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Bejáró tanuló vagyok... A bejárás nekem elég nehézkes, 
mivel az állomástól 5—6km-re lakok... Reggel negyed 
hatkor kelek, reggelizek és indulok az állomásra. A vonat 
fél előtt öt perccel indul. Ezután bejövök az iskolába. 
Tanítás végeztével az állomásra megyek, és a negyed há­
rom után induló vonattal megyek haza. Otthon vagyok 
negyed 4-kor. Ez csak nyáron, tavasszal és ősszel van. 
Télen nagyon kellemetlen, hajnali fél négykor kelek, mert 
a kisvonat nem vár. Az iskolából fél 5-kor érek haza. Ott­
hon ebédelek, nekiülök tanulni. Este 10—H-kor lefekvés. 
(17 éves fiú) 

Mivel már húsz éve élünk a mostani lakhelyünkön, so­
kat alakítottunk rajta, és rendes körülmények között ta­
nulhatunk. Az időhiány azonban problémát okoz, mivel 
rengeteg időt elvesz az utazás, és emellett még van mindig 
otthoni munka is. Fél 5 előtt sohasem tudok hozzáfogni a 
tanuláshoz. Szeretek és muszáj is sokat olvasni, és ezért 
10 óra előtt sohasem fekszem le. (18 éves leány) 

Én bejáró vagyok..., ami több-kevesebb fáradsággal 
jár, és kissé a tanulmányi eredményemen is megmutatko­
zik. Ez mellett még otthon a háztartási munkában is részt 
veszek, segítek édesanyámnak, amikor hazamegyek az 
iskolából. A tanulásra így már csak este jut idő. Van, 
hogy sokat éjszakázom, de már korán reggel kelni kell, 
mert jönni kell az iskolába. Ez így megy napról napra, de 
hét végére már nagyon fáradtnak érzem magam, ilyenkor 
már alig várom, hogy egy kicsit kipihenjem magam a hét 
végén. (18 éves fiú) 

Az állomástól kb. 1 km-re lakunk. Télen eléggé bo­
nyolult a bejárás. Délután 3 órára érek haza, segítek 
édesanyámnak az otthoni munkában, és utána 6—7-kor 
fogok hozzá tanulni. Legtöbb három óra hosszát szoktam 
tanulni, és utána, ha még kedvem van, olvasni szoktam. 
Reggel fél 6-kor kelek, és fél 7-kor indulok az állomásra. 
Egy héten egyszer megyek haza a későbbi vonattal, kedden, 
mert akkor magyar korrepetálás van, és ezen a napon 5 
órára érek haza. (18 éves leány) 

i 
* i 

Bejáró vagyok, buszon fél 4-kor érek lakhelyemre. 
Szüleim egész nap dolgoznak, s a főzés, az állatok ellá-
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tása ránk vár. Édesanyám időnként beteg — nem bírja 
a nehéz fizikai munkávaljáró határi munkát —, s ilyenkor 
különösen sokat kell segíteni. Keresetére azonban nélkü­
lözhetetlenül szüksége van családunknak. (18 éves fiú) 

Családom 1963. nov. 20-ig négy személyből állt. Édes­
apám, édesanyám, nővérem és én. Ekkor édesapám (58 
éves korában) meghalt. 31 éves nővérem már férjnél volt, 
és külön háztartást vezet. Édesanyámmal ketten élünk 
egy háztartásban. Ő 56 éves. Édesanyám a háztartást ve­
zeti, és emellett a Ságvári Endre Termelőszövetkezetben 
dolgozik. Erős fizikai munkát ugyan nem volna szabad 
neki végezni, így a nehéz munkát nekem kell elvégezni 
a tanulás mellett. Erre főleg szombaton délután és az el­
végzendő munkától függően délutánonként szakítok időt. 
Lakhelyemről autóbusszal járok be az iskolába (kb. 
30km). Délután 3-kor érek haza. Megebédelek, egy 
darabig tanulok, majd a rám váró munkát elvégzem. Este 
ismét tanulok vagy olvasok. Este 9—10 óra körül fek­
szem le, ez a tanulástól függ. Reggel fél 5-korkell kelnem, 
hogy a még meg nem tanult tárgyakat megtanuljam vagy 
a többit átismételjem. 6-kor reggelizek, majd háromne­
gyed 7-kor indul a buszom. (18 éves fiú) 

Családomnak tíz tagja van. Apukám, anyukám és hét 
testvérem... Általában a napi munkát a szüleim végzik, 
de azért mi is segítünk nekik, amennyit csak tudunk. 
Apukám tsz-ben dolgozik. Anyukám csak otthon, mert ő 
beteg, nem tud kijárni dolgozni. Egy nap története: 
reggel 5-, fél 6-kor kelünk, ellátjuk az állatokat és egyéb 
reggeli munkát. Utána mindenki indul a munkahelyére, ki 
korábban, ki későbben. Délután érek haza, általában 3 
órára. Akkor ebédelek, kitakarítok, bevásárolok, etetek. 
Ez kb.fél 7-ig tart, utána vacsorázom, és tanulok fél 10— 
10 óráig. Hétköznap sehova nem járok, csak szombaton 
moziba vagy vasárnap délután, és este tanulni kell. (17 
éves leány) 

A nap 24 óráját tanulásra fordíthatnám, mert szüleim 
nem kívánják, hogy segítsek a ház körüli munkában. En­
gem viszont ez (tekintettel idős korukra) annyira feszé­
lyez, hogy rosszabb, mintha napi egy—másfél óra segít­
ségre számot tartanának. (18 éves fiú) 
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A falu egyik legnagyobb családja a miénk. Szüleimnek 
kilenc gyereke született. Hála nekik, hogy mind a kilen­
cen élünk, egészségesek vagyunk... Apám a tsz-ben dolgo­
zik, állatgondozó. Anyám beteges. Ez azonban nem hát­
ráltatja meg az elől, hogy a nagy családnak mindent meg­
tegyen azért, hogy boldogan éljünk. Apám makkegész­
séges, azt hiszem ez a szerencsénk. Nem iszákos, összes 
keresetét a családra áldozza. Néha küzd a család anyagi 
gondokkal, de ez szerencsére mindig úgy-ahogy megoldó­
dik... Otthon adnak időt a tanulásra annyit, amennyit 
óhajtok. Nem mondják, hogy etessek meg stb., de legtöbb­
ször meg szoktam ezeket az otthoni dolgokat csinálni. 
Anyukám beteges, tehát tudom, miért, illetve kiért te­
szem. (18 éves leány) 

Iskoláimat... a Bánhidy-majorban kezdtem. Ebben az 
iskolában nagyon kevés tanuló volt, mivel tanyavilág volt. 
Az egész iskolában később, már úgy 4—5.-ben csak két 
tanár volt. Az egyik 1-től 5-ig, a másik 5-től 8-ig tanított. 
Egy nap csak egy-két óránk volt olyan, amikor han­
gosan megbeszéltük a leckét vagy feleltünk... Ebbe az is­
kolába jártam 7.-es koromig félévig. Azután... beköltöz­
tünk. Itt teljesen új környezetbe kerültünk, és nagyon 
rossz volt azt megszokni, hogy minden órán más tanár 
jön be, és mindig hangosan beszéljük meg a leckét. Csak 
oroszórán volt külön az anyag J.-nak és nekem, mert mi 
nem tanultunk a tanyai iskolában oroszt. Ezért önszorga­
lomból hozzákezdtünk az 5.-es orosz anyagot tanulni. 
Minden héten meghatározott számú oroszóránk volt dél­
után és úgy jártunk be az iskolába. A nyár folyamán is 
minden héten tartottunk két oroszórát. így valahogy be 
tudtuk pótolni az anyagot... (17 éves leány) 

... a 73-as majorban lakunk... Szerettem iskolába jár­
ni. Mikor az első négy osztályt jártam, nagyon rossz volt, 
mert kevés tanító volt, ezért délután kellett járni. Már 
mikor a felsőbb osztályba mentem, akkor építettek még 
egy iskolát, és új tanító is jött. Most már mindenki dél­
előtt járt. A délután folyamán úgy 4 óráig azért vissza­
mentünk, és itt eltöltöttük az időnket. (17 éves leány) 

Születésemtől 3 éves koromig otthon voltam (tanyán). 
Ezután beírattak az óvodába, és nagymamámnál laktam. 
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/// laktam még két évig. Ezután a családban egyes dolgok 
nem tisztázódtak, és megint kikerültem a tanyára. A ta­
nyán két évig jártam iskolába, utána már nem lehetett a 
tanyai iskolába járni, mert az ott levő tanár nem vállalta 
már a felső tagozat tanítását. Ezután be kellett járnom a 
tanyáról a községi iskolába. Ez az első hetekben fárasztó 
volt egy kis ötödikesnek, de megszoktam... (17 éves 
leány) 

Édesapám és édesanyám is dolgozik, a szomszédban 
levő cukorgyárban. Édesapám munkaideje nem meghatá­
rozott, édesanyám viszont váltóműszakban van, és így 
van olyan időszak, amikor napokig nem is találkozom vele. 
Ebből kiderül, hogy mindenben teljesen „független" va­
gyok. (17 éves leány) 

Kezdetben tanyán éltünk, mire azonban iskolába kellett 
járnom, beköltöztünk a községbe... Édesapám, sajnos, a* 
kelleténél egy kicsit jobban szerette az italt. Ez aztán mind 
sűrűbben családi konfliktusokat idézett elő, míg azután 
a dombegyházi állami gazdaságba került. Szüleim kevés 
osztályt jártak, és nemigen tudtak segíteni már azért sem, 
mert ők másképp magyarázták, mint ahogy én tanultam. 
(17 éves fiú) 

Édesanyám 1963-ban halt meg. Édesapám később meg­
nősült, a mostohám Pesten tanárnő volt. Úgy volt, hogy 
felköltözünk Pestre... Édesapám nem jött velem, heten­
ként látogatott meg. Sok probléma adódott, és így elvál­
tak. Végül is visszajöttünk Battonyára... ahol az ered­
ményem jóval rosszabb. (17 éves leány) 

Akkor nagyon szomorú voltam, amikor édesanyám 
meghalt. Három éve történt. Soha nem leszek olyan bol­
dog, mint amikor még élt édesanyám... (13 éves leány) 

Édesapám 1959-ben halt meg. A betegséget valószínű­
leg a fronton szerezte, és a nyakán levő daganat elráko-
sodott. Édesapám halála után édesanyám nagyon meg­
tört, mivel a kisöcsém még csak kétéves volt. Az állam 
annyiban akart segíteni rajtunk, hogy állami gondozásba 
akart venni, de ebbe sem édesanyám, sem nagymamáék 
nem egyeztek bele. Ezért én csak most tudom felmérni, 
és nagyon nagy hálával gondolok édesanyámékra, akik 
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ha szűkösen is, a saját erejükből neveltek fel. (17 éves 
leány) 

2. osztályba jártam, amikor édesapám meghalt. Azóta 
édesanyám egyedül nevel engem és a húgomat. Míg élt 
édesapám a tanulmányi átlagom sokkal jobb volt, mint 
azután, hogy meghalt. Minden évben rontottam egy ki­
csit. Édesapám sokat foglalkozott velem, de mikor meg­
halt, édesanyám nem ért rá velem foglalkozni. Dolgozni 

r kellett neki, hogy el tudjon tartani bennünket. (17 éves 
leány) 

Tíz év múlva jobban szeretnék élni, mint ahogy a szü­
leim élnek most. Sokkal nagyobb egyetértésben és megér-

» tésben. Én azt szeretném, ha az én családomban a család­
tag nemcsak önmagát becsülné, hanem a család többi tag­
ját is. (17 éves leány) 

Mi... tanyán lakunk, a falutól kb. 1,5 km-re, a bekötő 
kövesúttól kb. 2;,—300 m-re... Szórakozni ritkán járunk, 
ha mindenki otthon van, csak akkor megyünk el néha 
moziba. Tévét, azt sűrűbben nézünk, ehhez be kell menni 
a faluba, mert nálunk még villany nincs. Persze, rádiót 
azt hallgatunk. (16 éves leány) 

Legnagyobb boldogságom, hogy a tehenet eladtuk, és 
nem kell legeltetni. (13 éves fiú) 

Az az én boldogságforrásom, hogy vasárnap édesapám 
hozta a háztáji szárat géppel haza, és ideadta nekem, hogy 
megforduljak a géppel a kertben... (13 éves fiú) 

Amikor szabad időm van, azt általában vagy kézimun-
kázással, vagy olvasással szoktam eltölteni. Legjobban 
Berkesi András könyvei tetszenek. Vasárnap délután a 
barátnőmmel a kultúrba megyek, ott van magnó is, azon 
igen jó táncdalok vannak felvéve, és ott táncolni szoktunk 
és ha azt megunjuk, hazamegyünk. (17 éves leány) 

Szívesen megyek moziba, bármilyen filmet megnézek, 
amelyikről gondolom, hogy nekem megfelelő. Főleg olyan 
filmet szeretek, amelyik megható és sírni lehet. Nem tu­
dom miért, de felgyülemlik bennem a rossz, és olyankor 
jólesik, ha sírok... A könyvek közül a kissé romantikus 
könyveket szeretem, ez felfrissülést jelent számomra. (16 
éves leány) 
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Boldog vagyok, ha engem elvisz édesanyám vásárolni. 
Nagyon örülök, ha inkább Szegedre vagy Csabára me­
gyünk, mert akkor utazunk vonattal... (13 éves leány) 

Szerintem ha több, illetve hasznosabb szórakozási le­
hetőség volna — gondolok itt a színházra, ifjúsági klubok­
ra —, a tanulás is jobban menne. (16 éves leány) 

* 

* * 
Tíz év múlva jól szeretnék élni, és esztergályos akarnák 

lenni... (13 éves fiú) 

Hogyan szeretnék élni tiz év múlva? Konkrétan talán 
nem is tudom elmondani. De vannak olyan elképzeléseim, 
hogy egy nem túl nagy, inkább kicsi, de nagyon kedves, 
modern, könnyen tisztán tartható, szépen berendezett 
lakást szeretnék. Persze tisztában vagyok azzal, hogy 
mindezért meg kell majd küzdeni. De én eztakarom. (17 
éves leány) 

Tíz év múlva kiegyensúlyozott életet szeretnék élni 
egy szép és modern lakásban. Dolgozni fogok, fizetésem 
hasznos dolgokra szeretném elkölteni. A fennmaradó ösz-
szeget pedig takarékba tenném! Lehet, hogy lenne egy 
férjem, s vele mindent megbeszélnék, ahogyan a házastár­
sak szokták. Természetesen fizetésemmel támogatnám 
szüleimet, és minden ünnepnapra, pl. karácsonyra, hús­
vétra, névnapra, születésnapjukra vennék ajándékot! (16 
éves leány) 

Én szeretnék továbbtanulni. Szeretnék valamelyik bolt­
ban inas lenni itt helyben. Leginkább a ruházati boltban. 
Ha ezt az iskolát elvégezném, mikor felszabadulok, akkor 
férjhez mennék. Itt fenn a főutcán egy szép házat vennék. 
(13 éves leány) 

Én tíz év múlva jól szeretnék élni. (14 éves fiú) 

* 

Hogy tiz év múlva hogyan szeretnék élni, őszintén meg­
vallva, nem tudom. Mindenesetre rosszabbul nem, mint 
szüleim. Egy kicsit szabadon és felnőttesen. (16 éves le­
ány) 
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A pótvizsgán nem valami jól szerepeltem, de azért si­
került elkerülni az osztályismétlést... További terveim: 
még várok, nem tudom. (14 éves leány) 

Távoli terveim még nem alakultak ki. Látom, milyen 
nagy az elhelyezkedési probléma, s így nem tudok dön­
teni, hogy tovább tanuljak vagy ne! (14 éves leány) 

Anyuék nagyon szívesen taníttatnak, legalábbis még 
nem hallottam, hogy mondták volna, hogy ne menj isko­
lába... Nagyon szeretnék, ha leérettségizném, ezt én is 
nagyon szeretném... Nem is tudom, egyszer azt mondom, 
hogy megyek, egyszer meg nem. Ők biztosan azt is vál­
lalnák. (14 éves leány) 

Hogy tíz év múlva hogyan szeretnék élni? Egészen pon­
tosan nem tudom... Szerintem ma nem életcél a házasság. 
Legalábbis huszonöt éves korig. Utána jólesik egy kis 
nyugodt családi élet... Még ebben nagyon határozatlan 
vagyok. De mindenesetre tíz év múlva stabil munkahelyen 
dolgozni, és ha férjhez megyek, boldogan élni. (15 éves 
leány) 

13 





1. Bevezetés: 
A társadalmi-történeti jelenség 





1.1. A HÁTRÁNYOS HELYZET TÁRSADALMI-TÖRTÉNETI 
VETÜLETBEN 

Hátrányos helyzet és társadalmi-gazdasági politika. — 
Kik vannak hátrányos helyzetben? Egy könyv, amely 
róluk szól, illő, hogy ezzel a kérdéssel kezdődjék. A vá­
lasz megfogalmazásához társadalompolitikai és gazda­
ságpolitikai szempontból foghatunk hozzá. A politikai 
elvárások egyik fajtája a munkás- és parasztgyerekek is­
kolai eredményeit a hatalom kérdésével hozza összefüg­
gésbe. A politikai igények másik megfogalmazási módja 
a társadalom mozgásfolyamatai és az iskola közötti 
szoros összefüggést hangsúlyozza. A szocialista forra­
dalom megdöntötte a volt uralkodó osztályok művelő­
dési monopóliumát, és a -dolgozó osztályokból új értel­
miséget nevelt ki . 

A hátrányos helyzetű tanulókkal való foglalkozást 
gazdasági igények is követelik. A népgazdaság távlati 
szakemberszükséglete fokozatosan eltolódik a maga­
sabban kvalifikált munkaerő felé; kérdés tehát, miként 
növelhető a megfelelő képességű, képzettségű és a to­
vábbtanulást valóban igénylő népesség aránya (a „to­
vábbtanulási potencia", Erdészné, Timár 1968). A táv­
lati területfejlesztési koncepció értelmében a jövőben a 
foglalkoztatás jelentős területi koncentrációja fog be­
következni, ami az ország különböző körzeteinek egyen­
lőtlen fejlődésével jár együtt. A szakemberellátás szem­
pontjából követelmény, hogy növekedjék a munkaerő 
földrajzi mobilitása; ehhez pedig egyenlő esélyeket kell 
biztosítani a potenciális munkavállalóknak már a föl­
készítés időszakában. A gazdasági igények harmadik 
típusa az életszínvonal-politikával kapcsolódik össze. 
A lakosság különböző jövedelmű rétegei más-más mér­
tékben részesülnek a szolgáltatásokból; az ún. nem 
anyagi jellegű szolgáltatásokból, így az oktatásból is. 
Hátrányukat pótolni tehát egyúttal életszínvonal-politi­
kai kérdés (Csikós-Nagy 1971, 106—115, 125—128). 

Hangsúlyozni szeretnénk: természetesen nem külön­
álló, egymástól független nézeteket exponáltunk. A szo­
cialista társadalmi és gazdasági politika más-más ele-
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mét emeltük ki és használtuk föl a hátrányos helyzet 
problematikájának bemutatása végett. 

Hátrányos helyzet és társadalmi mobilitás. — A külön­
féle társadalom- és gazdaságpolitikai igényeket — na­
gyon leegyszerűsítve — úgy foglalhatnánk össze, hogy 
„hátrányos helyzetről" két esetben beszélnek. Egyik 
esetben az esélyek egyenlőtlen voltát értik rajta társa­
dalmunk különféle rétegeinek, csoportjainak vagy 
egyéneinek ún. fölfelé irányuló vertikális mobilitásában. 
A másik esetben viszont bizonyos állapot megjelölésére 
szolgál egyes társadalmi csoportok helyzetének jellem­
zése végett. 

A fogalom értelmezését megkönnyíti, használatát pe­
dig pontosabbá teszi, ha ezt a kétféle jelentést meg­
különböztetjük egymástól. Egyik esetben ugyanis első­
sorban a továbbtanulás szempontjából mérlegeljük a 
problémát (egyenlőtlen esélyek); a másik esetben főként 
a lemaradókra figyelünk (iskolai kudarcok). De rámu­
tatunk arra is, hogy ugyanannak a társadalmi jelenség­
nek kétféle szemléletmódjáról van szó; a kétfajta „hát­
rányos helyzet" lényegében összetartozik. A magyar 
társadalom mozgásfolyamataira utalnak ugyanis vissza, 
amelyben ma különleges szerepe van az iskolázásnak. 

Ezeket a mozgásfolyamatokat leírhatjuk a társadalmi 
rétegeződés (stratifikáció) fogalmi rendszerében, és ér­
telmezhetjük az osztályviszonyok történelmi méretű 
átalakulásának tükrében is; a két megközelítési mód 
kiegészíti egymást. 

Társadalmi mobilitásról — a stratifikációs fogalmi 
rendszerben — akkor beszélünk, ha a társadalom kü­
lönféle rétegei és csoportjai helyet változtatnak a rétege­
ződés rendszerében. Azok a hazai — és más szocialista 
országokban végrehajtott — statisztikai vizsgálatok, 
amelyeket a 2.1 pontban kissé részletesebben is idézünk, 
az iskolázás döntő szerepére mutattak rá ebben a „hely­
zetváltoztatásban" (az iskola a fölfelé irányuló vertiká­
lis mobilitás csatornája). A mai magyar társadalom kü­
lönböző rétegeinek tagjai egyenlőtlen esélyekkel kísér­
lik meg a „helyzetváltoztatást"; azok. akiknek kisebb 
az esélyük a fölfelé irányuló társadalmi mobilitásra, 
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hátrányos helyzetben vannak más rétegek tagjaival 
szemben. 

1.1. táblázatunk szorzói számszerűen is kifejezik az 
esélyek egyenlőtlenségét. Az esélyszorzók azt mutatják, 
valamely társadalmi rétegbe tartozó szülő gyermekének 
hányszorta nagyobb az esélye arra, hogy szülei rétegében 
maradjon, mint arra, hogy (vertikálisan) réteget vált­
son. Az értelmiségi szülő gyermekének hatszor akkora 
az esélye arra, hogy értelmiségivé váljék, mint arra, 
hogy a társadalmi rétegeződés egy másik pontjára kerül­
jön; a segédmunkás fiának-lányának viszont háromszor­
ta nagyobb az esélye arra, hogy maga is segédmunkás 
legyen, mint arra, hogy kiemelkedjék. 

1.1. Esélyszorzók munkajellegcsoportonként 
Magyarországon 

Apa (gondviselő) 
munkajelleg csoportja Esélyszorzó 

Értelmiségi 6,2 
Középszintű szakember 2,1 
Adminisztratív dolgozó 1,3 
Szakmunkás 1,1 
Betanított munkás 1,6 
Segédmunkás 2,7 
Mezőgazdasági fizikai dolgozó 5,7 

Forrás: Lakatos 1971, 37. 

Ezzel függ össze a betanított munkás, a segédmunkás, 
a mezőgazdasági fizikai dolgozó gyermekének abszolút 
mértékben hátrányos helyzete a társadalom többi ré­
tegéből származókkal szemben. Hiszen a magas esély­
szorzók a skála két végpontján nem ugyanabban a ré­
tegben maradást jelentik. Az értelmiségi réteg olyan 
értelemben zártabb a többinél, hogy ide viszonylag ne­
hezebb a bejutás. A mezőgazdasági kétkezi munkások 
rétegének viszonylagos zártsága ugyanakkor a kilépési 
mobilitás relatív ritkaságát jelzi. A hátrányos helyzet 
kétfajta értelmezése tehát nem független egymástól: 
ahol egyenlőtlenek az esélyek a fölfelé jutásra, ott min-
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dig van, aki lemarad. Ők az összes többi réteg tagjaihoz 
képest hátrányos helyzetben vannak. 

1.1. táblázatunk egy harmadik szempontból is vizs­
gálható: mely rétegeknek van a legnagyobb esélyük a 
kilépésre? Ebből a szempontból meglehetősen egyér­
telműen kiemelhetjük az adminisztratív dolgozók és a 
szakmunkások munkajellegcsoportjait. Ezek a rétegek, 
amelyek a stratifikációs modell középtáján helyezked­
nek el, látszanak társadalmi mobilitás szempontjából a 
legmozgékonyabbaknak. Ha az abszolút hátrányt a 
segéd- és betanított munkások, valamint a mezőgazda­
sági fizikai dolgozók körére lokalizáljuk, úgy tűnik, hogy 
a fölfelé jutás közben tapasztalt egyenlőtlen esélyek e ré­
tegek fiait-leányait érintik a legsúlyosabban. K ik ezek 
a középrétegek, és mi ennek a jelenségnek a magya­
rázata? 

Hátrányos helyzet és a társadalmi viszonyok történeti 
dimenziója. — Erre a kérdésre az osztályviszonyok tör­
téneti elemzésével keresünk választ. A marxista társa-
dalomszemlélet a társadalmak osztályszerkezetét soha­
sem statikusan szemléli, hanem mindig dialektikusan: 
azt a folyamatot ragadja meg és ábrázolja, amelynek 
során az egy-egy társadalmi-gazdasági alakulatra jel­
lemző alapvető osztályok kibontakozása, polarizációja 
végbemegy az uralkodó termelési viszonyok talaján, a 
legkülönbözőbb, nem alapvető osztályok szövevényéből. 
Ezzel a szemléletmóddal valamennyi társadalom réteg­
szerkezete mögé — a történeti tények föltárása segít­
ségével — fölrajzolható és fölrajzolandó a harmadik, 
a mélységi, a történeti dimenzió. A kelet-európai tár­
sadalmak történetében az említett folyamat sajátos 
formában ment végbe. E l kell tekintenünk itt most a 
kelet-európai fejlődés sajátosságainak összefoglalásától; 
megelégszünk azzal, hogy a magyar társadalom fejlődé­
sének utolsó évszázadban megtett útját paradigmaként 
kezeljük. 

Ami ezt a fejlődést az európai fejlődés egészével ro-
konítja, az a tőkés gazdasági-társadalmi alakulatra 
jellemző polarizálódás kibontakozása a feudalizmusból 
örökölt osztályszerkezet hálózatából. Az elmúlt száz 
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évet véve alapul, mindkét gazdasági-társadalmi alaku­
latra jellemző alapvető osztályok megtalálhatók voltak 
a magyar társadalomban; szembeállásuk, viszonyuk ki-
élezettsége leginkább az eredeti tőkefelhalmozás Nyu­
gat-Európájára emlékeztetett (Berend 1973). A mint­
egy 500 arisztokratacsaláddal szemben nagyjából 
400 000 napszámos- és zsellércsalád állott; s körülbelül 
ugyanennyit tett ki a nagygazdák és középbirtokosok 
földjén robotoló cselédek hada is. Az ipari és banktőke 
legnagyobb része nagyjából 50 család kezében összpon­
tosult; a velük szemben álló nagyipari proletariátus szá­
mát 300 000 családra tehetjük. Mintegy 350 000 csa­
ládra becsülhető a közép- és kisiparban dolgozó két­
kezi munkások, proletárok száma is. 

A magyar társadalomfejlődés másik jellegzetessége, 
hogy az alapvető osztályok között igen mélyen tagolt 
középréteg foglalt helyet. A magyar társadalom közép­
rétegeinek méreteire többek között jellemzők a követ­
kező adatok (Berend, Ránki 1973). Az önálló kistulaj­
donosok — kereskedők, kisiparosok stb. — kategóriá­
jában mintegy 300 000 családot számlálhatunk a két 
világháború között. Mellettük soroljuk föl a mezőgaz­
daság területén működő kistulajdonosok: a törpebirto­
kosok, kis- és középparasztok csaknem 600 000 családra 
tehető táborát. A z államhivatalnoki réteg mintegy 
250 000 családra volt tehető; a szabad foglalkozású ér­
telmiségiek, magántisztviselők, a hadsereg és a rendőr­
ség tisztikarának tagjai, valamint ezek nyugdíjasai mint­
egy 400 000 családra becsülhetők. 

Honnan eredt a magyar társadalom e mély tagozó­
dása? Egyfelől nyilvánvalóan a végig nem harcolt és le 
nem zárt polgári forradalomból, amelynek eredménye­
képpen átöröklődtek és helyüket keresték egy új gaz­
dasági-társadalmi alakulatban is a bomló feudalizmusra 
jellemző köztes társadalmi csoportok. Kialakulásukat 
elősegítette az abszolút császárság által konzervált feu­
dalizmus, amelynek méhében a polgári társadalomra 
jellemző — meglehetősen érett — termelési viszonyok 
rejtőztek. (A szent szövetségi Európa politikailag kí­
sérelte meg életben tartani ezeket a társadalmakat; 
a függetlenségi harcok pedig ideológiailag rehabilitál-
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ták a középrétegeket.) Felbomlásukat viszont késlel­
tette a kiegyezés által teremtett gazdasági és politikai 
status quo; és különös mértékben tartósította az első 
világháború szocialista forradalmait követő ellen­
forradalom. A magyar társadalom középrétegeinek 
egészségtelen mértékű földuzzadásában nem utolsó sze­
repet játszott a történeti Magyarország fölbomlása. Az 
örökébe lépő ellenforradalmi Magyarország többek kö­
zött a kiterjedt államhivatalnoki réteg egzisztenciájá­
nak biztosítását is szükségesnek tartotta magára vál­
lalni. 

