak ebbe a kategoriaba (Imre 2005).

A kozépfokn oktatas néhany évtizede még a tarsadalmi elit utdnpotlasat szol-
galta. Ma mar megfelel6 szakképzettség vagy szakképzettségek nélkill nem vagy
ritkan alkalmaznak munkavallalot. Az, aki nem kapcsolodik be a tanulasba, hat-
ranyos helyzetbe keriil, és leszakad a tdrsadalom tanul6 tagjaitol. A fiatalok
munkanélkiilivé valasanak legfobb oka az oktatasbol képzettség nélkiil kikeriilok
magas aranya.
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A probléma jelent6sége azért nétt meg az elmult évtizedekben, mert a mo-
dern ipari tarsadalmak az iparban és a mez6gazdasagban még tdmegesen alkal-
maztak képzetlen betanitott és segédmunkasokat, a posztindusztrialis tudasgaz-
dasagban azonban az irdntuk megnyilvanulé munkaer6-piaci kereslet minimalis-
ra csokkent. A foglalkoztathatosag als6é képzettségi kiiszobe megnétt. A sok
segéd- és betanitott munkast igényld ,.teljes foglalkoztatas” mellett akar funkci-
onalisnak is tekinthettiik, hogy az oktatasi rendszerek 20-30%-nyi képzetlen
fiatalt bocsatottak a munkaerd-piacra. A képzetlen rétegek hasonld mértékii ujra-
termelése ma mar a rendszer silyos mikddési hibajanak tekinthetd, hiszen a
késébbi munkaerd-piaci integracid és/vagy e réteg segélyezése oriasi koltségek-
kel terheli meg az allamhaztartast, visszafogja a gazdasag fejlodését (Keller-
Martonfi 2006).

A fiatalok munkaeré-piaci integralddasa egyre fontosabb gazdasagi és szocia-
lis kérdéssé valt napjainkra. Egyrészt jelentds elmaradt tarsadalmi haszonnak
tekintheté a munkanélkiili fiatalok kihasznalatlan munkaereje, masrészt eltarta-
suk komoly terheket 16 a tarsadalomra. Emellett az iskoldbol a munka vilagaba
torténd zokkenémentes atmenet a tarsadalmi beilleszkedés legfébb eleme, hiszen
a fiatalon allastalanul t61tott id6 és az ekkor szerzett negativ tapasztalatok az
egyén munkaerd-piaci helyzetét, ezaltal tarsadalmi pozicidjat hossza tdvon meg-
hatarozhatjak (Szilagyi 2005).

Az oktatasi expanzid kovetkezményeként azonban egyre erdsebb az aggoda-
lom, hogy az oktatas kibocsatasa nem felel meg a munkaerdé-piaci kereslet
mennyiségének és Osszetételének. Az egyik legnagyobb problémanak tekinthetd,
hogy az oktatasi rendszerbdl kikeriilok képzettsége nem talalkozik munkaltatok
elvarasaival. A szakmunkashiany ellenére a munkaltatok elégedetlenek a kibo-
csatottakkal mind mindéségi, mind strukturalis vonatkozasban. Az oktatasban az
elmult masfél évtizedben szamos reform ment végbe, mindamellett a szakképzé-
si struktiravaltozasa kozép- és fels6fokon egyarant csak részlegesen talalkozott
a munkaltatok igényeivel. (Adler 2005). A tarsadalmi €s gazdasagi novekedés-
nek fontos feltétele, a munkaerd-piaci kereslet és az oktatas kibocsato-képes-
ségének, illetve az oktatds mindségének és tartalmanak kongruencidja. Barmi-
lyen ettdl valo eltérés a gazdasagi prosperitas ellen hat, illetve hathat (Polonyi-
Timar 2001: 9—17). Az oktatas-kibocsatas és a munkaerd-piaci igények inkong-
ruencidja strukturalis munkanélkiiliséghez vezet (strukturalis munkanélkiiliség —
mely az altaldban vett munkanélkiiliségnek egyik fajtaja — akkor alakul ki, ami-
kor a munkaerd-piaci kereslet és a munkaerd-piaci kindlat szerkezetileg nem
illeszkedik egymashoz). Marpedig a strukturalis munkanélkiiliség felszamolasa
vagy akar csak mérséklése is a legnehezebb ¢s a legtobb iddt igénybevevd fel-
adat (Mankiw 2005).

A gazdasagi valtozasok hatasara korabbi szakmak eltiintek, 0j szakmak jottek
létre, és a munkavallaloknak is alkalmazkodniuk kell a valtozé koriilményekhez.
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Ehhez olyan képességekre van sziikségiik, amelyek segitségével megvalosithat-
jék az egész életen at tarto tanulast.

Az ISCED 3-as oktatasi szint és a szakképzés nemzetkozi
jelentosége

Az oktatas egységes nemzetkdzi osztalyozasanak rendszerét (angol nyelvil
roviditése szerint ISCED) els6 izben a mult szdzad 70-es éveinek elején az
ENSZ oktatéasi és kulturalis szervezete az UNESCO dolgozta ki. ISCED 3-as
oktatasi szint a kozépfokn oktatas felsé szintjét jeloli, amely azonban kiilonbdzik
az egyes orszagokban mind a belépési életkort, az eldzetes iskolazas éveinek
szamat, mind pedig a kozépfokl programok kindlatanak mennyiségét és mino-
ségét, valamint a beiskoldzottak aranyat illetéen. A felsé kozépfoku oktatast
megel6zden a tanulok Magyarorszaghoz hasonlatosan nyolc évet toltenek isko-
laban Belgiumban, és Olaszorszagban; kilenc évet Daniaban, Finnorszagban,
Franciaorszagban, frorszagban, Koreaban, Mexikoban, Hollandiaban, Portugali-
aban, Svédorszagban és Svajcban, tiz évet Norvégidban és Spanyolorszagban
(Completing the Foundation of Lifelong Learning 2004).

A kozépfoku iskolak tanulasi céljaik €s eldzetes tudasuk szempontjabdl igen
heterogén tanuloifjusaggal foglalkoznak, ahogy azt OECD PISA-vizsgalatokbol
is latjuk (Knowledge and Skills for Life 2001). Az iskolarendszerek harom tanu-
loréteg igényeit szolgaljak ki: a felsdoktatast megcélzd didkokat, a magasabb
szintli szakképzést keresoket, akik késébb fontolora vehetik a felsdoktatasi ta-
nulmanyokat, €¢s a munkaerd-piaci elhelyezkedéshez sziikséges szakképesitésért
tanulokat. Szinte mindenhol megtalalhatéak az altalanosan képzd, felsdoktatasra
elokészité programok mellett olyanok, amelyek kozvetleniil a munkaerdpiacra
Iépésre alkalmas szakképesitést adnak. A tanuldk jelentds hanyadat vonzzak a
szakképzést vagy szakmai elokészitést kinalé programok. Europa-szerte szamos
valtozatuk alakult ki a kozépfoku szakképz6 iskolaknak.

Az egyik jellegzetes valtozata az angol ,tovabbképzd intézet” (further
education). Ide a 10. évfolyam elvégzése utan, 16 éves korukban léptek be a
fiatalok. Zsakutcas képzés, ami azt jelenti, hogy elvégzése nem egyenld a kozép-
foka végzettséggel, és ezzel nem lehet felsGoktatasban sem tovabbtanulni, csak
ha a sziikséges vizsgakat kiilon leteszik.

A masik jellegzetes valtozat a ,,szakkozépiskola” (kozépfokt technikum stb.).
A francia oktatasi rendszerben alakult ki, és ez az iskolatipus terjedt el a Kelet-
Eurépaban. A szakkdzépiskoldban folyd oktatds a kozépiskolai oktatds és a
szakképzés valamilyen aranyt 6tvozete. Intézménytipustol fiiggden (szakiskola,
szakmunkasképzo, szakkozépiskola stb.) szakmara is, esetleg érettségire is fol-
készit.
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Egy harmadik valtozat a joléti allam jellegzetes intézménytipusa, a ,.kompre-
henziv (k6zos) kdzépiskola”, amely foleg az észak-eurdpai orszagokra jellemzo
(Kozma 20006).

A joléti allam a szakképzést mind mélyebben agyazta be a kozoktatasi rend-
szerbe — mint allampolgari jogon jard juttatist — a neoliberalis folfogas viszont a
szakképzési rendszert vagy vallalkozasoknak adja at, vagy pedig a vallalati belsé
szakképzési rendszerekre haritand. A szakképzés rendkiviil komplexen kotédik
tarsadalmi és gazdasagi folyamatokhoz, valamint az oktatasi rendszer tradicioi-
hoz. Vannak olyan orszagok az Unidban is, ahol még nem kovetkezett be a ko-
zépfoku oktatds expanzidja, pl. Portugaliaban a tanulok zome be sem 1ép a ko-
zépfoku oktatasba, és Olaszorszagban is csak16 éves kor az iskolakotelezettség.

A szakképzési reformokat jelentdsen befolyasolja az EU oktataspolitikai sze-
repvallalasa. A Koppenhagai Nyilatkozat 2002-ben megerésitette ¢s kifejezte azt
a szandékot, hogy a szakoktatasban és szakképzésben biztositsak az atjarhatosa-
got, szorgalmazzak az unios orszagok kozotti egyiittmiikodést. A végzettségek
elismerése tovabbra is napirenden szerepelt, valamint a mindségbiztositas keret-
rendszerének kidolgozasaval az eurdpai dimenzio erdsitését tiizték ki célul (Ha-
bok Anita—Szuchy 2007). Az Oktatas és Képzés 2010 program fontos részét
képezi a szakképzés eurdpai szintli fejlesztésének Osztonzése. A Tandcs és a
Bizottsag 2004-ben elfogadott elsé kozos idokozi jelentésében célul tiizték ki
foként a szakképzésre és a felsdoktatasra vonatkozo Eurodpai Képesitési Keret-
rendszer kidolgozasat (EKKR). A képesitési rendszer alapjat harom f6 pillér
képezi. A kozponti elemet képviseli a kdzos referenciapontok meghatarozasa,
amelyet nyolcszintl strukturaban képzeltek el. A masodik pillér a referenciaszin-
tekhez €s a felmertil6é igényekhez illeszkedd eszkoztar, ide sorolhatd az Integralt
europai kreditatviteli rendszer, az Europass-okmany, a Ploteus-adatbazis. Har-
madik sulypontként olyan kozos elvek és eljarasok meghatarozasat tiizték ki
célul, amelyek eldsegitik az egyiittmiikodést, kiilonds tekintettel a mindségbizto-
sitasra, a nonformalis és informalis tanuldsra, a palyaorientaciora és a kulcskom-
petenciakra (Habok Anita — Szuchy 2007).

Kibukas / lemorzsolodas / korai iskolaelhagyas

A kozépfoku oktatas expanzidjat kovetden a nemzetkdzi és hazai oktataspoli-
tika egyik f6 célkitlizése az oktatasbol lemorzsolodok aranyanak csdkkentése.
2003 majusaban az oktatasi miniszterek tandcsa tn. 6t benchmark (mérfoldko)
kozott célul tizte ki, azt hogy a korai iskolaelhagyok atlagos aranyat az EU atla-
gaban 18,8 szazalékrol 10 szazalékra csokkentsék (European benchmarks in
education and training).

A lemorzsolddas komoly probléma, mert az érintettek nehezen tudnak elhe-
lyezkedni a munkaerépiacon, alacsonyabb életszinvonalon élnek, gyakrabban
folyamodnak segélyekért, és kicsi a valoszinlisége annak, hogy visszatérnek az
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iskolaba, illetve a késdbbiekben at- vagy tovabbképzésen tudnanak részt venni
(Lisk6 2002).

Eltéréek a vélemények azonban arrdl, hogy mi szamit lemorzsolddasnak és is-
kolai kudarcnak. A kdznyelv leginkabb a ,.kimaradt”, , kiragtak”, ,lebukott” kife-
jezéseket hasznalja. A Pedagdgiai Lexikon ,,Jlemorzsolodas, iskolai” szocikke sze-
rint ,,fokozatos kimaradas valamely iskolarendszer(i képzésbol” (i.m.: 355).

Orszagonként és a nemzetkodzi Osszehasonlitod statisztikakban azonban tobb-
féle definicido van hasznalatban. Az iskolai kudarcon az évfolyamismétlést, a
sikertelen vizsgazast, az iskola korai elhagyasat értik egyes orszdgokban. Van-
nak olyan megkozelitések is, ahol egy adott korosztalyhoz viszonyitva szamol-
nak lemorzsolddasi aranyokat. A kudarc és a lemorzsolodas fogalma attol is
fiigg, hogy milyen az adott orszag oktatasi rendszere. Példaul vannak olyan or-
szagok, ahol nincsenek évfolyamismétlok, csak dnmagukhoz képest alacsonyan
teljesité diakok. Akadnak olyan orszagok is, ahol nem okoz problémat lemorzso-
lodas, mivel még a kdzépfoku oktatds expanzidja sem kovetkezett be, pl. Portu-
galia. Altalaban az oktatast befejezett végzettség nélkiil elhagyokat tekintik le-
morzsolodoknak.

A nyilvantartasanak is eltéré gyakorlatai vannak. Magyarorszagon jelenleg a
hivatalos oktatasstatisztika nem kozol lemorzsolodasi adatokat. 2000-ig a lemor-
zsolodast gy mérték, hogy egy adott korosztalyon belill vizsgaltak azt, hogy
hanyan végezték el sikeresen a képzési programot a feltételezett optimalis ta-
nulmanyi id6 alatt. Mddszertani okok miatt ez a mérés eltiint a statisztikabol,
mert a kiilonféle képzési variaciok megjelenésével, nehéz lett az egyes tanulok
nyomon kdvetése, sziikségessé valt a tanuloi azonosité bevezetése (Fehérvari —
Martonfi—Torok 2008).

Az USA-ban és Svédorszagban hagyomanya van a mar nalunk is bevezetésre
keriilt, tanul6i nyilvantartasi rendszernek, amelyben minden tanuld azonositot
kap, és ebbdl kideriil, hogy hol tart a didk az iskolai palyajan (Fehérvari—
Martonfi—Torok 2008). Az USA-ban kiilon hivatal foglalkozik a lemorzsolodas-
sal és annak megel6zésével. Hairom definiciot hasznalnak:

—  aktualis lemorzsolodasi rata: a 15-24 éves korosztalyon beliil a 10—-12.

évfolyamon a vizsgalt évet megel6z6 12 honapban kimaradok aranya;

—  atlagos lemorzsoloddsi rata: a 16-24 éves korosztalyon beliil azok ara-
nya, akik a 10-12. évfolyamon eredményteleniil fejezték be a kdzépisko-
lai képzést;

—  kozépiskolat eredményesen befejezdk ratdja: a 18-24 éves korosztalyon
beliil a kdzépiskolai diplomaval vagy annak megfeleld okirattal rendel-
kezdk aranya.

Az orszagok kozotti kiilonbségeket tag és tobbféle definicioval probaljak fel-

oldani a nagy nemzetkdzi szervezetek mérései. Egy UNESCO-felmérésben a
kovetkez6 mutatdt hasznaltak: atmenet az alapfoku oktatasbol a kozépfoku okta-
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tasba: a kozépfoku oktatasba belépdk szdmanak aranya egy adott évben, az alap-
foku oktatasbol el6z6 évben kilépdk szamabol szamitva (UNESCO 2003).

Az OECD oktatasi statisztikajaban is szerepel a lemorzsolodas (Education at
a Glance 2008). Ennek mérése Az oktatashoz vald hozzaférés, részvétel, folya-
mat c. fejezetben jelenik meg. Kétféle lemorzsolodast mérnek, melyek alapvetd-
en korosztalyhoz kotottek: a 15-19 év kozotti fiatalok szama, akik nincsenek
sem az oktatasi rendszerben, sem a munkaerdpiacon; és az oktatasi rendszerbdl
mar kilépett 20-24 év kozotti fiatalok korében azok aranya, akik nem rendelkez-
nek kozépfokh végzettséggel.

Az Eurdpai Unio altal hasznalt korai iskolaelhagyok (early school leavers)
kategoria lehetdséget nyujt arra, hogy az iskolai palyafutas végéig lemorzsolo-
dottak nagysagrendjét osszevessiik. A definicid azon alapszik, hogy a munkaero-
ka (ISCED 3 szintii) végzettség.

A kategoridja azokra a 18-24 éves személyekre utal, akikre a kovetkezo két
feltétel teljesiil: a legmagasabb iskolai végzettségiik ISCED 0, 1, 2 vagy rovid 3¢
program, és az Europai Ko6zosség Munkeré-Felvétele (Eurostat, Labour Force
Survey, Europe in Figures) szerint, a megel6z0 négy hétben nem vettek részt
semmilyen oktatasban és képzésben (ez az adat szerepel a szamlaldban). A ne-
vezd a lakossag adott korosztalyanak teljessége, kivéve azon eseteket, ahol a
legmagasabb iskolai végzettségre és a képzésben valo részvételre nem volt va-
lasz (lasd 1. Tablazat)..