Annak a társadalmi magatartásnak a magyarázata, 
amelyek a stratifikációs fogalmi rendszerben mint föl­
felé irányuló társadalmi mobilitást értelmeztünk, a kö­
zéprétegek bomlási folyamatában lelhető meg. Míg ob­
jektíve ez a bomlási folyamat a családok nagy csoport­
jainak a kizsákmányolt osztályok felé (lefelé) történő 
nivellálódásában mutatkozott meg, a folyamat tudati 
tükröződése az emelkedés görcsös akarása lett. (E fo­
lyamat jól érzékelhető például a századforduló és a tí­
zes évek munkásarisztokráciájának és jól fizetett szak­
munkásainak azon magatartásjegyein, amelyek őket 
a kispolgárság, az önálló kistulajdonosok, kisvállalko­
zók rétegkultúrájával rokonította.) E fölfelé törekvés­
nek számos csatornája volt (vagy mondjuk inkább, 
hajszálere, hiszen e csatornák objektíve nagyobbrészt 
illúzióknak bizonyultak). Ami a törpe- és kisbirtokos 
parasztságot illeti, itt a földszerzés látszott annak az 
eszköznek, amelynek segítségével sikerült megmene­
külni az agrárproletár léttől, és esetleg csatlakozni a 
birtokos parasztság rétegéhez. A kistulajdonosok, kis­
iparosok, kiskereskedők számára az ipari és kereskedel­
mi tőke morzsái jelentettek ideig-óráig menekülést a 
proletár léttől. A tisztviselők csoportjai pedig többnyire 
az állami stallum reményében kísérelték meg visszaál­
modni vagy utánozni környezetük nagypolgári-közép­
nemesi létét és kultúráját. 

A fölszabadulás és az azt követő forradalmi átalaku­
lás részben irányát és tendenciáját, részben pedig gyor­
saságát tekintve volt radikális. Egy emberöltő alatt 
egész rétegek emelkedtek föl, illetve tűntek el a törté-
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nelem süllyesztőjében; ez rendkívüli mértékben fölgyor­
sította és befejezte társadalmunk középrétegeinek bom­
lásfolyamatát. A társadalom szerkezetében elfoglalt 
hely, betöltött szerep objektíve megváltozott ugyan; 
a társadalmi csoportok-rétegek tudatában azonban ez 
csupán megkésve és sok esetben torzított formában tük­
röződött. Űj osztályviszonyok létesültek, a ma ismert 
társadalmi szerkezet bontakozott k i ; de sok múltból 
örökölt törekvéssel, ambícióval. A másik radikális vál­
tozás a társadalmi mobilitás hajszálcsöveinek bezáru-
lása volt. Eredményeképp minden eddiginél fontosabb 
szerepre tett szert az iskola. Lényegében az egyetlen — 
de legalábbis a legfontosabb — út lett arra, hogy a tár­
sadalmi igények, vágyak és elvárások megvalósulhassa­
nak. Mindez részben magyarázza a társadalmunk kö­
zéptáján elhelyezkedő csoportok és rétegek törekvései­
nek eredetét, kialakulását; pozíciójuk sajátos voltát a 
mai magyar társadalomban. Részben pedig értelmezi 
azt a megnövekedett szerepkört, amely az iskolára há­
rul a szocialista társadalom egészséges mozgásfolyama­
taiban. 

Milyen értelemben fogjuk hát használni a hátrányos 
helyzet fogalmát? Kiterjeszthetnénk vizsgálódásunkat 
a teljes társadalmi mozgás iskolai vetületére, s ekkor az 
egyenlőtlen esélyek különféle méreteit, nagyságát és 
egymásra halmozódó rétegeit figyelnénk. M i az alábbiak­
ban a második megközelítést választjuk. A mai ma­
gyar társadalom azon csoportjaival és rétegeivel foglalko­
zunk, amelyek a teljes társadalmi mozgásfolyamat során 
valamennyi más réteghez képest hátrányba kerültek vagy 
kerülhetnek. 

1.2. AKIK LEMARADNAK 

A kérdés hordereje. — Amikor tehát hátrányos helyzet­
ről beszélünk, itt és a következőkben ezt a fogalmat a 
konkretizálás végett meglehetősen leszűkítve hasz­
náljuk. Hátrányos helyzetűeknek tekintjük azokat a gye­
rekeket és fiatalokat, akik iskolai kudarcot szenvedtek: 
megbuktak, sőt lemorzsolódtak már az alsófokú ok-

23 



tatás során. Nyilvánvaló, hogy így azt a bonyolult prob­
lematikát, amelyet a tanügyigazgatási szóhasználatban 
és a társadalomtudományi kutatómunkában hátrányos 
helyzetként jelölnek, a maga teljességében nem tudjuk 
megragadni. E szűkítésért cserébe viszont egy statisz­
tikailag is jól körülhatárolható csoportot nyerünk, 
amelynek összetételét és gazdasági-társadalmi szerepét 
vizsgálva a hátrányos helyzet egészének súlyát is érzé­
kelhetjük. 

Mekkora ez a csoport? Hadd jellemezzük a kérdés 
horderejét ismét néhány számadattal. A z oktatásügy 
országos statisztikái több évre visszamenőleg azt mu­
tatják, hogy a tankötelesek 91—93%-a végzi el általános 
iskolai tanulmányait. Ez annyit jelent, hogy minden 
100 gyermek közül 7—10 olyan akad, akinek nincs be­
fejezett alsófokú végzettsége sem. Ha egy-egy évjárat 
létszámát ma Magyarországon átlagosan mintegy 
130 000 főre tesszük — másfél évtizedes távlatban, mint 
tudjuk, ez a létszám 90 000—180 000 között ingadozott 
—, akkor évente 10—13 000 olyan fiatallal kell számol­
nunk, akik nem rendelkeznek alsófokú iskolázottság­
gal sem. 

A magyarországi sajátosságokhoz tartozik, hogy a 
tankötelezettség két évvel tovább tart, mint amennyi 
időt az általános iskola nyolc évfolyamának elvégzése 
igényel. Ezért a fönti adatokban azok is benne vannak, 
akik egyszeri, illetve kétszeri osztályismétléssel tudtak 
csak alsófokú tanulmányaik végére jutni. Ha azokat kí­
vánjuk számba venni, akik súlyosabb kudarc nélkül 
fejezték be általános iskolai tanulmányaikat, a 8. év­
folyamot végzettek arányát a 14 éves korúak közt kell 
megvizsgálnunk. így jóval kedvezőtlenebb arányszá­
mot nyerünk; mintegy 80%-ot. A z általános iskolások 
közül minden ötödik tanuló kimarad vagy évismétlésre 
kényszerül. Az előbbi demográfiai adatokat figyelembe 
véve ez évente körülbelül 20—25 000 fiatalt jelent. 

Hozzátehetjük: a kimaradás, illetve az évismétlés csu­
pán az iskolai kudarc legnyíltabb, legdurvább formája. 
Csaknem ilyen súlyos azonban a bukás akkor is, ha 
nem halmozódik annyira össze, hogy évismétléshez 
vezessen. Különösen nehéz helyzet alakulhat ki az 1. 
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évfolyamban, ahol — mint az oktatásügyi statisztikák­
ból 1971-ben közismertté vált — országosan 10%-nál 
is többet tett ki a bukási arányszám. S ha mi most mégis 
az iskolai kudarcok e nyílt formáira korlátozódunk, 
azért van, mert ezekben az esetekben érhető tetten leg­
inkább bizonyos társadalmi csoportok megfelelő isko­
lázottságának hátrányos hatása. 

Kikből tevődik össze évente ez a 20—25 000 főnyi 
fiatal? Erre vonatkozóan pontos felméréseink egyelőre 
még nincsenek; jobbára az oktatásügyi becslésekre va­
gyunk tehát utalva. Ezek szerint mintegy negyedrészük 
képezhetetlen, gyógypedagógiai eset és különleges bá­
násmódra szorul; másik negyedrészük pedig cigány. Az 
1970/71-es tanévben az általános iskolai tanulók 5,3 %-a 
volt cigány; az 1. osztályosok közül 10,8%, a 8.-osok 
közül 1,6%. Egyenlőtlen elhelyezkedésüket az általános 
iskola vertikumában iskolai kudarcaik magyarázzák: 
az 1. osztály cigány tanulói közül az említett tanévben 
bukott vagy osztályozatlan volt 45%, míg a nem cigány 
1. osztályosoknak csupán 7%-a vallott kudarcot. A 8. 
osztály cigány tanulói közül a tanév végén 10% volt si­
kertelen; a nem cigány 8.-osoknak azonban csupán 
2%-a. Ebből következik azután, hogy a cigány tanulók 
nagyrészt túlkorosak: a 2—4. osztályba járók majdnem 
70%-a. az ötödikesek közel háromnegyed része ( M M 
1971). A z iskolai kudarcot valló fiatalok fele azonban 
nem tartozik ezekhez a — társadalmilag tekintve egyéb­
ként is marginális — csoportokhoz. Az ő esetükben a 
közvetlen, szociális típusú hátrányok a kézzelfoghatók: 
a tanyai lakás- és iskolázási körülmények, a családi el­
hanyagoltság és így tovább. 

Az iskolai kudarc mint gazdasági probléma. — Az iskolai 
kudarcot vallottak elhelyezkedése a társadalmi munka­
megosztásban rendkívül alkalmas arra, hogy rajta az 
oktatás gazdasági hozamáról kialakított véleményeket 
lemérhessük. Sajnos, nem áll rendelkezésünkre olyan 
követési vizsgálat, amelynek alapján pontos számada­
tokkal jellemezhetnénk e csoport bekapcsolódását a 
termelésbe. De a Központi Statisztikai Hivatal 1968-ban 
végzett ifjúmunkás-vizsgálata — amelynek során 1347 
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munkásfiatalt kérdeztek ki részletesen — úgy találta, 
hogy a segéd- és betanított munkások aránya 30%-ra 
tehető. A betanított és segédmunkássá válás fő útja az 
általános iskola elvégzése szakmai (és mindenféle) to­
vábbtanulás nélkül; nem jelentéktelen azonban azoknak 
az aránya sem, akik a különféle iskolarendszerű okta­
tásból morzsolódtak le (gimnázium, szakközépiskola, 
szakmunkásképzés). S az említett nem egészen 400 
főnyi betanított és segédmunkás közül csaknem 100 
nem rendelkezett befejezett általános iskolai végzett­
séggel sem (KSH 1968). E képviseleti minta vizsgálata — 
valamint más, vállalati és szakszervezeti fölmérések — 
alapján tehát azt mondhatjuk, hogy az alapozó iskolából 
lemorzsolódók, ott kudarcot szenvedettek elsősorban mint 
segédmunkások (betanított munkások) helyezkednek el 
az iparban és a mezőgazdaságban. 

Nem állíthatjuk, hogy nincs kereslet e munkavál­
lalók iránt. Technikai és üzemszervezési szempontból 
főként azért, mert Magyarországon ma amúgy is mun­
kaerőhiány van (jóllehet egyes üzemekben a munkaerő­
hiány jobbára látszólagos); ez egyébként világjelenség. 
Egy olyan nemzetgazdaságban azonban, ahol az auto­
matizálás a miénkhez hasonló szinten mozog, igen sok 
föladat csupán kézi erővel oldható meg. Közgazdasági 
szempontból pedig azért, mert a bérgazdálkodás adott 
formái között (bérszínvonal-gazdálkodás) a jó szak­
emberek és a vállalat iránt szolidáris dolgozók kiemelt 
bérezése föltételezi az alacsonyan keresők csoportját. 

E helyzet életszínvonalbeli és szociológiai-szociál­
pszichológiai következményeire alább hamarosan visz-
szatérünk. Nem szabad azonban elfelednünk, hogy ez 
csupán a jelenlegi helyzet; az átalakulás tendenciái 
világosak. Egyrészt az extenzív gazdasági növekedésről 
az intenzívre való áttérés, amelynek fő oka a további 
munkaerőforrások kimerülése, eredménye pedig a ter­
melés fokozása technikai és közgazdasági-üzemszerve­
zési eszközökkel. Egyes vállalatoknál a bérszínvonal­
gazdálkodást (egyelőre kísérletképp) a bérkeret-gazdál­
kodás váltotta föl; ilyen körülmények között a segéd-
és betanított munkások létszámának mesterséges föl­
duzzasztása vagy a szükségesnél magasabban tartása 
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már nem föltétele a kiemelt bérezésnek. Ami pedig a 
hatékonyság technikai tényezőit illeti, hazánkban is 
küszöbön áll a nagy élőmunka-ráfordítást igénylő fel­
adatok gépesítése, automatizálása. Ma például mintegy 
1 millióan foglalkoznak valamilyen formában anyag­
mozgatással; olyan munkákkal, amelyek viszonylag 
könnyen volnának gépesíthetők. Ameddig azonban 
minden ötödik magyarországi munkavállaló — közvet­
lenül vagy közvetve — anyagmozgatással foglalkozik, 
a teljes foglalkoztatottságot fönntartva, az anyagmozga­
tást nem lehet gépesíteni, automatizálni. 

Mert mivel foglalkoznának azok, akik ma ilyen 
típusú munkahelyeken, ennyit igénylő képzettséggel 
vannak alkalmazva? Szakmát tanítani nekik — de leg­
alább betanított munkássá képezni őket — csak akkor 
lehet, ha megfelelő alapműveltséggel rendelkeznek. A se­
géd- és betanított munkásoknak az a csoportja, amely 
az általános iskola elvégzése nélkül kapcsolódott be a 
termelőmunkába, továbbképzésre nem vagy csak alig 
alkalmas. Ilyenformán a jövőátalakulásr.ak, a gazdasági 
növekedésnek kerékkötőjévé válhat. 

Az iskolai kudarc mint életszínvonal-kérdés. — Az iskolai 
kudarc annyiban életszínvonal-kérdés, amennyiben a 
szakmai képzésre való adminisztratív alkalmatlanság 
(végzettség hiánya) és személyi alkalmatlanság (alap-r 
ismeretek hiánya) behatárolja az egyén kereseti lehető­
ségeit. 

A Központi Statisztikai Hivatal 1963-as társadalmi 
rétegződésvizsgálatából tudjuk, hogy a 60-as évek Ma­
gyarországán (s föltételezzük, hogy ugyanez a 70-es 
évekre is vonatkozik) az iskolai végzettség és a jövedelmi 
szint bizonyos munkajellegcsoportoknál meglehetősen 
szorosan egybekapcsolódott. Az országos átlagot te­
kintve épp fordítottja az igaz: a segéd- és betanított 
munkás lét meglehetősen korlátozott jövedelmi lehe­
tőségekkel jár együtt. Nemcsak az azonos szakmában 
dolgozó szak-, betanított és segédmunkás béreinek 
megkülönböztetése miatt; hiszen itt anomáliák is jócs­
kán jelentkeznek (egyes vállalatoknál a segédmunkások 
rendszeresen többet keresnek-kerestek, mint szakmun-
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kás társaik). Hanem főként azért, mert a keresett szak­
mákba, a jól jövedelmező szolgáltatói iparágakba beju­
tásért nagy a verseny; innen az általános iskolai vég­
zettséggel nem rendelkezők rendszerint kimaradnak (a 
segédmunkás-utánpótlást a szakmai képzésből vagy a 
középiskolából lemorzsolódók jelentik; esetleg azok, 
akik felsőoktatásba jelentkeztek, csak nem jutottak be). 
Az alsófokú végzettséggel nem rendelkezők segéd- és 
betanított munkásként általában a népszerűtlen szak­
mákba, a gyöngébben jövedelmező iparágakba juthat­
nak be (pl. textilipar, építőipar stb.). 

Jövedelmük emelését nagyjából három úton érhetnék 
el. Ha szakmát szereznének és magasabb besorolást 
kapnának az üzemben, a vállalatnál, az iparágban; 
ennek azonban gátat vet az általános iskolai végzettség 
hiánya. Vagy ha munkahelyet változtatnak, mégpedig 
jobban fizető, keresettebb iparágba; ennek viszont aka­
dálya az említett versengés, amelynek során automati­
kusan háttérbe szorulnak. Vagy végül ha valamiképp 
sikerülne beilleszkedni a vállalat, az üzem törzsgárdá­
jába; ennek viszont nagyon nyomós szociológiai-szo­
ciálpszichológiai tényezők állják útját. Marad a ván­
dormadár életforma; ami anyagi szempontból gyakran 
együtt jár a nehéz, piszkosabb; rosszul fizető munkával, 
munkásszálláson kialakított életformával, ingázással, 
különéléssel és a családi élet rendezetlen formáinak k i ­
alakulásával, áthagyományozódásával. Ha valaki nem 
kétlaki ingázó munkás — vagyis nincs mezőgazdasági 
jellegű mellékfoglalkozása otthon, és bizonyos falusi­
paraszti hagyományrendszer, ami ezzel együtt jár —. 
akkor ez a helyzet minden bizonnyal alacsonyabb élet­
színvonalat jelent, valamint nagyobb fokú személyes 
kiszolgáltatottságot a legkülönfélébb társadalmilag 
deviáns magatartásoknak. 

Az iskolai kudarc mint a társadalmi beilleszkedés prob­
lémája. — E helyzetből adódik végül az iskolai kudarc 
társadalmi-szociálpszichológiai jellegű következménye. 
Azok az ifjúsági és felnőttcsoportok, amelyeknek ki­
alakulását, utánpótlását és viszonylagos konzerválódá­
sát nem utolsósorban iskolai kudarcaiknak tulajdonít-
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hatjuk, könnyen kerülnek munkahelyi és egyéni életük­
ben peremhelyzetbe, és ennek következtében az átla­
gosnak jóval inkább ki vannak téve bizonyos deviáns 
hatásoknak (alkoholizmus, bűnözés). 

E folyamatot mind a hazai kriminalisztikai vizsgála­
tok, mind a nemzetközi szakirodalom meglehetősen rész­
letesen leírta. A társadalmi dezorganizáció és organizá­
ció e kettőssége nagyjából a következőképp rekonstru­
álható. Az említett csoportok — amelyek mar az iskolai 
közösségekben is peremre szorultak — a társadalmi 
munkamegosztásban csupán hátrányos módon, vi­
szonylag kedvezőtlenebb föltételekkel kapcsolódhat­
nak be. Megnehezül beilleszkedésük a munkahelyi szer­
vezetbe; számos frusztrációt kell elviselniük, alacsony, 
marad a presztízsük a munkahelyen kialakult nem hiva­
talos (informális) alá- és fölérendeltségben. Ha fiatal 
munkavállalók, akkor rendszerint megfelelő családi 
háttér nélkül érkeznek az üzembe, illetve olyan családi 
hagyományokkal, amelyek nem segítik elő a beilleszke­
dést a munkáséletformába (az ún. „utóparasztság" 
problémája). Elszigetelt helyzetükben könnyebben ta­
lálnak egymásra; pótközösségeket formálnak, amelyek­
nek saját szubkultúrája (főként normarendszere) alakul 
ki. Ebben a helyzetben az olyan magatartások, amelyek 
a nagytársadalom normarendszere szempontjából nor­
masértők (deviánsok), az ilyen másodlagos vagy pót­
közösségek szempontjából nem egyebek, mint alkalmaz­
kodások a csoportban kialakult értékekhez, normák­
hoz, a többi csoporttag ezeken alapuló elvárásaihoz. 

Nem állítjuk természetesen, hogy mindez egyetlen 
tényezőre volna visszavezethető, s az az iskolázatlanság. 
Valószínűnek tartjuk azonban, hogy e folyamat megin­
dulásában jelentős szerepe van az iskolai kudarc körül­
ményeinek; nemcsak a gyermekkori emlékeknek és él­
ményeknek, hanem azoknak az objektív föltételeknek 
is, amelyeket az iskolai végzettség hiánya a fiatal mun­
kavállaló számára teremt. Nem állítjuk természetesen 
azt sem, hogy akár az iskolai kudarcoknak, akár a 
munkamegosztásban így vagy úgy történő elhelyezke­
désnek valamiféle társadalmi determináló hatása lenne. 
Igen valószínűnek tartjuk viszont, hogy az említett 
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dezorganizációs folyamat megállítása, a fölrajzolt kör­
ből való kitörés egyik legjobb lehetősége — a szocialista 
munkaerő- és társadalompolitika föltételei között — 
éppen az iskolázás, a szakmai továbbképzés és a külön­
böző szintű (pozitív) munkahelyi közösségekbe való be­
illeszkedés. Ez pedig aligha képzelhető el az alapozó is­
kola elvégzése —s tegyük hozzá: megfelelő szintű el­
végzése — nélkül. 

1.3. KITEKINTÉS: A „JÓLÉTI TÁRSADALOM" 
MOSTOHÁI 

Oktatásügyi fölmérések szociológiai tanulságai. — A szo­
ciológusok és az oktatásügyi szakemberek együttmű­
ködése az utóbbi két évtizedben, mondhatnánk, állan­
dósult; a szociológiai vizsgálatok néhány oktatásügyre 
vonatkozó hazai és külföldi tanulságára áz alábbiak­
ban kissé részletesebben is kitérünk majd (2.1., 2.2. 
pont). Ennek az együttműködésnek azonban természe­
tesen két oldala van. Nemcsak a szociológusok által 
megtervezett, szempontokkal ellátott vagy éppen veze­
tett vizsgálatoknak vannak oktatásügyi tanulságai. Az 
oktatásügy területén végzett adatgyűjtéseket, fölméré­
seket és vizsgálatokat is lehet és kell szociológiai szem­
pontból értelmezni. Ma már rendelkezésünkre áll né­
hány olyan átfogó oktatásügyi jelentés, amely egy-egy 
ország iskolarendszerének és tanulóinak egyenlőtlen 
iskolai és társadalmi esélyeit megkísérli komplexen, 
kölcsönhatásukban elemezni. 

A Plowden-jelentés (1967) Nagy-Britannia elemi is­
koláinak körzeteit vizsgálja hatalmas statisztikai appa­
rátussal mind társadalmi-kulturális, mind települési­
közoktatási szempontból; vizsgálati anyaga alapján 
pedig azt javasolja a regionális közoktatási szerveknek, 
hogy állapítsák meg azokat a beiskolázási körzeteket, 
amelyek szociológiai és közoktatási szempontból egy­
szerre vannak hátrányban. 

A Coleman-jelentés (1966) az 1964-es polgári jogi 
törvény alapján készült; azt vizsgálta, mennyiben érvé­
nyes az iskolai esélyek egyenlőségének sokat hangozta-
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tott jelszava az amerikai élet valóságában. A tanulmány 
az egyenlő esélyek négy különböző témakörét térképez­
te föl. Néhány fontosabb megállapítását a következők­
ben foglalhatjuk össze: Mind a néger, mind a fehér 
gyermekek legnagyobb része szegregált iskolában tanul; 
a pedagógusok többsége is ilyen — etnikai szempont­
ból homogenizált — iskolákban tanít. Ez a tény eleve 
utal az egyenlőtlenségre, minthogy a négerek és a fehé­
rek iskolái közti különbségek az amerikai szakiro­
dalomban már régóta ismertek. Az iskolák közti különb­
ségek azonban mégsem az egy területen működő „fe­
hér" és „fekete" iskolák közt a legnagyobbak; az or­
szág különböző területei — elsősorban a nagyvárosi 
agglomerációk, valamint az ezeken kívül eső vidékek — 
oktatásügyi szempontból egymástól számottevően eltér­
nek. A területi különbségeken belül országosan érvé­
nyes a jelentés szerint a következő tendencia: a 12. osz­
tályos átlagos fehér tanuló teljesítménye csaknem meg­
felel vagy valamivel marad alatta a követelményeknek. 
A négerek és a puerto-ricóiak teljesítménye országosan 
minden fölmért tantárgyban alatta marad a fehérek tel­
jesítményeinek. Ezen túlmenően a néger tanulók telje­
sítménye az iskolában eltöltött évek folyamán mind ke­
vésbé emelkedik, s a 12. osztály végére országosan 
kb. a 9. osztály teljesítményszintje körül mozog. Az is­
kolákban halmozódó és a teljesítményollóban nyilván­
valóvá váló területi különbségek végső magyarázatát a 
Coleman-jelentés a tanulók különböző gazdasági, tár­
sadalmi és kulturális környezetére vezeti vissza. Az 
elemzésekből nyilvánvaló egyrészt, hogy az iskolai kör­
nyezet jobban befolyásolja a fekete gyermekek előre­
haladását, mint a fehérekét; a kisebbségi csoportokból 
érkező tanulók teljesítményei szorosabban függnek az 
iskolák színvonalától, mint a fehér gyermekek telje­
sítményei. Mindezzel együtt is igaz azonban, hang­
súlyozza a Coleman-jelentés, hogy az iskola csupán ki­
sebb mértékben határozza meg a teljesítményszintet, s 
ebből következőleg „a gyermekek tovább hurcolják 
egyenlőtlenségük terhét, amely otthonuk, környékük és 
baráti társaságuk különbségeiből fakad. Ez tehát ak­
kora egyenlőtlenséggé válik, amely az iskola elvégzése 

31 



után, a fölnőtt élet kezdetén is megtalálható". (Cole-
man és munkatársai 1966, 512). 

Jórészt ez — valamint az ilyen típusú — oktatásügyi 
vizsgálatok adtak lehetőséget több jelentős, szociológiai 
szempontú elemzésre az amerikai társadalom rétegzett­
sége, kulturális és gazdasági egyenlőtlensége köréből 
(Jencks 1972). A tőkés társadalom viszonyai között 
hátrányba szorulók helyzetét ezeknek az amerikai ada­
toknak az alapján szeretnénk bemutatni. 

Foglalkozás, jövedelem, végzettség. — A z egyik lépés 
annak statisztikai megállapítása és bemutatása, hogy 
valójában mi az iskolázás szerepe a foglalkozás, illetve 
a jövedelem meghatározásában az adott gazdasági-tár­
sadalmi viszonyok között. Kutatási szempontból azon­
ban ez a kérdés nem fogalmazható meg anélkül, hogy 
részben a vizsgált személyek (csoportok) családi ténye­
zőit, részben személyi adottságait figyelembe ne ven­
nénk. A z USA 1962-es népszámlálási adataiból kiin­
duló elemzések az apák foglalkozását, iskolai végzett­
ségét és intelligenciateszt-eredményeit, valamint a vá­
lasztók végzettségét, foglalkozását, jövedelmét és mun­
kahelyi beválását vizsgálták statisztikai eszközökkel. 

E vizsgálatok eredményeképpen úgy találták, hogy 
a foglalkozások közti különbségeket mintegy 5—10%-
ban befolyásolja a válaszolók személyes kvalitása; a 
különböző családi hatások számlájára pedig mintegy 
10—20%-os hatás írható. Mintegy felerészben az isko­
lai végzettségen alapszik a foglalkozások közti különb­
ség, de körülbelül 35%-ban statisztikai szempontból is­
meretlen tényezők is befolyásolhatják. 

Az adatok alapján megállapítható: hátrányos helyzet­
be kerülhet valaki akkor is, ha egyébként jól jövedelmező 
foglalkozást űz. A jövedelmek egy-egy foglalkozáson 
belül is erősen ingadoznak. De ha minden foglalkozás 
jövedelmi viszonyait átlagolnánk, akkor is csaknem 
20%-os eltérés volna a jól és a rosszul fizetett foglalko­
zások között. Az eltérő foglalkozási viszonyok tehát 
előnyös vagy hátrányos helyzetbe hozzák a munkavál­
lalót. 

A foglalkozás és az iskolai végzettség kapcsolata erős 
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ugyan, de csak áttételesen nyilvánul meg. Ha viszont 
a foglalkozási csoportba tartozást és a teszteredménye­
ket hozzuk kapcsolatba egymással, föltűnően sok olyan 
személlyel találkozunk, aki magas pontszámmal is 
alacsony társadalmi presztízsű foglalkozást űz. (Itt 
valószínűleg a tesztekben a hiba: az iskola gyakorta 
nem azokat a képességeket veszi számba, amelyekre 
később tanítványainak majd szüksége lesz.) 

Ha etnikum szerint teszünk összehasonlítást, azt 
találjuk, hogy a színesek erősen hátrányos megkülön­
böztetésben szenvednek fehér társaikkal szemben vala­
mennyi foglalkozásban. E megkülönböztetések mint­
egy fele magyarázható volna az említett tesztek ered­
ményeivel; másik fele azonban oktatási statisztikákkal 
nem mérhető. 

Nézzük a társadalmi előnyök-hátrányok egymásra 
halmozódását a jövedelmek szempontjából. Ha a csa­
ládi, végzettségi és társadalmi presztízs szempontjából 
egyenlőket hasonlítjuk össze, mintegy 15%-kal kisebb 
jövedelmi különbséget találunk köztük, mint azok kö­
zött, akik e szempontokból egyébként is eltérnek egy­
mástól. Hozzátesszük: pusztán a családi háttér jóval 
kevésbé határozza meg az amerikai keresők jövedelmi 
differenciáit, mint gondolni szokták; az azonos csalá­
dokból kikerültek között is számottevő jövedelmi különb­
ségek fedezhetők föl. E családi körülmények valószínű­
leg részben az iskolában nyújtott teljesítményeken, 
részben a választott iskolatípus által kiállított bizonyít­
ványon keresztül befolyásolja a jövedelmeket. (Vagyis 
. önmagában az amerikai egységes iskola sem segít kikü­
szöbölni a végzettségben, illetve jövedelmi hátrányo­
kat.) 