Hat egymast kdvetd év adatai lehetdséget kinalnak az iskolai palyafutas egé-
szében mért lemorzsoldodas trendjével kapcsolatos megallapitasokra. Két olyan
orszagot talalunk, ahol hatarozottan romlani latszik a lemorzsolodasi statisztika
(Szlovékia és Dania), de ezekben az orszagokban ez a probléma relative kisebb,
mint a tobbi tagorszagban. Ha a dan felnott lakossag iskolazottsagat nézziik,
akkor mar korantsem olyan sulyos a helyzet. Foként a fiatalok helykeresését
tikrozik az adatok, mintsem az iskolarendszer végleges elhagyasat (Martonfi
2008b). A lemorzsolodas megeldzését leginkabb a megfeleld palyairanyitasban
latjak a dan oktataspolitikusok. A megfeleld palyautak megtalalasa mellett fon-
tos szerepet kap a tutoralas, a tanari teamek szervezése, a modularis tananyag-
szervezés, a tanuldsi kornyezet fejlesztése is. A normal képzési rendszerbol ki-
hullott fiatalok képzési €s munkapiaci integralasa a termeldiskolakban torténik.
Emellett 1éteznek még olyan révid ideji szakképzési programok is, amelyek
egyéni tanulmanyi terveken alapulnak. A nappali népfoiskolaknak szintén a
hatranykezelés a {6 feladata. Az intézményrendszer legalsé fokan helyezkednek
el azok a tanodak (TAMU-iskola), amelyek a legreménytelenebb fiatalokkal
foglalkoznak (The Danish ... 2008; Overview .... 2008).

49



1. Tablazat: Korai iskolaelhagyok az EGT orszagaiban 2002-2007

Orszag Trend= | 2002 2003 2004 2005 2006 2007
Szlovénia 0 48(u) | 43(u) [ 42(u) | 43(u) | 52{u) | 4.3(u)
Cseh Kéztarsasag 0 55 6 (b} 6.1 6.4 55 :
Lengyelorszag - 7.6 6.3 5,7 (b) 55 56 5
Norvégia - 14 6.6 (b) 4.5 46 59 :
Szlovakia + 5.6 4.9 (b) 7.1 58 6.4 7.2
Finnorszag - 9.9 8.3 (b) 8,7 93 8,3 7.91(p)
Ausztria -+ 9.5 93(b) | 87() 9 96 10,9
Litvania - 143 (by| 11.8 9,5 (b) 9,2 10,3 87
Dania + 8.6 10,3 (b) 85 8,5 10,9 | 12,4 (b)
Svédorszag -+ 104 9 (b) 86 11.7(by| 12,0 :
irorszag - 147 |123()[129(p) | 123 (p)| 123 11,5
Franciaorszag - 134 |136(b) 131 12 12,3 12,7
|Magyarorszag 0 122 |118(b)| 126 12,3 124 10,9
Belgium 0 12,4 128 | 11.9(b) 13 12,6 12,3
Hollandia - 15 14,2 (b) 14 13,6 12,9 12
Egyesilt Kiralysad . 17.8 16.8 14.9 (i) 14 13,0 :
Esztorszag 0 126 11.8 13,7 14 13,2 14,3
Németorszag 0 126 12,8 (i) 121 138 13,9 12,7
Gorégorszag 0 16,7 | 155()| 149 133 15,9 14,7
Ciprus +- 159 |174(b)| 206 181 16,0 12,6
Luxemburg - 17 12,3 12,7 133 17,4 15,1
Bulgaria . 21 224 214 20 18,0 16,6
Lettorszag -+ 19,5 18.1 15,6 11,9 [190(p)| 16 (p)
Romania - 23,2 232 |236(b)| 208 19,0 19,2
Olaszorszag - 243 23,5 223 219 20,8 19,3
Izland 0 28.8 23(p) |274(p)|263(p)|28.1(p) :
Spanyolorszag 0 299 313 317 |308(b)| 299 31
Portugalia - 451 404 |394(b)| 386 |392(p)|363(p)
Malta - 532 48.2 42 (b) 412 417 37.6
EU (25 orszag) . 16,6 16.1 15.4 151 15.0 14,5
EU (27 orszag) - 17.1 16.6 159 155 15,2 14.8

Forras: Eurostat; EU Labour Force Survey

A Guidelines to ReferNet for the sixth thematic overviews — Contractual period: 2008 c.
anyagbol kimasolva, a 2002-es és 2006-0s értékek alapjan nagysag szerint sorbarendezve

Megjegyzések:

x A + a lemorzsolodas trendszerli novekedését jelzi, a — ennek ellenkezdjét, a trendszerti

csokkenést, a 0 a szinten maradast. A —+ és a + — jelek arra utalnak, hogy eleinte hatarozottan

romlani, majd javulni latszik a helyzet, illetve forditva.

(:) Nincs adat

(e) Becsiilt érték

(b) Torés az adatsorban

(p) Ideiglenes érték

(u) Megbizhatatlan vagy bizonytalan érték
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Az orszagok kozel harmadéaban (8 orszagban, koztiik hazankban) gy tiinik,
hogy nincs érdemi valtozas a korai iskolaelhagyas mértékét tekintve. Az orsza-
gok mintegy felében (a 29 adatsorbdl 14-ben) trendszertinek latszik a javulas.

Az Eurdpai Unio egészében 5 év alatt 10—12%-kal csokkent a korai iskolael-
hagyas aranya, tehat nem jelentéktelen mértékben, bar joval lassabban, mint a
2003-ban meghatarozott benchmark alapjan csdkkennie kellett volna. Van &t
olyan orszag, ahol az adatok alapjan ugy tlinik, hogy egy ideig nott, majd csok-
kent a lemorzsolddas, esetleg éppen forditva.

Fontos azonban az adatok értelmezése, mert pl. a francia adatok ugyan javu-
last tiikkroznek, de a bevandorlok csoportjaban rendkiviil komoly problémat je-
lent az alacsony iskolai végzettség. A feln6tt aktiv korosztalyban, a tobbi franci-
ahoz képest, a bevandorlok korében kétszer nagyobb azok aranya, akik semmi-
lyen végzettséget nem szereztek. Az alacsony iskolazottsag és a lemorzsolodas
problémaja erdsen Osszekapcsolodik a bevandorlas problémajaval (Kallai 2008).
Svajc jobb mutatokkal rendelkezik, mint hazank, mégis az elmult évtizedben
kozel duplajara novekedett a lemorzsolodok aranya, mert az elmult iddszakban
megnétt a bevandorlok aranya az orszagban, és a lemorzsolodok ott is foként
koziiliik kertilnek ki. Csakagy, mint Franciaorszagban, a lemorzsoldodas Svajc-
ban is a bevandorlok iskolaztatasi problémajaval kapcsolodik 6ssze (Tomasz
2008).

Magyarorszagon a lemorzsolodas mértéke az elmult husz évben jelentsen
csokkent, de 1995 utan ismét emelkedést mutatott. Az Eurostat adatai szerint
hazankban a 18-24 évesek nagyjabol 12 szazalékanak nincs sem szakképzettsé-
ge, sem érettségije. Viszont képzési programonként jelentdsek az eltérések: mig
a gimnaziumokban és a szakkozépiskolakban csak néhany szazalékos a lemor-
zsolodasi arany, addig a szakiskolai képzésben csaknem egyharmados (Lisko
2002, Fehérvari-Martonfi—Torok 2008).

Az iskolai kudarcok magyarorszagi vizsgalata alapjan a szakiskolakban sok-
kal koncentraltabban vannak jelen problémas gyerekek: az atlagosnal magasabb
az évismétlok, a tanulasi nehézségekkel kiizdok, a hatranyos helyzetii és veszé-
lyeztetett tanulok aranya. Hiaba emelkedett a tankoteles kor 18 éves korra, sok
fiatal még a szakmai végzettség megszerzése eldtt betdlti a tankdteles kort, igy
nagy valoszinliséggel kimarad az iskolarendszerbdl (Martonfi 2008c).

Az eurdpai megoldasi stratégiak két eltéré szemléletmodot tiikroznek. Az
egyik szerint nincs sziikség kiilon iskoldkra (masodik esély iskolaira), kiilon
intézményrendszerre, hanem az adott intézményi strukturan beliil kell megoldani
a problémat (esetleg bevonva a felndttképzést, a munkapiacot), példaul lehetdvé
téve, hogy elméleti oktatas nélkiil, szakmai gyakorlat alapjan is valamilyen vég-
zettséghez juthasson az egyén. A masik nézet szerint kiilon iskolakra (masodik
esély iskolaira) is sziikség van, mivel az érintett csoport visszavezetése az okta-
tasba, munkapiaci integralasa hosszabb és a személyiség egészét érintd folyamat.
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A masodik megoldas a koltségesebb, az elso viszont csak jol mikodo gazdasag
mellett lehet eredményes (Fehérvari-Martonfi—T6rok 2008).

A holland-modell

Hollandia tobb szempontbol is példa lehet Magyarorszag szamara. Egyrészt
az ottani Regionalis Képzési Kozpontok (ROC) nyoman indult el hazankban a
Térségi Integralt Szakképzé Kozpontok (TISZK) Iétrehozasa, a magyar szak-
képzés centralizalasa, masrészt az oktatas rendkiviil kdltség-hatékony. Hollandia
kevesebbet kolt az oktatasra, mint azt az orszdg GDP-je megengedné, ehhez
viszonyitottan mégis jO eredményeket ér el nemzetkdzi szinten (Martonfi
2008a).

A gazdasag erds, Eurdépaban az egyik legmagasabb GDP-vel dicsekedhet
(World Economic and Financial Surveys 2009). A munkanélkiiliségi rata Hol-
landiaban 2-3 szazalékos volt, a gazdasagi valsagot kdvetden is az egyik legala-
csonyabb maradt Europaban, az Eurostat szerint 3,3 szazalékos 2009 juniusaban
(Eruostat 2009). A legjobb gazdasagi mutatoji orszagok egyike, a magyarnal
joval magasabb, az OECD atlagba simulé a munkaerd-piaci aktivitasi arany. A
fiatalok munkanélkiilisége is kisebb probléma, mint a legtobb gazdag orszagban.
Alacsony a feketegazdasag aranya és alacsony a korrupciods index is. Eppen ezért
a civil szféra — amely a magan- és kozszféra diszfunkcioit is hivatott korrigalni —
viszonylag erdtlen, igy a lemorzsolddas-kezelésben is a koz- és kisebb mérték-
ben a maganszférara harulnak a feladatok (Martonfi 2008a). Hollandia erésen
decentralizalt, jelentds a szocialis partnerek szerepe ¢és befolyasa a gazdasagban,
a munkaerdpiacon €s a szakképzésben is. A munkaképes koru lakossag képzett-
sége Hollandiaban eléri a legfejlettebb orszagok atlagat. Az oktatasi expanzid
toretlen, az oktatasban elt6ltott évek varhatdo szama novekszik, az OECD-
atlagnal egy évvel magasabb (The Education System in the Netherlands 2007).

A holland oktatasi rendszerben a tankdtelezettség a kozelmultig 16 éves ko-
rig, 2007 ota 18 éves korig, az alapfoku oktatas 4-12 éves korig tart. Az elemi
oktatas 12 éves korban zarul, amely utdn a hatéves egyetemi tanulmanyokra,
avagy az Otéves szakfoiskolai tanulmanyokra jogositdé gimnaziumi agra (elébbi
neve VWO, utébbié: HAVO) lehet jelentkezni, valamint a négyéves szakképzési
elokészitébe (VMBO). Utobbiba keriil a didkok tobbsége. A szakképzési eloké-
szit6bol a diakok dontd tobbségének utja a kdzépfoku szakképzd intézménybe
vezet, de egy kevesen gimndziumban folytatjak tanulmanyaikat. Az atjaras —
foleg az els6 két kozépiskolai évben (13—14 évesen) tipikus esemény, de volu-
mene csokkendben van. Empirikus tény, hogy az elhalasztott valasztas noveli a
szociokulturalis hatrannyal indulok esélyét arra, hogy magasabb presztizsti prog-
ramon/iranyban tanuljanak (Martonfi 2008a).

Az iskolak jelentOs hanyadat a katolikus és protestans egyhaz tartja fenn (24
¢és 22%-ot), az allami kozépfokl intézmények aranya 29 szézalék, a nem feleke-
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zeti magéaniskolaké 13 szazalék. Hollandiaban 12 ,,provincia” és 483 municipali-
tas jelenti a regionalis és a helyi szintet. Ezek komoly szerepet jatszanak az okta-
tasiigyben is, de nem fenntartdi az iskolaknak. A pénziigyileg is nagy szabad-
saggal rendelkez6 iskolakat ugyanis vegyes dsszetételi tanacsok, un. ,,board”-ok
iranyitjak. Az iskolak pedagogiai autonémidja nagy, €s a jelenlegi oktataspoliti-
kai prioritasok kozott szerepel tovabbi novelése (The Education System in the
Netherlands 2007).

A PISA-felmérésben az orszag didkjainak eredménye az OECD egészében at-
lag feletti. Hollandiaban 15 éves korban csak nagyon kevesen vannak, akik ,.al-
kalmatlanok™ a kozépfoku tanulmanyokra. Aranyuk alig tobb 10 szazaléknal —
ezzel a tagorszagok kozott a finnek €s irek mogott harmadikok. A kiilfoldi rend-
szerek koziil az angolt és ezt kdvetden a skandinavot nevezik meg Hollandiaban,
mint iranyadot. A finnekt6l szerintiik az ICT oktatasi alkalmazasait, az angolok-
tol a kompetencia alaptisagot érdemes tanulni. A németet nem tartjak kovetésre
érdemesnek (Knowledge and Skills for Life 2001).

A holland szakképzés dualis rendszerben miikodik, de a tanmiithelyi képzés
helyett inkdbb a munkahelyi képzés valosul meg. A szakképzés négy szintre
tagozddik, melyen beliil a gyakorlati képzési id6 valtozik. Annal magasabb a
gyakorlat aranya, minél képzetlenebbek a hallgatok. Az iddsebb, az alulmotivalt
¢és az iskolai kudarcokkal terhelt didkok tanrendjébe keriil a legtobb gyakorlati
ora. A szakképzés szintjei kimenetszabalyozottak, vannak teljes értékiiek, és
vannak olyanok, amelyek csak részképesitést adnak. Az egyes szintek egymasra
épiilnek. (The Education System in the Netherlands 2007) A lemorzsolodas ép-
pen az egyes szintek kozotti atmenetben fordul el6 leggyakrabban. A korai isko-
laclhagyas a legutdbbi évekig elhanyagolt probléma volt, nem kizart, hogy csu-
pan az EU-s benchmark 2003-as meghirdetése miatt (50%-os csokkentés kit(izé-
se) keriilt fokuszba. A kormany a lisszaboni felhivas kapcsan azt a célt tiizte ki,
hogy a benchmarkok tekintetében a harom legjobb orszag kozé kivan keriilni
(Martonfi 2008a).

Hollandiaban alacsony volt a munkanélkiiliség, ,,mindenkit” felvettek, aki
munkara jelentkezett. S6t, még el is csabitottak a fiatalokat a szakképzésbol, ezt
hivtak ,,green pick up”-nak. Ezért Hollandiaban is — csakiagy, mint hazankban —
18 éves korra emelték a tankotelezettséget.

Emellett az oktataspolitikusok a képzés rugalmasabba tételétdl is a lemorzso-
lodas csokkenését varjak. A négy nagyvaros (Amszterdam, Haga, Utrecht és
Rotterdam) mar kérte a minisztériumot, hogy engedélyezzen egy olyan kisérle-
tet, amely a vizsgakat itt eltor6lné. Ehhez azota mas varosok is csatlakoztak.
Szintén a lemorzsolddast csokkentik az atmeneti osztalyok (kisérleti jellegli
program), amelyek a legproblémasabb fiatalok gytjtéhelyei. A kisérletezés sza-
badsaga viszonylag nagy. Vannak tanarok, akik az els6 szinten nem tartanak
elméleti orakat, kizarolag gyakorlatot, csak ennek latjak értelmét. Az Equal pro-
jektben is résztvevd winschoteni iskoldban a természetes tanulas (natural
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learning) modszerét alkalmazzédk az APS (Nemzeti Iskolafejlesztési Kozpont)
szakmai timogatasaval." A tanulok tapasztalati Giton, a gyakorlaton keresztiil,
természetes kontextusban, a gyakorlat soran sajatitja el az elméleti ismereteket
is. Winschotenben VMBO ¢és MBO kozotti nagy lemorzsolodassal jard atmenet
enyhitésére a 14-18 évesek vegyes csoportjait hoztak létre, tehat szakképzési
elokészitd kora és mar a szakképzésben részt vevo fiatalokét. Olyan motivacios
tobbletet remélnek ettdl a kisérlett6l, amely megtartja a rendszerben a kimara-
dasra hajlamos fiatalokat is. A kisérlet eredményei nem kedvezétlenek, de a
szabalyozas csak kisérleti viszonyok kozott engedi meg ezt a szervezési modot.
Az ilyen ,kisérletek” szoktak valtozast eredményezni, amit utobb a minisztérium
jogszabalyba iktat.