Milyen összefüggése van tehát az iskolai végzett­
ségnek és a jövedelemnek? Maga a végzettség — azaz 
az iskolázás mértéke — eléggé határozott (bár statisz­
tikailag némiképp bizonytalan) előnyöket-hátrányokat 
teremthet. Minden középiskolai év, amellyel valaki 
többet végez el, mint társai, statisztikailag kimutatha­
tóan 4% jövedelememelkedést jelent az illető javára; 
minden további főiskolai év pedig 7% jövedelemnöve­
kedést mutat. Ami az iskolai végzettség minőségét 
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illeti: a magas teszteredményekkel mintegy kétszeres 
jövedelem jár együtt. 

Végül a faji megkülönböztetés hatása: ha minden 
más statisztikai jellemzőjük egyforma a színes és a fe­
hér munkavállalóknak, a színesek átlagjövedelme akkor 
is mintegy kétharmada csupán a fehérekének. Ezen a 
ponton tehát jól érzékelhető az etnikai kisebbségek 
összességében véve hátrányos helyzete a fehér munka­
vállalókkal szemben. 

Végzettség, teljesítmény, iskola. — Az előnytelen foglal­
kozásválasztás, a foglalkozáson belül a rosszul fizetett-
ség, illetve az etnikai kisebbséghez tartozás: amerikai 
oktatásügyi statisztikák szerint ezek a jellemzői a hát­
rányos helyzetűek csoportjába kerülésnek. Arányukat 
a teljes népességen belül a hatvanas évek derekán ké­
szült statisztikák mintegy 20—30%-ra tették. Olyan hát­
rányokról van itt szó, amelyek jelentékény részét a 
fiatalok magukkal viszik az iskolába is; az iskolai út 
csupán kinagyítja, konkretizálja, statisztikailag meg­
foghatóvá teszi a társadalmi különbségeket. 

Jól érzékelhető ez abban a statisztikai vizsgálatban, 
amelynek alapján levonható a tanulság: ha valamennyi 
elemi iskola egyenlő színvonalú lenne az Egyesült Álla­
mokban, akkor ez a 6. osztályosok eredményei közti 
különbségeket csupán mintegy 3%-kal csökkentené. 
Ugyanez a föltétel a középiskolák utolsó évfolyamának 
vonatkozásában mindössze 1%-nyit faragna le a ta­
nulók eredménydifferenciáiból. Ha viszont az etnikai 
különbségtétel hatását lehetne kiküszöbölni — a vele 
járó gazdasági-társadalmi különbségtételekkel együtt —, 
akkor a tanulók eredménydifferenciái mintegy ötöd­
résszel csökkenthetők lennének. 

További elmélyült iskolai vizsgálatok mutatják ki, 
az idézett szakirodalom szerint, az iskolában és még 
mélyebben gyökerező különbségeket, amelyek azután 
a társadalmi hátrányba szorulásban tetőznek. Ezeket 
talán fölösleges is tovább idéznünk itt (de visszatérünk 
még rájuk a 6.2. pontban). Hiszen tanulságképpen e 
rövid kitekintésből is leszűrhető, hogy a társadalmi hát­
rányok együtt járnak az iskolázásbeli hátrányokkal; hogy 

34 



tehát a leghátrányosabb helyzetbe kerülteket egyúttal 
a kevés és rossz iskola is jellemzi, amit nekik a fönn­
álló gazdasági-társadalmi rendszer nyújtani akar és 
tud. Ez a nemzetközi oktatásügyi statisztikák egyik fon­
tos szociológiai tanulsága. Más kérdés — amelyre ta­
nulmányunk végén szeretnénk válaszolni —, hogy a 
társadalmi hátrányoknak szükséges és elégséges terápiá­
ja-e az iskola. 
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2. Értelmezési keret: 
Az iskola és körzete 





2.1. A SZOCIOLÓGIAI KRITIKA 

A hazai oktatásügy szociológiai kritikájának nemzetkö­
zi előzményei. — A hátrányos helyzet problematikájára 
vonatkozó polgári — elsősorban nyugat-európai, de 
részben amerikai — oktatásügyi-szociológiai vizsgála­
tok jórészt beletartoznak annak á kritikai szociológiá­
nak az áramkörébe, amely korunk progresszív polgári 
politikai mozgalmainak társadalomtudományi lecsa­
pódása (Kozma 1968, 1969). A hazai olvasók számára 
ezek közül bizonyára a francia kritikai szociológia két 
jelentős képviselője, P. Bourdieu és J. C. Passeron is­
merős (Bourdieu, Passeron 1969, 1971). A két francia 
nevelésszociológus az oktatási rendszernek és intéz­
ményeinek társadalmi funkcióit elsősorban a francia 
felsőoktatás körében vizsgálta, és kérdésföltevésük bi­
zonyos mértékben eltér e dolgozatétól. Eredményeik 
mégis tanulságosak jelen összefüggésben is, mert a hall­
gatók társadalmi hovatartozását szemmel tartva, az 
iskola néhány sajátos társadalmi funkciójára mutattak 
rá elméletileg és empirikus tényanyaggal is. Az elmúlt 
esztendőkben az említett kritikai áramlat vetette föl az 
oktatásügy számos gondját, és tette a közoktatást emi­
nens társadalompolitikai problémává Nyugat-Európá­
ban. Nemcsak a párizsi (és a többi) diákok barikádjaira 
gondolunk itt, hanem azokra a megmozdulásokra is, 
amelyek az egyenlőtlen iskolai esélyek leküzdésére szá­
mos tőkés országban az oktatásügyön belül is indul­
tak (Morton, Watson 1971). E helyütt nem vállalkoz­
hatunk azonban a társadalompolitikai összefüggések 
föltárására; példaanyagunkat sem tekinthetjük távolról 
sem teljesnek. Különösen azért nem, mert a kérdést mi 
itt oktatásügyi vonatkozásban vizsgáljuk, s nem pl. a 
társadalmi rétegződés kutatása szempontjából. Ezért 
elsősorban olyan vizsgálatokat választottunk ki bemu­
tatásra, amelyek a tanulmányi előmenetel és a társa­
dalomban elfoglalt hely kapcsolatát egy bizonyos vonatko­
zásban: a település fejlettségével összefüggésben tárják 
fel. 

A különböző típusú települési körzetekből érkező ta­
nulók közti különbség egyik első — ma már klasszi-
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kusnak tekinthető — vizsgálata az amerikai O. Kline-
berg (1935) nevéhez fűződik. Klineberg azt a kérdést 
tette föl, hogy vajon a néger tanulók tanulmányi ered­
ményei közti különbségeket befolyásolja-e északi vagy 
déli származásuk. A z eredmények azt mutatták, hogy 
nincs kapcsolat az északi vagy déli születés és a telje­
sítmények között. A z eredményeket befolyásoló tényező 
az, hogy a gyerekek milyen régóta tartózkodnak a nagy­
városban : a nagyvárosi gyermekek teljesítményei jóval 
magasabbak voltak. Mintegy tizenöt esztendővel ké­
sőbb E. S. Lee (1951) Philadelphiában ismételte meg 
ezt a vizsgálatot, és bizonyította, hogy „mennél ko­
rábban történt a városba költözés, annál magasabbak 
a teszteredmények a gyermekek minden csoportjában". 
Rogoff (1961) vizsgálata alapján nyilvánvaló, hogy 
— legalábbis amerikai viszonylatban — szabályszerű­
ségről van szó: mennél fejlettebb az iskola székhelye, 
annál magasabb a főiskolai továbbtanulást igénylő 
tanulók száma (még akkor is, ha eltekintettek a tanulók 
társadalmi származásától). Kennedy és munkatársai 
(1963), akik hasonló vizsgálatokat végeztek a Stan-
ford—Binet-intelligenciateszt eredményeit tekintve füg­
gő változónak, ugyancsak jellemző statisztikai kapcso­
latot találtak a gyermek lakhelyének fejlettsége és teszt­
teljesítménye között. 

Hasonló ténymegállapításokat több nyugat-európai 
vizsgálatból idézhetünk. A Francia Demográfiai In­
tézet az 1959-es iskolareform eredményeinek és prob­
lémáinak fölmérése során összefüggést mutatott ki a 
választott iskolatípus és a környezet városiassága közt, 
ahol a fiatalok tanultak (Girard, Bastide 1969). Okta­
tásgazdasági vizsgálatai során hasonló területi diffe­
renciákat tárt föl az NSZK-ban Carnap és Edding 
(1962). T. Derrick az angliai Dundee és Lancashire ipari­
lag és mezőgazdaságilag eltérő körzeteinek összeha­
sonlító elemzése során tárt föl hasonló tendenciát. 
(Wiseman 1964, 46.) 

A tanulmányi eredmények település szerinti megosz­
lásának humánökológiai indíttatású megközelítése az 
angol C. Búrt (1937) nevéhez fűződik. Híres londoni 
vizsgálatában azt kutatta, van-e eltérés a nagyváros 
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egyes kerületeiben lakó tanulók teljesítményei között, 
s ha igen, milyen mértékű. Burt ökológiai vizsgálatát 
mintegy negyedszázaddal később S. Wiseman (1964) és 
munkatársai ismételték meg. Két vizsgálatot hajtottak 
végre Manchesterben 1951-ben és 1957-ben. A faktor-
analízis során négy iskolán kívüli tényezőcsoportot 
sikerült azonosítani: egy általános társadalmi-nevelésit, 
az otthoni nevelés, illetve gondozás hiányát, valamint 
egy gazdasági jellegű faktort. 

Az Egyesült Államokban Thorndike (1951) alkal­
mazta ezt a statisztikai módszert. A skála élén — mint 
legfontosabb befolyásoló tényezők — a lakosság isko­
lázottságának szintje, a családiház-tulajdonosok arány­
száma, valamint a lakásellátottság minősége és ára ál­
lott. B. S. Bloom (1956) úgy találta, hogy szignifikáns 
a statisztikai összefüggés a mért teljesítmény (általános 
tanulmányi szint) és a következő területi jellemzők kö­
zött: az iskolának juttatott anyagi támogatás, az okta­
tási lehetőségek kihasználása, a lakosság részvételének 
mértéke a helyi oktatáspolitika alakításában, az iskola 
székhelyének megfelelő állam életszínvonala. A z öt fak­
tor, amelyet R. E. Schutz (1960) megkülönböztetett, 
szintén mutatja a teljesítmények összefüggését bizo­
nyos települési jellemzőkkel — mint például a lakosság 
etnikai összetétele, a lakosság iskolázottsági szintje és 
jövedelmi helyzete —, nem nyújt azonban egyértelműbb 
képet az addigi vizsgálatoknál. 

A hatvanas évek elejétől mind nagyobb mértékben 
kibontakozó szociológiai kutatások a településviszonyok­
ból következő iskolai különbségek okaira a szocialista 
országokban is rámutattak. így mindenekelőtt a tele­
pülésszociológiai kutatásokat említjük, amelyeknek 
egyes szocialista országokban — például Romániában 
(Gusti) vagy Lengyelországban (Chalasinski) — szá­
mottevő hagyományaik voltak. Az újabb marxista 
faluszociológiai kutatások közül az NDK-beli Hanke 
(1967) és a szovjet Jakiéi (1968) munkáját említjük. 
Mindkét földolgozás utal azokra a településbeli eltéré­
sekre, amelyek — más-más konkrét viszonyok között 
— a művelődés és az iskolázás egyenlőtlen esélyeit okoz­
hatják (Szelényi 1971). 
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A szocialista országokban kibontakozó szociológiai 
kutatások másik ága, amely a szocialista társadalmak 
struktúrájával és mobilitásproblémáival foglalkozik, 
szintén több vonatkozásban kapcsolódik az iskolahá­
lózat településbeli különbségeihez. Elsősorban úgy, hogy 
a különböző iskolafokozatokon továbbtanuló hallga­
tók társadalmi összetételét vizsgálták, és megállapítot­
ták a falusi fiatalság tényleges arányszámait az iskola­
rendszer egyes fokozatain. Ilyen vizsgálatokat végeztek 
többek között Lengyelországban, Csehszlovákiában és 
a Szovjetunióban (Subkin 1971).1 

A hazai oktatásügy szociológiai-statisztikai elemzése. — 
A hatvanas évek eleje óta több ízben országosan is 
megvizsgálták a család társadalmi státusa és a gyermek 
tanulmányi eredményei közötti összefüggéseket. Itt min­
denekelőtt a Központi Statisztikai Hivatal 1963-bari 
végrehajtott háztartásvizsgálatára gondolunk, amely­
nek célja a magyar társadalom rétegződésének föltá­
rása volt. Megemlítjük emellett a K S H művelődéssta­
tisztikai osztályának 1964-es adatgyűjtését az UNESCO 
párizsi Nemzetközi Oktatástervezési Intézete számára, 
valamint az M T A Szociológiai Kutatóintézetének és a 
Fővárosi Pedagógiai Intézetnek a fölmérését, amelyet 
az Országos Tervhivatal megbízásából 1969-ben hajtott 
végre. A K S H rétegeződésvizsgálatának jelentősége 
témánk szempontjából mindenekelőtt az, hogy orszá­
gos reprezentációjú mintán mutatta be — első ízben — 
a tanulmányi előmenetel és a szülők foglalkozása kö­
zötti szoros statisztikai összefüggést (Módné és munka­
társai 1966; Férge 1969). Az UNESCO Nemzetközi 

1 Lásd erről például a következő tanulmányokat: J. 
Szczepanski: Socjologiczne zagadnenia wyksztalszenia, Var­
só 1963; H. Kubiak, W. Kwasniewich: Niektore aspektu 
procesu demokratizacji szkolnictwa wyzsego. Studia Socjdo-
giczne 1967. No. 4; L. Machacek: Sociálna struktúra, so-
ciálna mobilita a selektivno-rozmiestnovacia funkcia skoly. 
Sociologia 1970. No. 1. (A társadalmi mobilitás és az iskola 
problematikájáról — a szocialista országok viszonyai kö­
zött is — jó áttekintést ad a Társadalomtudományi Intézet 
ifjúságkutató csoportjának gondozásában készült kéziratos 
irodalmi összefoglaló.) 

42 



Oktatástervezési Intézete számára készült vizsgálat ada­
tai ezen túlmenőleg sokoldalúan dokumentálják az ál­
talános és középiskolai tanulók előmenetelére (és pálya­
választására) ható egyéb tényezőket is: a szülők iskolai 
végzettségének, a tanulók lakóhelyének stb. összefüggé­
seit az iskolai eredményekkel (Erdészné, Timár 1967). 
Mindehhez az 1969-es adatfölvétel azzal járul hozzá, 
hogy többek között rámutat ezeknek a determinációs 
tényezőknek a meghatározó erejére, amely az iskolákig, 
sőt egészen az osztályokig társadalmilag meghatározza 
a teljesítményt (Gazsó 1971; Férge 1972). E vizsgála­
tok adatai alapján a következőkben arra keresünk fele­
letet, hogy földrajzi, gazdasági és kulturális tényezők 
mennyire hátráltatják ma hazánkban a tanulmányi 
előmenetelt. 

2.1. táblázatunk az általános iskolai tanulók tanul­
mányi előmenetelének megoszlását mutatja be szüleik 
jövedelmi szintje szerint. A táblázatból megállapítható, 
hogy a jövedelmi különbségek meglehetősen jelentős 
mértékben befolyásolják az iskolai pályafutás eredmé­
nyeit? 

2.1. A jövedelmi szint és az általános iskolai tanulmányi 
előmenetel kapcsolata 

Egy főre jutó havi átlagos jövedelem, Ft 
0—600 600—1000 1000—1400 1500— együtt 

Átlagos tanulmányi 
előmenetel 3,45 3,82 4,11 4,31 3,69 

Közli: Férge 1969, 222. 

2.2. táblázatunkon az előbbi összesített eredményeket 
a szülők foglalkozási csoportjai szerint is fölbontottuk. 
Előbbi megállapításunk így most már korántsem olyan 
egyértelmű/ Ez a táblázat arra enged következtetni, 
hogy a jövedelmi szint és tanulmányi előmenetel csak 
bizonyos foglalkozó 
össze; éspedig ottr ahol a szülő iskolai végzettsége kö­
zepes vagy annál alacsonyabb szintű. 
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2.2. A jövedelmi szint és az általános iskolai tanulmányi 
előmenetel kapcsolata a háztartásfő munkajelleg­
csoportja szerint 

A háztartásfő munkajelleg­
csoportja 

Egy főre jutó havi átlagos jövedelem 
0—600 600—1000 1000—1400 1400— 

Vezető állású, értelmiségi 
Középszintű szakemberek 
Irodai dolgozók 
Szakmunkások 
Betanított munkások 
Segédmunkások 
Mezőgazdasági munkások 

4,37 
4,07 
4,07 
3,74 
3,33 
3,28 
3,36 

4,41 
4,22 
4,28 
3,87 
3,75 
3,54 
3,61 

4,48 
4,42 
4,26 
3,96 
4,00 
3,50 
3,55 

4,50 
4,00 
4,71 
3,76 
5,00 
3,50 
3,82 

Közli: Férge 1969, 222. 

A 2.1. és 2.2. táblázatok alapján fontos következte-

gazdasági jeüegJiekhŐL fokozatosan egyre inkább műve­
lődésiJellegűekké válnak. 
'"EmBtetnök, hogy a teljesítménykülönbségek úgy je­
lennek meg, mint a falusi és városi, illetve a vidéki és 
fővárosi vagy a nagyváros különböző övezetében lakó 

t tanulók teljesítménykülönbsége. Mit mutatnak erre vo-
1 natkozólag idézett statisztikai vizsgálataink? 

2.3. táblázatunkon — amely az általános iskolát vég­
zett gyerekek tanulmányi előmenetelét város—falu bon-

2.3. Az általános iskolát végzettek tanulmányi átlaga 
településfajták szerint 

Telepulesfajta mányi előmenetel 

Községek 2000-nél kevesebb lakossal 3,31 
Községek 2000—4999 lakossal 3,23 
Községek 5000—9999 lakossal 3,29 
Községek 10 000-nél több lakossal 3,24 
Városok 3,38 
Budapest 3,37 

Közl i : Erdészné, Timár 1967, 104. 

tést tehetünk: tyagjuizorszgi >ok 
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2.4. Az általános iskola 8. évfolyamának tanulmányi 
teljesítményei város—falu bontásban, 
reprezentatív országos fölmérés, 1967/8 

Tantárgy 
Tantárgypróba 
sorszáma Bp. 

Teljesítmény a megfelelők %-ában 
város falu osztatlan együtt 

Magyar 3. 94 83 68 69 81 
Történelem 1. 84 78 68 67 74 
Élővilág 4. 61 57 57 39 54 
Számtan 15. (C2) 72 57 52 40 55 
Fizika 6. 57 39 32 32 40 

Forrás: Báthory 1970a, 975—977. 

tásban közli — nem észlelünk számottevő különbséget 
településtípusok szerint az eredményekben. A statisz­
tikai adatokban tapasztalt zavart a tanulmányi előmene­
tel mérőeszközének elégtelen volta okozza. Mindhárom 
idézett statisztikai adatfölvétel ugyanis az átlagos ta­
nulmányi előmenetelt (a félévit, illetőleg az év végit) 
tekintette függő változónak, azaz olyannak, amely az 
iskolai teljesítményt kielégítő módon jellemzi. 

A hazai neveléstudomány azonban ma már több 
olyan vizsgálattal rendelkezik, amely függő változónak 
nem az átlagos tanulmányi előmenetelt használta, ha­
nem a szabványosított teljesítményteszteket. A 2.4. táb­
lázaton az Országos Pedagógiai Intézet által végzett 
teljesítménymérés néhány eredményét mutatja be város 
—falu bontásban. 2 Ebből a táblázatunkból jól kivehe­
tőek a más-más fejlettségű településeken iskolába járó 
gyerekek teljesítményei közti különbségek. 

2 A fölmérést az általános iskola 8. évfolyamán magyar 
nyelv- és irodalomból, matematikából, történelemből, föld­
rajzból, élővilágból, fizikából és kémiából végezték el egy­
séges mérőlapokkal. Minden tantárgy minden föladatát kü­
lön értékelték (a föladat súlyának megállapítása végett). 
Táblázatunkon — az áttekinthetőség végett — a 8.-os föl­
adatlapok egy-egy kérdésének helyes megoldását tüntettük 
föl az összes megoldás százalékában. (Lásd: Báthory 1970a, 
975—977.) 
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A 2.5. táblázat — a JATE Pedagógiai Tanszékén vég­
zett elemi számolási készségelemzés eredményeiből — 
az általános iskola 1—2. évfolyamának országos szint­
jét mutatja (a felnőtt teljesítmény százalékában) a szá­
molás elemi műveletei köréből (Nagy 1971, 107—109.). 

2.5. Alsó tagozatos tanulók elemi számolási 
készségszintje, reprezentatív országos fölmérés 

Percenkénti hibátlan műveletek a felnőtt 
Készség évfolyam teljesítmény %-ában, ha az iskola 

városi falusi tanyai 

Összeadás, 1. 12,7 9,0 6,7 
Kivonás, 1. 17,7 13,0 8,8 
Pótlás, 1. 16,8 11,7 8,5 
összeadás. 2. 18,0 16,3 12,5 
Kivonás, 2. 25,8 23,4 17,6 ' 
Pótlás, 2. 25,6 22,5 14,6 
Szorzás, 2. 18,3 16,7 13,7 
Bennfoglal ás. 2. 19,0 18,8 12,7 

Forrás: Nagy 1971, 107—114. 

A különbségek, ha-lehet, még drámaibbak, a városi és 
a falusi gyerekek teljesítményei között; a városiak telje­
sítménye inindh'áix)m"e^it^"csajmsm duplája arta-
nyai gyerekek eredményeinek. Úgy hisszük, a fölhozott 
adatok ^éTé^r3enigazc>fja%liogy városi és falusi-tanyai 
iskolások eredményei között ieenis van differencia (meg­
felelő mérőeszközt alkalmazva). 

A szociológiai típusú megközelítés jellegzetessége 
az, hogy szociológiai módszerekkel — vagy oktatásügyi 
és más statisztikai eszközök fölhasználásával — a tár­
sadalmi rétegződés és a tanulmányi eredmények igen 
fontos determinációs láncolatát tárja föl. E jdetejiDiná-
ciós láncnak a tanuló közvetlen környezetére ható 
pszichikai tények éppúgy tagjai-.mink azok az idézett 
mákrostatisTtikaijhj^jJnftknlógiai jellegű adatföldol­
gozások, amelyek a.JeJ^püleskülönbségekre vetítik—a-
teljesítménykülönbségeket. A szociológiai elemzés így a 
különböző társadalmi folyamatok magyarázatának és 
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befolyásolásának fontos kulcsát találja meg. Nem — 
vagy alig — ad azonban tanácsot arra nézve, hogy a 
tanulmányi eredménykülönbségek oktatásügyi eszkö­
zökkel miképpen csökkenthetők. 

2.2. A Z OKTATÁSÜGYI SZEMPONT 

Az egyenlőtlenül ellátott iskolák színvonalkülönbsége. — 
A hagyományos oktatásügyi szemléletmód az iskolai 
eredménykülönbségek okát elsősorban a közoktatás in­
tézményeiben, az itt folyó munka tartalmában és mód­
szereiben keresi (iskolai hátrányok). Részben azJsJou 
Iák fllátottfágára, részen a p?dT*ym<i ageaaélyéce 
miinkájárfl vonatkozó vizsgálatok sorolhatók id<v 

Hagyományos kérdéskör a kis iskolák, illetve az is­
kola és a lakhely — egymással összefüggő — problema­
tikája. Illusztrációul két kutatást ismertetünk. Az 
NSZK-beli Hessen iskolaviszonyaira vonatkozik R. 
Geipel fölmérése (1965). aki rámutat az iskolától távnV 
eső vidékek két fő problémájára. Az egyik az utazás fá­
radságával, a másik a költségtöhhleftel kapcsolatos. 
Geipel hangsúlyozza, hogy ezek a nehézségek az iskolá­
zásban tovább növelik a teljesítményekre egyébként is 
ható társadalmi osztálykülönbségeket: túlzottan igény­
be veszik a munkás- és parasztszülők anyagi teljesítő­
képességét csakúgy, mint az esetenként hiányos tovább­
tanulási ambíciót. S. Markiund (1969) a sajátos svéd 
viszonyok hatását mutatja be az iskolázásra. A szerző 
országos reprezentatív mintán (150 osztály 3691 ta­
nulója) azt vizsgálja, mekkora hatása van a tanulmányi 
előmenetelre egyrészt az iskola méretének, másrészt az 
iskolába való napi bejárás időtartamának. Hét tantárgy­
próba teljesítményeinek statisztikai vizsgálata alapján 
megállapítja: „A kis iskolákban nagyobb annak a való­
színűsége, hogy a tanuló k i tudja fejleszteni potenciális 
képességeit, mint a nagy iskolákban. Azok a tanulók, 
akik nagy távolságra laknak az iskolától, sokkal nehe­
zebbnek találják ezt a képességfejlesztést, mint azok, 
akik közel laknak... A biztató eredmény ebben főként 
az, hogy a vidéki iskolákat lehet gazdaságilag és szer-
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vezeti úton fejleszteni; a tisztán pedagógiai problémák 
kisebbek velük kapcsolatban, mint eddig gondoltuk." 
(Markiund 1969, 312, 317.) Abrahamsen (1969) párhu­
zamot vonva a svéd, a norvég és a finn kistelepülések 
iskolái között, hasonló jellemzőket mutat ki a norvég 
közoktatásügyre vonatkozólag is. 

A z iskolák közötti szintkülönbségek csökkentése vé­
gett több szocialista országban nagyszabású társadalmi 
megmozdulások bontakoztak ki (Tjazselnikov 1968; 
Kobra és munkatársai 1970). Mindenekelőtt megemlít­
jük itt a Komszomol meghirdette mozgalmat a falusi 
iskolák megsegítése végett; a lengyel „ezer iskolát az 
ezredik évfordulóra" mozgalmat vagy az ötvenes és hat­
vanas évek fordulóján kibontakozó bolgár társadalmi 
összefogást, amelynek keretében mintegy 1500 falusi is­
kolát sikerült vízvezetékkel, mosdóval, villannyal, sport­
pályával stb. fölszerelni. Minthogy azonban az exten­
zív iskolafejlesztés időszakában a közoktatásnak rend­
szerint az iskolahálózat kiépítésére kellett fordítania 
anyagi és személyi erőforrásait a szocialista országok­
ban, a színvonalkülönbségek fölszámolása „(intenzív 
fejlesztés") csak lassabban haladhatott előre. A lemor­
zsolódással szemben a közoktatásnak rendszerint nem 
állott további más eszköz a rendelkezésére, mint a peda­
gógus fölkészültsége, rátermettsége, öntudata. A követ­
kezőkben az elmúlt néhány esztendő pedagógiai iro­
dalmából merítjük példaanyagunkat. 

A szovjet Hahib (1968) tanulmányában hangsúlyozza, 
hogy a tíz évfolyamos oktatás kiépítésének időszaká­
ban az oktatás alapkérdése az osztályismétlés. Az osz­
tályismétlések fő okát a pedagógus munkájában látja; 
ezért hangsúlyozza, hogy az osztályismétlés pedagógiai 
gyökereit kell megkeresni különösen ott (falusi kisis­
kolákban), ahol a lemaradás nagymérvű. Petrov (1968) 
a nyizsnyij-tagili iskolákban végzett kérdőíves vizsgá­
latot ugyancsak az osztályismétlés okainak föltárására. 
Ő is hangsúlyozza, hogy az egyik fő ok a pedagógus 
irányító tevékenységében rejlik, tehát az osztályismét­
lések megszüntetéséhez a differenciáltabb egyéni okta­
tás szükséges. Kiemeli a szülők pedagógiai tájékozott­
ságának fontosságát is, és javasolja a pedagógiai pro-
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paganda megjavítását. Koszonozskin és Kolesznyikov 
(1969) a falusi általános iskolások pályaválasztásával 
és a középfokú oktatással kapcsolatban hangsúlyozza a 
pedagógus irányító tevékenységének szerepét ezekben 
a körzetekben. Az NDK-beli Stöhr (1971) tanulmánya 
különböző tanfelügyelőségeknek és iskoláknak a pél­
dáján azt mutatja be, hogy a pedagógus személyisége, 
munkájának minősége mennyire fontos, döntő — sőt tu­
lajdonképpen egyedüli — tényezője a bukások megszün­
tetésének. A román Radulian (1967) könyve ennek a 
problematikának legrészletesebb földolgozását tartal­
mazza. A szerző két föltáró és négy ellenőrző közvéle­
ménykutatást tartott diákok és tanárok körében az. is­
kolai kudarcok okaival kapcsolatban, földolgozta az 
idevágó — elsősorban lélektani — szakirodalmat, és 
részletes eljárássorozatot javasol a lemaradás diagnosz­
tizálására és terápiájára. 