A lemorzsolodok belsé tagolodast mutatnak. A fiatalok egy részét a munka-
piac szivja el az iskolabdl, akik kell¢ tanulasi motivacié hijan, am a kedvezo
munkapiaci helyzet reményében dontenek az iskola elhagyasa mellett. Mésok
sem itt, sem ott nem jelennek meg, gy maradnak ki az iskolabol, hogy a mun-
kapiacon sincsenck jelen. Ez utdbbi csoportot leggyakrabban rossz szocialis
hattér és valamilyen deviancia jellemzi.

A holland rendszerben korabban léteztek a masodik esély iskolai, viszont
mikddésiikrél az a vélemény alakult ki, hogy zsakutcas intézmények voltak, az
ott végzok Uitja nem vezetett sehova, €s erdsitette a szegregaciot. Jelenleg a hol-
land oktataspolitikusok abban hisznek, hogy a meglévé rendszeren beliil kell
kezelni a problémakat. Mindent: a felzarkoztatast, palyaorientaciot, deviansok
problémajanak kezelését a ROC-okon beliil kivanjak megoldani Mas orszagban
ezek megoldasa eltérd logikaju és mikddésmodu kiilon intézmények felelossé-
gei. Ezért a ROC-okon beliil olyan munkacsoportokat (special needs teams)
hoztak 1étre, amelyek az iskolai palyautak egyengetésével, prevencioval foglal-
koznak (Martonfi 2008a).

A Magyarorszagnal mintegy masfélszer népesebb Hollandidban 1994-ben
még négyszaznal tobb szakképzd intézmény volt. A ROC-ok létrehozasakor
csokkent a szamuk, 1998 ota 4043 koriil alakul. Az 6sszes szakképzési prog-
ramkinalat szama jelenleg 700 koriil, a képzésben részt vevok szama 650 ezer
koriil van. Kétféle ROC van. Az egyikben az eredetileg 6nalloé korabbi intézmé-
egyesitették. Az elsé szadmu érvet nem a szakképzés-pedagogia szolgaltatta, in-
kabb pénziigyi racionalizalas tortént, a nagy intézmények ugyanis altalaban ol-
csobbak, de a profilkialakitas és oktatasszervezés is a nagyobb intézményméret
mellett szolt. A fuzionalasi kényszert az az intézkedés vezette be, hogy egyetlen
iskola sem maradhatott fenn, amelyik 600-nal kevesebb tanuldt latott el
(Martonfi 2008a). A fizidt alapvetden sikertorténetnek irjak le a hollandok. A
hatranyok ko6zé soroljak, hogy a menedzsment szempontu dontések keriiltek

! Aziskolat és a programot bemutato filmunket 1asd a DVD-mellékletben.
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tulstlyba a humén és pedagogiai szempontuakkal szemben. A mamutintézmény
top menedzsmentje tavol van az eseményektdl, valamint hogy a ROC-ok nagy és
lusta szervezetekké valtak, kevésbé innovativak. Sokan ugy vélik, hogy a folya-
mat megtakaritast sem eredményezett, mert nagyon nagy az oktatasszervezési,
adminisztracidés és menedzsment koltségtdbblet. Ugyanakkor meg vannak gyo-
z6dve arrol, hogy az eldnydk kompenzaljak a koltségesdkkenés elmaradasat.
Magasabb mindséget kapnak ugyanannyiért.

Ha egy fiatal a ROC-bdl végzettség nélkiil kimarad, a helyi dnkormanyzatok
altal alapitott Regionalis Regisztracios és Koordinacios Kozpontok (RMC)
munkatarsa felkeresi az illetdt, és megprobalja a megfeleld intézményhez iranyi-
tani, hogy visszakeriiljon a képzési rendszerbe, vagy munkat vallaljon. A mun-
kavallalast a képzéssel egyenranglian pozitiv Utnak tekintik, mert a munkata-
pasztalat szintén a beilleszkedést segiti eld, és ndveli a majdani képzésekben
valorészvétel esélyét (Martonfi 2008a).

Az egyik iskolaban az els6 szint didkjai szamara palya-utakat hoztak Iétre. A
helyhatdésag munkat igért, de ez a vallalkozokon is mulik, és esetleg a nekik
nyujtott tamogatason. A vallalkozok azért mennek bele ebbe, mert a tanulas alatt
nekik ingyen munkaerd a didk, megismerik Oket, és a jobbakat a végzés utana
megtartjak. A vallalkozasok szembesiilnek a ,kinalattal”, vagy azzal, hogy itt
tenni kell valamit. A vallalatok szocialis felel6ssége is fontos. A vallalkozo is a
tarsadalomban miikddik, sziiksége van helyi tarsadalomra, igy feleldés annak
allapotaért. Ha nincs a foglalkoztatason veszteség, akkor magatol értetddden
alkalmazzak Oket. Némi veszteséget azért ,,érdemes” elviselni, mert ha ezek a
fiatalok munkabol élnek, akkor sziikitik a gazdasag szamara is toleralhatatlan
tarsadalmi perifériat, amely nemcsak keveset fogyaszt, de devianciaja rombolja a
tarsadalmat, ezaltal a vallalkozd piacat. Ezért a tarsadalmi haszon gazdasagi
haszonna transzformalodik.

Osszegzés

Két évtizeddel ezel6tt a lemorzsolodas problémaja leginkabb csak a szocio-
logusokat érdekelte. Napjainkban a munkaerdpiac a lemorzsolodokra képzetlen-
ségiik miatt nem tart igényt, és azok, ha tartésan munka nélkiil maradnak, a tar-
sadalom perifériajara, a tarsadalmon kiviilre keriilnek. Gazdasagi versenyképes-
ség csak megfelelden képzett munkaerdvel valosithatd meg. A gazdasagi fejlo-
dés és a foglalkoztatas szintjének ndvelésére nagy lehetdségek rejlenek az okta-
tasban, a felnott- és a szakképzés kiaknazasaban, a képzési szerkezet és a mun-
kaer6-piaci igények 0sszehangolasaban.

Az allami oktataspolitikakban a probléma az Uni6 4ltal kijeldlt benchmarkok
kapcsan kapott nagyobb hangsulyt az évtized elején. A magas lemorzsolodasi
rata — mint a rendszer egyik fontos kudarcmutatdja — rossz fényt vet a mindenko-
ri oktatasiranyitasra. A szakpolitikdk a lemorzsoloédast az iskolai kudarcok, a
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tarsadalmi kohézi6, az esélyegyenldség vagy -egyenl6tlenség problémaéjaval
kapcsoljak Ossze. Az egyes orszagok értelmezései és stratégiai Osszefiiggést
mutatnak az orszagok sajatossagaival. Van, ahol a kormanyzat még csak most
tlizi ki célul az oktatas kiterjesztését. Azokban az orszdgokban, ahol a szakkép-
zésnek hagyomanyosan Kkitiintetett szerepe van, ott a lemorzsolodas elleni kiizde-
lemben mar hazank el6tt jarnak. A Koppenhagai nyilatkozat szerint a szakképzés
kapcsan a legfontosabb cél a szakképzés mindségének a javitasa, valamint a
szakképzési rendszerek eurdpai szintli atjarhatdésaganak és atlathatdésaganak a
biztositasa.

A lemorzsolodas az oktatas egészén beliil a szakiskolai képzésben kritikusan
magas. A magyar szakiskolakban, 2007-ben a szakiskolasok egynegyede mor-
zsolodott le. Eppen ezért killondsen hangstlyos a szakképzés modernizalasa,
megreformalasa.

A probléma gazdasagi és oktataspolitikai jelentdsége ellenére a raforditasok
tarsadalmi tdmogatottsaga nem elég meggy6z0. A lemorzsolodas csokkentésével
kapcsolatban — oktatasiigyi kozvélemény-kutatas szerint — a mai magyar tarsada-
lomban a szolidaritas gyenge, a valaszadok a tarsadalmi hierarchia aljarol szar-
mazo6 csoportok oktatasat nem tekintették kiemelt célnak, a tavlati elonyoket
nem lattak, a lemorzsolodas csokkentésére iranyuld komolyabb beruhazasokat
nem kivantak tdmogatni (Oktatasiigyi kozvélemény-kutatas 2005).
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NAGY MARIA

TANARI KOMPETENCIAK ES A HATRANYOS HELYZETU
TANULOK NEVELESE

A huszadik szazad végére a vilag fejlett orszagaiban altaldnossa valt a leg-
alabb 16 éves korig tartd tankotelezettség, a gyakorlatban pedig a fiatalok jo
része ennél tovabb is benn marad az iskola falai kdzott, vagy elobb-utobb vissza-
tér valamilyen iskolarendszer(i, vagy azon kiviili képzésbe. Mindez fokoz6do
gondot jelent a tanarok — kiilondsen a kdzépfokon tanitok — szamara, hiszen a
tanulas irant csekély elkotelezettségli, gyakorta igen szegényes — vagy a tobbségi
kultaratol igencsak eltérd — kulturalis hatteri fiatalok tomegeit is el kell(ene)
olyan ismeretekhez juttatniuk, olyan készségeket fejleszteniiik benniik, amelyek
megszerzésére ezekben a fiatalokban lathatolag csekély igény mutatkozik. Ra-
adasul, hihetetlen felelosség is nehezedik a tanarokra, hiszen a tdrsadalom és az
oktataspolitika egyre kevésbé fogadja el szakmai érveiket, miszerint ezek a fiata-
lok nem képesek, nem alkalmasak, nem nevelhetdk a tanulasra. A képzés kiter-
jedése ugyanis azzal jar, hogy a munkaerd-piaci versenyben teljesen értéktelenné
valik az alacsony végzettség, a korai iskolaelhagyas. A tanulashoz vald jog
egyenlésége, a méltanyossag kivanalma azt jelenti, hogy egyik tarsadalom sem
engedheti meg maganak, hogy a fiatalok a munkaerdpiacon esélyt add végzett-
ség, tudas, készségek nélkiil hagyjak el az iskolat. (Levels ... 2008).

Sokan ezt a tanari autonomia megsziinéseként élik at. Masok viszont inkabb
egy Uj tanari kultura kibontakozasat vélik felfedezni a valtozasokban. A hagyo-
manyos értelemben vett tanari autonomia, az egyéni osztalytermi autonémia (az
osztalyteremben magara marado, és munkajat 6nallé szakmai dontések sorozata-
ként értelmez0 ,,maganyos tanar” szerepe) valdban megsziindben van (4nderson
1987). A szakma iranti nagyfoku tarsadalmi bizalom, amely ezt lehetévé tette,
mindeniitt csokkenében van. Az oktataspolitikusok, a kdzvélemény iranyitoi
latni szeretnék, mi is torténik az osztalytermekben, miért sikeresebb egyik tanar,
egyik iskola, mint a masik, és miért maradnak le, miért nem eredményesek ma-
sok. Kibontakozdban van egy 1j tanari szakmai kultira (vagy legalabbis az azzal
kapcsolatos elvéras). Uj tanari kompetenciakat kérnek szdmon a tanarokon: azt,
hogy a kiilonb6z6 képességli és szociokulturalis hatterii tanulok eredményes
felkészitésére egyarant talaljanak megfeleld eszkozoket, hogy széles modszerta-
ni repertoarral rendelkezzenek, hogy 0j szakmai egyiittmiikodési formakat talal-
janak nemcsak kollégaikkal, de az iskolat segitd, egyre novekvd szamu szakem-
berekkel, valamint az igen kiilonbdz6 tarsadalmi hatterti sziiléi rétegekkel.
Hogy képesek legyenek a sajat munkajuk elemzésére, értékelésére és megvaltoz-
tatasara is.
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De lehetséges-¢ ilyen kultiravaltis? Es: tényleg gyodkeres valtozasra van
sziikség? Valdszinlileg nem. Gunnar Berg, svéd kutatoé példaul ugy latja, hogy a
svéd tanari kultiraban kétfajta 6rokség is megtalalhato (Berg é.n). Az egyiket a
19. szazad meghatdroz6 német pedagogiai gondolkoddjanak, Herbartnak az ok-
tatasi filozofiajahoz koti. Azt allitja, hogy ez egy osztaly-szemléletli pedagdgia,
amelyben az oktatas a proletariatus gyermekei szdmara a fegyelem, az alarende-
16dés megteremtését, a nevelés pedig a nyers 0sztonok legy6zését, megzabolaza-
sat szolgalja. Ugyanakkor a polgarsag gyermekei szamara az oktatas sokkal in-
kabb a gyerek egyéni képességeinek a fejlesztését célzo tevékenység. A korszak
(a korai 20. szazadot is beleértve) masik meghatarozé pedagogiai gondolkodoja,
az amerikai Dewey ,,progressziv oktatdsi ideologidja” ugyanakkor tanuld-koz-
ponti. gy a porosz ,kérdés-felelet” tipust pedagoégiai modszer helyett a
., learning by doing” (,,csinadlom, és ugy tanulok™) elvét vallja, és a korai kapita-
lizmusban kialakult herbarti kotelesség és engedelmesség helyett, a demokrati-
kus ipari tarsadalmak szamara sziikséges egyéni rugalmassagot és mobilitasi
készséget erdsiti a tanulokban. Berg — a svéd tanari kultira empirikus vizsgalata-
6l beszamolo tanulmanyaban — azt allitja, hogy a két modell egymas mellett €él.
Valészinii, hogy magyar tanari szakma fejlédésében is megtalalhatjuk a két kul-
tura elemeit.

Azaz, amikor a szakértok a széles modszertani repertoart kérik szamon a ta-
nari szakman, amikor a lemaradé és motivalatlan tanulok szamara is eredményes
szakmai megoldasokat, a differencialt oktatdst, a tanulo-kdzponta pedagodgidk
alkalmazasat szorgalmazzak, valojaban az eurdpai pedagdgiai hagyomanyokban
kevésbé kozponti, am nyilvanvaldan jelenlévé ,,progressziv pedagdgiai hagyo-
manyok” megerdsodését varjak el.

A ,Masodik Esély” elnevezésii Equal-projekt, nemzetkozi egyiittmiikodés-
ben, holland és olasz partnerekkel megvalositott ,,GOLD” (Lehet6ségek biztosi-
tasa, a hatranyok csokkentése) elnevezésii alprogramjaban, 2005-2008 kozott a
nemzeti munkacsoportoknak lehetéségiik nyilt arra, hogy hasonld helyzetben
dolgozo iskolakat meglatogatva, ezeket az 0j, az emlitett tanuloi rétegek ered-
ményesebb képzését célzd6 megoldasokat keressék. Bar a program alapvetden
fejlesztési céllal szervezddott, azaz arra szolgalt, hogy a harom nemzeti prog-
ramban részt vevo iskolak tanarai egymas gyakorlatdt megismerjék, egymassal
szakmai beszélgetéseket folytassanak, egymdas jo gyakorlataibol tanuljanak, a
projekt soran egy kisebb kutatas terve is megfogalmazoddott. Arra lettiink kivan-
csiak, hogy az azonos pedagodgiai feladat elott alld tanarok szerepfelfogasaban,
szakmai meggy6z6déseiben a hasonld helyzetbdl fakadd egyezések jellemzok-e
inkabb, vagy a nemzeti szakmai kulturalis és tanarképzési hagyomanyok esetle-
ges kiilonbségeibdl fakado eltérések. Azaz, a tanari kultirak Osszehasonlito
vizsgalatanak egyik alapkérdését tettiik fel, hogy a globalizalodo tarsadalmak
tanari kultarait a nemzeti tradiciok formaljak-e, vagy pedig az azonos kihivasok-
ra hasonlo valaszok sziiletnek-e inkabb (Anderson-Lewitt 1987).
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A kutatas kérdésfeltevései és modszerei'

A kutatast azokban az iskolakban végeztiik (egy-egy holland ¢€s olasz, illetve
harom magyar intézményben), amelyek részt vettek a fent emlitett projektben.
Mind az 6t iskola kozépfokt szakképz6 intézmény, és a tanarok ugyanazokkal a
pedagogiai problémakkal szembesiiltek (alacsony tanuldi motivacio, hatranyos
tarsadalmi-gazdasagi helyzet(i és nem kielégitd mértéki tarsadalmi integraciorol
arulkodo csaladi hattér, hianyos eldzetes felkésziiltség). Mind az 6t intézmény
arra vallalkozott, hogy a projekt segitségével, j megoldasokat dolgozzon ki
annak érdekében, hogy ezeket a fiatalokat pozitiv tanulasi élményekhez juttassa,
¢és segitse felkésziilésiiket a munkaerd-piaci integraciora. Kutatasunk legfobb
kérdése az volt, hogy azonosithatdéak-e ebben a kdrben olyan tanari tudastartal-
mak, készségek és jartassagok, amelyeket az ilyen, a tanuldok szamara masodik
esélyt biztositd iskolakban tanitd pedagogusok kiilonosen fontosnak éreznek.
Feltételezésiink szerint 1éteznek ilyenek. Masodsorban azt szerettiik volna feltar-
ni, hogy az egyes nemzeti kornyezetekben eltéréen alakulnak-e ezek a listak. Azt
gondoltuk, hogy valdsziniileg a sajatos pedagogiai szituacié meghatarozobb lesz,
mint a nemzeti kornyezetek, azaz gy véltiik, tobb hasonlésaggal, mint kiilonb-
séggel fogunk talalkozni. Végiil arra voltunk kivancsiak, hogy a megkérdezett
tanarok, sajat allitasuk szerint, mennyire rendelkeznek az altaluk fontosnak tar-
tott kompetenciakkal, illetve ezen a teriileten kimutathatok-e nemzeti eltérések.