Bizonyos iskolák és körzetek tanulmányi lemara­
dását komplexebben nyomozza a szlovák Smolka (1967). 
Bevezetőjében megállapítja, hogy bizonyos körzetek­
ben évről évre nő a tanulmányi nehézségekkel küzdő 
első osztályos gyermekek száma. A továbbiakban szak­
irodalomra és saját vizsgálatára hivatkozva a következő 
okokat jelöli meg: iskolaéretlenség (fiziológiai és egész­
ségügyi szempontból), a munkára való fölkészületlen-
ség (oktatási-képzési szempont), a neveltségi normák­
tól való eltérés (nevelési szempont) és bizonyos maga­
tartási hibák (szoktatási szempont). Leymann és Wink-
ler (1970) pedig azt hangsúlyozza, hogy nemcsak a pe­
dagógus munkáján múlnak az eredmények: ott, ahol a 
szülő megsérti a tankötelezettségből ráháruló föladato­
kat, a gyermek magatartása is deviánssá válik. Mégpe­
dig abban az értelemben, hogy nehezebben illeszkedik 
be az iskolai közösségbe, nehezebben vállalja annak 
követelményeit, az oktatási előírásokat is. 

Az elmúlt évtized néhány hazai adata. — Bár maga a 
hátrányos tanulmányi helyzet kifejezés eredetileg jóval 
többet jelentett, a hazai tanügyigazgatási publikációk 
gondolatmenetében is fokról fokra az iskoláztatásból 
származó egyenlőtlenség nevévé vált. Ez az értelmezési 
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lehetőség már magában az 1964-es minisztériumi állás­
foglalásban is benne volt (Művelődésügyi Minisztérium 
1964). A z állásfoglalás „tanulmányi föltételekben hát­
rányos helyzetben levő tanulókról" beszélt, jóllehet a 
tanulmányi föltételeket nem csupán a kedvezőtlen föld­
rajzi viszonyokra vagy_az jgkolftv e.gypxd&tlpn s7Íriy.g-„ 
nalára értette, hanem utalt_a,jneg..nem J^e lő janyagj 
vijgnnynkre^ környezet 
hiányára is. Minthogy az oktatásügyi hatóságok ez 
utól?bTTiátrányos tényezőkön_jyáltoztatni riern _r— vagy. 
csak szűkebb körben (pl. ösztöndíjjal) — tudtak, a 
figyelem természetszerűleg összpontosult azokra a hát­
rányokra, amelyeket oktatásügyi eszközökkel föl lehet 
számolni. 

Ebben a gondolatkörben mozogva született meg az a 
nagyszabású minisztériumi fölmérés, amely föltárta az 
iskolák fölszereltségének településben egyenlőtlenségét 
426 általános iskolai, illetőleg 363 középiskolai tanesz­
köz teljes körű számbavételével, s egy eszköznorma alap­
ján területi bontásban megadta a szükséges fejlesztés 
mértékét is ( M M 1969). Innen idézzük 2.6. táblázatun­
kon az általános iskolák 1968. évi taneszközhiányának 
százalékos megoszlását város—falu bontásban. A táb­
lázatból jól leolvasható, hogy a falusi iskolák fölsze-
reltségbeli elmaradása még néhány évvel ezelőtt is mi­
lyen hatalmas mérvű volt a városok és a főváros mög-
gött. (Az arányok érthető módon sugallták a miniszté­
rium taneszközfejlesztési programját.) 

2.6. Az általános iskolák taneszközhiánya a szükséglet 
százalékában 

Eszközcsoport Budapest 
Megyei j . 
városok 

Járási j . 
városok 

Közsé­
gek 

össze­
sen 

Alsó tagozati 71,3 68,3 [68,5 74,9 73,4 
Felső tagozati 51,9 49,8 [56,4 71,7 66,8 
Audiovizuális 53,4 58,8 63,5 76,9 72,5 
Bútorzat 10,5 11,7 11,7 17,9 15,4 

Forrás: Kurucz 1969. 
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Az ankétok és tanulmányok egy másik csoportja az 
iskolával kapcsolatos hátrányok közül jellegzetesen a 
pedagógusmunkát domborítja ki. A helyzet illusztrá­
lására szolgál 2.7. táblázatunk. Bemutatjuk rajta né­
hány oktatásügyben használatos mutató megoszlását 
város—falu bontásban; jól érzékelhetőek a település­
formák szerinti különbségek a személyi ellátottság dol­
gában is. 

Az oktatásügyi megközelítés előnye a szociológiai 
típusú kritikával szemben az, hogy gyakorlatias. Mint­
hogy a tanulmányi hátrányok fő okát az oktató-nevelő 

2.7. Adatok az alapfokú oktatás szervezetéről város—falu 
megoszlásban, 1969/70-es tanév 

Mutatószámok Budapest Városok Községek Együtt 

Intenzitás 

egy osztályteremre jutó 
tanulók szama 38,8 41,6 35,6 37,3 

egy tanulócsoportra jutó 
tanulók száma 26,5 30,0 27,7 28,1 

egy pedagógusra jutó 
tanulók száma 15,2 18,6 19,7 18,7 

egy tanulócsoportra jutó 
pedagógusok száma 1,7 1,6 1,4 1,5 

Oktatásszervezés 

összevont 
tanulócsoportba 
járók, % 0,2 4,3 16,0 11,1 

szakszerű oktatásban 
részesülők, % 99,8 97,8 91,6 94,3 

Szakosellátottság 

fölső tagozatos órák 
szakosellátottsága, % 94,7 87,4 61,7 72,6 

gyak. oktatásban 
részesülő felső 
tagozatosok, % 97,8 95,6 86,1 90,0 

Napközi 

napközis tanulók 
az összes %-ában 28,8 24,4 12,1 17,3 

Forrás: A Művelődésügyi Minisztérium statisztikai tájékoztatója, 1969/70. 
Alsófokú oktatás, Budapest, 1970. 
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munka intézményeiben, az ott folyó munkában keresi, 
egyúttal mindjárt döntést, változtatást, javítást is sugall. 
A javasolt változtatások, korrekciók problematikus 
volta azonban éppen az, amire a szociológiai kritika 
vonatkozik. Ha az iskolát nem „közösségi intézmény­
nek" fogjuk föl — azaz nem utalunk mindig vissza 
azokra az összefüggésekre, amelyek az oktató-nevelő 
munkát a helyi adottságokhoz kapcsolják —, akkor az 
iskolán belüli változtatások nem képesek kiegyensúlyoz­
ni azokat a hatásokat, amelyek a diákokat (és pedagó­
gusaikat) az iskolán kívül érik. így hát a szociológiai 
kritika a változtatáshoz nélkülözhetetlen, de nem ele­
gendő; a javasolt változtatások viszont csak akkor lesz­
nek eredményesek, ha egy-egy lakóhely és az ott működő 
iskola kapcsolatát újszerűen tudják értelmezni. Az aláb­
biakban erre teszünk kísérletet. 

2.3. A Z ISKOLA MINT KÖZÖSSÉGI INTÉZMÉNY 

Értelmezési keret. — Az eddigi megközelítések követke­
zetesen így tették föl a kérdést: milyen tényezők hat­
nak a tanuló viselkedésére, a pedagógusra, az oktató­
nevelő munkára, az iskolára; és ezek a tényezők mi­
képpen alakítják ki a különbséget tanulmányi eredmény­
ben. A problémának ez a megközelítése azonban csu­
pán az első lépés a tanulmányi hátrányokkal való fog­
lalkozás útján. A z oktatásügyet és a pedagógusokat 
elsősorban az oktató-nevelő munka eredményessége ér­
dekli, mégpedig azért, hogy változtathassa, módosít­
hassa, javíthassa hatékonyságát. Ha olyan értelmezési 
keretet akarunk kidolgozni, amelynek segítségével az 
alapkutatások úgy integrálhatók, hogy ezáltal a ta­
nulmányi hátrányok megszüntetésére javasolhatunk 
döntéseket, meg kell fordítanunk a kérdést. Az alapku­
tatások eredményeinek ismeretében most már azt kell 
kérdeznünk: mennyire eredményes az oktató-nevelő 
munka bizonyos környezeti föltételek között. A ta­
nulmányi hátrányokat úgy kell tekintenünk, mint az ok­
tató-nevelő munka hatékonyságának problémáit más-más 
környezeti föltételek esetén. 
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Mit értsünk azonban oktató-nevelő munkán? Ehhez 
meg kell találnunk a probléma vizsgálatának azt a szint­
jét, amely eléggé konkrét ahhoz, hogy a tényleges okta­
tó-nevelő munka hatékonyságát vizsgáljuk, s eléggé ál­
talános ahhoz, hogy az oktató-nevelő munkát az okta­
tásügyi szervek tevékenységének összefüggésében lát­
hassuk. A tanügyirányítás jelenlegi rendszere alapján az 
iskola az a szint, amelyen az oktató-nevelő munka haté­
konysága ennyire konkrétan, de egyúttal ilyen általános­
sággal vizsgálható. 

így érkezünk el ahhoz a megfogalmazáshoz, hogy a 
hátrányos helyzetet az iskola funkciójában bekövetkező 
zavarnak tekintsük. Ez annyit jelent, hogy a tanulmányi 
hátrányok"* f/fy f^j"^ mint az iskola funkrin/áhan 
a környezet hatására ftp/*///i/f zavarukat Mindehhez ter­
mészetesen kissé részletesebben föl kell vázolnunk az 
iskola és környéke kapcsolatát. 

Értelmezési keretül tehát a szervezetekre vonatkozó 
szociológiai elméletet választjuk, és bemutatjuk, meny­
nyiben tekinthető az iskola maga is társadalmi szer­
vezetnek. Erre azért van szükség, hogy az eddigieknél 
differenciáltabban szólhassunk az iskola funkcióiról, 
amelyek révén a szervezet nemcsak az oktatásügy egé­
szének szervezetrendszerébe tagolódik be, hanem köz­
vetlen települési környezetébe is. Ennek megértéséhez 
és vizsgálatához bevezetjük az iskolakörzet fogalmát. 

Az iskola mint társadalmi szervezet. — A következőkben 
megkíséreljük az iskoláról szóló ismereteinket a szer­
vezetelmélet fogalmaival leírni. 

A szervezetelmélet fogalomrendszere gyakran haszná­
latos például a politikai szociológiában, amikor egyes 
pártokról, politikai szervezetekről vagy éppen a bürok­
ráciáról írnak; a katonai szociológiában, amikor a 
hadsereget úgy mutatják be, mint a társadalmi szerve­
zet jellemzőinek vegytiszta megvalósulását; vagy az 
üzemszociológiában, amikor a gyári szervezet társadal­
mi sajátosságait kutatják. Jóval ritkábban fordul elő, 
hogy a szervezetelmélet fogalmait az iskolára alkal­
mazzák. A neveléselméletek hagyományos*törzsanya­
gában szerepel ugyan néhány olyan fejezet, amely ezt 
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a témakört érinti: így például az iskolai közösségek 
(pedagógus- és tanulóközösségek) kérdései, az ifjúsági 
szervezetek beilleszkedése, az igazgató tevékenységi 
körei, az iskolaszervezettan kérdései és így tovább 
(Ágoston 1970, 213—214., 223—224., 227—231. stb., 
Nagy, Horváth 1967, 333—347., 347—363., 209—427. 
stb.). Természetesen azonban, hogy az adott Össze­
függésben ezek a témakörök nem illeszkednek egységes 
iskolaszociológiai koncepcióvá. A nevelésszociológiai 
vizsgálatokban ugyancsak ritkán szerepel az iskola 
problémájának szervezetelméleti megközelítése. A ne­
velésszociológiai kutatómunka ugyanis nagyrészt vagy 
a szocializáció elméletrendszerében folyik, vagy pedig 
a társadalmi struktúra vizsgálatával elért eredményeket 
használja föl és fejleszti tovább. Természetesen a ne­
velésszociológiai kézikönyvekben is szerepelnek olyan 
fejezetek, amelyek az iskolának mint társadalmi szer­
vezetnek a fölfogása irányába mutatnak; így például az 
iskola kultúrájára vagy a pedagógusszerepekre vonat­
kozó fejtegetések (vÖ. például Havighurst, Neugarten 
1964, 150—155., 156—172., 480—529. stb.). A kimon­
dottan iskolaszociológiai kutatások rendszerbe fogla­
lása azonban — különösen szocialista viszonyok kö­
zött — még várat magára. A következőkben mi sem kí­
vánjuk ezt a hiányt pótolni; pusztán a szervezetek leg­
fontosabb jellemzői szerint szeretnénk csoportosítani 
az iskoláról hazai viszonyok közt szerzett tapasztalati 
ismereteinket. 

a) Pa. iskola szervezetként fogható föl, mert olyan 
együttes, amely meghatározott célok érdekében működik. 
Ezeknek a feladatoknak az elemzésére később kissé 
részletesebben visszatérünk. Nyilvánvaló azonban, 
hogy az iskola ebben az értelemben valójában nem más, 
mint elkülönítése és intézményesülése a társadalmi mun­
kamegosztás során annak az össztársadalmi tevékeny­
ségnek, amelynek révén a gyermeket a társadalomba be­
illesztik. Sőt ennél konkrétabban is megnevezhetjük az 
iskola célját, hiszen a magyar oktatásügy rendszerében 
központi előírások szabályozzák az iskolában folyó 
oktató-nevelő munkát. Ezek a célok hivatalos doku­
mentumokban is föllelhetők, és folyamatosan, norma-
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ként kezelik őket az iskola eredményességének meg­
ítélésekor. 

Külön kérdés természetesen, hogy amikor iskoláról 
beszélünk, kiknek az együttesét értjük rajta. Ha mere­
ven ragaszkodnánk a szervezetek szociológiai elméleté­
hez, akkor azt kellene mondanunk, hogy itt voltakép­
pen a tantestületről van szó (nevelőtestület, pedagógus­
kollektíva, tanári kar stb.). Ha a tanulóifjúság csoport­
jai felől ítéljük meg a kérdést, úgy tűnhet, mintha az 
iskola a tanulóifjúság legáltalánosabb formális szerve­
zete volna (tanulóközösség, gyermekkollektíva stb.). 
Ha magunkévá tesszük az oktató-nevelő munka modern 
szemléletét — amely szerint a tanuló nemcsak tárgya, 
hanem egyúttal alanya is az oktató-nevelő munkának —, 
akkor viszont azt kell mondanunk, hogy az iskola mint 
szervezet egyidejűleg mind a pedagógusok, mind pedig 
a tanulók közös célokért munkálkodó együttese. Bár 
hozzánk ez a; harmadik értelmezés áll a legközelebb, 
úgy gondoljuk, hogy az iskola sajátszerűségét a társa­
dalmi szervezetek között további vizsgálatok hivatottak 
részletesebben kifejteni. 

b) A z iskola szervezetként fogható föl abban az ér­
telemben is, hogy meghatározott pozíciók és hozzájuk 
fűződő szerepelvárások együttese. A szervezetekkel fog­
lalkozó szociológiai elméletek hangsúlyozzák, hogy ma­
guk a szervezetek sokkal inkább a pozíciók struktúrái, 
semmint az ezeket a pozíciókat betöltő személyek cso­
portjai. Ebben az értelemben az iskola is tartósabb kép­
ződmény, mint a benne föllelhető személyek együttese. 
Ezt könnyű megvilágítani több oldalról is. Legkézzel­
foghatóbb akkor, ha meggondoljuk, hogy az iskola 
lényegéhez tartozik tanítványainak folytonos cseréje: 
a beiratkozó újak és a végző régiek rendszeres időkö­
zökben váltogatják egymást. De az iskola pozíciórend­
szere tartósabb, mint az ott tanító pedagógusok szol­
gálati ideje, amint ez az áthelyezések, új alkalmazások, 
a tantestület fluktuációja nyomán nyilvánvalóvá válik. 
Sőt, még frappánsabban megvilágítja ezt az, ahogyan új 
iskolát létesítenek. Ez tudniillik rendszerint az épület 
és a formális struktúra fölállításával kezdődik; a pe­
dagógusok alkalmazása a formális struktúrát alkotó 
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pozíciókba csupán a következő lépésben történik 
meg. 

Ha az iskola szakostanár-ellátásának kérdéskörére 
gondolunk, könnyen megérthetjük az iskola funkcióiból 
adódó pozícióknak ezt az együttesét. A z általános is­
kolák két tagozatában például a pozíciók különböző 
együttesét találjuk: az alsó tagozaton olyan pozíciókat, 
amelyek a funkciók „területi" fölosztása révén jöttek 
létre (osztálytamtás), a fölső tagozaton viszont olyan 
pozíciókat, amelyek a kollektív funkció részfunkciókká 
való szétdarabolása révén alakultak Jfi (szakrendszerű 
oktatás). Hasonlóképp könnyű értelmezni a tanulói 
pozíciók együttesét is, amelyek szintén az iskola funk­
ciója révén születtek meg, s amelyeknek a gerincét az 
évfolyamrendszer alkotja. 

Nem szükséges részletesebben rámutatni azokra a 
szerepelvárásokra, amelyek a fönt említett pozícióknoz 
fűződnek, mert ez viszonylag sokat kutatott területe a 
hazai nevelésszociológiának is (vö. pl. Pataki 1972). 
Itt tehát megelégszünk annak puszta megállapításával, 
hogy nemcsak az iskola pozícióinak együttese, hanem az 
ezekhez fűződő szerepelvárások szintén túlélik a szere­
peket alkalomszerűen betöltő egyéneket, kialakítva pél­
dául egy-egy iskola hagyományait és sajátos légkörét. 

c) A z iskolát végül szervezetként tekinthetjük abban 
az értelemben is, hogy az emiitett pozíciók és szerep­
elvárások hierarchikusan egymás fölé, illetve alá rende­
lődnek, azaz tehát rendszert alkotnak az iskolán belül. 
Ennek a körülménynek a legnyíltabb tünete mindaz, 
amit az iskola igazgatásával, vezetésével és irányításá­
val kapcsolatban itthon és külföldön meg szokás emlí­
teni: az igazgató pozíciója, az ún. iskolavezetés pozí­
ciója (a pozíciók e két csoportjának némelykori konflik­
tusai); a tantestület és az igazgató pozícióinak viszonya. 
Ebben az összefüggésben kevésbé nyilvánvaló, de min­
den bizonnyal érdekes kutatási terület a pozíciók és 
szerepelvárások nem hivatalos, rejtett alá- és fölérendelt­
sége a tantestület — formálisan egymás mellé rendelt 
— pozíciói között (például az új, fiatal pedagógus po­
zíciója és a vele szemben megnyilvánuló szerepelvárá­
sok stb.). Ismét kézzelfogható — s ugyancsak sok szak-
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mai és társadalmi vitára alkalmat adó — a tanár- és a 
diákpozíciók alá- és fölérendeltsége az iskolában; jó­
val rejtettebb azonban a tanulóifjúságon belül a pozí­
ciók és szerepelvárások struktúrája. Utóbbi — itthon 
is, külföldön is — számos szociálpszichológiai vizsgá­
lat kedvelt területe (Mérei 1972). 

Iskolakörzet. — Ha a továbbiakban az iskola funkciói­
ban beálló zavarokat kívánjuk feltárni, akkor nem­
csak e szervezet belső problémáira kívánjuk irányítani 
a figyelmet. A gzervezetet azzal a környezetével Össze­
függésben kell megvizsgálni, amelynek a szükségleteit 
ki kell, hogy elégítse. Ennek a környezetnek a megjelö­
lésére használjuk az iskolakörzet fogalmát. Iskolakör­
zeten azt a települési, társadalmi és nevelési környe­
zetet értjük, amelynek szükségleteit az iskola kielégíteni 
hivatott. 

a) Az iskolakörzet részben települési egység abban 
az értelemben, ahogyan települési egység a lakókörzet 
vagy szomszédsági egység (Szelényi 1965). Hogy az 
iskolakörzet települési egység, egyfelől annyit jelent, 
hogy megvannak a maga földrajzi-közigazgatási hatá­
rai. Ezek egybeesnek az iskola diákjainak lakókörzeté­
vel, tehát földrajzi-közigazgatási értelemben az iskola­
körzet nem más, mint egy-egy iskola beiskolázási kör­
zete. Ha az iskolakörzetet települési egységként fogjuk 
föl, ez másfelől jelenti azt is, hogy integrálni tudjuk 
azokat az oktatásügyi-pedagógiai, illetve településszo­
ciológiai-statisztikai vizsgálati eredményeket, amelyek 
egy-egy terület kommunális fejlettségére, közintézmé­
nyekkel való ellátottságára és lakosságának társadalmi 
összetételére vonatkoznak. Itt mindenekelőtt azokra 
az összefüggésekre gondolunk, amelyek egy-egy tele­
pülési egység urbanizáltságának, infrastrukturális fej­
lettségének, valamint iskolai fölszereltségének kapcso­
latára vonatkoznak. Az iskolakörzetet települési egység­
ként értelmezve tehát az iskola funkciózavarainak leg­
tágabb, statisztikai okait vizsgálhatjuk. 

b) Az iskolakörzet részben társadalmi környezet 
abban az értelemben, ahogyan valamely régió, övezet 
vagy település társadalmi összetételéről beszélhetünk. 
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Ez a társadalmi környezet annyiban különbözik az ere­
deti település vagy lakóhely társadalmi összetételétől, 
hogy azok a családok alkotják, akiknek a gyermekei 
az iskolába járnak. A z iskolakörzetet társadalmi kör­
nyezetként kezelve lehetőségünk nvílik arra, hogy a tár-
saH^jmi rétftp7őd<fcse1. valamint a családi szocializá­
cióval kapcsolatos vizsgálatokat integráljuk. Itt azokra 
az eredményekre gondolunk, amelyeket részben a ne-
veléjSjociQjógia^-jészben a családszociológia, rÓ3zbon 
ajársadalom strukturális vizsgálata értei a tanulmányi 
eredmények ingadozásainak oknyomozásában. Az isko­
lakörzetet társadalmi környezetként fogvájói tehát föl­
tárhatjuk az iskola funkciózavarainak szociológiai szem­
pontját. 

c) Végül az iskolakörzetet nevelési környezetnek is 
fölfogjuk. Ezen pedig azoknak a hatásoknak az össze­
gezését értjük, amelyek a gyermeket érik^az oktató 4 

nevelő munka folyamán, e munkán kívül, démég min­
dig az iskolán belül, illetve az iskolát elhagyva a köz­
vetlen társadalmi környezetben. Ha az iskolakörzetet 
nevelési környezetnek fogjuk föl, akkor lehetőségünk 
nyílik mindazon kutatások Összegezésére, amelyek — 
jórészt pszichológiai indíttatással — a tanulmányi ered­
mények kialakulásának hatásmechanizmusait vizsgál­
ják, és adott föltételek között optimális oktatási-neve­
lési eljárásokat javasolnak. Ha tehát az iskolakörzetet 
nevelési környezetnek fogjuk fel, akkor az iskola funk­
ciózavarainak okát magának az iskolának a tevékeny­
ségében keressük tovább. Ezzel a hátrányos helyzet 
problémáját az iskola — különféle iskolakörzetekben je­
lentkező — funkciózavaraira vezettükjoissza. 

2.4. ISKOLAI SZERVEZET ÉS TANULMÁNYI EREDMÉNY 

Az iskola szervezetének és funkcióinak vizsgálata statisz­
tikai eszközökkel. — Hátra van még annak a kérdésnek 
a tisztázása, hogy értelmezési keretünk mennyiben „for­
dítható le" a kutatás nyelvére. Miközben erre kísérle­
tet teszünk, bemutatjuk egy statisztikai vizsgálat ered­
ményeit és tanulságait az iskolai szervezet funkcionálá-
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sa köréből. A hátrányos helyzetre vonatkozó további 
fejtegetéseink és következtetéseink részben e statisztikai 
analízisre támaszkodnak. (Részletesebben lásd: Kozma 
1972b.) 

Az iskolai szervezet statisztikai mérésére különféle 
mutatókat szokás alkalmazni. Markiund (1969) emlí­
tett svédországi reprezentatív vizsgálata során az is­
kolai oktatás szervezeti keretei (osztatlan, osztott stb.} 
mellett a tanulócsoportok nagyságát is föltüntette az 
iskolák jellemzéséül. Kemp (1955) 50 londoni iskola 
vizsgálata során a következő jellemzők tanulmányi ha­
tását kereste: iskolai légkör (a tantestület munkalég­
köre), fegyelem, az iskola nagysága, a tantestület köz­
érzete, a tantestület szakmai fölkészültsége, az osztá­
lyok létszáma és az iskolaépület állaga. Warburton 
(1964) az általa vizsgált iskolákat a következő szem­
pontok alapján pontozta: a testület pedagógiai és szak­
mai fölkészültsége, osztálylétszám, az iskola szomszéd­
sága (amin a brit kutató körülbelül az iskolakörzet 
társadalmi rétegződését értette), az iskolaépület állaga, 
az újonnan elkészült iskolaépületek aránya az egész in­
tézmény állagán belül. 

Magyarországon az egyik első kísérlet az egykori Or­
szágos Neveléstudományi Intézetben Berencz János 
(1949) nevéhez fűződik, aki az alapfokú oktatás fej­
lesztésének területi súlypontjait kereste. Ehhez négy 
mutató területi eloszlását számította k i : az írástudat­
lanok számát, a beiskolázatlanokat az iskolakötelesek 
százalékában, a lemorzsolódás arányát és az iskolafej­
lettség mutatóját, amely további három részmutatóból 
tevődött össze (az egy tanteremre jutó tanulók száma, 
az egy pedagógusra jutó tanulók száma, az 1—3 tanítós 
iskolába járók az összes százalékában). A z Országos 
Pedagógiai Intézet Didaktika Tanszékén végzett or­
szágos teljesítményszint-mérés földolgozása során a 
következő iskolai befolyásoló tényezők hatását is meg­
vizsgálták : az iskola nagysága, a szakrendszerű tanítás 
mértéke, az egyes szaktárgyak tanításának tárgyi föl­
tételei, az iskola fölszereltsége, osztálylétszám, a válta­
kozó tanítás mértéke (Báthory 1970). A József Attila 
Tudományegyetem Pedagógiai Tanszéke által vezetett 
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témazáró tudásszintmérések során a település jellegén 
túl a következő mutatókkal jellemezték az iskolai mun­
kát: az oktatás szervezeti formája (osztott, részben osz­
tott, illetve összevont tanulócsoportú oktatás), a tanuló­
csoportok létszáma, a pedagógus szakképzettsége és a 
pedagógus-tanuló viszony (Nagy 1971, 49—51.). 

Vizsgálatunk során mi a Művelődésügyi Miniszté­
rium által évente rendszeresen összegyűjtött statisztikai 
adatokat dolgoztuk föl (az 1967/68-as tanév végi álla­
pot) 58 iskolánkra vonatkozólag. Az alábbi csoporto­
sítást végeztük: 

a) A z iskolai szervezet tárgyi föltételei: váltakozó 
tanítással használt osztálytermek az összes %-ában, a 
szükségtantermek száma, általános fölszereltség (bútor, 
tornaszer, gyakorlati fölszerelés a szükséglet %-ában), 
szemléltető- és audovizuális eszközök a szükséglet %-
ában (ezt a két mutatót a minisztérium tanszernormája 
és adatgyűjtése alapján számítottuk ki iskolánként, az 
1968-as év végi állapot szerint), napközi otthonosok az 
összes %-ában, az egy tanulóra eső kölcsönzött ifjúsági 
könyvek száma. 

b) Pa. iskolai szervezet intézményi keretei: az iskola 
nagysága (tanulólétszám), az egy tanulócsoportra eső 
tanulók száma, az egy pedagógusra jutó tanulók száma, 
összevont tanulócsoportok (%), az egy tanulóra eső 
mulasztott órák száma. 

c) Pa iskolai szervezet személyi föltételei: szakos­
tanár-ellátottság (%), a középiskolai tanári oklevéllel 
rendelkezők (%), továbbtanuló pedagógusok (%), ké­
pesítés nélküliek (%). 

Tanulmányi eredményen a következőkben az osztály­
zattal megállapított tanulmányi előmenetelt, valamint 
a teljesítményszint-méréssel megállapított tanulmányi 
teljesítményt összefoglalóan értjük. A tanulmányi elő­
menetel és a tanulmányi teljesítmény közötti eltérésekre 
külföldön is, a hazai neveléstudományban is rámutat­
tak már (Báthory 1968; Nagy 1971,21—32.). A különb­
ségekre a továbbiakban magunk is utalunk, ehhez azon­
ban természetesen nem elégedhettünk meg a tanügyigaz­
gatásban egyébként szokásos tanulmányi előmenetel 
vizsgálatával. A tanulmányi teljesítmények vizsgálatá-
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hoz az OPI 1968-as országos tdiesítménvszint-mérését 
vettük alapul. Ez a teljesítményszmt-mérés többek kö­
zött 59 általános iskola 5163 fő 4., 6. és 8. évfolyamos 
tanulójára terjedt ki tíz tantárgyban. Ez a körülmény 
behatárolta mintavételi lehetőségünket is: vizsgálati 
mintául mi is az ott szereplő általános iskolákat válasz­
tottuk, egyet közülük — hiányos adatai miatt — a to­
vábbi elemzésből kényszerűen kihagyva. (A mintába 
került iskolák névsorát ismerteti Báthory 1969, 4—5.; 
a fölmért tantárgyakat és a minta további megoszlását 
lásd ugyancsak Báthory Zoltán tanulmányaiban: 1969, 
1970, 1970a.) 

A z elmondottak alapján elemzésünkbe az iskolák 
következő tanulmányi eredményeit vontuk be: 

a) Tanulmányi teljesítmény: átlagos teljesítmény (az 
iskola fölmért 4., 6. és 8. évfolyamos tanulóinak össze­
vont pontszáma az összes fölmért tantárgyban); anya­
nyelvi teljesítmény (az iskola fölmért tanulóinak átlagos 
pontszáma az anyanyelvi tárgyakban); matematikai 
teljesítmény (az iskola fölmért tanulóinak átlagos pont­
száma matematikából). 

b) Tanulmányi előmenetel: átlagos előmenetel (az 
iskola fölmért tanulóinak félévi átlagos tanulmányi elő­
menetele). 

Végül — mielőtt az összefüggések elemzéséhez hozzá­
kezdenénk —'néhány jelentős külföldi kutatás eredmé­
nyét ismertetjük az iskolai szervezet és a tanulmányi 
eredmény kapcsolatáról. Mollenkopf és Melville (1956) 
úgy találta, hogy 0,59—0,90-os erősségű a korreláció a 
teljesítmény- és intelligenciatesztek, valamint a követ­
kező iskolai jellemzők között (az általuk vizsgált ame­
rikai körzetben): az iskola székhelyének földrajzi elhe­
lyezkedése (ti. hogy Délen vagy Északon működik-e), 
az oktatás tárgyi és személyi föltételeire fordított költ­
ségek, a különlegesen képzett munkatársak aránya a 
testületen belül (iskolaorvos, iskolapszichológus, gyer­
mekvédelmi gondozó stb.). Goodman (1959) New York 
állam megbízásából 70 000 tanuló teljesítményadatait 
gyűjtötte össze, majd kapcsolatukat néhány fontos is­
kolai változóval is megvizsgálta. Azt találta, hogy a tel­
jesítményeredmények a pedagógus szakképzettségével 
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{r=0,56), az egy tanulóra jutó iskolai kiadásokkal 
(r=0,51), az 1000 tanulóra jutó speciális munkatársak 
{pszichológus stb.) arányával (r=0,24), valamint az 
osztály légkörével (r=0,24) állanak összefüggésben. 

Coleman és munkatársai (1966) említett jelentésük­
höz összesen 45 iskolai jellemző hatását vizsgálták, és 
úgy találták, hogy közülük 13 változó legalább 0,2-es 
erősséggel korrelál a teljesítményekkel. Az iskola ta­
nulóit jellemző fontos adatnak találták a mulasztási át­
lagot, a fehér és színes bőrű tanulók arányát, valamint 
a tanulók beállítottságát a pedagógus és a tanulás iránt. 
A tantertületet jellemző fontos adatok: a pedagógus 
diplomáját kiállító főiskola színvonala, a pedagógus 
intelligenciateszt-eredményei, a pedagógus etnikai hova­
tartozása (fehér vagy színes), a pedagógusok beállított­
ságának osztályjellege (hogy ti. szívesebben tanít-e bi­
zonyos társadalmi osztályba, rétegbe tartozó tanulókat, 
mint másokat), a pedagógus magatartása a fehér és 
színes gyerekek közös iskoláztatásával kapcsolatban, a 
pedagógus fizetése. Az anyagi és intézményi tényezők 
közül az egy tanulóra jutó iskolai kiadások fontosságát 
emelték ki , valamint az iskola tanítási programjának 
néhány jellegzetességét (közös tananyag, szelekció, ma­
tematikatanítás, főiskolára előkészítés stb.). 

E vizsgálatok mintájára mi is korrelációt számítot­
tunk az iskolai szervezet mutatói (független változók) 
és a tanulmányi eredmény mutatói (függő változók) 
között, azt vizsgálva, hogy melyik fejlettségi mutató 
milyen szorosan kapcsolódik az eredménymutatókhoz. 
A z így nyert számok azt jelzik, hogy az iskolák egy-egy 
szervezeti mutatójának értékingadozása milyen szoro­
san követi egy-egy eredménymutatójuk értékének in­
gadozását. 3 

3 Pearson-féle lineáris korrelációszámítást használtunk, 
föltételezve, hogy mind független, mind függő változóink ér­
tékei normális elosztásúak. Ez természetesen csak hipotézis. 
Báthory Zoltán, aki a változók nem normális eloszlásából 
indult ki, kiszámította néhány változóra vonatkozólag a nem 
normális eloszlások korrelációját jellemző együtthatókat 
is A kapcsolatok szorosságára vonatkozólag azonban szá-. 
mottevő eltérést nem talált. Itt jegyezzük még meg, hogy ne-
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Az iskolai szervezet tárgyi föltételeinek összefüggése a tar 
nulmányi eredményekkel. — Az iskolai szervezet mutatói­
nak első csoportját a 2.8. táblázat tartalmazza. Rajta 
a tanulmányi eredmények és az iskolai szervezet kapcso­
latát nemcsak egy, hanem mind a négy iskolai eredmény­
mutatóval jellemeztük. 

2.8. Az iskola tárgyi föltételeinek összefüggése 
a tanulmányi eredményekkel 

Átlagos Anyanyelvi Matemati- Átlagos 
teljesítmény teljesítmény k . a i tflje- előme-

sitmeny netel 

Váltakozó tanítás -0,06 0,00 -0,00 0,25 
Szükségtantermek -0,15 -0,22 -0,22 -0,08 
Általános fölszereltség 0,26 0,39 0,41 0,20 
Szemléltetőeszközök 0,00 0,10 0,03 -0,07 
Napközi otthon 0,25 0,15 0,30 0,06 
Könyvkölcsönzés -0,24 0,21 -0,09 -0,29 

Az iskolák tantermi körülményei nem kapcsolhatók 
statisztikailag megbízhatóan a tanulmányi eredmények­
hez. A z itt szereplő 0,25-nál kisebb, tehát a 0,05-os való­
színűségi szinten nem szignifikáns együtthatók nem je­
lentenek föltétlenül teljes függetlenséget. De ha mégis 
van mögöttük összefüggés, az mindenesetre kevésbé 
fontos, mint ott, ahol az együttható értéke magas. 

Bár a szükségtantermeknek és a tanulmányi eredmé­
nyek alakulásának a kapcsolatában a tendencia kive-

gatív korrelációs együtthatóink sem lesznek értelmetlenek, 
hanem arra utalnak, hogy a vizsgált két változó értékének 
ingadozása fordított irányú: mennél nagyobb az egyik válto­
zó, annál kisebb a másik.) — E helyütt szeretnék köszö­
netet mondani dr. Báthory Zoltánnak (OPI didaktika tan­
szék), aki rendelkezésemre bocsátotta az iskolák eredmény­
adatait; Kurucz Dezsőnek (MM statisztikai osztálya), aki 
a tan ügyigazgatási adatok összeállításában segített; valamint 
dr. Nagy Józsefnek (JATE pedagógiai tanszék), aki a gépi 
úton történő statisztikai elemzést vezette (programtervező 
Máthé Eörsné). 
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hető (mennél magasabb a szükségtantermek száma az 
iskolában, annál alacsonyabbak a tanulmányi eredmé­
nyek), még ebben az — egyébként logikusnak látszó — 
tendenciában sem bízhatunk meg, minthogy az együtt­
hatók közül a legmagasabb sem éri el a szignifikáns 
szintet. Hogy az említett tendenciában mennyire nem 
bízhatunk meg, azt a tantermi kihasználtság és a ta­
nulmányi eredmények kapcsolatát (azaz inkább össze 
nem függését) jelző együtthatók előjelei mutatják. Itt 
ugyanis pozitív és negatív együtthatók cserélik egymást, 
mutatva nemcsak a kapcsolatnak, de a kapcsolat irá­
nyának a bizonytalanságát is. A tantermi kihasználtság 
egy esetben kapcsolódik szignifikánsan a tanulmányi 
eredményhez: ha ez utóbbit az iskola átlagos előmene­
tele segítségével mérjük. Ami itt figyelemre méltó, az 
ennek a korrelációs együtthatóank az előjele. A pozi­
tív szám ugyanis azt mutatja, hogy 58 iskolakörzetünk­
ben annál magasabb az átlagos tanulmányi előmenetel, 
mennél nagyobb a két műszakos tanítással használt 
termek aránya. Ezt a váratlan pozitív irányú korrelációt 
föltételesen azzal magyarázzuk, hogy mennél urbani-
záltabb az iskola székhelye, annál magasabb a válta­
kozó tanítás aránya is: hogy tehát itt — közvetve és 
akaratlanul — az urbanizáltság körülményeit mértük. 

Az iskola általános fölszereltségének sorában talál­
juk a 2.8. táblázat legmagasabb korrelációs együtt­
hatóit. (Az általános fölszereltség csupán egy esetben 
nem kapcsolódik megbízhatóan a tanulmányi ered­
ményhez: ha ez utóbbit az iskola átlagos előmenetele 
méri.) Az általános fölszereltség magas szintje a régebbi, 
hagyományosabb, központi fekvésű iskolákat jellemzi; 
az összefüggést a központi fekvés, a kellő fölszereltség 
és a teljesítmények közt biztosnak foghatjuk föl. Ennél 
jóval meglepőbb, hogy ha az iskola szemléltetőeszköz­
ellátottságának a tanulmányi eredményekkel való kap­
csolatát vizsgáljuk, nem kapunk statisztikailag meg­
bízható eredményeket; annyira nem, hogy — az együtt­
ható változó előjelei szerint — még a tendencia sem vilá­
gos. Valószínűnek tartjuk, hogy a szemléltetőeszköz-
ellátottság tanulmányi eredményekkel való összefüggé­
sét azért nem tudtuk az itt használt statisztikai eljárás-
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sal kimutatni, mert magának az ellátottságnak a szintje 
országosan alacsony. Nem kívánunk további, mélyebbre 
ható következtetést a 2.8. táblázatnak ebből a sorából 
levonni, arra viszont ez a statisztika is följogosít, hogy 
kijelentsük: 58 iskolánk adatainak tanúsága szerint — 
jelenlegi körülményeink között — a szemléltetőeszköz­
ellátottság színvonala statisztikailag mérhetően nincs 
kapcsolatban a tanulmányi eredményekkel. 

Bár a napközi otthon működése az előmenetellel (és 
az anyanyelvi teljesítménnyel) statisztikailag nem áll 
kapcsolatban, ebben a sorban talárjuk a 2.8. táblázat 
második legfontosabb összefüggését. Hogy a napközibe 
járás — vagy ha kívánjuk, még tágabban: az egész­
napos iskolai munka e formája — mögött milyen hatás­
tényezők működnek, azt a statisztikai elemzésnek ezen 
a makroszintjén nem tudjuk megállapítani. 58 iskolánk 
eredményeire hivatkozva azonban határozottan pozi­
tívan foglalhatunk állást a napközi otthon mellett, ami 
a napközibe járás és a tanulmányi eredmények közti 
kapcsolatot illeti (különösen a matematikai eredménye­
ket). 

Megemlítjük végül a könyvtárlátogatás kérdését, 
mert ennek a mutatónak a sorában negatív számokat 
találunk. Ez fordított összefüggést jelent; vagyis esetünk­
ben nem kevesebbet, mint hogy jobb tanulmányi ered­
ményű iskolákban kevesebb, a gyönge eredményű is­
kolákban viszont több az iskolai könyvtárból kikölcsön­
zött ifjúsági könyv. Ez az összefüggés első pillanatra 
meghökkentő, mást várnánk — a fordítottját. Tüzete­
sebben végiggondolva mégis értelmezhető: itt ismét az 
iskola székhelyének fejlettségére kell utalnunk. Mennél 
fejlettebb a település, annál több csatorna közvetíti a 
gyermeknek a művelődés javait, több a könyvtár is. 
Ilyen helyeken az iskolai könyvtár szerepe föltehetően 
kisebb, mint ott, ahol az iskola az egyetlen vágy legfőbb 
műveltségközvetítő. Emellett közrejátszanak a fordí­
tott összefüggésben mindazok a társadalmi eredetű ha­
tások, amelyek a városi és a falusi tanulók teljesítmény­
különbségeit szociológiailag magyarázzák. 

Ha táblázatunk értékeit fölülről lefelé haladva vizs­
gáljuk végig, összehasonlítjuk a tárgyi föltételek és a 
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tanulmányi eredmények különféle aspektusának kapcso­
latait. Ez a vizsgálat pedig arra utal, hogy az iskolai 
szervezet tárgyi föltételei leginkább a nem verbális (ma­
tematikai) teljesítmények alakulásához kapcsolódnak. 

Az iskola intézményi kereteinek összefüggése a tanulmá­
nyi eredményekkel. — 2.9. táblázatunk az iskola intéz­
ményi kereteinek és a tanulmányi eredményeknek a 
kapcsolatára ad választ. 

2.9. Az iskola intézményi kereteinek összefüggése 
a tanulmányi eredményekkel 

Átlagos Anyanyelvi Matemati- Átlagos 
teljesitmény teljesítmény k a l t e « e - előme-

sitmeny netel 

Az iskola nagysága 0,15 0,23 0,20 - 0,24 
A tanulócsoportok 

nagysága 0,07 0,06 0,03 0,08 
Összevont tanítás -0,22 -0,23 0,02 -0,18 
Tanuló-pedagógus 

arány -0,11 -0,16 -0,09 0,04 
Mulasztás 0,26 0,35 0,26 0,37 

Az iskola nagysága nem függ össze a tanulmányi ered­
ménnyel Teoretikusan ez meglehetősen érdektelen ered­
mény volna, Magyarország közoktatási hálózatát te­
kintve azonban távolról sem az. Annyit jelent ugyanis, 
hogy — legalábbis 58 iskolánk eredményei alapján — 
a kis iskolák eredményei nem gyöngébbek a nagy isko­
lákénál. Amennyiben ugyanis különbség van az isko­
lák közt — eredményeiket tekintve —, annyiban ez a 
különbség nem a kis, illetve a nagy létszámú iskolákra 
jellemző. 

Az osztálylétszám nem kapcsolódik a tanulmányi ered­
ményekhez. Ennek érdekességét az adja, hogy ellentét­
ben áll a hazai szakmai közvéleménnyel. A pedagógiai 
közvélemény szerint ugyanis az osztálylétszám és az 
oktatómunka eredményessége között fordított az össze­
függés: mennél alacsonyabb létszámú osztályban dol­
gozik a pedagógus, annál jobbak lesznek tanítási ered-
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menyei. Ez az összefüggés nemcsak logikus, hanem kí­
sérletileg is igazolható; csakhogy az ilyen kísérletek la­
boratóriumi viszonyokat tartanak szem előtt. Ezzel 
szemben vizsgálatokat idézhetünk annak igazolására, 
hogy — a közoktatás bizonyos föltételei mellett — az 
osztálylétszám csökkentésével az osztályba járó ta­
nulók teljesítménye nem emelkedik (Markiund 1969; 
Húsén 1971). Pszichológiai vizsgálatok föladata kiderí­
teni ennek a helyzetnek két eredőjét. A z egyik az a kri­
tikus határ, amelyen alul a tanulócsoportok létszámának 
csökkentése nem emeli az eredményeket. Nyilvánvaló, 
hogy ha a tanulólétszám például 80, akkor az oktatás 
nem olyan hatékony, mint 15-ös osztálylétszám esetén. 
Valószínű azonban, hogy jelenlegi magyarországi osz­
tálylétszámaink azon a kritikus határon belül mozognak, 
ahol az emelkedési-süllyedést nem követik törvényszerű­
en a teljesítményváltozások. A másik kérdés az, hogy a 
pedagógus munkaintenzitása mennyiben hullámzik az 
osztálylétszámok változásával. Valószínűnek tűnik, 
hogy a jelenlegi helyzetben a pedagógusmunka inten­
zitása nem nő, hanem csökken a kisebb létszámú osz­
tályban: a pedagógus kipiheni túlterhelését (Kériné 
1969, 12—17., 47—56., 101—102.; Férge 1971). 

Az összevont tanulócsoportos tanítás aránya nem 
függ össze az iskola tanulmányi teljesítményeivel. Ez a 
megállapítás ugyancsak szögesen szemben áll a hazai 
pedagógiai közítélettel; védelmében azonban ismét más 
kutatásokra hivatkozhatunk. Markiund (1969) svéd 
viszonyok között mutatott rá arra, hogy a vidéki kis­
iskolák — esetenként az összevont tanulócsoportos 
oktatás bizonyos formái — önmagukban még nem je­
lentenének hátrányt az eredmény szempontjából. Hát­
rányt az jelent, hogy az összevont tanítás rendszerint 
egy sor egyéb hátrányos tényezővel fonódik össze. Nagy 
József (1971, 121—122., 125—126.) az elemi számolási 
készségek általános iskolai színvonalának országos föl­
mérése során talált szignifikáns eltérést az osztatlan és 
osztott iskolák között — de nemegyszer az osztatlan is­
kolák javára. Báthory (1970a) is hangsúlyozza, hogy 
mennyire nem egyértelmű az összefüggés teljesítmény 
és összevont tanulócsoportos oktatás között. A prob-
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léma valószínűleg az, hogy a tanügyigazgatási és a 
pedagógiai közvéleményben a kis iskola meg az össze­
vont tanulócsoportos oktatás egy sor egyéb tényezővel 
(település, gazdasági-kulturális hátrányok stb.) fonó­
dik össze; ezeket azonban külön kell elemeznünk. 

A z elmondottaknál kevésbé jelentős, de ebben az 
összefüggésben mégis említést érdemel, hogy nem ta­
láltunk statisztikailag kimutatható összefüggést az egy 
pedagógusra jutó tanulólétszám és a gyermekek tanul­
mányi eredményei között. Ez a körülmény minden bi­
zonnyal azoknak a szituációknak a kifejeződése, ame­
lyeket az előbb jeleztünk. 

Végül rámutatunk a mulasztási átlag és a tanulmányi 
eredmények összefüggésére. Nemcsak a korreláció erős­
sége miatt (valamennyi együttható szignifikáns, hiszen 
0,26—0.37 között mozog), hanem a korreláció iránya 
miatt is. A pozitív együtthatók ugyanis azt jelentik, Hogy 
a tanulmányi eredmények a mulasztási átlag emelkedé­
sével együtt emelkednek, süllyedésével együtt süllyed­
nek. A mulasztási átlag s ennek az előmenetellel való 
kapcsolata a magyar közoktatásban még nem is olyan 
régen a lemorzsolódás elleni harc egyik döntő kérdése 
volt: a korabeli vizsgálatok a mulasztás és a lemorzso­
lódás szoros összefüggését tárták föl, különösen falusi 
környezetben (Ravasz 1949). A hagyományos értelme­
zés vonalán haladva megkíséreltük a mulasztást a jö­
vedelmi szinttel összefüggésbe hozni (az OPI 1968-as 
tudásszintmérésének dokumentációja alapján), várva, 
hogy a hiányzás valamiképp például az alacsony jöve­
delmi szinthez köthető. Csakhogy a családok jövedelmi 
szintje és a mulasztási átlag 58 vizsgált iskolánk ese­
tében 0,62-os erősséggel pozitívan korrelált, vagyis szó 
sincs alacsony jövedelmi szint és hiányzás összefüggésé­
ről (például házi munkák miatt). Sőt, épp ellenkezőleg: 
valahogy úgy látszik, hogy a magas jövedelem áll kap­
csolatban a mulasztásokkal. Azt hiszem, levonhatjuk a 
következtetést: itt már nem a mulasztás hagyományos 
formáival állunk szemben. 

A 2.8. táblázat elemzéséhez hasonlóan, az oszlopok 
számértékeit fölülről lefelé haladva is egybevethetjük 
egymással. Ennek alapján megállapítható, hogy a 2.9. 
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táblázat legmagasabb (szignifikáns) értéke az előmenetel 
oszlopában szerepel. Ebből arra következtetünk, hogy 
az iskola intézményi kerete — amennyiben szignifikáns 
kapcsolatot mutat a tanulmányi eredménnyel — első­
sorban az átlagos előmenetellel függ össze. 

Az iskola személyi föltételeinek összefüggése a tanul­
mányi eredményekkel. — A z iskolai szervezet sze­
mélyi föltételeinek és a tanulmányi eredményeknek az 
összefüggését a 2.10. táblázat foglalja össze. 

2.10. Az iskola személyi föltételeinek összefüggése 
a tanulmányi eredményekkel 

Átlagos Anyanyelvi 
teljesítmény teljesítmény 

Matemati­
kai telje­
sítmény 

Átlagos 
előme­
netel 

Szakosellátottság 0,26 0,34 0,25 0,21 
Egyetemet végzettek 

aránya 0,30 0,34 0,28 0,07 
Képesítésnélküliek 

aránya -0,18 -0,23 -0,18 -0,00 
Továbbtanulók aránya 0,14 0,15 0,03 0,17 

Ezen a táblázaton — az előbbiektől eltérően — volta­
képp egyetlen föltételnek, a pedagógusellátottságnak 
négy különböző indexe szerepel. Két kérdést kell a 2.10. 
táblázat alapján tisztáznunk. A z egyik: statisztikailag 
megbízható kapcsolat mutatható-e ki a tanulmányi 
eredmény és a pedagógusellátottság között? A másik: 
melyik az a mutató, amely ezt az összefüggést a legin­
kább kifejezi? 

Az első kérdésre a 2.10. táblázat első és második sora 
alapján igennel válaszolhatunk. Akár a szakosellátott­
ságot tekintjük a személyi föltételek indexének, akár az 
egyetemet végzettek arányával jellemezzük az iskolák 
tantestületét, mindenképp szignifikáns összefüggést 
kapunk a teljesítmény és a pedagógusellátottság között. 
(Az összefüggés csupán az átlagos előmenetel és a pe­
dagógusellátottság között nem szignifikáns, ott azon-
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ban egyetlen „pedagógus-index" használata esetén sem 
az.) Ezen túlmenően megállapíthatjuk azt is, hogy az 
összefüggések jórészt nemcsak szignifikánsak, ha­
nem szorosabbak a legtöbb adatnál, amely a 2.8. és a 
2.9. táblázaton szerepelt. Az együtthatók, a szakos­
ellátottságot használva indexül, 0,25—0,34, az egye­
temet végzettek arányát alkalmazva pedig 0,28—0,34 
között ingadoznak. 

Ha viszont a testület szakképzettségét a skála alsó 
felével, a képesítés nélküliek arányával jellemezzük, ak­
kor nem kapunk biztos összefüggéseket. A negatív 
tendencia azonban így is kivehető, és azt jelenti, men­
nél nagyobb a testületben a képesítés nélküliek aránya, 
annál alacsonyabbak a teljesítmények. De hogy ez az 
összefüggés statisztikailag nem jellemző, az figyelemre­
méltó körülmény. Azt jelenti ugyanis, hogy a képesítés 
nélküli tanítók és a gyönge teljesítmények nem függe­
nek biztosan össze. Bár a pedagógiai köztudat a képe­
sítés nélküliek arányát mint a gyönge eredmények egyik 
fontos okát jelöli meg, 58 iskolánk adatainak statiszti­
kai elemzése ezt a föltételezést nem látszik megerősíteni. 
Nem kívánjuk itt megvitatni a képesítés nélküli peda­
gógusok oktató-nevelő munkájának minőségét, szeret­
nénk azonban utalni arra, hogy az összefüggések más 
hazai fölmérés szerint sem világosak. Nagy Józsefnek az 
elemi számolási készség fejlettségi szintjéről készített 
elemzése például szintén nem mutatja egyértelműen, 
hogy a teljesítmények a szaktanár vagy a nem szakta­
nár osztályában jobbak-e (Nagy 1971, 125—126., 128— 
129., 130—131.). 

Ehhez kapcsolódva említjük meg azt az információt 
is, amelyet a 2.10. táblázat utolsó sora tartalmaz: a 
vizsgált iskolákban nem találtunk statisztikai kapcsola­
tot a továbbtanuló pedagógusok aránya és a teljesít­
mények között. Kétféle hipotézis megfogalmazására 
ad ez a tény alkalmat. A z egyik, hogy a továbbtanulás 
ténye — az ezzel járó szabadságok, helyettesítések stb. 
— nem befolyásolják statisztikailag mérhető módon 
hátrányosan az eredményeket. A másik, hogy a tovább­
tanulás — a velejáró szellemi erőfeszítés és az ismeretek 
növekedése — nem befolyásolja statisztikailag mérhető 
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módon előnyösen a teljesítményeket. Természetesen to­
vábbi vizsgálatok föladata lenne választani e hipotézi­
sek közül (vagy esetleg elvetni mindkettőt). 

Ha most a tanulmányi eredmények mérésére használt 
különböző indexek oszlopait hasonlítjuk Össze, akkor 
az előbb elmondottakat még kiegészíthetjük. A legma­
gasabb korrelációs együtthatókat 2.10. táblázatunkon 
az anyanyelvi teljesítmény oszlopában találjuk meg. 
Ezért mondjuk, hogy az iskolai szervezet személyi föl­
tételei elsősorban a verbális teljesítményekkel állanak 
kapcsolatban. 

* 

Az előbbiekben a szociológiai kritikából kiindulva, 
a hagyományos oktatásügyi szemléletet figyelembe véve 
a hátrányos helyzet problematikájának egy újabb értel­
mezési keretét dolgoztuk ki és használtuk fel. Az is­
kolai szervezet körében végzett elméleti és statisztikai 
vizsgálódások azonban nemcsak az iskolai szervezet 
diákmagatartásokat (esetünkben tanulmányi teljesít­
ményt) formáló hatásaira mutattak rá. Utaltak egyút­
tal arra is, hogy az iskola funkciói és funkciózavarai 
nem vizsgálhatók anélkül, hogy e szervezetet konkrét 
települési-társadalmi környezetével összefüggésben is 
meg ne vizsgálnánk. A következő fejezetekben — 
statisztikai eszközökkel, valamint esetleírások segít­
ségével — erre teszünk kísérletet. 
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3. Az iskolakörzet 
mint települési környezet 





3.1. M l A TELEPÜLÉSI KÖRNYEZET? 

A probléma. — Települési környezeten a környezet föld­
rajzi és területi-műszaki vonatkozásainak együttesét 
értjük (urbanisztikai, ekisztikai környezet, Meggyesi 
1971,18—21.). A geofizikai — és részben a biológiai — 
környezetre ráépülő létesítmények világa az ember művi 
környezetét jelenti; ezt az igen fontos környezeti szin­
tet a továbbiakban összefoglalóan „infrastruktúrának" 
fogjuk nevezni. Infrastruktúrán tehát „a nemzeti va­
gyonnak azt a meghatározott részét értjük, amely nem 
anyagi javak létrehozását, sem azok elfogyasztását köz­
vetlenül nem szolgálja, és amely a gazdasági fejlettség 
adott szintjén, a mindenkori technika követelményei­
nek megfelelően a termelés — elosztás — fogyasztás folya­
matának zavartalan mozgásterét hivatott biztosítani". 
(Csernok és munkatársai 1971, 43.) 

Az iskola funkcióinak áttekintése segítséget nyújt an­
nak magyarázatához, hogy az iskola miképpen függ 
össze az urbanisztikai környezettel. Nem általában te­
kintjük az urbanisztikai környezet elemének, hanem az 
infrastruktúra összefüggésébe ágyazzuk bele. Láttuk, 
hogy az infrastruktúra a fölgyülemlett tőke anyagi állo­
mányába tartozik; az iskola bizonyos elemei {állaga, 
fölszereltsége) ezért sorolhatók tág értelemben a művi 
környezetbe. Azt is láttuk továbbmenőleg, hogy az 
infrastruktúra a művi környezetnek az a része, amely 
a termelés, az elosztás és a fogyasztás mozgásterét biz­
tosítja. Ennyiben az infrastruktúra már nem pusztán 
művi környezet, hanem tevékenység is, és mint tevékeny­
ség a szolgáltatásokon keresztüljut kifejezésre. A statisz­
tikai gyakorlat ezért sorolja az infrastruktúra körébe 
az energiaelosztáson, vízellátáson, csatomázáson, köz­
tisztaságon túl a szállítást és a hírközlést, a kereskedel­
met és a vendéglátást, az egészségügyet és a közoktatást 
is. Az infrastruktúrának ezt a meghatározását elfo­
gadva az oktatásügyet a szolgáltatások közé sorolhat­
juk; fejlődését pedig az infrastruktúra fejlődésének össze­
függésében elemezhetjük.* 

4 Pontosabban szólva: a közoktatást a természetbeni jut­
tatások közé kell sorolnunk; vagyis azok közé a szolgálta-
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Az elmúlt esztendők közgazdasági vizsgálatai rámu­
tattak már arra a körülményre, hogy „Magyarorszá­
gon az infrastruktúra — különösen ami a tőkeigényes 
területeket illeti — ... viszonylag lassan fejlődött, és 
ma elmarad gazdasági fejlettségünk színvonala mögött. 
Kétségtelen tény, hogy itt alapjában véve nem néhány 
évtized mulasztásáról, hanem évszázados mennyiségi 
és szerkezeti (technikai) elmaradásról van szó" (Cser-
nok és munkatársai 1971, 52.). Ezen a világszínvonal­
hoz képest lassúbb ütemű fejlődésen belül is határo­
zott területi differenciák mutathatók ki . A különbségek 
elsősorban a falu lemaradását növelik a város mögött, 
továbbmenőleg pedig a vidék lemaradását általában a 
főváros mögött. A z infrastrukturális szolgáltatások kö­
zötti fejlődésbeli különbségeket a következő legfonto­
sabb okokra vezethetjük vissza: 

a) A különbségek Magyarországon a településtípu­
sok között — az infrastruktúra fejlettsége tekintetében 
is — kezdettől igen jelentősek voltak. Még abban az 
esetben is, ha az infrastrukturális hálózat vagy annak 
néhány eleme kiépült, minőségi különbségeket lehet 
kimutatni város és falu között. (így például a falusi 
lakásépítés mellett jelentős a lakásszanálás is, elsősor­
ban elavulás miatt. 1950—1970 között országosan ösz-
szesen 220 000 lakás szűnt meg; közülük 167 000 falun.) 

b) A fölszabadulást követő nagy volumenű iparfej­
lesztés korában az infrastruktúra fejlesztése fokozott 
mértékben elmaradt a gazdaság más szektorainak fej­
lesztésétől. A z elmaradás azokban a körzetekben volt 
a legnagyobb, ahová egyébként nem telepedett az ipar. 