A kutatas médszere az volt, hogy a harom csapat kutatdi kozésen Osszealli-
tottak egy olyan tanari kompetencia-listat, amelyr6l aztan a tanarok véleményét
kértiik. Ilyen fajta nemzeti kompetencia-listak minden orszagban léteznek. Mar
ebben a fazisban is sok hasonlosagot és kiilonbséget allapithattunk meg. Mig a
listakban természetesen sok azonos elemet fedeztiink fel, jelentds eltérés volt
abban a tekintetben, hogy melyik orszagban milyen dokumentumokat lehetett
figyelembe venni. Magyarorszagon ekkorra mar miniszteri rendelet sziiletett,
amely a megujuld tanarképzés szamara eldirta a képzés végére kialakitando
kompetenciak listajat.” Hollandiaban szakmai szervezetek foglalkoztak a kérdés-
sel, amelyek honlapjan elérheté szakmai anyagok, de a GOLD-programban érin-
tett iskola sajat szakmai anyagai is orientalhattdk a lista Osszeallitdjat. Olaszor-
szagban tobbféle szemlélet iitkozott, tobbféle kompetencialista koriil folytak
szakmai vitik. A nemzeti listak alapjan a hdrom team vezetdi’ — sajat tanaraikkal
konzultalva — megallapodtak azokban a fobb kompetenciateriiletekben, amelye-
ket a ,,k0z0s” listanak tartalmaznia kell, és abban is, hogy ez a kozds lista igyek-
szik azokra a kompetenciakra fokuszalni, amelyek specialisan a projekt altal

" A kutatasi eredmények egy korabban publikalt valtozatat lasd Nagy 2008.
2 15/2006. (IV. 3.) OM Rendelet, 4. sz. Melléklet.

3 A holland team vezetGje Martijn Jonkers, az olasz¢é Giulio Genti, a magyaré pedig a cikk szerzdje
volt.
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érintett tanuldkat tanit6 tanarok szamara sziikségesnek latszanak. A f6bb kompe-
tencia-teriiletek, amelyekben a teamek megallapodtak, a kovetkezék voltak:
interperszonalis; pedagogiai; szaktargyhoz, a szaktargy tanitasahoz kot6do; ko-
operacios; a sajat szakmai fejlodést elosegitd; a tanuloi kompetenciak fejleszté-
sére iranyulo; és a szakma iranti elkotelezettséget jelz6 kompetencidk. A részle-
tes kozos listanak a végso valtozatat elektronikus uton alakitottuk ki. A 39
itembdl allo lista alapjaul szolgalt egy olyan kérdéivnek (lasd az 1. Melléklet-
ben), amelyet mindhdrom orszagban lekérdeztiink a részt vevo iskolak tanarai
korében. A kérddiv részben azt tudakolta a tanaroktdl, hogy mennyire tartjak
fontosnak a megnevezett kompetenciakat az olyan iskolakban, ahol a sajat isko-
lajukhoz hasonld hatteri tanulokkal dolgoznak, részben pedig azt, hogy sajat
maguk mennyire rendelkeznek ilyen kompetenciakkal. Mindkét kérdésben egy
négyfokozatu skalan kellett valasztasukat megjel6lni.

A kérdoivek lekérdezése 2007. oktober—novemberben zajlott a harom or-
szagban. Magyarorszagon harom iskolabol 63 f6 toltotte ki a kérdoivet (koziilitk
15 vett részt az Equal-projektben), Olaszorszagban 28, Holllandiaban pedig 17
tanar (az utobbiak mind a projekt résztvevoi). Az adatok rogzitése helyben tor-
tént, az elemzés pedig Magyarorszagon késziilt el. Az alabbiakban a fontosabb
eredményeket foglaljuk Gssze. Bar a minta semmiképpen nem reprezentalja ,,a
holland”, ,,az olasz” és ,,a magyar” tanarokat (még az érintett iskolatipusban
tanitokat sem), sOt a projekt résztvevoit sem, hiszen a kérdéivek kitdltése onkén-
tes volt, a vizsgalati eredmények mégis jo alapot jelenthetnek hasonld kutatasok
szamara, ¢és segithetnek a hatranyos helyzetli fiatalok képzését segitd tanari
kompetenciak azonositasaban.

A kutatas fobb eredményei
A sziikségesnek latott tanari kompetenciak

Az adott pedagogiai helyzetben legfontosabbnak latott tanari kompetencidk
sorrendje (amit az atlagpontszamok alapjan alakitottunk ki), néhany meglepden
szoros egyezést mutat, és természetesen, sokféle eltérésre is ravilagit a harom
orszag tanarainak szakmai nézeteit illetéen (lasd 1. Tablazat). Mindharom listat
egyértelmiien két allitas vezeti. A holland, az olasz és a magyar tanarok is annak
az interperszonalis kompetencianak a meglétét latjak a legfontosabbnak a nehe-
zen nevelhetd, hatranyos helyzetii, alulmotivalt fiatalokat neveld pedagoégusok-
nal, hogy képesek legyenek ,,megteremteni az egylittmiikodés és a kolcsonods
bizalom légkorét”. Masodik legfontosabb helyre keriilt az a szaktargyhoz és
didaktikai tudashoz kot6d6é kompetencia ,,a didkok motivalasara”. A rangsor
vége felé is meglepd egyezéseket talalunk: alapvetden nem talaljak fontosnak a
diakok megfigyelésével, a szamukra nyujtott tanacsadassal, mas szakemberek-
hez torténd iranyitasukkal, a megfigyelésiikkel, a roluk készitett feljegyzések
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készitésével, szamukra kiilonbozo6 tanulési helyszinek megszervezésével kapcso-
latos tanari kompetenciakkal. Hasonloképpen kisebb jelentdséget tulajdonitanak
a sajat szakmai fejlédésiik iranyitasara, elemzésére vonatkozd képességeknek.
Azaz, Uigy tlinik, hogy mindharom orszagban igen erételjes a hagyomanyos tana-
ri tudasnak tulajdonitott jelentdség, és pontosan azokat az 0j elvaradsokat nem
ismerik fel, amelyeknek meglétét a pedagogiai elemzdk, szakértdk elengedhetet-
lennek latnak a tomegoktatds megujitasahoz. Nem érzik at, hogy tobbet kellene
tanul6ikrél tudniuk, ) modszerekkel kellene megismerésiikre és segitségiikre
torekedniiik, hogy ebben mas szakemberekkel is egylitt kellene miikodniik, és
hogy a tanulas hagyomanyos szinterein tul is kellene szamukra tanulasi leheto-
ségeket biztositani. De azt sem érzékelik, hogy ehhez a sajat szakmai fejlodésii-
ket is tudatosabban kellene iranyitaniuk.

1. Tablazat: A kompetencidk fontossagi sorrendjében mutatkozo hasonlosagok a harom
orszdagban (a kompetenciak rangsorszama szerint)

A TANAR KEPES.... Olasz Magyar | Holland
megteremteni az egyiittmiikodés és a kolesonds bizalom 1 | 12
légkoreét
a didkok motivalasara 2-3 2 1-2
arra, hogy megfeleld modf)n kerdezrz.en, szervezzen, meg- [ o 30 3 26-30
hallgassa, vagy megfigyelje a tanuloit
sajat szakmai fejlodésének iranyitasara, az elemzés, a
nyomon kdvetés (monitorozas) és az értékelés segitségé-| 34-35 30-32 38
vel
kulor{fele tanurlafl helyszmek megszervezésére az iskola- 36-37 38 31-33
ban, és azon kiviil is
a diakokkal kapcsolatos feljegyzések, jelentések készité-

. P 38 39 39
sére, adminisztraciora
ismerni és alkalmazni az iskolai diagnosztikai eljarasokat,
¢és a didkokat tanacsadasra kiildeni iskolai vagy iskolan

R - A 39 36 34-36
kiviili szakemberekhez, ezzel sajat szerepét minimalizal-
va

Talan érdekes lehet azoknak az orszagparonkénti hasonlésagoknak a bemuta-
tasa is, amelyek a nemzeti tanari szakmai kultarak kozt fellelhetd kiilonbségek-
rol tantiskodnak. A legtobb egyezést az olasz és magyar tanari vélekedések ko-
zott talaltunk (lasd 2. Tabldazat). Harom olyan kompetencia is van, amelynek
joval nagyobb fontossagot tulajdonitanak, mint holland kollégaik. Ezek: a tanu-
1ok fiiggetlen ¢és felelds személlyé nevelése; a sajat szaktargy mesteri szint{i tu-
dasa és megtanitasa; a munkaval kapcsolatos 6rom, az iskola és a szakma iranti
elkotelezettség. Ezzel szemben, a hollandoknal kevésbé fontosnak tartjak a kol-
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légakkal valo egylittmikodést, a tanulok elézetes tudasanak beépitését a képzés-
be, a sziilok vilaganak megismerését, valamint a sajat munkajuk elemzését, az
azzal kapcsolatos reflexivitast. Ugy tiinik, a holland tanarok jobban érzik a kiil-
vilag (a sziilok vilaga, a tanulok iskolan kiviil szerzett ismeretei) iranti érdekld-
dés jelentoségét, és a sajat munkajukhoz valoé elemzo viszonyulas sziikségessé-
gét, mig az olasz és magyar tanarok felfogasaban a szakma individualisabb fel-
fogasa jelenik meg (a sajat megfelelésiik, a sajat elégedettségiik jelentOsége).

2. Tablazat: A kompetenciak fontossdagi sorrendjében mutatkozo hasonlosdagok két or-
szdg (Olaszorszag és Magyarorszdg) esetében (a kompetenciak rangsorszama szerint)

A TANAR KEPES.... Olasz | Magyar | Holland

biztonsagos tanulasi kornyezetet teremteni, amelyben a tanulok

fiiggetlen és felelésségteljes személyekké tudnak vélni 2-3 3 26-30

szaktargyat uralni és megtanitani 5-6 4 18
oromot talalni a feladataban, és elkdtelezettséget érezni a szerve-
zet és a szakma irant

10-11 10-12 31-33

arra, hogy biztositsa, hogy a munka a kollégakkal egyiittmiikodve,

az iskola szervezeti funkciéjanak megfeleléen folyjék 12-14 {1517 6

a tanulok eldzetes tudasanak, iskolan kiviil megszerzett ismeretei-
nek és készségeinek, valamit az iskolaban elsajatitott tudasanak | 22-24 26 7-13
integralasara

megismerni a sziilok vilagat és a diakok kulturalis hatterét, és ezt a

tudast a munkéjaban alkalmazni 29-30 | 30-32 | 1517

pedagogiai munkajat a feltételek arnyalt elemzése alapjan atfogo-
an és részletekbe menden megtervezni, tapasztalatait reflektiv| 32-33 33 7-13
modon elemezni és értékelni

A magyar ¢és a holland tanarok négy teriileten mutatnak szorosabb hasonlosa-
got egymas vélekedéseivel, és egyben eltérést az olasz kollégaktol (lasd 3. Tab-
lazat). Két kompetencidnak az olaszoknal kisebb jelentdséget tulajdonitanak (a
tanulok tanulmanyi és személyiségfejlodésével kapcsolatos értékelési eljarasok-
nak, illetve a hatékony és valosaghti tanulasi kdrnyezet megteremtésének), vi-
szont az olaszoknal nagyobb hangstlyt fektetnek a tanulok 6nalldé tanulasara,
valamint naluk inkabb hisznek abban, hogy a pedagodgiai szakirodalmat kdvetni-
tik kell.
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3. Tablazat: A kompetenciadk fontossagi sorrendjében mutatkozo hasonlosagok két or-
szdg (Magyarorszag és Hollandia) esetében (a kompetencidk rangsorszama szerint)

A TANAR KEPES.... Olasz | Magyar | Holland

a tanulok fejlédési folyamatainak, tanulmanyi teljesitménye-
inek és személyiségfejlodésének elemzd értékelésére, a
kiilonboz6 értékelési formak és eszk6zok hasznalatara, az 16 34 37
értékelés eredményeinek hatékony alkalmazasara, az Onér-
tékelés fejlesztésére

hatékony és valdsaghii tanulasi kornyezetet 1étrehozni 7-9 23-25 24
estgr:nallo tanulas képességeinek megalapozasara, fejleszté- 2904 7.9 3

naprakész ismeretekkel rendelkezni a legujabb pedagogiai,

didaktikai és oktatasszervezési kérdésekben 31 79 7-13

Végiil, az olasz és holland tanarok vélekedésében csupan harom teriileten ta-
laltunk nagyobb hasonlésagot, és ezzel egyben nagyobb eltérést a magyarokétol
(lasd 4. Tablazat). A tanuldk kereszttantervi kompetencidinak fejlesztését ke-
vésbé tartjak fontosnak, mint a magyar tanarok (ugy tlinik, e téren jotékony ha-
tast fejtett ki a magyar Nemzeti Alaptanterv, illetve az abban szorgalmazott ke-
reszttantervi kompetencia-fejlesztés gondolata). A magyar tanaroknal viszont az
olaszok és a hollandok is nagyobb jelentdséget tulajdonitanak annak, hogy a
tanar képes legyen az iskola jo hangulatahoz hozzajarulni, és naluk jobban hi-
szik, hogy a tanarnak kutatoi szemmel is viszonyulnia kell a sajat gyakorlatahoz.

4. Tablazat: A kompetenciak fontossagi sorrendjében mutatkozo hasonlosagok két or-
szag (Olaszorszag és Hollandia) esetében (a kompetencidak rangsorszama szerint)

A TANAR KEPES.... Olasz Magyar | Holland
a kereszttantervi kompetencidk, kiilondosen az olvasas-

szovegértés, informaciofeldolgozas, a tanulasi szokasok

o LA ,, L 22-24 10-12 26-30
és készségek, az alapvetd gondolkodasi miveletek, a

problémamegoldo gondolkodas folyamatos fejlesztésére

hozzajarulni az iskola j6 hangulatdhoz 10-11 23-25 7-13
arra, hogy a pedagégiai kutatds modszereit megértse, és 11 37 25

sajat szakteriiletén alkalmazza
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A meglévé tanari kompetenciak

A megkérdezett tanarok azt is mérlegelték, hogy 6nmagukat mennyire érzik
kompetensnek a kiilonb6zo teriileteken. Az eredmények Osszességében azt mu-
tatjak, hogy ezek a pontszamok alacsonyabbak, mint azt a fontossagi sorrendnél
lattuk, azaz a tanarok tobbnyire alacsonyabbra értékelik sajat kompetenciaikat,
mint amennyire fontosnak latjak azokat a tanari munkaban. A magyar atlagpont-
szamok 0,13 eltérést mutatnak, a hollandoké 0,17-et. Kiilondsen nagy (0,79) az
eltérés az olasz pontszamok kozott, azaz ok érzik magukat a legtavolabb a sza-
mukra idealistol.

Ha a meglévé kompetenciak teriiletén a mindharom orszagban egységesnek
mutatkoz6 tendencidkat nézziik (lasd 5. Tablazaf), ismét sok hasonldsagot ta-
pasztalunk. Mindharom orszag tanarai erésnek érzik magukat abban, hogy lelke-
sek a tantargyuk és a tanulok e tantargyban mutatott fejlédésével kapcsolatban,
¢és biztos mestereinek is érzik magukat tantargyuk tanitdsanak. Megjegyzendd
persze, hogy az olasz és a holland tanarok szamara a lelkesedés megel6zi a mes-
terségbeli tudast, mig a magyarok a szaktargyi és szakmodszertani tudasukban a
legbiztosabbnak, a lelkesedésiik kicsit mérsékeltebb. A szaktargyi biztonsag és
érzelmi elkotelezettség mogott kicsit halvanyabb (de még mindig meglehetdsen
elokeld helyen szerepel) a tanulok iranti érzelmi elkdtelezettség, az egyiittmiiko-
dés ¢és a kolcsonos bizalom megteremtésének, valamint az 6nallo tanulas meg-
alapozasanak a képessége. Mindharom orszagban a rangsor végére szorulnak
olyan képességek, mint a didkokkal kapcsolatos feljegyzések, adminisztraciod
készitése; az uj IKT technikak alkalmazasa, a sziilok vilaganak, a tanulok kultu-
ralis hatterének ismerete, és a didkokkal kapcsolatos diagnosztikai eljarasok
ismerete, annak érdekében, hogy kiilsé segitd szakemberek segitségét igénybe
vegyék. Ugy tiinik tehat, hogy a kisebb-nagyobb eltérésekkel egyiitt is, mindha-
rom orszag tanarai a hagyomanyos, a szaktargyhoz és annak tanitasahoz, a tanu-
16k iranti pozitiv érzelmekhez kapcsolodd kompetenciak teriiletén a legbiztosab-
bak magukban. A kiilvilag, a sziil6i hatterek ismerete és az egyéb segitd szak-
makkal val6 kapcsolattartas viszont nem erdsségiik.
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5. Tablazat: A meglévé kompetenciak sorrendjében mutatkozo hasonlosagok a harom

orszdagban (a kompetencidak rangsorszama szerint)

emberekhez, ezzel sajat szerepét minimalizalva

KEPES VAGYOK... Olasz | Magyar | Holland
lelkesedni sajat tantdrgyam ¢és a tanulok e targyban mutatott

e e 1 7-8 4-6
fejlodése irdnt
szaktargyamat uralni és megtanitani 8 1 7
meleg szivvel fordulni a didkokhoz 12-13 11 13-14
naeg,teremtem az egylittmiikddés és a kolcsonds bizalom lég- 14-15 17 16-18
korét
az 6nall6 tanulés képességeinek megalapozasara, fejlesztésére 18-19 20-21 19-21
Naprakész ismeretekkel rendelkezni a leglijabb pedagodgiai,
didaktikai és oktatasszervezési kérdésekben 28-31 23-24 24-29
a dl'ak.okkz?l.lfapcsolatos feljegyzések, jelentések készitésére, 28-31 2931 30-33
adminisztraciora
az U1j informacids-kommunikacios technologiak alkalmazasara | 26-27 27-28 34-36
megismerni a szﬁlorlfrvﬂagat ésa dlgkok kulturalis hatterét, és 36-37 38 30-33
ezt a tudast a munkajaban alkalmazni
ismerni és alkalmazni az iskolai diagnosztikai eljarasokat, és a
diakokat tanacsadasra kiildeni iskolai vagy iskolan kiviili szak-| 38 35-36 34-36

Az orszagparonkénti egyezésekre is érdemes egy pillantast vetniink. Ismét a
magyar €s az olasz tanarok kozott talaljuk a legtobb hasonlosagot (lasd 6. Tabla-
zat). A magyar és az olasz tanarok, a hollandoknal sokkal inkabb kompetensnek
érzik magukat az osztalytermi €s az iskolai munka tobb teriiletén is (a tanulokkal
¢s a kollégakkal valo egytittmiikodésben, az iskola jo hangulatanak megteremté-
sében), és abban, hogy 6romoét talaljanak a munkajukban, elkotelezettek legye-
nek a szakma és az iskola irant. A holland tanarok viszont — ha nem is ez a f6
er6sségiik — olasz és magyar kollégaiknal nyitottabbak a kiilvilaggal torténd
kommunikaciora. Jartasabbak a kiilonb6z6 tanulasi helyszinek megszervezésé-
ben, a sziil6kkel, a cégekkel vald kapcsolattartasban (ne felejtsiik el, mindeniitt
szakképz6 intézményekrdl van szo!), és abban is, hogy kiilsé személyeket be-

vonjanak az iskolai tevékenységekbe.
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6. Tablazat: A meglévé kompetencidk sorrendjében mutatkozo hasonlosdagok két orszag
(Olaszorszag és Magyarorszdg) esetében (a kompetenciak rangsorszama szerint)

KEPES VAGYOK... Olasz Magyar | Holland
megteremteni a nyitott kommunikacio, a kooperacio és a 5 3 12
kolcsonos bizalom 1égkdrét (a kollégakkal)
O0romot talalni a feladatomban, és elkotelezettséget érezni a

. . 5 4-5 22-23
szervezet és a szakma irant
arra, hogy megfeleld6 modon kérdezzek, szervezzek, meg-

. . 3-4 7-8 30-33

hallgassam, vagy megfigyeljem a tanuldkat
hozzajarulni az iskola j6 hangulatahoz 6-7 6 22-26
kulon'fele tamrlla}.s1.helyszmek megszervezésére az iskola- 39 3334 1921
ban, és azon kiviil is
kapcsolatot teremteni a sziilékkel, az iskola kdrnyezetével,
a cégekkel és intézményekkel, bevonni 6ket az iskolai te-| 33-35 39 16-18

vékenységekbe, amikor csak lehetséges

Az olasz és a holland tanarok meglévé kompetenciaiban négy teriileten mu-
tatkozik hasonlosag, illetve a magyarokétol jellegzetes eltérés (lasd 7. Tablazat).
Az iskola szervezeti funkcidinak szolgélatadban, valamint a tanuldk tanulmanyi
¢és személyiségfejlodésének értékelésében az olaszok és a hollandok felkésziil-
tebbnek érzik magukat, mint a magyar tanarok, ellenben sajat szakmai fejlodé-
siik iranyitasaban, valamint a kamaszlélek rejtelmeinek feltarasaban, és a prob-
lémak megoldasaban inkabb a magyarok jeleskednek.

7. Tablazat: A meglévi kompetencidk sorrendjében mutatkozo hasonlosdagok két orszag
(Olaszorszag és Hollandia) esetében (a kompetencidak rangsorszama szerint)

KEPES VAGYOK...

Olasz

Magyar

Holland

arra, hogy biztositsam, hogy a munka a kollégakkal egyiitt-
miikddve, az iskola szervezeti funkcidjanak megfelelen
folyjék

34

15-16

a tanulok fejlodési folyamatainak, tanulmanyi teljesitménye-
inek és személyiségfejlédésének elemzd értékelésére, a kii-
16nb6z6 értékelési formak és eszk6zok hasznalatara, az érté-
kelés eredményeinek hatékony alkalmazasara, az onértékelés
fejlesztésére

29-31

13-14

sajat szakmai fejlodésem iranyitasara, az elemzés, a nyomon
kovetés (monitorozas) és az értékelés segitségével

28-31

12

24-29

megismerni a kamaszok szocilis, érzelmi ¢s moralis fejld-
dését, diagnosztizalni és megoldani a felmeriilé problémakat

33-35

23-24

38

68




A magyar ¢s a holland tanarok kozott — az olaszokkal dsszevetve — harom te-
rileten mutatkozik erésebb hasonlosag (lasd 8. Tablazat). Az elsé kettd a tana-
rok sajat szakmai fejlddésében mutatott kompetenciakra vonatkozik, és az olasz
tanarok rangsoraban megegyez0 helyen szerepelnek is. A magyar és holland
tanarok azonban egyértelmiien jobbnak érzik magukat az egyikben (abban, hogy
a tapasztalatok és elméletek alapjan korrigalni tudjak a sajat munkajukat), és
igen gyengének a masikban (abban, hogy munkajukhoz kutatéi szemmel koze-
litve, a szaktargyukat fejlesszék, €s sajat szakmai fejlodésiiket iranyitsak). Az
olasz tanarok — ha nem is ez a f0 erdsségiik — a magyaroknal és a hollandoknal
valamivel kompetensebbnek érzik magukat tanuloik személyiségfejlesztésében.

8. Tablazat: A meglévi kompetencidk sorrendjében mutatkozo hasonlosagok két orszag
(Magyarorszag és Hollandia) esetében (a kompetenciak rangsorszama szerint)

KEPES VAGYOK... Olasz Magyar | Holland
szakmai tapasztalataim €s a tanult elméletek alapjan korri-

galni munkamat, és ezzel sajat szakmai fejlodésemet iranyi-| 10-11 2 1
tani

arra, hogy kutatéi szemmel, objektiven kozelitsek a szakmai
gyakorlathoz éltalaban, és konkrétan a sajat munkamhoz, és
ezzel képessé valjak iskolam és szaktargyam fejlesztésére, és
sajat szakmai fejlédésem iranyitasara

10-11 33-34 37

biztonsagos tanulasi kornyezetet teremteni, amelyben a tanu-

1ok fliggetlen és feleldsségteljes személyekké tudnak valni 20-21 29-31 30-33

Felismert és latens kompetenciahianyok

Mint korabban emlitettiik, a kiilonbdzo tanari kompetenciak fontossaganak,
illetve a sajat maguk kompetencidinak megitélésében jelentds eltérések mutat-
koznak mindharom orszag tanarainal (az eltéréseket Osszesitd tablazatot lasd a 2.
Mellékletben). Osszességében, az olasz tanarok a 39 kompetencidbol 37, a ma-
gyarok 30, a hollandok pedig 28 teriileten vannak ,,minuszban”, azaz fontosabb-
nak itélik meg ezeket a kompetenciakat annal, amilyen mértékben azokat birto-
koljak.

A listakat abbol a szempontbdl vetettiik 6ssze, hogy az utols6 harmadban fel-
sorolt kompetenciak teriiletén (tehat ahol a sajat gyakorlatukban a legnagyobb
hianyossagokat érzékelik a tanarok) milyen hasonlosagok mutathatok ki a harom
nemzet tanarai kozott. A 13-13-13 érintett kompetencia kdzott nagyon jelentos
atfedés van. A magyar tanaroknal példaul egyetlen olyat sem talalunk, ami ne
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lenne megtalalhaté a masik két nemzeti lista érintett tételei kozott. Az olasz lis-
taban csak egyetlen olyan kompetencia szerepel, amelyet sem a magyarok, sem a
hollandok nem mindsitettek hasonloan (,,megtalalni az egyensulyt a didkok ira-
nyitésa és tamogatasa kozott”). Ezt az utols6 harmadot tekintve is megallapithat-
juk, hogy a legtobb hasonlésag a magyar és az olasz tanarok szakmara €s sajat
képességeikre vonatkozo nézetei kozott vannak. A 13 érintett kompetenciabdl tiz
kozos szerepel a magyar és az olasz listan. Ennek megfelel6en, a holland lista-
ban talaltuk a legtdbb ,,egyedi” tételt: hat olyan kompetenciat is ebbe az utolsod
harmadba soroltak, amelyet a masik két nemzeti lista vége nem tartalmaz. Ez
természetesen nem azt jelenti, hogy ezeken a teriileteken kevésbé éreznék magu-
kat kompetensnek, mint olasz €s magyar tarsaik, hiszen itt egy viszonyitasrol
van sz6. Azaz, e kompetencidk teriiletén bevallott lemaradasuk azért (is) ilyen
jelentds, mert ezeket vélhet6leg fontosabbnak itélték meg, mint olasz és magyar
kollégaik. Ilyen példaul a képesség ,,a tanulok eldzetes tudasanak, iskolan kiviil
megszerzett ismereteinek €s készségeinek, valamit az iskolaban elsajatitott tuda-
sanak integralasara” — amirdl korabban egyébként lattuk, hogy éppenséggel job-
bak ezen a téren, mint magyar és olasz kollégaik.

Héarom olyan kompetenciat talaltunk, amely mindharom nemzet tanarainal
gondot jelent. Az azoknak tulajdonitott jelentdséghez képest egyiken sem érzik
magukat megfeleléen kompetensnek ,,a didkok motivalasara”; arra, hogy ,,meg-
teremtsék az egyiittmiikodés és a kolesonds bizalom 1égkdrét”, valamint hogy
,,megismerjék a sziilok vilagat és a didkok kulturalis hatterét, és ezt a tudast a
munkajukban alkalmazzak”. Valdszini, hogy ezek a hianyok a legfébb Osszete-
vo6i annak, hogy a szakiskolakban, mindharom orszagban, a tanarok is, a diakok
is inkabb kudarcokat, semmint sikereket konyvelhetnek el munkajukban.
Ugyanakkor azt is észre kell venniink, hogy ezek a deficitek megfogalmazasuk-
ban meglehetdsen altalanosnak tiinnek, nem szolgalnak igazan utmutatoval arrdl,
hogy akkor minek és hogyan is kellene valtoznia az oktatas, nevelés mindenna-
pos gyakorlataban.

Ezek ugyanis a felismert kompetenciahidnyok, azaz csupan a tanarok altal
fontosnak tartott kompetenciak terén mutatkozo hidnyokat jelzik. A fontossagi
sorrendek elemzésekor azonban szamos olyan kompetenciara bukkantunk, ame-
lyeket a tanari munka valtozasaival foglalkoz6 szakérték, szakirdk fontosnak
latnak, am vizsgalatunk alanyai kevésbé érzik annak. Ha most ezeket (ijra meg-
vizsgaljuk, azt latjuk, talan éppen ezek fontossaganak felismerése (és persze
megszerzése) vezethetne el a gyakorlatiasabb megoldasokhoz. Ha csak a mind-
harom orszag tanarai altal a fontossagi rangsor végére sorolt néhany kompeten-
ciat nézzik meg (lasd 1. Tablazat), tovabb tudunk lépni azoknak a tanari mun-
kaban rejld hianyossagoknak az azonositasa terén, amelyek a hatranyos helyzeti
tanulok eredményesebb oktatasat nehezithetik. Hiszen ha a tanarok fontosnak
éreznék azt, hogy képesek legyenek ,,sajat szakmai fejlédésének iranyitasara, az
elemzés, a nyomon kovetés (monitorozas) és az értékelés segitségével”, ha na-
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gyobb figyelmet forditananak annak elemzésére, hogy miért és mivel érnek el
eredményeket ezekkel a tanuldkkal, vagy éppen annak elemzésére, hogy sajat
munkajuknak mely elemei jarulnak hozza a tanuléi kudarcokhoz, kozelebb ke-
riilnének a didkok motivalasa feladatdnak megvalositasahoz is. Ha képesek len-
nének ,kiilonféle tanuldsi helyszinek megszervezésére az iskolaban, és azon
kiviil is”, akkor a didkoknak modjuk lenne 6nmagukat kiilonb6z6 tanulasi hely-
zetekben is kiprobalni, ami minden bizonnyal t6bb sikerélményhez juttatna oket,
és novelné tanulasi kedviiket. Ha ,,a diakokkal kapcsolatos feljegyzések, jelenté-
sek készitésére, adminisztraciora” vald képesség nem csupan értelmetlen admi-
nisztraciot jelentene, hanem a tanulok érté megfigyelésének, egyéni fejlesztési
terveknek a készitését is, akkor kozelebb juthatnanak az egyiittmiikodés és kol-
csOnods bizalom megteremtéséhez is. Ha a tanar képes lenne ,,ismerni és alkal-
mazni az iskolai diagnosztikai eljarasokat, és a didkokat tanacsadasra kiildeni
iskolai vagy iskolan kiviili szakemberekhez, ezzel sajat szerepét minimalizalva”,
akkor sok olyan gondtdl megszabadulhatna, amelynek megoldasa nem is az 6
kompetenciaja, a masokkal vald egyiittmiikddés pedig plusz erdket is felszaba-
dithatna benne.

Osszefoglalas és kovetkeztetések

Osszefoglaloan elmondhatjuk, hogy a tanari kompetencidkkal kapcsolatos ta-
nari vélekedések kutatasa biztatd eredményekkel kecsegtet. A kérddives attitiid-
vizsgalatok korlatozottsaga és mintaink megbizhatatlansaga ellenére a vizsgalat
szamos olyan eredményhez vezetett, amely tovabbi kutatasra 6sztondzhet. Ugy
tlinik, hogy a kompetencialistakkal kapcsolatos tanari vélekedések megismerése
alkalmas a szakmai nézetrendszerek, illetve a tanaroknak a sajat szakmai tuda-
sukrol kialakitott véleményének a feltarasara. A tanarok szakmai gondolkodasa-
nak nemzetkodzi Osszehasonlitdsaban is hasznalhatonak tinik ez a modszer. A
harom orszag tanarainak valaszai alapjan megfogalmazhat6 az a hipotézis, hogy
az olasz és a magyar tanari szakmai kultira inkdbb az Eric Hoyle klasszikus
megfogalmazasa szerinti ,korlatozott tanari szerepfelfogasnak™ felel meg (az
osztalytermi munkara fokuszal), mig a holland tanarokhoz az iskola kiilsé kap-
csolatrendszere, a feladatai irant is nyitott , kiterjesztett szerepfelfogas™ all koze-
lebb (Hoyle 1980).