"minthogy az ipar igyekezett odatelepedni, ahol az infra­
struktúrát viszonylag kis beruházással lehetett fölfej-

^^^^^^zJsaÁJ&Z^Js^^te^sz. Mindez ajtelepülések 
jól_ismertjfejlődfe^ vezetett (elmara­
dott, illetve iparosodó vagy a nagjyv&osjagglomerációk-
ban létesült települések stb.), ameÜyeljL^oJgáltatások 
fejlesztése párhuzamosan haladt. 

tások közé, amelyek pénzzel nem vehetők meg (Csikós-Nagy 
1971, 125—129.). 

76 



c) A z infrastrukturális hálózat kiépítése a kis tele­
püléseken relatíve drága, és egyre drágul. Mivel pedig 
az összes települések kb. 90%-a az 5000-nél kevesebb 
lakosú települések közé tartozik hazánkban, ez a hely­
zet fokozottan rontja a falusi lakosság esélyeit korszerű 
infrastrukturális hálózat kialakulására. 

d) A koncentrált, viszonylag kis területen élő lakos­
ság számára az infrastruktúra kiépítése relatíve ol­
csóbb, rnint a nyitott, szórt településeken élőknek. 
Minthogy hazánk faluinak nagy része ilyen ún. nyitott 
település, számukra a szolgáltatási hálózat kiépítése 
jóval költségesebb. 

Az elmondottakból kiderül, hogy az iskolafeiletlséjt. 
pusztán egyik vetülete eev összetettphh problémának: 
a települések egyenlőtlenül fellett infrastrukrális háló­
zatának. Ezért tehát mindazokat a hátrányokat, ame­
lyek akár az iskolák egyenlőtlen ellátottságával, akár 
az iskola és a lakóhely közötti távolsággal, akár a te­
lepülés urbanizáltságának egyéb, közvetett hatásaival 
vannak kapcsolatban, visszavezethetjük a települések 
közti urbanizációs színvonalkülönbségekre. Mivel az 
iskola az infrastruktúra eleme, az iskolai hátrányok 
nem mások, mint a település alacsony urbanizáltsági 
színvonalának sajátos oktatásügyi-pedagógiai megnyil­
vánulásai. 

A település fejlettsége. — Ahhoz, hogy az elmondotta­
kat empirikusan is vizsgálhassuk, mindenekelőtt az 
iskolakörzeteket mint települési egységeket kell vizs­
gálnunk. Ezt a kérdést kell föltennünk: meghatároz­
ható-e, és ha igen, hogyan határozható meg az iskola­
körzet mint települési egység fejlettségi színvonala. 

Miért szükséges az iskolakörzetnek rnint települési 
egységnek a fejlettségét „mérni"? Hiszen valamiféle 
különbségtétellel a statisztikai, neveléstudományi és 
szociológiai adatfölvételek rendszeresen élnek. A József 
Attila Tudományegyetem Pedagógiai Tanszékén folyó 
témazáró tudásszintmérések során például az általá­
nos iskolákat székhelyük szerint városiakra, falusiakra 
és tanyaiakra osztották; a hatáselemzést kiegészítendő 
pedig fölvették még az osztatlan—részben osztott— 
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osztott kategorizálást is az iskolákra vonatkozólag 
(Nagy 1971, 53—54.). A z Országos Pedagógiai Intézet 
didaktikai tanszékének 1968-as teljesítményszint-mé-
rése során az általános iskolákat a következő csoportok­
ba osztották: fővárosi, városi, falusi osztott, osztatlan 
(Báthory 1970a). De a falu — egyes adatok szerint 
hazánk gazdasági fejlődésénél lassabban ugyan (Kon­
rád, Szelényi 1971, 20—24.) — megindult a városiaso­
dás útján; nem is szólva arról a körülményről, hogy 
meglehetősen problematikus dolog egyetlen iskolát 
vagy iskolakörzetet székhelyének egésze alapján minő­
síteni. Mindez arra utal, hogy az oktatásügyi adatszol­
gáltatásban megszokott csoportosításon túl kell lép­
nünk. 

A gazdaságtudomány, a területi statisztika, valamint 
á különböző szociológiai vizsgálatok a települések fej­
lettség szerinti csoportosításának változatos lehető 1 

ségeit alakították ki . Csikós-Nagy Béla (1971, 135.) az 
országot három területi csoportba osztja: a budapesti 
agglomeráció (a főváros és Pest megye), fejlett vidéki 
területek (Baranya, Borsod, Fejér, Győr, Heves, Ko­
márom, Nógrád, Veszprém) és a fejletlen vidéki terü­
letek (a többi megye, zömmel a Tiszántúl). Kulcsár Vik­
tor (1971, 19—21.) a falvakat gazdasági szerepüket te­
kintve — a lakóhely—munkahely kapcsolatának figye­
lembevételével — a következő csoportokra osztja föl: 
a) helyben dolgozók munka- és lakóhelyközségei: a 
keresők túlnyomó többsége ugyanabban a községben 
dolgozik, ahol lakik; b) átmeneti típusú községek: a 
keresők 50—80%-a dolgozik helyben, a többiek a kö­
zeli ipari centrumba járnak; c) lakóhelyközségek: a 
keresők több mint fele másutt dolgozik, mint ahol lakik; 
d) üdülési célokat szolgáló falvak. 

A demográfiai, művelődésstatisztikai és területi sta­
tisztikai adatföldolgozások céljaira a települések csopor­
tosításának további változatos lehetőségeit hozták létre. 
Erdészné és Timár (1967, 102—105.) tanulmánya az 

, általános iskolát végzettek pályaválasztásának föld-
/ rajzi tényezőit vizsgáTva az iskolák székhejy_él-az,alábbi 
i csoportokba osztotta: Jpari Jellegű^yeg^es_jellegű, és 

mezőgazdasági jellegű települések. Ezeken belül a kö-
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vetkezőképpen kategorizáltak: községek 2ŰOfí=rjéLke-
vesebb lakossal; községek 2000—5000-íőnyi4akossal; 
községek 5000—10 000 főnyi lakossal; 10 000-nél több 
lakosú községek; városok; Budapest. A demográfia 
hazai kézikönyve településdemográfiai célokra a tele­
püléseket aszerint különbözteti meg, hogy mennyiben 
tömörültek (agglomeráltak), illetve milyen mértékben 
vannak szétszórva. E szerint a következő fokozatok 
állíthatók föl: a) teljesen nyílt település, ahol nincs 
sem községmag, sem belterület; b) nyílt település köz­
ségmaggal, de 50%-nál több külterületi lakossal: c) 
zárt jellegű községek szórványtelepüléssel; d) teljesen 
zárt településű községek, illetve városok (Szabady 1964, 
52—63.). A kül- és belterület elhatárolása, a szórvány­
települések tipizálása azonban további föladat. Kör­
mendi Klára például hat tanyatípust különböztet meg: 
a) szórt tanyák: egymástól távol eső tanyák, amelyek 
lakóhelyül is, munkahelyül is szolgálnak; b) sortanyák: 
a tanyai település az utak mentén sorakozik (pl. Békés 
megyében); c) tanyabokor: a tanyák nagyjából egy 
csoportosulásban, de nem az utak mentén (mint pl. a 
nyírségi homokon); d) szállás: a tanyabokorhoz ha­
sonló földrajzi elhelyezkedésű, de belterjes mezőgaz­
dasági munkák helye lehet (Kalocsa környékén); e) 
major: egy-egy gazdasági épülethez kapcsolódó, volt 
„cselédházak";/; majorság: az állami gazdasági üzem­
egységek körül kiépült modern családi házak együttese.5 

A Központi Statisztikai Hivatal területi statisztikai osz­
tálya — Magyarország községeinek részletesebb sta­
tisztikai elemzése céljából — 47 statisztikai mutatót ér­
tékelt községenként 1—9 pontértékkel. A mutatószá­
mokat öt csoportba foglalták össze: központi szerepkör, 
kommunális ellátottság, kereskedelmi ellátottság, egész­
ségügyi ellátottság és művelődési ellátottság; majd en­
nek a csoportosításnak az alapján indexszámot számí­
tottak. Az indexszámok nyomán az ország községeit 

5 Körmendi Klára: A településhálózat helyzete, problé­
mái, múltbeli fejlődési tendenciái. Bp: Városépítési Tudo­
mányos és Tervező Intézet 1968 : 24—75. Idézi: Kulcsár 
1971, 13. A különbségek szociográfiai leírását olvashatjuk 
Erdei Ferenc könyveiben (1939, 90—99.; 1971, 88—94.). 
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a következő kategóriákba sorolták be: a) fejletlen köz­
ségek, b) gyöngén fejlett községek, c) közepesen fejlett 
községek, d) erősen fejlett községek és végül e) váro­
sias községek.6 

A településsel és a társadalmi rétegződéssel foglal­
kozó újabb hazai szociológiai szakirodalomból min­
denekelőtt Erdei Ferencet (1964, 13—14.) idézzük, aki 
szerint: „Hazánk népességének a területi megoszlása 
úgy is elemezhető, hogy az egyes igazgatási egységek 
— községek, városok — lakosságát azok szerint a ke­
retek szerint mutatjuk ki, amelyeket az igazgatási ha­
tárok megszabnak... Tekintettel azonban a jelentékeny 
külterületi lakosságra, ez az összeállítás — bár bizonyos 
mértékig a jellemző viszonyokat rögzíti — mégsem ad 
a tényleges elhelyezkedést híven jellemző képet... Ép­
pen ezért a népesség lakóhelyét szorosabban értelmezve, 
a városok és a községek belterületi lakosságát kell 4a-
mutatni, és ezek mellett külön föltüntetni a külterületi 
népességet is." Az M T A Szociológiai Kutatócsoport­
jában 1963-ban végrehajtott faluvizsgálatok során a 
falvakat és külterületeket az iparosodás szempontjából 
sorolták be, mégpedig három csoportba: a) iparoso­
dott falvak, amelyekben a keresők több mint fele nem 
mezőgazdasági foglalkozású: b) iparosodó falvak: 50— 
75%-os mezőgazdasági keresők; c) tradicionális falvak: 
a keresők több mint háromnegyede a mezőgazdaságban 
dolgozik (Hegedűs 1970, 32—38.). A lakóhely- és a 
munkajellegcsoportba tartozás összefüggésének a meg­
figyelése céljából a Központi Statisztikai Hivatal 1963-as 
háztartásvizsgálata során olyan kategorizálást kísérel­
tek meg kidolgozni, amely egyszerre tartalmazza a tár­
sadalmi munkamegosztásból származó funkciókülönb­
ségeket és a település történeti jellegét, morfológiai 
sajátosságait. A fölhasznált kategóriák a következők 
voltak: a) főváros, b) teljesen városias, c) erősen váro­
sias, d) gyöngén városias, e) fejlett falusias, végül f) 
gyöngén fejlett falusias település (Férge 1969,138—140.). 

6 Lásd: KSH 1968. Janák Lajosnénak, a KSH területi 
statisztikai osztálya munkatársának szíves segítségét e helyütt 
is köszönöm. 
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Az oktatásügyi adatfölvételek, illetve a nevelésszo­
ciológiai jellegű fölmérések során nem alakult még ki 
a települések vagy az iskolák speciális, pedagógiai­
szociológiai célzatú besorolása.7 Ehhez ugyanis minde­
nekelőtt arra a szempontra lenne szükség, amelynek 
alapján kategorizálni lehetne; kategorizálni viszont 
(rendszerint) azért szükséges ezeknél az adatfölvételek­
nél, hogy megfelelő minta birtokában meg lehessen 
állapítani azokat a környezeti föltételeket, amelyek ok­
tatásügyi-pedagógiai szempontból lényegesnek minő­
síthetők. Ezzel pedig bezárul a kör: azért kell fölmér­
nünk, hogy megállapítsuk a tipikus vonásokat, és azért 
kell tipizálnunk, hogy pontosabban fölmérhessünk... 

M i sem vállalkoztunk az elmondott okokból arra, 
hogy a települések minden nevelésszociológiai szem­
pontot kielégítő csoportosítását létrehozzuk és mér­
hetővé tegyük. Urbanizáltsági mutatóinkat ideiglene­
seknek tekintjük tehát, amelyeket tovább kell fejlesz­
teni; mégis úgy találtuk, hogy hasznos információkat 
szolgáltatnak már jelenlegi formájukban is: a település­
fejlettség részletesebb kapcsolatvizsgálatát teszik lehe­
tővé, mint az oktatásügyi statisztikákban általában hasz­
nálatos csoportosítások. Véleményünk szerint ez min­
denekelőtt annak köszönhető, hogy az iskola eredmé­
nyeit nem székhelyének általános fejlettségével hoz­
tuk összefüggésbe, hanem csak közvetlen környékének 
urbanizáltságával. Ezt az eljárást bizonyára nem szük­
séges részletesebben indokolnunk a városi vagy nagyvá­
rosi iskolák esetében; hiszen az, hogy egy iskola Buda-

' Húsén svéd, amerikai, skót és japán vizsgálatokat idéz 
annak bemutatására, hogy a tanulmányi eredmények város­
falu közti különbségeit világszerte rendszerint közigazgatási­
statisztikai csoportosításban vizsgálják, és szociológiai ka­
tegóriákban értelmezik. A Nemzetközi Teljesítményértéke­
lési Szövetség (TEA, Stockholm) 1964-es, 12 országra kiter­
jedő matematikai teljesítményszint-vizsgálata során éppen 
azért a településeket a következőképpen osztályozták: a) 
tanya, farm, b) falu 2500 lakosig, c) kisváros 2500—15 000 
lakossal, d) nagyvárosi körzeti központ (100 000-nél több 
lakossal), e) olyan város, amely beletartozik valamely nagy­
városi körzetbe. Lásd: Húsén és munkatársai 1969. II. 
222—232, 
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pesten vagy Szegeden működik, önmagában még rend­
kívül tág meghatározása annak a fejlettségi szintnek, 
melyben az iskola dolgozik. Természetesen azonban, 
hogy az iskolakörzet fejlettségi szintje és székhelyének 
fejlettségi szintje közt nincs meg az ingadozásnak ez a 
tág lehetősége, ha olyan falura gondolunk, amelynek 
csak egy iskolája van. (A különbség mindjárt jelentke­
zik persze a bel- és a külterületi iskolák összehasonlítása 
során.) 

Másfelől föl kellett bontanunk a „településfejlettség" 
fogalmát mérhető mutatókra. Kategorizálásunk kiala­
kításakor arra a szempontsorozatra támaszkodtunk, 
amelyet a K S H területi statisztikai osztálya a már em­
lített községfejlesztési sorrend kidolgozásakor alakí­
tott ki . Iskolakörzeteinket eszerint a következő szem­
pontokból vizsgáltuk: 

a) Az iskolakörzet központi fekvése: ezeri azt 'ér­
tettük, hogy az iskola székhelyének centrumában, 
perifériáján vagy éppen külterületen fekszik-e az is­
kola. Ennek megállapításához azt kérdeztük, hogy 
bizonyos közintézmények beleesnek-e az iskolakörzetbe. 

b) Az iskolakörzet művelődési ellátottsága: azt je­
lenti, hogy a műveltségközvetítés bizonyos intézményei 
(óvoda, középiskola, könyvtár stb.) megtalálhatók-e 
az iskolakörzetben, vagy messzebbre kell menni a föl­
keresésükre. 

c) Az iskolakörzet kommunális ellátottsága: a köz­
szolgáltatással való ellátottságot jelenti. 

d) Az iskolakörzet egészségügyi ellátottsága bizo­
nyos egészségügyi intézmények meglétére utal az iskola­
körzeten belül. 

e) Az iskolakörzet kereskedelmi ellátottsága végül 
a boltokkal, vendéglátó intézményekkel való fölsze­
reltséget jelenti. 

További kérdés, hogy az iskolakörzet urbanizáltsá­
gának ezek a mutatói végül is mit mutatnak meg a tele­
pülésfejlettségből; azaz miképpen függenek egymással 
össze. Erre a kérdésre a 3.1. táblázat válaszol. 

A táblázat alapján az első benyomásunk az, hogy az 
itt föltüntetett korrelációs. együtthatók igen magasak. 
(A leglazább kapcsolatot is 0,88-as együttható mutatja 
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3.1. A településfejlettségi mutatók interkorrelációs 
mátrixa. 

Köz­
ponti 
fekvés 

Művelődési 
ellátottság 

Kom­
munális 
ellátott­
ság 

Egészség­
ügyi ellá­
tottság 

Keres­
kedelmi 
ellátott­
ság 

Központi 
fekvés 0.90 0,90 0,91 0,92 

Művelődési 
ellátottság 0,90 0,91 0,93 0,89 

Kommuná­
lis ellá­
tottság 0,90 0,91 0,88 0,89 

Egészség­
ügyi 
ellátott­
ság 0,91 0,93 0,88 0,91 

Kereskedel­
mi ellá­
tottság 0,92 0,89 0,89 0,91 

— ami önmagában egyébként máris igen szoros kap­
csolatra utal —, a legerősebb kapcsolat pedig eléri a 
0,93-ot.) A z iskolakörzet központi fekvésének korrelá­
ciója az urbanizáltság másik négy mutatójával nem­
csak föltűnően szoros, hanem egyenletes is. A magas 
együtthatók és az egyenletesség közöttük azt jelenti, 
hogy az urbanizáltság — illetőleg a jelen mutatók révén 
mért színvonala — egyenletesen emelkedik vagy csök­
ken a település centruma felé közeledve, illetőleg onnan 
távolodva. Kivétel természetesen lehetséges, annyi 
azonban elmondható, hogy a település központjában 
működő iskolakörzet infrastrukturális föltételei egyértel­
műen jobbak, mint a település peremén vagy azon kívül 
működőké. 

Az iskolakörzet művelődési ellátottságának korrelá­
ciója — bár nem olyan egyenletes, mint az előbbi so­
rozat — szintén igen szoros a másik négy mutatóval. 
Ez fontos tényre figyelmeztet: az infrastrukturális fej­
lettség s a kulturális ellátottság mennyire szorosan jár 
együtt. Bár a kereskedelmi vagy az egészségügyi ellá­
tottságnak látszólag kevés köze van az iskolához, ebből 
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a számsorból mégis az derül ki, hogy rendszerint szo­
rosan együtt járnak. A kommunális ellátottság (víz, 
villany, járda stb.) jelentőségét nem nehéz az iskoláz­
tatásban fölmérni: együtt jár ugyanis az iskola fölsze­
reltségének jó lehetőségeivel. Itt — s az egészségügyi 
ellátottság oszlopában — láthatjuk az együtthatók leg­
nagyobb ingadozását. Természetesnek fogjuk találni, 
ha arra gondolunk, hogy a vizsgált 58 iskolakörzet egy 
része e tekintetben van leginkább elmaradva a többitől. 

Úgy tűnik, hogy a központi fekvés, a művelődési és a 
kommunális ellátottság az urbanizáltságnak az a három 
legfontosabb mutatója, amelyre a továbbiakban megkü­
lönböztetetten figyelnünk érdemes. Az egészségügyi el­
látottság s a kereskedelmi ellátottság azonban kiegé­
szíti a képet, s utal arra a szoros összefüggésre, amely 
— mintánk tanúsága szerint — a településfejlettség és 
az iskolafejlettség között fönnáll. ' • 

3.2. TELEPÜLÉSFEJLETTSÉG ÉS AZ ISKOLAI 
SZERVEZET 

Településfejlettség és az iskolai szervezet tárgyi föl­
tételei. — Az előbbiek alapján az iskolakörzet központi 
fekvésének, kulturális, valamint kommunális ellátott­
ságának mutatói segítségével arra keresünk választ, 
hogy milyen összefüggés van az iskolakörzetek urbani-

3.2. A településfejlettség összefüggése az oktatás tárgyi 
föltételeivel 

Központi Művelődési Kommuna-
fekvés ellátottság "? eHatott-

sag 

Váltakozó tanítás 0,22 0,20 0,17 
S zükségt a n termek —0.10 —0,00 —0 03 
Általános fölszereltség 0,62 0,67 0 69 
Szemléltetőeszközök 0,36 0,42 0,40 
Napköz i otthon 0,51 0,49 0,51 
Könyvkölcsönzés —0,37 —0,38 —0,43 
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záltsága és az iskolai szervezet tárgyi föltételei között. 
(Lásd részletesebben: Kozma 1974a.) 

3.2. táblázatunk első két sorában a tantermi hely­
zetre vonatkozó két mutatót talárjuk; a váltott műsza­
kos tanítás aránya a tantermek kihasználtságára utal. 
Mind az első, mind a második sorban azt találjuk azon­
ban, hogy az urbanizáltság és a tantermi kihasználtság 
korrelációs együtthatói nem szignifikánsak*. Tantermek­
ben — mint tudjuk — ma még országszerte több-keve­
sebb hiány mutatkozik; ebben nincs különbség külterü­
let és belterület, fejlett és fejletlen körzet között. 

A táblázat harmadik és negyedik sorában az iskola 
fölszereltségének két fontos mutatója áll. Táblázatunk 
szerint az általános fölszereltség mutatója korrelál a 
legszorosabban az iskolakörzet urbanizáltságának mind­
három mutatójával; és ez annyit jelent, hogy mennél 
központibb az iskolakörzet fekvése, művelődési szemÁ 
pontból mennél jobban van ellátva, kommunálisan men\ 
nél fölszereltebb, annál fölszereltebb bútorral, szerszám­
mal, tornaszerrel stb. (Ebben az összefüggésben minden 
bizonnyal közrejátszik az a körülmény is, hogy a köz­
ponti, nagy, régebbi iskolák használatában — sőt hasz­
nálaton kívül is — meglehetősen sok, hagyományosan 
az iskolai fölszereléshez tartozó használati tárgy van.) 
Az általános fölszereltségnek ettől a mutatójától meg­
különböztettük a szemléltetőeszközökkel való fölszerelt­
séget. Adatainkon le is olvashatjuk: ami a szemléltető­
eszközöket illeti, korántsem olyan nagy — bár kétség­
kívül jelentős mérvű — a különbség fejlett és fejletle­
nebb iskolakörzet között.9 

8 Az r=— 0,00 együttható nem szignifikáns ugyan, még­
sem értelmetlen. Azt jelenti ugyanis, hogy a korrelációs 
együttható legföljebb ezred nagyságrendű lenne, ha kiszá­
mítanánk. De nem számítottuk ki, hiszen 0,25-on alul úgy­
sem szignifikáns. 

9 Vagy statisztikailag pontosabban: az iskolakörzet fej­
lettségi szintjének ingadozását a szemléltetőeszközökkel való 
fölszereltség szintjének ingadozása csak távolról, nagy­
jából követi. (Ennek lehet az is az oka, hogy az iskolák 
többé-kevésbé egyformán rosszul vannak fölszerelve. Mi 
— a taneszköz-ellátottság országos színvonalának ismereté­
ben — az utóbbi értelmezést fogadjuk el.) 
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Szorosabb viszont a kapcsolat a napközi otthoni el­
látottság és a fejlettség mindhárom mutatója között. Ez 
utal arra az ismert tényre, hogy a fejletlenebb települé­
seken élők hátrányait részben a nem kielégítő napközi 
otthonos ellátottság is növeli (mi itt most csak a mennyi­
ségi mutatóval foglalkozunk!). Még több figyelmet ér­
demel a könyvtár helyzete. Ez, mint említettük, fordí­
tott összefüggést mutat: a fejlettebb iskolakörzetekben 
kevesebb, a fejletlenebbekben pedig több az iskolai 
könyvtárból kikölcsönzött ifjúsági könyvek száma. 

Táblázatunk oszlopait függőlegesen végigvizsgálva 
még egy számottevő megfigyelést tehetünk: a legszoro­
sabb összefüggéseket az urbanizáltság és az oktatás 
tárgyi föltételeinek mutatói között a harmadik oszlop­
ban láthatjuk. Ez arra mutat, hogy — bár nincs döntő 
különbség az urbanizáltsági szint különböző mutatói 
között — az iskolai munka tárgyi föltételei leginkább 
mégis az iskolakörzet kommunális ellátottságához kö­
tődnek. 

Településfejlettség és az iskolai szervezet intézményi ke­
retei. A 3.3. táblán azt vizsgáltuk, milyen összefüggést 
találunk az iskolai munka intézményi keretei és a te­
lepülésfejlettség között. 

Először két jellemző összefüggést emelünk k i : az 
iskolakörzet fejlettségének kapcsolatát egyfelől az is-

3.3. A településfejlettség összefüggése az iskolai munka 
intézményi kereteivel 

Központi Művelődési 
fekvés ellátottság 

A z iskola nagysága 0,68 0,64 
A tanulócsoportok nagysága 0,46 0,39 
Tanuló-pedagógus arány -0,07 -0,11 
összevont tanítás -0,53 -0,55 
Mulasztás 0,61 0,59 
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kola nagyságával, másfelől a benne folyó összevont 
tanulócsoportos oktatás arányával. Az utóbbi össze­
függés meglehetősen közismert: mennél központibb 
fekvésű az iskolakörzet, művelődési szempontból men­
nél ellátottabb stb. — vagyis mennél városiasabb, ur-
banizáltabb —, annál ritkábban fordul elő benne osz­
tatlan vagy részben osztott tanítás. Az oktatómunkának 
ez az intézményi kerete a falusi, külterületi kisiskolákra 
jellemző. Hogy azonban a kép — legalábbis mai vi­
szonyaink között — korántsem ilyen egyértelmű, két 
körülmény támasztja alá. Az egyik az, hogy az iskola­
körzet fejlettsége és az Összevont tanulócsoportos ok­
tatás aránya között az összefüggés meglehetősen szoros, 
de mégsem kiemelkedő. A másik az, hogy az iskola 
nagysága és az összevont tanulócsoport tanítási forma 
között statisztikailag biztos az összefüggés, de azt mu­
tatja, hogy távolról sem minden kisiskola jellemzője 
az osztatlan vagy részben osztott tanítás. Ezek a várt­
nál talán lazább összefüggések arra mutatnak, hogy 
a falusi, külterületi iskolázás föltételei, a törpefalvak és 
külterületek kisiskolái hazánkban ma már távolról sem 
fűződnek automatikusan össze az osztatlan tanítással; 
így ez a tényező jóval kevésbé okozhat hátrányt, mint 
két-három évtizeddel ezelőtt. Érdekes módon az iskola 
nagysága is biztosan kapcsolódik az iskolakörzet fejlett­
ségi szintjéhez (sőt még biztosabban, mint az osztatlan 
tanítási forma aránya). Ez viszont arra mutat, hogy 
nem maga a kisiskolaforma szorult háttérbe, hanem 
csak az összevont tanulócsoportos oktatási forma. 
A kisiskolák — alacsony tanulólétszámmal és ebből 
következőleg kevés pedagógussal — ma is jellemzőek 
a fejletlenebb körzetekre. 

A szoros összefüggésekkel szemben a pedagógus-ta­
nuló arány nem mutat statisztikailag biztos összefüggést 
a településfejlettséggel. (A tendencia kivehető ugyan: 
mennél központibb, művelődésileg mennél ellátottabb 
stb. az iskolakörzet, annál kevesebb diák jut egy peda­
gógusra az iskolában.) Az egy főre jutó diáklétszám 
nem követi az iskolakörzetek színvonal-ingadozását; 
valószínűleg azért nem, mert a pedagógusellátottság-
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gal kapcsolatban ez az arány a tanügyigazgatás figyel­
mének előterében volt és van. 

Végül az intézményi keretek két olyan mutatójának 
összefüggéseit szeretnénk elemezni, amelyeknek nem a 
szorossága, hanem az iránya váratlan. Mint a táblázat 
adataiból látható, az urbanizáltság számottevően össze­
függ az iskola átlagos osztálylétszámával: mennél fej­
lettebb az iskolakörzet, átlagosan annál több tanuló jár 
az ott működő iskola egy-egy osztályába. Ha az osztály­
létszámot a hátrányos helyzet számottevő tényezőjé­
nek tekintjük, akkor ez az összefüggés arra figyelmez­
tet, hogy az ilyen típusú hátrány nem a fejletlenebb, 
hanem a fejlettebb településeken működő iskolákat 
sújtja! Még elgondolkodtatóbb a mulasztási átlagok és 
az iskolakörzet fejlettségi szintje közötti összefüggés: 
mennél fejlettebb az iskolakörzet, annál több ott a 
hiányzás. A hiányzások forma szerint ugyanolyanok, 
mint egy-két évtizeddel ezelőtt, okait tekintve azonban 
új jelenségről van szó. 