Adataink szerint jelentds kiilonbség van a tanarok kdzott abban, hogy meny-
nyire latjak fontosnak az egyes kompetenciakat, és hogy mennyire érzik magu-
kat felkésziiltnek azok gyakorlasara. A pedagdgusok tobbsége ,,deficitrol” sza-
molt be. Kiilondsen szembetind ez az olasz tanarok esetében. A kétféle lista
(hogy mennyire fontos egy-egy kompetencia a tanarok szamara altaldban, illet-
ve, hogy milyen mértékben rendelkezik a megkérdezett az adott kompetencia-
val) sorrendi killonbségei kirajzoljak azoknak a készségeknek a korét is, ahol a
tanarok leginkabb segitséget igényelnének a képzéstol, illetve a tovabbképzestol.
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A vizsgalt tanarok korében (tehat azoknal, akik a leghatranyosabb helyzeti,
alulmotivalt és tobbnyire alulteljesitd fiatalok tanitasat végzik) harom olyan
kompetenciat is talaltunk, amely a nemzeti sajatossagoktol fiiggetleniil, mindha-
rom orszagban ebbe a korbe tartozik. Mindharom orszag tanarai igényelnének
segitséget abban, hogy hogyan valhatnanak felkésziiltebbé a didkok motivalasa-
ra, a vellik valé munkaban az egyiittmiikodés €s a kdlcsonos bizalom megterem-
tésére, valamint a sziilok vilaganak és a didkok kulturalis hatterének megismeré-
sére, illetve ezeknek az ismereteknek a felhasznalasara a sajat munkéjukban.

Az adatok elemzése azonban jo néhany ,,latens”, a tanarok altal nem azonosi-
tott kompetenciahianyra is rdmutatnak. A kevésbé fontosnak itélt kompetencidk
korében is szamos olyat talalunk, amelyeknek elsajatitasa kozelebb vezethetné a
tanarokat a fenti, jol azonositott hdrom hiany lekiizdéséhez. A tanarképzés és
tovabbképzés szakembereinek érdemes lenne elgondolkodni azon, hogy hogyan
segithetnének a tanarok altal felismert kompetenciahianyok felszamolasaban, és
a ,,Jatens” hianyok tudatositasaban is.
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1. MELLEKLET

EQUAL Masodik Esély Projekt
Eszterhazy Karoly Féiskola
nagymaria@ektf.hu

Tisztelt Tanar Ur! Tanarng!

Az Equal ,,Masodik Esély” c. projekt keretében a holland, olasz és magyar
partnerek kidolgoztak egy kozos listat, amelyben azt probaltak meg szamba ven-
ni, hogy milyen kompetencidkra lehet sziiksége azoknak a tanaroknak, akik
alulmotivalt, tobbnyire hatranyos helyzetli, 14—19 éves fiatalokat tanitanak. A
lista kompromisszum eredménye: mindharom orszagban folyd kutatasokra, vi-
takra épit. Célunk most az, hogy mindharom orszag gyakorl6 tanarainak koérében
Lleteszteljik”, mennyire relevansak ezek a kompetencidk, készségek az egyes
orszagokban. Kérjiik, segitse a munkankat azzal, hogy figyelmesen elolvassa, és
legjobb meggyd6zddése szerint kitolti az alabbi kérddivet. A kérddiv kitdltése
onkéntes, a kitoltd névtelenségét garantaljuk!

Koszonjiik segitségét!

73



1. Milyen fontosnak itéli meg a kovetkezé kompetencidkat az olyan tanarok
szamara, akik az On iskoldjahoz hasonlé intézményekben tanitanak,
dolgoznak? Kérjiik, minden sorban karik4zza be a megfelelé valaszt!

A TANAR, AMIKOR DIAKJAIVAL DOLGOZIK, KEPES....

y 2 Fonre
Nagyon 3 Fontos Kicsit gyasta
fontos fontos lan nem
fontos
megteremteni az egyiittmiikodés és a kélcsonos 4 3 P 7

bizalom légkorét
meleg szivvel fordulni a diakokhoz 4 3 2 1
megismerni a tanulok vilagat és életmodjat (és

, , > 4 3 2 1
képes ezt a tuddst hasznositani)
a tanuloi kézosségekben rejlé pedagogiai
lehetoségek kihasznaldsara, az egyének kézotti 4 3 2 1
kiilonbségek megértésének eldsegitésére
sajat tudatossagat fejleszteni, és mdsokat is
képessé tenni arra, hogy azokat az érzéseiket,
érzelmeiket, motivdciojukat, kulturdlis és sze-

rep rutinjaikat tudatositsik, amelyek viselkede- 4 3 2 !
siiket és masokhoz valo viszonyulasukat meg-

hatdrozzdk

megismerni a kamaszok szocialis, érzelmi és

moralis fejlédését, diagnosztizalni és megolda- 4 3 2 1

ni a felmeriil6 problémakat

biztonsagos tanulasi kérnyezetet teremteni,
amelyben a tanulok fiiggetlen és feleldsségtel- 4 3 2 1
jes személyekké tudnak valni

felismerni a fejlodési és viselkedési probléma-

kat 4 3 2 1
megtalalni az egyensulyt a diakok iranyitdsa és 4 3 P J
tamogatdsa kozott

a tanulok fejlédési folyamatainak, tanulmanyi

teljesitményeinek és személyiségfejlodésének

elemzo értékelésére, a kiilonbozo értékelési 4 3 P /

formak és eszkozok hasznalatara, az értékelés
eredmeényeinek hatékony alkalmazasara, az
onertékelés fejlesztésére

szaktdrgyat uralni és megtanitani 4 3 2 1
pedagogiai munkdjat a feltételek arnyalt elem-
zése alapjan atfogoan és részletekbe menden

megtervezni, tapasztalatait reflektiv modon 4 3 2 !
elemezni és értékelni
a diakok motivaldsara 4 3 2 1
hatékony és valosaghii tanuldsi kérnyezetet

, . 4 3 2 1
létrehozni
vonzo és hatékony tanulasi tevékenységeket 4 3 2 1
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1

4 2 Egyalta-
Nagyon 3 Fontos Kicsit l:g:v
fontos fontos an nem
fontos
kialakitani, azokat iranyitani és értékelni
lelkesedni sajat tantargya és a tanulok e targy-
e, L 4 3 2 1
ban mutatott fejlédése irant
vilagos, rendezett, feladat-centrikus tanuldsi
N . A o 4 3 2 1
kornyezetet és strukturdt kialakitani
arra, hogy megfelelé modon kérdezzen, szer-
vezzen, meghallgassa vagy megfigyelje a tanu- 4 3 2 1
loit
kiilonféle tanuldsi helyszinek megszervezésére
; . . i 4 3 2 1
az iskolaban, és azon kiviil is
a didkokkal kapcsolatos feljegyzések, jelentések 4 3 5 ]
keészitésére, adminisztraciora
az uj informdcios-kommunikdcios technologiak
., 4 3 2 1
alkalmazasara
a kereszttantervi kompetenciak, kiilonésen az
olvasas-szovegértés, informaciofeldolgozas, a
tanuldsi szokasok és készségek, az alapveté 4 3 2 1
gondolkoddsi miiveletek, a problémamegoldo
gondolkodds folyamatos fejlesztésére
a tanulok elozetes tudasanak, iskolan kiviil
megszerzett ismereteinek és készségeinek, 4 3 P /
valamit az iskolaban elsajatitott tudasanak
integraldsdra
az onallo tanulas képességeinek megalapoza- 4 3 5 ]

sdra, fejlesztésére

A TANAR, MASOKKAL (KOLLEGAKKAL, SZULOKKEL STB.)
EGYUTTMUKODVE, KEPES....

1
2 .
4 Nagy %" | 3 Fontos Kicsit E:gyalta-
fontos fontos ldn nem
fontos
arra, hogy biztositsa, hogy a munka a kollégak-
kal egyiittmiikédve, az iskola szervezeti funkcio- 4 3 2 1
Jjanak megfelelden folyjék
megteremteni a nyitott kommunikdcio, a koope-
L 4 3 2 1
rdcio és a kolcsonds bizalom légkorét
a hatékony kommunikaciora, tapasztalatok és
. : g R 4 3 2 1
érzések kicserélésére, kapcsolatok épitésére
megismerni a sziilok vilagat és a diakok kultu-
ralis hatterét, és ezt a tuddst a munkajaban 4 3 2 1
alkalmazni
kapcsolatot teremteni a sziil6kkel, az iskola
kornyezetével, a cégekkel és intézményekkel, 4 3 2 1

bevonni oket az iskolai tevékenységekbe, ami-
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1

2 .
4 ]Yagy °" | 3 Fontos Kicsit Efgyalta-
fontos fontos ldn nem
fontos
kor csak lehetséges
ismerni és alkalmazni az iskolai diagnosztikai
eljardasokat, és a didakokat tandacsadasra kiildeni 4 3 P ]
iskolai vagy iskolan kiviili szakemberekhez,
ezzel sajdt szerepét minimalizdlva
oromot talalni a feladataban, és elkételezettsé- 4 3 5 ;
get érezni a szervezet és a szakma irant
teljesen bekapcsolodni az iskola életébe 4 3 2 1
hozzajarulni az iskola jo hangulatdhoz 4 3 2 1
egy szélesebb szakmai kozdsség tagjava valni,
azaltal, hogy részt vesz a szakmai fejlesztések- 4 3 2 1
ben
SAJAT SZAKMAI FEJLODESEBEN KEPES...
2 1
4 ZYagy " | 3 Fontos Kicsit E:gydlta—
fontos fontos ldan nem
fontos
szakmai tapasztalatai és a tanult elméletek
alapjan  korrigalni munkajat, és ezzel sajat 4 3 2 1
szakmai fejlédését iranyitani
naprakész ismeretekkel rendelkezni a legujabb
pedagogiai, didaktikai és oktatdsszervezési 4 3 2 1
kérdésekben
arra, hogy kutatoi szemmel, objektiven kozelit-
sen a szakmai gyakorlathoz altalaban, és konk-
rétan a sajat munkdjahoz, és ezzel képessé 4 3 2 1
valjék iskolaja és szaktargyanak fejlesztésére,
és sajat szakmai fejlédésének iranyitasara
arra, hogy a pedagogiai kutatds modszereit
f L o 4 3 2 1
megértse, és sajat szakteriiletén alkalmazza
sajat szakmai fejlédésének irdanyitisara, az
elemzés, a nyomon kovetés (monitorozas) és az 4 3 2 1

értékelés segitségeével
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2. Mennyire érzi 6nmagat, mint tanart kompetensnek a kovetkezé teriilete-
ken? Kérjiik, minden sorban karikazza be a megfelel6 valaszt!

A DIAKJAIMMAL DOLGOZVA, KEPES VAGYOK...

4 2 E, filta-
Teljesen 3 Képes Kicsit 8y
; . lan nem
képes vagyok képes
vagyok vagyok v;:é,’yOk
épes
megteremteni az egyiittmiikodés és a kolcsonos 4 3 P 7
bizalom légkorét
meleg szivvel fordulni a didkokhoz 4 3 2 1
megismerni a tanulok vilagat és életmodjat (és 4 3 P ]

képes ezt a tuddst hasznositani)

a tanuloi kozdsségekben rejlé pedagogiai lehe-
toségek kihasznaldasara, az egyének kozotti 4 3 2 1
kiilonbségek megértésének eldsegitésére

sajat tudatossagom fejlesztésére, és masokat is
képessé tenni arra, hogy azokat az érzéseiket,
érzelmeiket, motivaciojukat, kulturdlis és szerep

rutinjaikat tudatositsak, amelyek viselkedésiiket 4 3 2 !
és masokhoz valo viszonyulasukat meghataroz-

zak

megismerni a kamaszok szocialis, érzelmi és

mordlis fejlédését, diagnosztizalni és megoldani 4 3 2 1

a felmeriild problémakat
biztonsagos tanulasi kornyezetet teremteni,
amelyben a tanulok fiiggetlen és felelosségteljes 4 3 2 1
személyekké tudnak valni
felismerni a fejlédeési és viselkedési problémd-

4 3 2 1
kat
megtalalni az egyensulyt a didkok iranyitasa és 4 3 5 /
tamogatasa kozott
a tanulok fejlédési folyamatainak, tanulmanyi
teljesitményeinek és személyiségfejlodésének
elemzd  értékelésére, a kiilonbozé értékelési 4 3 P J

formak és eszkozdk hasznalatdara, az értékelés
eredményeinek hatékony alkalmazdsara, az
onértékelés fejlesztésére

Szaktargyamat uralni és megtanitani 4 3 2 1
pedagogiai munkamat a feltételek drnyalt
elemzése alapjan datfogoan és részletekbe me-

néen megtervezni, tapasztalataimat reflektiv 4 3 2 !
modon elemezni és értékelni

a diakok motivalasdra 4 3 2 1
hatékony és valosaghti tanulasi kornyezetet

, . 4 3 2 1
létrehozni

vonzo és hatékony tanuldsi tevékenységeket 4 3 2 1
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1

4 2 Egyalta-
Teljesen 3 Képes Kicsit P 8y
5 ; an nem
képes vagyok képes
vagyok vagyok vagyok
képes
kialakitani, azokat iranyitani és értékelni
lelkesedni sajat tantargyam és a tanulok e
. . 4 3 2 1
targyban mutatott fejlédése irant
vilagos, rendezett, feladat-centrikus tanuldsi
.. . P L 4 3 2 1
kornyezetet és strukturadt kialakitani
arra, hogy megfeleld modon kérdezzek, szervez-
zek, meghallgassam vagy megfigyeljem a tanu- 4 3 2 1
lokat
kiilonféle tanulasi helyszinek megszervezésére
; . . g 4 3 2 1
az iskolaban, és azon kiviil is
a didkokkal kapcsolatos feljegyzések, jelentések 4 3 P ]
készitésére, adminisztraciora
az uj informacios-kommunikdcios technolégiak 4 3 P ]
alkalmazasara
a kereszttantervi kompetenciak, kiilonosen az
olvasas-szévegértés, informdciofeldolgozads, a
tanuldsi szokdasok és készségek, az alapveto 4 3 2 1
gondolkodasi miiveletek, a problémamegoldo
gondolkodds folyamatos fejlesztésére
a tanulok elézetes tudasanak, iskolan kiviil
megszerzett ismereteinek és  készségeinek, 4 3 P ]
valamit az iskolaban elsajatitott tudasanak
integraldsara
az onallo tanulas képességeinek megalapozasa- 4 3 5 J

ra, fejlesztésére
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MASOKKAL (KOLLEGAKKAL, SZULOKKEL STB.)

EGYUTTMUKODVE, KEPES VAGYOK ....

4 2 !
Teljesen 3 Képes Kicsit E:gyalta-
képes vagyok képes lan nem
vagyok vagyok ”“?y”k
képes
arra, hogy biztositsam, hogy a munka a kolle-
gakkal egyiittmiikodve, az iskola szervezeti 4 3 2 1
funkciojanak megfeleléen folyjék
megteremteni a nyitott kommunikdcio, a koope- 4 3 P J
rdcio és a kolcsonds bizalom légkorét
a hatékony kommunikaciora, tapasztalatok és
. : g R 4 3 2 1
érzések kicserélésére, kapcsolatok épitésére
megismerni a sziilok vilagat és a diakok kultu-
ralis hatterét, és ezt a tuddst a munkajaban 4 3 2 1
alkalmazni
kapcsolatot teremteni a sziil6kkel, az iskola
kornyezetével, a cégekkel és intézményekkel,
e . RS . . 4 3 2 1
bevonni oket az iskolai tevékenységekbe, ami-
kor csak lehetséges
ismerni és alkalmazni az iskolai diagnosztikai
eljarasokat, és a didkokat tandacsadasra kiildeni 4 3 P J
iskolai vagy iskolan kiviili szakemberekhez,
ezzel sajat szerepét minimalizdalva
oromot talalni a feladataban, és elkdtelezettsé- 4 3 P ]
get érezni a szervezet és a szakma irant
teljesen bekapcsoldodni az iskola életébe 4 3 2 1
hozzdjarulni az iskola jo hangulatihoz 4 3 2 1
egy szélesebb szakmai kozdsség tagjava valni,
azaltal, hogy részt veszek a szakmai fejleszté- 4 3 2 1

sekben
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SAJAT SZAKMAI FEJLODESEMBEN KEPES VAGYOK ...

4 2 Eeylito
Teljesen 3 Képes Kicsit syata-
. , ldan nem
képes vagyok képes
vagyok
vagyok vagyok képes

szakmai tapasztalataim és a tanult elméletek
alapjan korrigalni munkdamat, és ezzel sajat 4 3 2 1
szakmai fejlodésemet iranyitani

naprakész ismeretekkel rendelkezni a legujabb
pedagogiai, didaktikai és oktatasszervezési 4 3 2 1
kérdésekben

arra, hogy kutatoi szemmel, objektiven kozelit-
sek a szakmai gyakorlathoz altalaban, és konk-
rétan a sajat munkdamhoz, és ezzel képessé 4 3 2 1
valjak iskolam és szaktargyam fejlesztésére, és
sajat szakmai fejlédésem iranyitasdra

arra, hogy a pedagdgiai kutatas modszereit

megértsem, és sajat szakteriiletemen alkalmaz- 4 3 2 1
zam

sajat szakmai fejlodésem iramyitisara, az

elemzés, a nyomon kovetés (monitorozas) és az 4 3 2 1

értekelés segitségével

3. Az On neme (Kérjiik, karikazza be a megfelel6é valaszt!)
1. Férfi
2. N6

4. Az On életkora (Kérjiik, karikazza be a megfelel6 valaszt!)
1. 25 év alatt
2.25-34 éves
3.35-44 éves
4. 45-54 éves
5. 55 éves vagy idOsebb

5. Részt vett az Equal-projektben? (Kérjiik, karikazza be a megfelelé va-
laszt!)
1. Igen
2. Nem
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6. On milyen programban tanit iskoldjaban, a legmagasabb 6raszimban?
(Kérjiik, karikazza be a megfelelé valaszt!)
1. Szakiskolai programban
2. Szakkozépiskolai programban
3. Nem eldonthetd
4. Egyéb programban, éspedig:

7. Milyen munkakoérben dolgozik iskolajaban? (Kérjiik, karikazza be a
megfelelé valaszt! Tobb valaszt is megjelolhet.)
1. Szaktanarként

2. Szakmai elméleti targyak oktatdjaként
3. Szakoktatoként
4. Egyéb, éspedig:

KOSZONJUK, HOGY VALASZAIVAL SEGITETTE A MUNKANKAT!
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2. MELLEKLET

A kompetenciak fontossaga, illetve annak birtoklasa kozti eltérések sor-
rendje, a magyar tanarok véleményében mutatkozo eltérések sorrendje
szerint (a kompetenciatobbletektol a kompetenciahianyok felé haladva)

A tanar képes .... Képes vagyok... Magyar | Holland | Olasz

a diakokkal kapcsolatos feljegyzések, jelentések készitésé-

re, adminisztraciora 0,28 0,06 -0,18
teljesen bekapcsolddni az iskola életébe 0,18 -0,22 0,03
arra, hogy a pedagogiai kutatads modszereit megértsem, és 0.18 023 054
sajat szakteriiletemen alkalmazzam i ’ ’
kiilonféle tanulasi helyszinek megszervezésére az iskola- 0.14 0 051
ban, és azon kiviil is i i
egy szélesebb szakmai kdzosség tagjava valni, azaltal, 0.13 0 024
hogy részt veszek a szakmai fejlesztésekben ’ ?
pedagodgiai munkamat a feltételek arnyalt elemzése alapjan

atfogoan és részletekbe menden megtervezni, tapasztalatait 0,1 -0,17 -0,24
reflektiv modon elemezni és értékelni

sajat szakmai fejlédésem iranyitasara, az elemzés, a nyo- 0.1 0.11 024
mon kdvetés (monitorozas) és az értékelés segitségével i i ’
hozzajarulni az iskola j6 hangulatdhoz 0,09 -0,34 -0,37
arra, hogy megfelelé modon kérdezzek, szervezzek, meg- 0.02 0.17 0.09
hallgassam vagy megfigyeljem a tanuldimat i ’ ’

a hatékony kommunikaciora, tapasztalatok és érzések 20,01 027 0.15
kicserélésére, kapcsolatok épitésére ’ > >
meleg szivvel fordulni a didkokhoz -0,03 0,11 0,09
arra, hogy kutatdi szemmel, objektiven kozelitsek a szak-

mai gyakorlathoz altalaban, és konkrétan a sajat munkam- 20.03 052 0.15
hoz, és ezzel képessé valjak iskolam és szaktargyam fej- ’ ’ ’
lesztésére, és sajat szakmai fejlodésem iranyitasara

a tanulok fejlédési folyamatainak, tanulmanyi teljesitmé-

nyeinek és személyiségfejlédésének elemzd értékelésére, a

kiilonbo6z6 értékelési formak és eszk6zok hasznalatara, az -0,05 0,23 -0,3
értékelés eredményeinek hatékony alkalmazaséra, az 6nér-

tékelés fejlesztésére

megteremteni a nyitott kommunikacio, a kooperacio és a 0.07 0.04 037
kolcsonos bizalom 1égkorét > ’ ’
ismerni és alkalmazni az iskolai diagnosztikai eljarasokat,

és a diakokat tanacsadasra kiildeni iskolai vagy iskolan 0.07 011 -0.06
kiviili szakemberekhez, ezzel sajat szerepemet minimali- i ’ i
zélva

6romot talalni a feladatomban, és elkotelezettséget érezni a

szervezet és a szakma irdnt -0,07 -0,01 -0,34
az 1j informaciés-kommunikaciods technologiak alkalmaza- 0,08 02 033

sara
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A tanar képes .... Képes vagyok...

Magyar

Holland

szakmai tapasztalataim és a tanult elméletek alapjan korri-
galni munkamat, és ezzel sajat szakmai fejlédésemet ira-
nyitani

-0,08

0,2

arra, hogy biztositsam, hogy a munka a kollégakkal
egylittmiikodve, az iskola szervezeti funkcidjanak megfele-
16en folyjék

-0,12

0,17

-0,28

megtalalni az egyensulyt a didkok iranyitasa és timogatasa
kozott

-0,14

-0,94

vilagos, rendezett, feladat-centrikus tanulasi kérnyezetet és
strukturat kialakitani

-0,14

-0,34

-0,24

Szaktargyamat uralni és megtanitani

-0,19

-0,04

20,46

a tanulok eldzetes tudasanak, iskolan kiviil megszerzett
ismereteinek és készségeinek, valamit az iskolaban elsaja-
titott tudasanak integralasara

-0,19

-0,33

0,21

megismerni a kamaszok szocialis, érzelmi és moralis fejlo-
dését, diagnosztizalni és megoldani a felmeriilé probléma-
kat

-0,61

-0,45

vonz6 és hatékony tanulasi tevékenységeket kialakitani,
azokat irdnyitani és értékelni

0,39

-0,36

megismerni a tanulok vilagat és életmodjat (és képes va-
gyok ezt a tudast hasznositani)

-0,45

-0,58

a tanuloi kozosségekben rejlo pedagdgiai lehetdségek
kihasznalasara, az egyének kozotti kiilonbségek megérté-
sének elésegitésére

0,24

-0,99

megismerni a szilok vilagat és a didkok kulturalis hatterét,
¢és ezt a tudast a munkamban alkalmazni

0,24

-0,39

-0,51

felismerni a fejlédési és viselkedési problémakat

-0,27

-0,05

-0,66

lelkesedni sajat tantargyam ¢€s a tanulok e targyban muta-
tott fejlédése irant

-0,3

0,11

-0,52

a kereszttantervi kompetencidk, kiilondsen az olvasas-
szovegértés, informaciofeldolgozas, a tanulasi szokéasok és
készségek, az alapvetd gondolkodasi miiveletek, a problé-
mamegoldd gondolkodas folyamatos fejlesztésére

-0,11

-0,63

sajat tudatossagomat fejleszteni, és masokat is képessé
tenni arra, hogy azokat az érzéseiket, érzelmeiket, motiva-
cidjukat, kulturalis és szerep rutinjaikat tudatositsak, ame-
lyek viselkedésiiket €s masokhoz vald viszonyulasukat
meghatarozzak

-0,31

-0,02

az 6nallo tanulas képességeinek megalapozasara, fejleszté-
sére

-0,32

-0,61

naprakész ismeretekkel rendelkezni a legujabb pedagogiai,
didaktikai és oktatasszervezési kérdésekben

-0,33

-0,39

hatékony és valosaghti tanuldsi kdrnyezetet 1étrehozni

-0,34

0,22

-0,66

kapcsolatot teremteni a sziil6kkel, az iskola kdrnyezetével,
a cégekkel és intézményekkel, bevonni 6ket az iskolai
tevékenységekbe, amikor csak lehetséges

-0,39

0,11

-0,39

biztonsagos tanulasi kérnyezetet teremteni, amelyben a
tanulok fiiggetlen és felelosségteljes személyekké tudnak
valni

-0,47

-0,17

-0,79
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A tanar képes .... Képes vagyok... Magyar | Holland | Olasz
megteremteni az egylittmiikodés és a kolcsonds bizalom 049 0.61 076
1égkorét > ’ >
a didkok motivalasara -0,59 -0,44 -0,73
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TOTH TIBOR

TANAR A FELVEVOGEPPEL.
FILMEK AZ ISKOLAKROL, AZ ISKOLAKNAK

Tanulmanyunk iskoldkban késziilt filmekrél szol, melyek azzal a céllal ké-
sziiltek, hogy a tanarképzésben és tanartovabbképzésben is alkalmazhatok le-
gyenek. Annak megallapitasa, hogy a filmek' az emlitett célokra milyen mérték-
ben hasznalhatok, csak tobb tényez6 ismeretében lehetséges.

A képalkotd tevékenységeken belill egyetlen teriileten sem tapasztalhato
olyan intenziv valtozas, mint a technikai képalkotas teriiletén. A technikai valto-
zasok, e képalkotd rendszer szolgaltatasainak boviilése 0j lehetdséget kinal a
felhasznald szamara. Mara lényegében a felhasznald szandékatol, képességeitol
fiigg csak, hogy milyen forméban, mindségben hasznalja az eszkdzoket, mivel
annyira leegyszertisodtek a filmkészités technikai feltételei.

Az eszkdz (kamera, mikrofon, vilagitas stb.) szolgaltatasai csak lehetGséget
biztositanak az alkotd szamara. Hogy ezekbdl az alkotd mennyit és hogyan
hasznal, az alkoto6i szandéktol, képességektol fiigg. Az eszkdz nem biztositék a
mi tartalmi mindségére.

A fentebb emlitettek mellett a mii milyenségére’, mindségére leginkabb az
alkotodi szandéek hat. Az alkotdi szandékot a mi felhasznalasanak célja is formal-
hatja. Pl.: Gertler Viktor: Becsiilet és dicsoség (1951), Bacsd Péter: Tanu
(1969), és Gabor Pal: Angi Vera (1978) c. filmje az 6tvenes évek Magyarorsza-
gardl szolnak, de mas-mas alkotéi szandékkal és mas-mas tarsadalmi elvarast
elégitenek ki.

A Becstilet és dicsdség az Otvenes évek sematikus filmje. A film teljes egé-
szében kiszolgalja az akkori magyar hatalmat. Nem fogalmaz meg semmilyen
kritikat, isteniti a Szovjetuniobodl szdrmazd termelési technologiat és ideoldgiat.
A Tanu c. film nem véletlentiil volt egy jo ideig betiltva. Az 6tvenes éveket sok
humorral ¢és kritikdval mutatja be. Az Angi Vera c. film szinte dokumentarista
modon tarja fel az 6tvenes évek kaderképzésének moddszerét.

Természetesen, az alkotoi szandékra mindig hatassal van az adott kor, és a
mii ,,megrendel6jének” elképzelései, de az alkotd egyetlen esetben sem kdthet
olyan kompromisszumot, mely a mii végsé tartalmanak igazsagat megkérddje-
lezheti.

N Wfilm” kifejezést gytijtéfogalomként hasznaljuk. Ertendd alatta a hagyomanyos filmfelvétel és
videofelvétel is.

ZA ,»mi milyensége” kifejezés alatt a mii valosaghoz valo viszonyat és a felhasznalas céljat értjiik.
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Befolyasolja az alkotoi szandékot, hogy a filmnek milyen 1éptékii-, 6sszetéte-
lii a befogado-kozonsége. Ezen az alapon megkiilonboztetiink dokumentalast’,
hasznalati filmezést’, dokumentumfilmezést’. Természetesen ezek befolyassal
vannak a munka soran hasznalt berendezésck szinvonalara, a stab szakmai 6sz-
szetételére, a rogzitett tartalmak aranyara, mindségére, az egész alkotoi folya-
matra.

Minden alkotéfolyamatban szerepet jatszik az alkotok szaktudasa, ez a tech-
nikai képalkotas teriiletén kiegésziil specialis technikai tudassal is, melynek bir-
tokaban tudatosan alkalmazhatok az eszkdzok. A szaktudast sokan Osszecserélik
az eszkozok miikodésbe-hozatalaval. Ma ez nagyon egyszer(i, mivel pl.: a vide-
okamerak olyan magas szintli automatikaval vannak felszerelve, melynek kovet-
keztében a felhasznalonak, mondhatjuk, ,,csak a REC-gombot kell megnyomnia,
és mar késziil is a film”®.

A filmezés a legritkabb esetben egyéni tevékenység: tobb szakember — egy
stab — egylittdolgozasan alapul. A stab tagjai specialis tudas birtokaban vannak,
de a filmezés egészérdl mindenkinek atfogd ismeretekkel kell rendelkeznie. A
stab munkajat a rendez6 iranyitja, 6 felel a mil végleges megjelenéséért.

Ha valahol megjelenik egy kamera, megvaltozik az emberek viselkedése. A
kamera jelenléte tobbekben kelti azt a hatast, hogy végre, kipanaszkodhatjak
magukat ,,valakinek”, vagy megsziinik az addigi szuverén énjiik és felvesznek
egy pl.: a foglakozasukbol eredd hivatalos attitidot. Kérdés tovabba, hogy mi-
kor, hol, meddig (stb.) forog a kamera. Minden esetben felvetodik az objektivitas
kérdése. Ugyan a kamera nem egy objektiv felvevo szerkezet, de ugyanolyan
hibat kovethetiink el, ha figyelmen kiviil hagyjuk az alkot6folyamat legfonto-
sabb jellemz6jét, a kiemelés és elhagyas kérdését, vagyis azt, hogy a mutatott
kép miért olyan amilyen, miért ott jelenik meg ahol, stb.. Pl. Huszarik Zoltan:
Szindbad (1971) c. filmjének jellege elveszne a szuper kozelik alkalmazasa nél-
kiil. Egyetérthetiink azzal a megallapitassal, mely szerint ,,a film nem objektiv,
csak objektivalhatd, vagyis az odjektivitas minden esetben csak a kész film mi-
ndségére vonatkoztathatd™’.

3 Dokumenticionak nevezziik azt az informaciorogzitést, amikor az adatokat nem kozvetlen fel-
hasznalasra szanjuk. A filmdokumentumok felhasznalhatok a késGbbiekben kiilsé befogadok
szamara késziilt filmhez, ekkor jellegiik atmindsiil.

* Hasznalati filmnek nevezziik azokat a felvételeket, amelyeket nem széles nagykozonség szamara
készitlink. Pl.: egy pedagogus elindit egy kamerat az 6rajan azért, hogy elemezhesse sajat kér-
désfeltevéseit. Mivel ebben az esetben teljes a repertoarazonossag felvétel készitdje és a befoga-
do kozott, nem érvényesek a filmkészitési szabalyok. A hasznalati film is felhasznalhaté a ké-
sObbiekben kiilsé befogadok szamara késziilt filmekben.

> Mivel ebben az esetben nem teljes az alkotok és a befogadok repertodrja, a dokumentumfilmek
készitésénél érvényesek a filmkészitési szabalyok. Az oktatas szamara késziilt filmek a nem fik-

% T6th,T. 2009.
7 Young, Colin: 4 megfigyeld film In. A valosdg filmjei Dialektus Fesztival - Budapest, 2004, 47. p.
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Kamera az iskolaban

Mar a korai idékben és késébb is tobb rendezd valasztotta, valasztja filmje
helyszinéiil az iskolat. A filmek torténete ugyan kotédik az iskoldhoz, de nem az
iskolarol szolnak (pl.: Keleti Marton: 4 tanitond, 1945, Ranody Laszlo: Légy jo
mindhalalig, 1960). Természetesen ezek a filmek is tartalmaznak olyan informa-
ciokat, melyek az adott kor iskoldinak mitkodésével kapcsolatosak, de Magyar-
orszagon, objektivitason alapulo és/vagy oktatasi célu filmfelvételek 1ényegében
csak a hatvanas évektol késziiltek iskolakrol, oktatasrol Ez az idoszak egybeesik
a Magyarorszagon a dokumentarizmus eléretdrésével. A lehetéségek tarat gaz-
dagitotta a televizidzas kiteljesedése, majd az egyszerlien kezelheté film- és
videokamerak megjelenése is.