Ha a táblázat oszlopain felülről lefelé haladva ha­
sonlítjuk össze a korrelációs együtthatókat, még egy 
megfigyelést tehetünk. Ezen a táblázaton a magasabb 
szignifikáns együtthatókat egy kivétellel mindenütt a 
„központi fekvés" mutatójának oszlopában találhat­
juk. Bár az iskolakörzet urbanizációjának itt szereplő 
két mutatója nem mutat nagy eltérést, ennek alapján 
mégis megállapíthatjuk, hogy az iskolai munka intéz­
ményi keretei a körzet központi fekvésével mutatják a 
legszorosabb kapcsolatot. 

Településfejlettség és az iskolai szervezet személyi fölté­
telei. A 3.4. táblázat szerint az iskolai munka személyi 
föltételei közül az egyik legfontosabb az iskola szakos­
ellátottsága. Magas korrelációs együtthatók jelzik, 
hogy a szakosellátottság az iskolakörzet fejlettségének 
szintjével szorosan összefügg; a szaktanárok aránya a 
körzet urbanizáltságának ingadozásával ingadozik. Ez 
a tény az oktatásügyi statisztikákból jól ismert volt 

88 



eddig is; új azonban az összefüggés szoros volta, amely 
megelőzi az eddig részletezett iskolai föltételek fejlett­
ségi szinttől való függését is. 

3.4. A településfejlettség összefüggése az oktatás személyi 
föltételeivel 

Központi 
fekvés 

Művelődési 
ellátottság 

Kommuná­
lis ellátott­
ság 

Szakosellátottság 0.76 0,77 0,74 
Egyetemet végzettek aránya 0,37 0,34 0,41 
Továbbtanulók aránya -0,14 -0,14 -0,15 
Képesítésnélküliek aránya -0,49 -0,58 -0,47 

A szakosellátottságot valamilyen általános, össze­
foglaló mutatónak tekinthetjük; a továbbiakban meg­
kíséreljük a tantestületeket szakképzettségük szerint 
is megkülönböztetni egymástól. Az egyetemet végzet­
tek mutatója arra utal, hogy a tantestület hány száza­
lékának van középiskolai tanári oklevele. Ez a mutató 
jóval lazábban függ össze a településfejlettséggel, de 
az összefüggés statisztikailag határozott és jellemző. 
Az összefüggés tendenciája is világos: mennél városia­
sabb az iskolakörzet, annál gyakrabban tanítanak az 
általános iskolákban egyetemet végzett tanárok. Ha a 
tantestület szakképzettségét a szakképzetlen pedagó­
gusok arányával jellemezzük, akkor az összefüggés nem­
csak negatív — ez várható és természetes —. hanem 
szorosabb is, mint az előbb. A két mutató egymáshoz, 
valamint az urbanizáltsági mutatókhoz való viszonya 
jól mutatja, hogy a tantestület szakképzettség szem­
pontjából mennyire különbözik városban és a külön­
böző fejlettségű falusi iskolakörzetekben. 

A tantestületek jellemzéséül még egy mutatót hasz­
náltunk: a továbbtanuló pedagógusok arányát. Fölté­
teleztük ugyanis — főként a hatvanas évek első felé­
nek tapasztalatai alapján —, hogy a képesítés nélküliek 
jellegzetes arányával a továbbtanuló pedagógusok ará­
nyának jellegzetessége is együtt jár. Másfelől úgy gon­
doltuk, hogy a továbbtanulás olyan speciális beállított­
ságot mérhet, amely nemcsak a testület képzettségére 
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jellemző, hanem a szakmai ismeretek továbbfejleszté­
sével szemben elfoglalt álláspontra is. Emlékezve végül 
számos szervezett és egyéni tapasztalatra, úgy gondol­
tuk, hogy a továbbtanulás befolyásolhatja az oktató­
munka kellő ellátását, és ilyenformán az iskolai munka 
hatékonyságának fontos személyi föltétele lehet. A to­
vábbtanuló pedagógusok aránya és az iskolakörzet 
fejlettségi szintje között azonban nem kaptunk statisz­
tikailag jellemző összefüggést. De a tendencia fölismer­
hető, mégpedig fordított irányban: mennél fejlettebb 
az iskolakörzet, annál alacsonyabb a testületből tovább­
tanuló pedagógusok aránya. Ez a tendencia azt jelen­
tené, hogy a pedagógusok továbbtanulása — legalábbis 
a vizsgált 58 iskolakörzetben — elsősorban a diploma 
megszerzésére irányul, nem pedig továbbképzést céloz; 
a nem szignifikáns korrelációs együtthatók azonban 
nem jogosítanak föl statisztikailag ilyen megállapí­
tásra. 

3.3. ESETTANULMÁNY: EGY FALUSI ISKOLA 
ÉS KÖRZETE 

A település. — A következőkben egy hátrányba került 
és mind hátrányosabb helyzetű iskolakörzet elemzésére 
vállalkozunk, hogy bemutassuk azokat a föltételeket, 
amelyek között már a közeljövőben a vidék közoktatási 
hálózatát fejleszteni, az oktató-nevelő munkát optima­
lizálni kell. Először magáról a faluról tájékozódunk — 
amely azonos az iskolakörzettel —, azután az iskola 
funkciójára mutatunk rá ebben az összefüggésben.10 

Csanádfalvának vasútállomása, postahivatala, taka­
rékpénztára, gimnáziuma van, és itt kap helyet a járás­
bíróság, járási ügyészség és telekkönyvi hivatal is. Ennek 
ellenére Csanádfalva lakossága évről évre fogy részben 

1 0 A „Csanádfalváról" közölt adatok a hatvanas és het­
venes évek fordulójára vonatkoznak, és statisztikaüag hite­
lesek; forrásainkat a könyv alapjául szolgáló kandidátusi 
értekezés (aspiránsvezető; Veress Judit) szövegében mindenütt 
föltüntettük. Csupán a község nevét változtattuk meg, tekin­
tettel a legkülönbözőbb félreértések lehetőségeire. 
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elöregedés, részben — és ez az utóbbi a fontosabb — 
elvándorlás miatt. 

Csanádfalva mintegy 70 km-re esik jelenlegi megye­
székhelyétől, körülbelül 60 km-re Makótól, amely egy­
kor megyeszékhelye volt. Azaz két város vonzásköré­
nek legtávolabbi pontján fekszik. Közigazgatásilag a 
mai megyeszékhelyhez tartozik, munkahelyek és a la­
kosság tudata — tehát iskolaválasztás, területi mobi­
litás stb. — szempontjából még mindig az egykorihoz. 
A két vonzás nagyjából kiegyenlíti egymást: Csanádfal­
vára egyik központ sem gyakorol döntő hatást. 

Minthogy földterülete mezőgazdasági művelésre ki­
válóan alkalmas, nem csoda, ha kezdettől fogva külter­
jes művelés vált itt honossá; olyanfajta kertművelés, 
mint Orosházán vagy a makói hagymások körében, 
nem alakult ki . A település fejlődése szempontjából a 
mezőgazdasági nagyüzemek korában ez további hát­
rányt jelent. A hatvanas évek elején földgázt, nyomában 
pedig kőolajat találtak. (A falu határában ma is lát­
ható a berendezés, amely éjjel mint óriási fáklya mu­
tatja az utat.) A gázt be is vezették a faluba, a kőolaj­
kitermelése azonban nem mutatkozott gazdaságosnak. 
Mint kiderült, olcsóbb kitermelni is, könnyebb haszno­
sítani is Orosházán, amely ennek a földgáz- és kőolaj­
mezőnek kedvezőbb pontján fekszik, és eleve könnyeb­
ben kapcsolható be az iparosításba. A földgáz re­
ménysége tehát csupán fölcsillant; Csanádfalva hely­
zetén végül nem változtatott. 

A Központi Statisztikai Hivatal területi statisztikai 
osztályának fölmérése szerint Csanádfalva 1965-ben 
a járás 19 községe között fejlettség tekintetében az első. 
A megyében — ha leszámítjuk a négy várost — a 75 
közigazgatási egység közül a 7. helyre került. Minősí­
tése a komplex, illetve az ágazati mutatók alapján: 
„erősen fejlett" (KSH 1968). 

A község mai képe alapvonalaiban a múlt század vé­
gén alakult k i ; a változások természetesen igen fonto­
sak. Sakktáblaszerű elrendezése 1808-ból származik; 
a mezőkovácsházi úton épült szerb, román és magyar 
református temploma — ez volt egykor a főútvonal — 
a 18. század végén, illetve a 19. század közepén épült. Az 
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egykori mezőkovácsházi—aradi országút fordulójának 
sarkán álló emeletes ház alapjait a múlt század nyolc­
vanas éveiben rakták le; a tornyos községháza és a vele 
egybeépült Nemzeti Szálló (egészen a legutóbbi évekig 
részben szálloda, részben bútorraktár céljaira szolgált) 
a „fénykorból" való. Ugyanezt az időszakot idézi a fő­
téren díszelgő hatalmas római katolikus templom is 
(amely azonban hasztalan verseng a régi országút belső 
szakaszán álló veretes szerb ortodox templommal). 
A Miasszonyunk Leánynevelő Intézet és a polgári is­
kola egykori épületei viszont már századunkból valók. 

Csanádfalva vezetősége különösen a hatvanas évek­
től elszántan igyekezett a község kommunális ellátott­
ságát javítani. Tíz év alatt (1958 és 1968 között) csak­
nem hárommillió forintért építettek járdát, több mint 
három millió forintért belterületi hidakat a Szárazéren 
át, és csaknem ötmilliót költöttek a közutak tovább­
építésére, javítására, karbantartására. 18 km hosszan 
bővítették a villanyhálózatot 1962 óta, kiépítve Tompa­
pusztára és Petőfi-telepre. 1965 óta törpevízművük 
is van 15 km-es vízvezetékkel és három új artézi kúttal; 
422 lakást tudtak így bekapcsolni a vízhálózatba. 1960 
óta folyamatosan építik a gázvezetéket; ma mintegy 
5 km hosszan nyúlik el a falu kelet-nyugati tengelyén 
(a jelenlegi főútvonalon Makó és Szeged irányiban). 

Csanádfalván a szolgáltatások körében 19ó8-ban 
mintegy 300 ember dolgozott. Központi körzeti orvosi 
és fogorvosi rendelője, gyógyszertára, valamint tüdő­
szűrő állomása van, fogorvosa és három körzeti orvosa, 
szülőotthona. Boltjai között központi vasbolt, ruházati 
bolt, bútorbolt, edény- és porcelánbolt, emellett élel­
miszer-áruház található, 11 vendéglő, eszpresszó, ital­
bolt és kocsma tart nyitva, közülük egy étteremmel 
összekapcsolt eszpresszó is, és a másik, még színvona­
lasabbnak ígérkező közvetlenül újjáalakítás után. Az 
AKÖV telephelyén 19-en dolgoznak, naponta 12 autó­
buszjárata van (újabban közvetlen összeköttetése a 
megyeszékhellyel). Ez az autóbuszforgalom tetemesen 
növekszik majd, ha az egykori arad—csanádi vasút­
vonal szárnyvonallá visszaminősített Mezőhegyes— 
Csanádfalva közötti szakaszát — mint a tervekben áll 
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— megszűntetik. (A csanádfalvi és a mezőhegyesi vasút­
állomáson vizsgálatunk időpontjában mintegy 180-an 
dolgoztak.) 

A község munkahely- és foglalkozási struktúráját 
azonban zömmel ma is a mezőgazdaság határozza 
meg. A termelőszövetkezeti mozgalom óta Csanádfal­
ván 12 termelőszövetkezet működött részben egyszerre, 
részben egymás után; közülük a Dózsa és a Május 1 
még 1948-ban alakult, a Vörös Október 1951-ben, a 
Petőfi pedig 1965-ben; a többiek (Előrehaladás, Ifjú 
Hajnal, Béke, Viharsarok stb.) elgyöngültek, fölosz­
lottak, beolvadtak. A négy szövetkezet — amelyek kö­
zül a Petőfi jelenleg a legnagyobb — ma 18 378 kataszt­
rális holdon gazdálkodik. A legfontosabb ágazat most 
is a külterjes növénytermesztés, fő terményeik: búza, 
kukorica, cukorrépa, cirok. 

Az ipari munkahelyek zömükben a felszabadulás 
után létesültek; a múlt századból csupán az Állami 
Dohánybeváltó, a század húszas éveiből pedig a tégla­
gyár (ma: Békés megyei Tégla- és Cserépipari Vállalat 
kirendeltsége) való. Megszűnt a gőzmalom és a szövő­
üzem, és egyelőre nem sikerült számottevő ipari munka­
helyet idetelepíteni. Ilyenformán legjelentősebb ipari 
munkahelynek Csanádfalván ma az asztalosipari ktsz 
számít, amelynek a továbbfejlesztéséhez nemrég sike­
rült csaknem félmilliós OKISZ-támogatást kapni, és 
amely mintegy 200 dolgozónak ad munkalehetőséget. 
A többi munkahely létszáma vizsgálódásunk idején 
nem érte el egyenként a 100 főt, némely a tízet sem. 
így például a „kenyérgyárban" 31-en találtak munkát, 
az Állami Dohánybeváltóban 6-an, a Terményforgalmi 
Vállalatnál ketten állandó, hatan pedig idénymunkát. 
Az Állatifehérje Feldolgozó Vállalat telephelyén 43-an 
voltak alkalmazásban, a téglagyárban 72-en, az ÁFOR-
telepen 5-en és a szeszfőzdében 3-an. Ezenkívül mű­
ködött még olajgyűjtő állomás 40 fővel, a Dél-tiszántúli 
Áramszolgáltató Vállalat körzeti kirendeltsége 3 fővel, 
a vízügyi igazgatóság 30 fővel és a gépjavító állomás 
60 dolgozóval. 

E munkahelyek nagy része nem tanácsi fönnhatóság 
alatt működik, beruházásra, fejlesztésre — ha volna is 
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pénze a községnek — lehetőség tehát nemigen nyílik. 
(A vegyesipari ktsz három éve már Medgyesegyházá-
hoz tartozik, az állatifehérje-földolgozó alapanyagot 
szállít a mezőkovácsházi keverőüzembe, a téglagyár 
megyei vállalkozás, a szeszfőzde is csak 1967-ig volt 
a községi tanács kezén, a gépjavító állomás pedig 1965 
óta Mezőkovácsházához tartozik.) így tehát az egyetlen 
számottevő reménysége a község vezetőségének az asz­
talosipari ktsz. A vasútforgalom megszűntével azonban 
valószínű, hogy még ennek a jelentősége is csökkenni 
fog. Ilyen körülmények között érthető, hogy a tanács 
évek óta hiába ajánlja föl a községi „munkaerő­
tartalékot" és a meglevő létesítményeket (a dohánybe­
váltó épületek kb. 30%-os kapacitással dolgoznak, a 
Terményforgalmi Vállalat raktárhelyiségeit 1966-ban 
bővítették, de nem használják ki , a gáz- és olajgyűjtő 
állomáshoz fűződő reményekről pedig már az előzőek-
ben szóltunk), számottevő iparfejlesztést nem sikerül 
kapniuk. 

Az elvándorlás első lépése az ingázás. Ma mintegy 
félezren vállalják ezt az életformát; többségük egyelőre 
csak Mezőhegyesre jár, de jelentékeny azoknak a száma 
is, akik Makó felé tartanak. Egyelőre számottevő a 
MÁV munkaerő-szükséglete is a környező állomáso­
kon. Nyilvánvaló azonban, hogy a letelepedési szán­
dékot erősen befolyásolja a képzettség, az életkor 
és a közlekedési lehetőségek. Ami a közlekedési hely­
zetet illeti, a község nem sokat remélhet, ha vasút­
vonalát véglegesen visszafejlesztik; hiszen valószí­
nűleg ingázóinak jó része az elköltözés mellett dönt, 
beleértve a vasúti dolgozókat is. Ami az életkort illeti, 
arról a népszaporulati és népmozgalmi statisztikák nem 
sok jót mutatnak. A község természetes szaporulata 
1960-ban megállt; a fogyást mindeddig nem sikerült 
megállítani. Ennek a magyarázata nyilvánvaló. A köz­
ségben máris a lakosság 14%-a nyugdíjas, a lakásépítési 
vállalkozókedv is alacsony szinten mozog. (1970-ben 
15 lakást építettek; ebből 12-t OTP-hitellel, ami azt 
mutatja, hogy a bérből és fizetésből élők építkeztek; 
a nem bérből és fizetésből élők, tehát a tsz-parasztok 
nem. Csanádfalva utcáira is jellemző az építkezési 
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kedv; de rendszerint nem új épületekkel találkozik az 
ember, hanem átalakításokkal. Az ingatlanárak az or­
szágos szinthez képest meglepően alacsonyak. Vö: 
K S H 1971.) Mindezek a tények egyfajta magyarázatra 
utalnak: Csanádfalván növekszik az elvándorlási szán­
dék, és csökken a helyben maradási kedv. Azok a ré­
tegek mobilak, amelyek képzettségüknél és anyagi lehe­
tőségüknél, valamint életkoruknál fogva másutt is 
képesek megvetni a lábukat. Ezért Csanádfalva fokról 
fokra az idősebb, képzetlenebb mezőgazdasági munkás­
réteg lakó- és munkahelyévé válik. 

Az iskola. — A község három általános iskolai egységé­
ben mintegy 1400 gyerek tanul. Ha kiszámítunk né­
hány intenzitási mutatószámot, kedvező képet kapunk. 
Az egy pedagógusra jutó tanulók átlagos száma 20,4 
(az országos átlag 18,7, a községi átlag 19,7, Csanád­
falva tehát kedvezően közel van az átlaghoz); az egy 
osztályteremre jutó tanulók átlagos száma pedig 33,1 
(ami jóval alacsonyabb az országos 37.3-as átlagnál, 
de még a községek 35,6-os átlagánál is). Az elmondottak 
azonban csak a helyzetet mutatják be; a tendenciák föl^ 
tárása történeti visszapillantást kíván. 1 1 

Csanádfalván 1773 óta folyik népoktatás; ebben az 
évben épült és nyílt meg — minden bizonnyal a Ratio 
Educationis rendelkezéseit is figyelembe véve — a szerb 
ortodox egyház iskolája. Ezt követi a három római 
katolikus iskola megnyitása (1814, 1851, 1856). A refor­
mátus egyház 1827-tŐl működtette iskoláját; 1874-től 
a román ortodox egyház, 1896-tól pedig az izraelita 
hitközség is iskolát létesített. Községi népiskola csak 
1874-ben nyílt Csanádfalván. 

A csanádfalvi elemi iskolák történetük során a 19. 
században végig az oktatómunka elégtelen tárgyi föl­
tételeivel küszködtek. Ezek között első helyen a tan­
teremhiány állott. A tanulók száma a század második 
felében robbanásszerűen megnőtt: 1850-ben még csak 

1 1 Az alábbiakhoz saját gyűjtésemen kívül Francz Vil­
mos, Takács László, Szabó Ferenc és Szakács István adatait 
használtam föl. 
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318 tanulót tartottak nyilván, az Eötvös-féle népoktatási 
törvény esztendejében már 527-et, a millenniumra szá­
muk a másfélezer fölé szökött. Ennek a rohamos lét­
számnövekedésnek egyik fontos oka a 19. század negy­
venes éveiben megindult új betelepedési hullám, amely 
a község lakosságát rendkívüli mértékben felduzzasz­
tottá, elsősorban magyar és román, s minden való­
színűség szerint jó munkabíró és vállalkozó kedvű, te­
hát termő korú népességgel. Ez a növekedés újabb 
lendületet kapott a század nyolcvanas éveiben az aradi 
vasútvonal megnyíltával. Végül a létszámnövekedést 
szemmel követhetjük a századfordulón is, amikor a 
Csanádfalva környéki szállások állandó tanyai lakó­
helyekké válva 1910-ben már a lakosság mintegy ne­
gyedének jelentették a többé-kevésbé új otthont. Szion-
dán és a kunágotai dűlőben mintegy 30%, Czikóhal-
mon, a tompapusztai, a kovácsházi és a magyárdomh> 
egyházi dűlőben mintegy a felük, a peregi dűlőben pe­
dig kb. 60—70%-uk analfabéta volt. 

A rohamos létszámnövekedés másik oka kétségtele­
nül maga az 1868-as népoktatási törvény, amely elő­
írta a kötelező oktatást, és kötelezte az iskolafenntartó 
közösségeket — elsősorban a községeket — a 4, illetve 
6 évfolyamos népiskolák fölállítására. (Ez utóbbit 
Csanádfalva volt kénytelen — sok huzavona után — 
magára vállalni; ez volt az 1874-ben megnyílt első köz­
ségi felsőbb népiskola.) 

A létszámnövekedésnek két következménye volt: 
egyrészt az eredetileg sem fényes tanítási körülmények 
siralmas romlása, másrészt az áldatlan huzavona köz­
ség és egyházak, valamint egyházak és egyházak között 
amiatt, hogy k i kötelezhető és kinek méltányos újabb 
iskolát állíttatni vagy a régit megreperálni. A huzavona 
eredményeképp létesülő iskolák közül néhányat már 
előzőleg megemlítettünk. Hozzátesszük még, hogy 
1862-ben a református presbitérium szánta rá magát 
új iskola építésére, 1884-ben, 1887-ben és 1890-ben a 
római katolikus egyház, 1896-ban a szerb egyház. 
Ez a megmozdulás egybeesik a vasútvonal nyomán tá­
madt „konjunktúrával" és a csanádfalvi szerbek hát­
térbe szorításának szándékával. A tanyai iskolák — 
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amelyek már az 1960-as esztendőkben jórészt meg­
szűntek — 1904—1912 között épültek meg. 

Az adatokból azt gondolhatná valaki, hogy a köz­
ség ugyancsak el volt látva elemi iskolával. Ami a tan­
termek számát illeti, ez többé-kevésbé így is van. 
Csakhogy ezek — az alföldi településforma törvényei 
szerint — nagy területen szétszórt lakosság szükségének 
megfelelően rendszerint csupán egy-egy tanteremből 
álltak; esetleg tanítólakás csatlakozott hozzájuk, s 
bennük természetesen osztatlan tanítás folyt egytanítós 
rendszerrel csaknem egészen a fölszabadulásig. így te­
hát az az erő, amely iskolaépítésre kény szeritette a köz­
séget és az egyházat, egyúttal olyan helyzetet is terem­
tett, amelyben csaknem napjainkig konzerválódott a 
tanítás egy korábbi szervezeti formája és módszere. 

A jelenlegi helyzet pontosabb megértését a 3.5. táb­
lázat segíti. 

A tantermek száma az 50-es évek elejének néhány új, 
kiegészítő építkezésével elérte a 40-et, később megkö-

3.5. Csanádfalva iskolafejlettségének néhány fontos 
mutatója 1949/50—1965/66 

Tanév Tanterem Pedagógus 
Tanuló­
csoport Tanulók 

1949/50 31 44 37 1511 
1950/51 32 51 35 1578 
1951/52 36 46 41 1461 
1952/53 36 46 41 1382 
1953/54 41 51 41 1416 
1954/55 41 56 46 1426 
1955/56 43 63 49 1447 
1956/57 43 66 49 1470 
1957/58 43 66 51 1458 
1958/59 45 69 52 1477 
1959/60 46 64 54 1459 
1960/61 46 70 54 1506 
1961/62 41 64 48 1518 
1962/63 41 65 48 1493 
1963/64 44 72 48 1477 
1964/65 42 67 47 1436 
1965/66 42 68 48 1390 
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zelítette az 50-et; majd a tanyai-pusztai iskolák erőtel­
jes fölszámolásakor ismét visszacsúszott a kiinduló 
mennyiségre, és ott állandósult is. Ez, mint láttuk, az 
egy osztályteremre jutó tanulók megbízható átlagszá­
mát jelenti, alacsonyabbat, mint az országos átlag. 
A pedagógusok száma nem ezt a görbét követte; a 
hatvanas évek elejéig folyamatosan növekedett — a szak­
rendszerű oktatás teljes kiépítésének szakasza ez —, 
a tanyai iskolák fölszámolásakor sem csökkent jelen­
tősen. Ez a körülmény, mint láttuk, biztosítja, hogy az 
egy pedagógusra jutó tanulószám alig haladja meg az 
országos átlagot. Ehhez hasonlóan alakult a tanuló­
csoportok száma: 1959—1961 között a legmagasabb, 
de a tanyai-pusztai iskolázás fölszámolásával sem csök­
ken; vagyis Csanádfalván a tanulócsoportok túlnépe­
sedése általában nem fenyeget. 

Ugyanakkor, amikor az oktatás tárgyi és személyi 
föltételei ilyenformán stabilizálódtak, mi történt a ta­
nulólétszámmal? A fölszabadulást követő esztendők­
ben mintegy 6—700 fővel kevesebb gyermek jár Csa­
nádfalván általános iskolába, mint pl. 1938 és 1940 
között. Ez a szám azután meglehetősen gyorsan emel­
kedik, és az 1950/5l-es tanévben csaknem megközelí­
tette a jelzett számokat. Ettől kezdve azonban — cse­
kély hullámzással — lassan, de biztosan csökken. Ennek 
a csökkenésnek az okát nem pusztán a születésszám or­
szágos csökkenésében kereshetjük, hanem ezen túl-
menőleg a község lakosságának lassú, de biztos fogyá­
sában is. 

A csanádfalvi általános iskola tehát most azzal a 
dilemmával néz szembe, hogy megvan, kiépült — sőt 
részben a fölszabadulás előttről is átvehető volt — a 
tárgyi föltételek megfelelő kerete, és sikerült a személyi 
föltételeket is többé-kevésbé megnyugtatóan rendezni. 
Sőt, ezek a föltételek folyamatosan javulnak is. Csak­
hogy ez a javulás most már mind nagyobb mértékben 
annak a következménye, hogy megváltozik és lassan 
fogy a lakosság. Az épületállag jórészt a múlt század­
ból való, ebben a században fölújították ugyan, mégis 
renoválásra szorulna. Kérdés: távlati szempontból mit 
érdemes megtartani és mennyit érdemes belefektetni? 
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És egyáltalában: a javuló közoktatási föltételek az adott 
településfejlődési szakaszban biztosítják-e a jó vagy meg­
felelő eredményeket? 

Tanulmányi teljesítmény. — Megkíséreltük fölvázolni 
azokat az infrastrukturális alapokat, amelyeken a csa~ 
nádfalvi iskolázás kiépült; és rámutattunk az „egyen­
lőtlen fejlődésre", amely a viszonylag fejlett közoktatás 
és a fejlődésben megrekedt község között fölismerhető. 
Jórészt ennek az „egyenlőtlen fejlődésnek" tulajdonít­
ható, hogy az iskolai munka tárgyi, személyi és szer­
vezeti föltételei Csanádfalván tulajdonképpen folyama­
tosan javulnak. Kérdés, hogy az adott körülmények 
között, amikor a közoktatási körülmények javulása mö­
gött a település lassú, de tartósnak ígérkező átalakulása 
folyik, milyen teljesítmények érhetők el. 

Kézenfekvő lenne ennek a mérlegelésére a tanügyigaz­
gatásban használatos mutatókat alkalmazni; ezekben 
azonban — miként már rámutattunk — nemigen bíz­
hatunk. Áthidaló megoldást kerestünk tehát, és megkí­
séreltük az objektívabb teljesítménymérés megszerve­
zését Csanádfalván (Szabó 1971). Ebből a célból az 
Országos Pedagógiai Intézet 1968-as tudásszintvizs­
gálatának tan tárgypróbáiból válogattunk, mégpedig az 
anyanyelvi (olvasás, illetve magyar nyelv és irodalom) 
és a matematikai (C / l jelű) mérőlapokat. Sajnos, tan­
tárgypróbákban nemigen válogathattunk; olyan tan­
tárgypróbáink pedig, amelyek — bármennyire kezdet­
legesen is — szabványosítva lettek volna, egyáltalán 
nem voltak. Az OPI által közreadott tantárgypróbák 
viszont kielégítették ezeket az igényeket, és három álta­
lános iskolai évfolyamon — a 4., a 6. és a 8. évfolyamon 
— lehetővé tették a teljesítmények egybevetését az or­
szágos átlaggal (legalábbis a tantárgyak bizonyos kér­
déseiben). A fölmérésben 169 tanuló működött közre; 
eredményeiket a 3.6. táblázat tartalmazza.12 

1 2 Az évfolyamok helyes válaszainak arányát tárgyanként 
átlagoltuk. Ugyanígy számítottuk ki a viszonyítási alapokat 
is az OPI didaktika tanszéke által közzétett viszonyítási ala­
pokból (Báthory 1969). Tisztában vagyunk azzal, hogy így, 
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3.6. 169 csanádfalvi tanuló anyanyelvi és matematikai 
teljesítménye 1971 tavaszán a hibátlan teljesítmény 
százalékában 

Tárgy, évfolyam Csanádfalvi 
átlag, % 

Olvasás, 
Magyar, 
Magyar, 
Számtan, 
Számtan, 
Számtan, 

4. 
6. 
8. 
4. 
6. 
8. 