A dokumentarizmusnak koszonhetden késziilt el pl.: Darday Istvan, Mihalyfy
Laszlo, Vitézy Laszlo, Dobrai Gyorgy, Fehér Gyorgy, Wilt Pal, Szalai Gyorgyi:
Nevelésiigyi sorozat (1975) c. sorozata, mely a cinema vérité® iranyzat egy klasz-
szikus magyarorszagi példaja. A film a Bujaki csaladon keresztiil mutatja be a
hetvenes évek pedagogusat, iskolajat. Péterffy Andras: Iskolapélda (1979) c.
filmjeiben Winkler Marta, iskolateremtd pedagdgus torekvéseit mutatja be. Gu-
lyas Gyula és Gulyas Janos Kisérleti iskola I-IV. (1977) c. tobbrészes filmje a
szentl6rinci iskolakisérletet tarja elénk. A cinema direct’ irAnyzat remeke Darday
Istvan: Jutalomutazas (1974) c. filmje, melyben betekintést nyerhetiink a terv-
gazdalkodasos idGszak, az uttdrészervezet jutalomosztasi mechanizmuséba.

A dokumentarista jatékfilmek az iskolakkal, mint a tarsadalom egy részével
foglalkozik (Kende Marta: Urolso padban, 1975, Rozsa Janos.: Pokfoci, 1976),
nem cé¢lja olyan filmek eldallitasa, melyek hatékonyan segithetik a pedagogus-
képzést. Ez a helyzet a televizidzas elterjedésével, a hatvanas évek kdzepétol
valtozott. A Magyar Televizioban Kelemen Endre vezetésével megalakult a
Magyar Iskolatelevizid szerkesztésége (1964)'°, melynek feladatai kozé tartozott
ugy a kozoktatds, mint a felndttképzés oktatofilmekkel és miisorokkal torténd
tamogatasa.

Ujabb valtozast a konnyen kezelheté vided berendezések elterjedése hozott.
A nyolcvanas években lehetdvé valt, hogy ne csak professzionalis filmesek ké-
szitsenek felvételeket az iskoldknak, hanem az adott iskola pedagdgusai is. Az
igy késziilt filmek zome nem lépte tul az eseményrogzités kereteit, de lehetdség
nyilt arra, hogy barki Gijranézhessen, elemezhessen példaul egy orarészletet.

¥ Cinema vérite olyan dokumenarista filmiranyzat, melynek lényege a kamerajelenlét, mellyel
legkevésbé zavarjuk az események természetes menetét a forgatas soran.

? Cinema direct olyan dokumentarista filmiranyzat, melynek lényege a szitudciok tetten érése
és/vagy a szituaciok teremtése a forgatds soran.

10 Nagy, Andor: A ,képernyé tanar ur’-t6l a médiapedagogusig — A magyar iskolateleviziozas
harom évtizede EKF, Eger, 1994.
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A nyolcvanas évek kozepétdl a videdzas nyujtotta technikai feltételek tették
lehet6vé, hogy a sziik kor( felhasznalas mellett, nagyobb kozdsségek szamara is
bemutathato, professzionalis megjelenésti filmek is késziiljenek.

Fentebb emlitettiik, hogy a filmkészités tobb szakember egylittmiikddésén
alapul6 alkotéfolyamat. Joggal vetddik fel az a kérdés, hogy kik alkalmasak erre
leginkabb? Mit tesz a filmhez, ha a stabban pedagdgusok vannak, vagy a rende-
70 pedagdgus?

A EQUAL projekt keretében késziilt filmek

Az EQUAL projekt keretében, 2006-2008 kozott, az Eszterhazy Karoly Fois-
kola Neveléstudomanyi- valamint Oktatas- és Kommunikaciotechnologia Tan-
szék egyiittmitkodésével 6t film késziilt''. A cél minden esetben kettés volt:
olyan nemzetkdzi- és hazai iskolakat bemutatni, amelyek a szakképzés terén
sikereket értek el a lemorzsolodott vagy/és hatranyos helyzetiiek szakmahoz
juttatasdban, valamint a filmeket felhasznalni a tanar- és a tanartovabbképzésben
egyarant.

A filmek elkésziilésében kompromisszumokra kényszeriiltiink, melyet a for-
gatasokra hasznalhato id6 szabott a stabra. Az eldzetes tajékozodas, adatgyiijtés
utan olyan forgatési szitudciokat kellett tervezniink, amelyekkel a felhasznalas-
hoz kothet6 cél elérését szolgalni tudtuk:

1. Interju. Az elkésziilt filmek mindegyike tartalmazza azokat az informa-
ciokat, melyek szélesebb alapra helyezik az iskoldkban foly6 konkrét
szakmai munkat: az adott iskolak térségben betdltott funkcioi, a tanulok
szocialis, mentalis hattere, az iskola altalanos pedagogiai célkitlizései,
targyi- és személyi feltételei. Ezt az iskolavezetdkkel készitett interjuk-
kal oldottuk meg. Az interjukat ahol mdd nyilt ra, illusztracios képekkel
is ellattuk. Késziiltek interjuk pedagogusokkal és diakokkal is.

2. Tandrai felvételek. A tanorai felvételeket kétféleképp hasznaltuk: vagy
narracioval foglaltuk 6ssze a latottakat, vagy a felvételek sajat hangjat is
hasznaltuk. Az utobbi eljaras alkalmazasat a filmek hossza nagyon le-
szlkitette. A tanorai felvételek kiegészitették, igazoltak a pedagogusok-
kal készitett interjukat.

3. llusztracios felvételek. Ezek a felvételek az iskolai élet, az adott telepii-
1és jellemzdinek bemutatasat szolgaltak.

4. Rendezett jelenetek. Szituicidkat csak abban az esetben rendeztiink a
film készitése soran, ha az egyébként, normal koriilmények kozott is, jel-
lemz6en lezajlik.

i Lasd a mellékletben.
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Ez a miénk, oké? c. (20006) film az Els6 Magyar Dan Termel6iskolat mutatja
be, Zalaegerszegen. Ez az iskola a normal oktatasi keretekbdl kiesett, hatranyos
helyzetli fiatalok képzésével foglalkozik. Az iskola alapitvanybdl, egyéb tamo-
gatasokbol tartja fenn magat. A diakok a képzés soran, kiils6 gyakorlohelyeken
(termelohelyeken) fizetést is kapnak. A tantestiilet az ligy irant elkotelezett szak-
emberekbdl all. Nagy eréfeszitéseket tesznek az iskola targyi feltételeinek javi-
tasara. A didkok méltanyoljak az iskola rugalmas hozzaallasat sajatos életkoriil-
ményeikhez (pl.: hazas kapcsolat, gyerek(-ek). Az intézmény, az Equal-projekt
keretében iskolarendszerii szakiskolai képzést is inditott, ahol a felnéttoktatasban
szerzett tapasztalataikat probaljak meg atiiltetni az iskolakdtelezettség ala eso,
am mashonnan lemorzsolddott tanitvanyaik képzésében.

Természetes tanulas c. film (2006) Hollandiaban, Winschotenben késziilt. A
természetes tanulds lényege, hogy a didkok a tanar segitségével, szakmahoz
kototten, egyéni projekteket dolgoznak ki. A didkok egyéni iitemben haladnak,
minden esetben igényelhetik a pedagogusok segitségét. ,,Hagyomanyos™'? tan-
oran csak akkor kell részt venniiik, ha projektjiik megvaldsitasahoz valamilyen
konkrét ismeret hianyzik, pl.: teriiletszamitas. A pedagdgusok a természetes
tanulas modszerérdl pro és kontra véleményt mondanak. Betekinthettiink egy
olyan iskolai kdrnyezetbe, mely kialakitasaban a természetes tanulasi modszerét
szolgalja.

Nalunk tervekbdl soha sincs hidny c. film (2007) Tamasiban késziilt, a Valyi
Péter Szakképzo Iskolaban, mely felvallalta a térség hatranyos helyzetébdl ere-
do, sajatos oktatasi igényeket, koztiik a hatranyos helyzetliek szakképzését is. Az
iskola egyszerre képviseli a lehetéségek sokféleségének biztositasat (miivészeti
képzés, felnéttképzés, szakképzések, gimnaziumi képzés) és a kovetkezetes rend
fenntartasat. Szocialpedagogus alkalmazasaval tamogatjak az osztalyfonokok és
szaktanarok munkajat.

Nem csoddkat varunk c. film (2007) Jaszapatiban késziilt. A film &sszefog-
lalja az EQUAL projektben valo részvétel eredményeit, foglalkozik az eredmé-
nyek tovabbi munkaba torténd integralasaval.

Az életre készitiink fel c. (2008) film célja az volt, hogy a portugal tanarkép-
z€sr0l és a szakképzésrdl tajékozodjunk. A filmben harom lisszaboni oktatasi
intézménybe nyerhetiink betekintést. Az elsé iskolaban az Un. ,,étlagos”'3 szak-
képzo iskola miikodését figyelhettiik meg, a masodik iskola halmozottan hatra-

12 »hagyomanyos” kifejezésen a tanorai képzést értjiik.
»atlagos” kifejezés alatt azt értjiikk, hogy a didkok Osszetétele a Portugalidban szakképz6 intézet-
be jaré didkok Osszetételét tikrozi.

&9



nyos, veszélyeztetett fiatalok képzésével foglalkozik, a harmadik, a Lisszaboni
Egyetem Pszichologiai és Neveléstudomanyi Tanszéke, a portugal tanarképzés-
16l tajékoztat. A harom helyszin mindegyikére jellemz6 volt a gyakorlatorientalt,
kompetenciak kifejlesztésére iranyuld képzésforma.

Tanar a felvevégéppel

Ha érvényesnek tartjuk azt a kijelentést, miszerint filmet csak filmes szakem-
ber tud késziteni, akkor nem tarthatjuk elegendének, hogy iskolardl sz6lo film
készitéséhez elegendd, ha az illetd csak pedagogus. Az iskolaban, oktatasban
szerzett tapasztalat onmagaban nem elégséges, ha az nem tarsul a filmkészités
szaktudasaval is.

Miben jelenthet el6nyt, ha a filmes pedagogus is? Itt visszautalnék az alkoto-
folyamat legfontosabb jellemzdjére, a kiemelésre €s az elhagyasra: azokra a
dontésekre, melyeket meg kell hoznunk ahhoz, hogy a film a befogadok szamara
érthetd, valamilyen szempontrendszer alapjan kifejez6 legyen. A mi esetiinkben
novelte a munka hatékonysagat, hogy a forgatdcsoport tagjai nemcsak a filmek-
ben feldolgozandd témaban illetékes szakemberek, hanem ismerik a film fel-
hasznaldsanak korilményeit és a befogadokat (hallgatok, gyakorldé pedagogu-
sok) is és rendelkeznek filmkészitési szaktudassal.

A fentebb bemutatott filmek forgatasara nagyon kevés id6 allt rendelkezésre,
a kiilfoldi forgatasok szervezése kiillondsen nem volt egyszerii. Kihivast jelentett
az iskoldk jellemzd karakterjegyeinek abrazolas. Gyakran kényszeriiltiink imp-
rovizaciora, ilyenkor a dontéseket pillanatok alatt meg kellett hozni. Elonyt je-
lentett az alkotok pedagdégus mivolta a kollégakkal, didkokkal torténd gyors
kapcsolatteremtésben, valamint az interjukészitések alkalmaval a varatlan tar-
talmi valtasok esetében, a tartalmi kontinuitas biztositasaban.

Az 1. abraban a kiegészitett kommunikacios modell szerint az informacio at-
adasa akkor eredményes, ha az ado6 €és a vevd repertoarjaban minél nagyobb at-
fedés jon 1étre'*. Ezt a megallapitast érvényesnek tartjuk az alkotéfolyamatra is.
A mi esetiinkben szerencsés, hogy a forgatdcsoport tagjai egyben pedagdgia
szakemberek 1is, igy a filmek megvalositasa olyan filmes szakemberek egyiitt-
munkélkodéasa révén tortént, akik a tervezéstol a végsé formaig jelen voltak. A
forgatocsoport tagjai voltak: Nagy Maria, Mogyorosi Zsolt, Széke Krisztina,
Toth Tibor.

' Masek V. E. (szerk.) 1972 Estetica, informatie, programare. Bucuresti, Editura stiintifica. 1972.
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ADO CSATORNA VEVO
Az ado A vevér .
repertoarja repertoarja

Ko6z6s repertoéar

1. abra: Az esztétikai informdcio befogadasa (Masek nyoman 1972)
Kozvetlen tapasztalat és a film hasznalata

A filmkeészitések soran szerzett tapasztalok is tobbrétiiek. Egyrészt fontos,
hogy olyan filmek késziiltek, amelyek beépithetok a napi képzési gyakorlatba, a
hallgatok szembesiilhettek itthoni és kiilfoldi napi gyakorlattal, masrészt a hely-
szinen szerzett tapasztalatok gazdagitjak a filmkészito tanarok meglévd elméleti-
és gyakorlati ismereteit a hatranyos helyzetiick képzésével kapcsolatban. igy az
elkésziilt filmek megtekintésekor a hallgatokban felvet6dd kérdésekre elsé kéz-
b6l tudnak valaszolni, ez a filmélményt hitelesebbé teszi, szemben azokkal a
filmekkel, amelyekben az alkalmazoé tanar kozvetleniil nem ismeri a filmbeli
szituaciot. Fontos, hogy a tanar repertoarjat ne csak tanult ismeretek tegyék ki,
hanem személyes tapasztalat is. Tehat egy film csak részben helyettesitheti a
kozvetlen tapasztalatokon is alapul6 oktatést.

A kozvetlen tapasztalatszerzés abban is segitett, hogy a stab e téren végzendd
tovabbi munkajanak bizonyos mértékig iranyt szabjon.

Hogy merre tovabb? Ha roviden szeretnénk fogalmazni, akkor minél tobb al-
kalom a terepen, itthon és kiilfoldon, minél tobb kozvetlen tapasztalatszerzés
mind az oktatok, mind a hallgatok részérdl. A filmek mellett nem nélkiilézheték
az egyéb megfigyelési modszerek sem. A kamerajelenlét, tobbé-kevésbé, mindig
beleszol a dolgok természetes menetébe. Van olyan helyzet is, amikor indokolat-
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lan egy egész stab, technika mozgatasa, mert hatékonyabb pl. egy terepnaplo,
vagy kérddiv alkalmazasa.

Napjainkban a tarsadalmi valtozasok felgyorsultak, a globalizacioval egyiitt
jaro jelenségek felerdsodése (eltérd kulturak keveredése, a migracio felerdsodé-
se, a kompetenciaalapu tudas felértékelddése, stb.) a tanarképzést is uj helyzet
elé allitja. Ugy gondoljuk, hogy az EQUAL Projekt keretében végzett munkéank-
kal, a filmekkel hozzajarultunk az emlitett problémak érzékeltetéséhez, néhany
megoldas bemutatdsdhoz, ezek tanarképzésbe torténd beépitéséhez.

Osszegzés

1. A film alkalmazéasa az oktatasban azt a”jelenlétet” biztositja, mely a fi-
zikai jelenléttel nehezen lenne megvalosithato.

2. A film alkalmas id6- és térsiiritésre, igy pl. egy-egy nevelési szituaciot
nem sziikséges valos idoben €s térben kdvetnie a befogadonak.

3. A film megallithato, ismételhetd, részleteiben is hasznosithatd, akar non-
linedrisan is.

4. A film alkalmas egyéni- és csoportos befogadasra, munkaformara is.

5. A filmben ,teremthetdk” (rendezhet6k) olyan szituaciok, amelyek tet-
tenérése spontan moédon nem vagy csak nehezen lehetséges.

6. A filmkészités technikai leegyszerlisodése biztositja az amatdr és a pro-
fesszionalis kivitelezési modot is.

7. A videotechnika, a személyiségi jogok figyelembevételével, lehetové te-
szi az €10 kozvetitést (vagy a teljes rogzitést) pl. egy tandrardl, melyet a
,N€zok” (hallgatok) osztalytermen kiviil, a tandra zavarasa nélkiil meg-
figyelhetnek, tanulmanyozhatnak.

8. Az oktatasra szant filmek készitésénél jol alkalmazhatok akar a jaték-
film-, akar a dokumentumfilm-készitési tapasztalatok.

9. Az oktatas szamara készilt filmek alkotocsoportja a filmes szaktudas
mellett kell, hogy rendelkezzen pedagogiai felkésziiltséggel, oktatasi ta-
pasztalattal. Az egyik tudas a masik tudas nélkiil nem hozhat hatékony
eredményt.

10. A filmek mellett, helyett, jo szolgalatot tesznek a jelenségek értelmezé-
sében, a megoldasok kidolgozasaban a hagyomanyos megfigyelési mod-
szerek is.

11. A terepmunka, melynek része a filmkészités is, a kozvetlen tapasztalas
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segit az oktatashoz kothetd tarsadalmi valtozasok, elvarasok, és a tanar-
képzés, tanartovabbképzés tartalmanak, modszereinek folyamatos szink-
ronizalasahoz.
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