76 
25 
36 
67 
69 
61 

68 
20 
33 
64 
63 
58 

68 
12 
31 
63 
60 
59 

A táblázat alapján — további hosszasabb elemzése 
nélkül is — jogosnak érezzük leszögezni: a csanádfalvi 
gyerekek az oktatásügyi mutatók ellenére is hátrányban 
vannak. 

súlyozás nélkül ez a számítási módszer további didaktikai 
következtetésekre nem nyújt alapot. Nekünk azonban ez­
úttal nem is ez volt a célunk, hanem az, hogy bemutassuk 
egy település- és iskolafejlődési tendencia általános követ­
kezményeit. 
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4. Az iskolakörzet 
mint társadalmi környezet 





4.1. M l A TÁRSADALMI KÖRNYEZET? 

A társadalmi összetétel oktatásügyi modellje. — Az iskola 
társadalmi környezetén az iskolakörzet „társadalmi 
összetételét" értjük. A hazai statisztikai-szociológiai 
vizsgálatok többszörösen is rámutattak azokra a kü­
lönbségekre, amelyek a fizikai és nem fizikai dolgozók 
gyermekei között tanulmányi eredmények szempontjá­
ból fönnállanak. Gazsó Ferenc (1971) és Férge Zsuzsa 
(1972) tanulmánya pedig azokat a különbségeket is 
kimutatta, amelyek a kétkezi dolgozók bizonyos réte­
gei között állanak fönn, és tanulmányi eredménydiffe­
renciákban érzékelhetők. Alig rendelkezünk azonban 
Olyan utalásokk-a^ amelyek a fizikaijffijgflZák kategó­
riájának további, pontosabb fölbontása révén igye­
keznének kimutatni, melyik is voltaképp a leghátrányo-
sabb helyzetű csoport, réteg. _ 

Mindenekelőtt azt vizsgáljuk meg, hogy a társadalmi 
összetételnek az a fölfogása, amely ma az oktatásügy­
ben használatos, mennyit magyaráz meg a kétkezi 
munkások gyermekei közti eredménydifferenciákból. 
Az oktatásügy irányításában és a pedagógiai gyakor­
latban ma a társadalmi összetétel kétosztályos modellje 
az elfogadott, amely a tanulókat — szüleik foglalkozási 
csoportja szerint — fizikai dolgozók és nem fizikai dol­
gozók (szellemi dolgozók, értelmiségiek stb.) gyerme­
keire osztja föl. 

Vidéki, falusi általános iskolák és középiskolák gya­
korlatában e kétosztályos modell természetes módon 
alakul át háromosztályossá, amikor a szülők foglal­
kozásait a következő csoportokba sorolják: mezőgaz­
dasági fizikai dolgozók, nem mezőgazdasági fizikai dol­
gozók, nem fizikai dolgozók. Ez a háromosztályos mo­
dell alapjában véve nem más, mint a munkás—paraszt— 
értelmiségi besorolás modernizált formában. Moderni­
zált formában: ezen egyrészt azt értjük, hogy a foglal­
kozási struktúra átalakulására való tekintettel a „mun­
kás", illetve a „paraszt" kategória helyébe a „fizikai dol­
gozó" került (a tulajdonviszonyok helyébe és mellé a 
munkamegosztásban elfoglalt -hely); másrészt a kate­
góriák olyan tágra vannak szabva, hogy lehetőleg vala-
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mennyi (vagy csaknem valamennyi) jelentős foglalko­
zási csoport aránylag könnyen besorolható legyen. 

Az elmondottak kétségtelenül ennek a modellnek az 
előnyei. Kérdés most már, hogy mind tanulmányi dif­
ferenciákat magyarázó eszköz hogyan működik. En­
nek megvizsgálása céljából kiszámítottuk a vizsgált 
csanádfalvi tanulók átlagos tanulmányi előmenetelét 
az apa (gondviselő) foglalkozásának az oktatásügyben 
használatos csoportosítása szerint (4.1. táblázat). 

4.1. A csanádfalvi tanulók átlagos tanulmányi 
előmenetele az apa (gondviselő) foglalkozási 
csoportja szerint 

r 

Apa (gondviselő) foglalkozási 
csoportja 

4. 6. 8. 
évfolyam 

Együtt 

Mezőgazdasági fizikai dolgozó 3,4 3,1 3,2 3,2 
Nem mezőgazdasági fizikai dolgozó 3,5 3,0 3,3 3,3 
Nem fizikai dolgozó 4,4 4,0 4,2 4,2 

Együtt 3,8 3,4 3,6 3,6 

A táblázat alapján először is megállapítható az imént 
említett szociológiai jellegzetesség: a nem fizikai dol­
gozó apák gyermekeinek átlagos tanulmányi előmenete­
le csaknem egy egész érdemjeggyel jobb, mint a fizi­
kai dolgozók gyermekeié. Ez következetesen megis­
métlődik minden évfolyamban, ha az előmenetel át­
lagait a vizsgált három évfolyam szerint bontjuk. Eb­
ből tehát megállapíthatjuk: az oktatásügyben haszná­
latos két-, illetve háromosztályos modell alkalmas an­
nak a jelzésére, hogy a fizikai és a szellemi dolgozók 
gyermekei között jelentős különbség áll fönn a tanul­
mányi eredmények tekintetében. (Részben éppen a be­
sorolás könnyen használható voltának tulajdoníthat­
juk, hogy ez a különbség ennyire közismertté vált a 
hazai közoktatásban.) 

Ha viszont a táblázatunkon a mezőgazdasági és a 
nem mezőgazdasági fizikai dolgozók gyermekeinek 
eredménykülönbségeit vizsgáljuk, akkor lényeges elté-
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rést nem találunk (mindössze egytizednyit, amely el­
törpül az előbbi jelentős differencia mellett.) Ez a kü­
lönbség ugyan csaknem kivétel nélkül megnyilvánul 
valamennyi vizsgált évfolyamon; mégis kevés arra, hogy 
megmagyarázza a kétkezi munkások gyermekei közt 
fönnálló, a tapasztalat szerint egyébként lényeges ta­
nulmányi eredménykülönbségeket. A fizikai dolgozók 
kategóriájának mezőgazdasági és nem mezőgazdasági 
csoportra történő bontása tehát nem elegendő ma­
gyarázat. Következésképp elmondhatjuk, hogy a köz-
oktatásban jelenleg használatos csoportosítás ott alkal­
mazható eredménnyel, ahol az iskolakörzet tanulóinak 
jelentős része nem fizikai dolgozók gyermeke. Olyan is­
kolakörzetben azonban, ahol a gyerekek nagy része 
kétkezi munkások családjából származik, a társadalmi 
magyarázatnak az a formája, amely jelenleg a közok­
tatásban a legáltalánosabb, nem ad megfelelő értelme­
zést a pedagógiai jelenségekre.13 

A társadalmi összetétel statisztikai modellje. — Ez ter­
mészetesen nem jelenti azt, hogy a gyerekek közti ered­
ménykülönbségben a szociológiai magyarázatnak ne 
lenne több mondanivalója. Az oktatásügyben haszná­
latos modell elégtelenségéből kiindulva az utóbbi esz­
tendőkben azok a vizsgálatok, amelyek a mai magyar 
társadalom szerkezetét és viszonyait analizálták, a tár­
sadalmi rétegződések egy ennél tagoltabb modelljét ala­
kították ki és használják föl. Ez a statisztikai vizsgálatok 
céljára készült szociológiai modell a társadalmi munka­
megosztásban elfoglalt helyet tekinti a társadalmi ré-

1 3 „Az iskola jelenleg csupán egyetlen tényezőt vesz 
figyelembe, a szülők foglalkozását, ráadásul a társadalmat 
csupán két foglalkozási csoportból (fizikai és nem fizikai 
dolgozók) összetevődő képződménynek tekinti. Ez az eljá­
rás úgyszólván lehetetlenné teszi, hogy a nevelési intézmé­
nyek kellőképpen differenciált képet alakítsanak ki arról, 
hogy társadalmunk valóságos rétegeződése miként befolyá­
solja a gyermekek iskolai pályafutását, s nem teszi lehe­
tővé az örökölt művelődési hátrányok típusainak és jelle­
gének konkrét számbavételét." — írja erről az eljárásról 
Gazsó Ferenc (1971, 14—15.). 
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tegződés legfontosabb független változójának, s a tár­
sadalmi munkamegosztásban elfoglalt hely és az erre 
épülő társadalmi viszonyok figyelembevételével a kö­
vetkező legfontosabb, ún. ,^unkajellegcsoportokat'' 
alakította k i : vezető állásúak_és_értelmiségiek — kö­
zépszintű szakemberek — irodai dolgozók — szak-
munk^ok^mSzőgazdaságon kívül) — betanított mun­
kások (mezőgazdaságon kívül) — segédmunkások(me-
zőgazdjuágon kívül) — mezőgazdasági fizikai- -dolgo— 
zók. 

„A jelenségek többségénél — írja Férge Zsuzsa (1969, 
127.) — ez az egyszerű csoportosítás is alkalmasnak bi­
zonyult arra, hogy az Össztársadalmi viszonylatban mu­
tatkozó differenciáltság jelentős részét magyarázza." 
És bár Férge Zsuzsa részletesen ismerteti a modell egy 
igen kidolgozott vázlatát, gyakorlatilag ez az a csopor­
tosítás, amelyet a jelenlegi pedagógiai és szociológiát 
adatfölvételek — a legkülönbözőbb körben mozogva 
is — alkalmazni szoktak. 4.2. táblázatunkon bemutat­
juk a csanádfalvi tanulók átlagos tanulmányi előmene- / 

telének megoszlását az apa vagy a gondviselő statisz-' 
tikai-szociológiai munkajellegcsoportjának bontásában. 

Amint látható, a statisztikai-szociológiai csoporto­
sítás a közoktatásban használatos „nem fizikai dolgozó" 
kategóriát három alcsoportra osztja föl. Adataink azt 
mutatják, hogy ezen a kategórián belül is fontos kü-

4.2. A csanádfalvi tanulók általános tanulmányi 
előmenetele az apa (gondviselő) munkajelleg­
csoportja szerint 

Apa (gondviselő) munkajelleg-
csoportja 

4. 6. 8. 
évfolyam 

Együtt 

Vezető állásúak, értelmiségiek 4,4 4,0 4,2 4,2 
Középszintű szakemberek 4,4 4,0 4,2 4,2 
Irodai dolgozók 4,0 3,5 3,8 3,8 
Szakmunkások 3,5 3,1 3,3 3,3 
Betanított és segédmunkások 3,2 2,8 3,0 3,1 
Mezőgazdasági fizikai dolgozók 3,3 2,9 3,1 3,0 

Együtt 3,8 3,4 3,6 3,6 
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lönbségek találhatók, mindenekelőtt az irodai dolgozók 
gyermekei, valamint a másik két szellemi dolgozó ka­
tegória eredményei között. (A különbség minden év­
folyamon következetesen megismétlődik.) * 

A statisztikai-szociológiai csoportosítás szakmunká­
sokra, illetve betanított és segédmunkásokra bontja 
az előbbi „nem mezőgazdasági fizikai dolgozók" ka­
tegóriát. A két alcsoportban ismét számottevőek az 
előmeneteli különbségek, többé-kevésbé valamennyi 
vizsgált évfolyamon előfordulnak. S bár a statisztikai­
szociológiai modellnek ez a rövidített — és általánosan 
használatos — változata nem differenciál a „mezőgaz­
dasági fizikai dolgozók" kategóriájában, táblázatunk 
adatai szerint további differencia mutatható ki, ha a 
fizikai dolgozók három csoportját együttesen vizsgáljuk. 
Az itt bemutatott csanádfalvi adatok alapján úgy tű­
nik, hogy a mezőgazdasági fizikai dolgozók gyermekei­
nek eredményei a szakmunkások és a segédmunkások 
gyermekeinek eredményei közé esnek. 

Az elmondottak nyomán megállapíthatjuk, hogy a 
statisztikai-szociológiai modell jóval több szociológiai 
magyarázatta] szolgálhat az előmenetelek közti kü­
lönbségre; mint a közoktatásban ma használatos mo­
dell. 58 iskolakörzetünk társadalmi összetételére vo­
natkozó statisztikai vizsgálatunkban mi is ebből az el­
járásból indultunk ki, és alakítottuk tovább a statisz­
tikai földolgozás megkívánta módon. A statisztikai 
modell rövidített változatában is kidolgozottabb azon­
ban az ipari munkások csoportosítása, mint a mezőgaz­
daságban dolgozóké. Ezért ez a modell elsősorban olyan 
iskolakörzetben használható eredményesen, ahol részint 
az irodai dolgozó szülőket lehet és kell megkülönböztetni 
a szellemi dolgozók más csoportjaitól, részint a szak­
munkásokat a betanított és segédmunkás apáktól. (Ez 
a szükséglet például iparosodott nagyvárosi perem­
kerületekben működő iskoláknál merül föl.) Kevésbé 
hatásos magyarázatot kínálj azonban ez a statisztikai-, 
szociológiai modell a vidéki, falusijskol3^^^^1^" 

Kísérlet a társadalmi összetétel helyi modelljének ki­
alakítására. — Az elmondottak miatt ezért kísérletet te-
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szünk egy némiképp újszerű modell kialakítására is, 
amelynek segítségével falusi környezetben az eredmény­
különbségeknek további szociológiai magyarázata ad­
ható. Kísérletünket szociológiainak tekintjük, minthogy 
a csoportosítás során az iskolakörzet szakmastruktúrá­
jából indulunk ki . A statisztikai-szociológiai munka­
jellegcsoportokat eszerint — csanádfalvi vizsgálatunk 
példáival illusztrálva — a következőképpen módosítot­
tuk: 

a) a község „vezetői": boltvezetők, postavezető, fő-
agronómus, ktsz műszaki vezetője, tsz-főkönyvelő, 
párttitkár, a vasútállomás vezetője stb.; 

b) vidéki értelmiség: középiskolai tanárok, körzeti 
orvos, állatorvos, jogászok stb.; 

c) alkalmazottak: postaellenőr, tsz- és ktsz-admi-
nisztrátorok, más postai dolgozók, könyvelő, bankrevi­
zor, raktáros, bolti eladó stb.; y 

d) ipari szakmunkások: cukrász, szakács, szövődéi 
dolgozók, tésztaüzemi művezető, boncoló (állati fehér­
jét földolgozó üzemben) stb.; 

e) mezőgazdasági szakmunkások: traktoros, gép­
javító, gépszerelő, tésztaüzemi munkás stb. (Ebbe a 
csoportba azokat a szakmunkásokat soroltuk tehát, 
akik tsz vagy állami gazdaság alkalmazásában vannak. 
Nem soroltuk ide azokat a mezőgazdasági szakmunkás 
foglalkozásokat, amelyekhez szakmunkás bizonyítvány 
ajánlatos vagy szerezhető, mert iskolakörzetünkben 
ilyennel nem találkoztunk.); 

f) ipari (idény-) segédmunkások: bedolgozó, MÁV-
pályamunkás, ktsz-rakodó, takarító, éjjeliőr, MÁV-ko­
csikísérő, asztalosipari segédmunkás, cukorgyári vagy 
hagymaföldolgozó üzemi betanított munkás stb.; 

g) tsz-parasztok: növényápoló, állatgondozó stb. 
Példaanyagunkat természetesen nem tekinthetjük tel­

jesnek sem abban az értelemben, hogy a csoport vala­
mennyi lehetséges foglalkozását fölsoroltuk volna, sem 
abban az értelemben, hogy valamennyi iskolakörzetünk­
ben talált foglalkozást fölidéztük volna. így is magya­
rázatul szolgál az ipari és a mezőgazdasági üzemekben 
alkalmazott szakmunkások, illetve a tsz-ben alkalma­
zott növényápolók és szakmunkások megkülönbözte-
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tésére. Fontosnak tartjuk a nem fizikai dolgozók há­
rom csoportjának elkülönítését, minthogy itt nem csu­
pán iskolavégzettségben vagy jogkörben mérhető foko­
zatról van szó. 

Eddig a szokott statisztikai eljárást követtük, cso­
portjainkat módosítva a vizsgált iskolakörzet foglal­
kozási struktúrájához. De szociológiai szempontból is 
fontos az apa vagy gondviselő munkajellegcsoportja 
mellett az anya munkajellegcsoportjának a figyelembe­
vétele. 

A csanádfalvi tanulók társadalmi származását vizs­
gálva tehát nem csupán az apa vagy gondviselő munka­
jellegcsoportjára figyeltünk, hanem számba vettük az 
anya foglalkozását is. A Csanádfalván vizsgált csalá­
dokban például az any^y következő foglalkozási cso­
portjait különböztettük meg: értelmiségi, alkalmazott, 
ipari (idény-) segédmunkás, tsz-dolgozó, háztartásbeli. 

Az apák és az anyák munkajellegcsoportba tarto­
zása alapján most már a következő családi csoportokat 
különböztettük meg: 

a) Vezető állású—nem fizikai dolgozó család. A csa­
ládfő a község vezető embere (vagy vezető jellegű állást 
tölt be), az anya alkalmazott (vagy háztartásbeli.) 
Ezeknek a családoknak kivételes státusuk és kivételes 
föladataik is vannak a falusi társadalomban. Az apák 
rendszerint számottevő munkaköri (politikai) gyakor­
lattal rendelkeznek; végzettségüket sok esetben utólag, 
munka mellett szerezték, illetve szerzik meg. A nevelés 
föladata rendszerint az anyára marad, akinek vagy az 
iskolai végzettsége vagy munkaköri-politikai jártassága 
(esetleg mindkettő) alacsonyabb az apáénál. A családok 
anyagi ellátottsága általában jó; jövőjüket a községben 
— vagy környékén, a járásban látják biztosítva. 

b) „Rururbán" család. Az apa értelmiségi, rendsze­
rint egyetemet végzett, az anya alkalmazott, értelmiségi 
(esetleg háztartásbeli). Ebbe a csoportba orvosok, állat­
orvosok, jogászok, középiskolai tanárok családját so­
roltuk. (A feleség vagy irodai alkalmazott, vagy közép-, 
illetve fölsőfokú végzettséggel rendelkező pedagógus, 
nagyjából tehát férjével egyenlő iskolázottsági szintű.) 
Ezek a családok alkotják azokat a vidéki értelmiségie-
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ket, akikről szociográfiáktól a tömegtájékoztató esz­
közökig sok szó esik. Egzisztenciájuk: foglalkozásuk 
(állatorvos), képzettségük (körzeti orvos), lakásuk (ta­
nár) a faluhoz köti őket, igényeik, vágyaik és ambícióik 
azonban a város felé irányulnak; a csanádfalvi értelmi­
ségi családoké például elsősorban Szeged felé. A gyer­
mek nevelésében mindkét házastárs részt vállal; a csa­
lád kulturális környezete az általános iskola szempont­
jából optimális. 

c) Homogén alkalmazotti családok. A férj is, a fele­
ség is irodai dolgozó, alkalmazotti munkakörben van 
(postánál, vasútnál, tanácsnál, ktsz-nél stb.). Rendsze­
rint a férj is, a feleség is középfokú végzettséggel ren­
delkezik; a feleség esetleg alsófokú végzettséggel, de 
rátermettsége, férjének összeköttetése révén ellátja je­
lenlegi munkakörét. A családot ambíciói kb. kisvárosi 
fejlettségű település felé vonzzák; igyekszik ennek meg? 
felelő anyagi ellátottságot biztosítani lakásában is. 
A gyermek nevelésében mindkét szülő részt vállal; a 
továbbtanulás szempontjából a „rururbán" családok 
mellett a legambíciózusabb réteg. Továbbtanulási igé­
nyei általában az érettségi megszereztetésében összpon­
tosulnak, a további tervek rendszerint homályosak. 
A család jövedelmi viszonyai általában szűkösen meg­
felelőek. (Iskolai végzettségét, értékrendjét, jövedelmi 
viszonyait tekintve a falusi pedagógus családok jelenté­
keny részét is ebbe a csoportba sorolhatnánk.) 

d) Szakmunkás—nem fizikai dolgozó család. Az apa 
rendszerint ipari szakmunkás, ritkábban mezőgazda­
sági nagyüzemi dolgozó; az anya alkalmazott (vagy 
háztartásbeli). A családok iskolázottsága a szakmun­
kások másik csoportjával rokonítja őket, de igényszint­
jükben sokkal inkább az alkalmazotti családokhoz ha­
sonlítanak. A család jövőjét falun keresi, ha az apa szá­
mára az üzem megfelelő, egyébként viszonylag köny-
nyen költöznek nagyvárosba (például Szegedre, de 
Budapestre is vagy a közelebbi Makóra, Békéscsabára). 
Ez esetben az anya társadalmi státusa rendszerint ala­
csonyabb lesz: ez a költözés ára. Anyagi, jövedelmi 
szempontból nem egy esetben egy szinten vannak az 
értelmiségi családokkal. Igényszintjük viszont rendsze-
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rint csak a szakközépiskolai érettségi bizonyítványig 
terjed. A gyermek nevelésével mindkét szülő foglalko­
zik. 

e) Szakmunkás—tsz-család. A z apa szakmunkás, 
mégpedig rendszerint tsz-ben vagy állami gazdaságban, 
az anya tsz-tag. Ezt a családcsoportot az előbbivel ro-
konítja az apa foglalkozása és képzettsége; a következő 
kettővel az anya foglalkozása és iskolai végzettsége 
amely rendszerint alacsony (Csanádfalván néha csak 
5—7. évfolyam), valamint az anya foglalkozása. A z apa 
is, az anya is kiveszik részület a tsz-munkából, jövő­
jüket tehát szintén falun keresik. Anyagi szempontból 
rendszerint nem érik el az előző család színvonalát; a 
család kulturális környezete pedig sok szempontból 
még tradicionálisan paraszti. A gyermek nevelése is 
elsősorban az anyára hárul, jellemző továbbtanulási 
igényszintjük a szakmunkásképző intézet. 

f) Ipari idénymunkás—tsz-család. Az apa betanított 
vagy segédmunkás, Csanádfalván például a legközeleb­
bi élelmiszeripari üzemekben (pl. a mezőhegyesi cukor­
gyár) vagy éppen a községben (asztalosipari ktsz, állati­
fehérje-földolgozó); az anya tsz-tag vagy segédmunkás 
(pl. takarítónő). Ezt a családot az előbbivel rokonítja 
az apa ipari munkavállalása; mégsem csupán az apa 
képzettségbeli különbségéről van szó, hanem arról, 
hogy ezeknek a családoknak a tagjai a volt cselédségből 
vagy napszámosokból, esetleg törpebirtokosokból ver­
buválódtak (esetleg több generációs áttétellel). Érték­
tudatuk, igényszintjük is a faluhoz köti tehát őket, de 
nem ugyanúgy, mint a szakmunkás—tsz családokat. 
Az ipari idénymunkás—tsz-családok viszonylag szin­
tén mobilak, és nagyobb ipari üzemek felé törekszenek, 
csakhogy rendszerint nem tudják megoldani lakáskér­
désüket. Anyagi ellátottságuk is hiányos. A gyermekei. 
fnV^nj a 7 anya r^vfi i . továbbtanulás eJképiffiJ'^k 
rendszerint nincsenek, vagy ha igen, a szakmunkás 
pálya, az. 

g) Homogén tsz-család. Mind az apa, mind az anya 
a tsz-ben vállal munkát, az apa rendszerint tsz-tag. 
Ez a családcsoport nevezhető leginkább hagyományo­
san parasztinak. Rendszerint mind az apa, mind az 
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anya iskolai végzettsége alacsony, a család kulturális 
légköre azonban jól kivehető tradicionális vonásokat 
hordoz (rokonság, nemzetiségi nyelv, vallásosság, egyéb 
értéktudat). Anyagi ellátottságuk — például Csanád­
falván — nem különösebben kiemelkedő (nem „millio­
mos tsz-parasztokról" van itt szó); valamivel azonban 
általánosságban jobb az idénymunkás—tsz-családnál, 
különösen ha a szülők középparaszti családból származ­
tak, Örökségre tettek szert. A családot hagyományai is, 
perspektívája is a faluhoz köti. A gyermeknevelés gond­
ja rendszerint „az asszonyra" marad. A családjssoport-
nak jellemfő pllrépr/frlésfi a gyermek iskolai pályafutásá­
val kapcsolatban nincs • de gyakori kivételek lftfaakáhh 
ittjordiilnak elő. 

A társadalmi összetétel modelljének kialakítására vo­
natkozó kísérletünk egyrészt abban tér el a szokásos 
modellektől, hogy — az igényeknek megfelelően ^-
további rétegeket próbál azonosítani a „mezőgazdasági 
fizikai dolgozó" kategórián belül; másrészt hogy ezt 
az azonosító munkát mindkét szülő (esetleg a nagy­
szülők) munkajellegcsoportjának figyelembevételével 
teszi, s nem korlátozódik csupán a háztartásfő munka­
jellegcsoportba való besorolására. Nézzük azonban, 
mennyivel magyaráz meg többet a kétkezi munkások 
gyermekeinek eredménykülönbségéből ez a kidolgo­
zottabb, nevelésszociológiai modell (4.3. táblázat). 

4.3. A csanádfalvi tanulók átlagos tanulmányi 
előmenetele a családjuk munkajellegcsoportja 
szerint 

A családok munkajellegcsoportja 
4. 6. 
évfolyam 

8. 

Vezető állású—nem fizikai dolgozó 4,5 4,1 4,3 
„Rururbán" értelmiségi 4,7 4,3 4,5 
Homogén alkalmazott 4,0 3,5 3,8 
Szakmunkás—nem fizikai dolgozó 3,8 3,4 3,6 
Szakmunkás—tsz-tag 3,5 2,3 3,3 
Idénymunkás—tsz-tag 3,1 2,7 2,9 
Homogén tsz-tag 3,2 2,8 3,0 
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Táblázatunkat a 4.2. táblázattal egybevetve értékel­
hetjük legjobban. A 4.2. táblázaton nem találunk kü­
lönbséget az értelmiség két csoportjának gyermekei 
között; a 4.3. táblázaton ez a különbség szembeötlő 
(az ún. „rururbán" családok javára). Ez a különbség a 
családok iskolázottsági színvonala nyomán bizonyára 
különösebb nehézség nélkül értelmezhető volna. 

Még számottevőbbek azonban a különbségek a „me­
zőgazdasági fizikai dolgozó" kategória különböző al­
csoportjai között. Mindenekelőtt a szakmunkás—tsz-
családok gyermekeinek kiemelkedő helyére mutatunk 
rá: ez közelebb van a homogén alkalmazotti családok 
gyermekeinek helyéhez, mint a szakmunkás—tsz-csa-
ládok gyermekeihez. Jól kivehető cezúrát tapasztalunk 
továbbá a szakmunkáscsaládok és a többi két család­
csoport között; ez a cezúra nagyobb, mint például az 
a különbség, amely a szakmunkás—alkalmazotti csa­
ládokat a homogén alkalmazotti családoktól elválasztja. 
Végül bizonyos különbség észlelhető az idény segéd­
munkás—tsz, valamint a tsz—tsz-családok gyermekei 
között is. Ez a különbség kicsiny ugyan, de mégis a 
homogén tsz-családok javára írandó. 

Összefoglalásul megállapíthatjuk, hogy a kétkezi 
munkások gyermekei közötti eredménykülönbségeket 
szociológiailag meg tudjuk magyarázni. Ehhez azonban 
a társadalmi-kulturális környezetnek e?v inhhan struk­
turált modelljére van szükség, mint amilyen a közoktatás-
ban manapság használatos. Nevelésszociológiai modell­
kísérletünk jellemzője nemcsak ez a strukturáltság volt 
— amelynek kialakításakor visszanyúltunk a vizsgált 
iskolakörzet szakmastruktúrájához is —, hanem az is, 
hogy a családokat mindkét szülő (vagy gondviselő) 
munkajellegcsoportba tartozása alapján jellemeztük, 
s így alakítottuk ki az iskolakörzetre jellemző család­
csoportokat. A csanádfalvi tanulókról szóló esettanul­
mányunk során megkíséreljük tehát az iskolakörzet 
társadalmi összetételének ezt a kidolgozottabb modell­
jét hasznosítani. 

Életmód és kultúra. — A társadalmi összetétel és az 
iskolai eredmények közötti hatásmechanizmust azon-
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ban csak úgy érthetjük meg, ha a statisztikai elemzést 
csupán kiindulásnak tekintjük. Ehhez tisztáznunk 
kell a hatások közvetítésének néhány további kulcs­
fogalmát. 

A hazai marxista szociológia szóhasználatában a kul­
túrának többféle értelmezése van forgalomban. Fölho­
zott példáink nem jelentik természetesen a teljességet; 
inkább egy-egy értelmezési lehetőség illusztrációinak 
tekinthetők. 

Az egyik szóhasználati lehetőség, amelyben a „kul­
túra" kifejezést használja a hazai szociológiai irodalom, 
arra az értelmezésre utal vissza, amely a „kultúra" jelen­
téstartalmát a tudatformákkal azonosítja. Ez a szóhasz­
nálat rendszerint az ún. művelődésszociológiai irányú 
tanulmányokban, publikációkban jelentkezik leggyak­
rabban. H . Sas Judit (1968,24.) falusiak körében végzett 
irodalomszociológiai vizsgálódásai bevezetéseképp Rá­
kérdez a művészetszociológia szerepére, és eljut a tö­
megkultúra problematikájáig. Meghatározása szerint: 
„A tömegkultúra fogalmán az anyagi és szellemi kul­
túra minden olyan eredményét érteni kell, amely az 
adott kor szükségleteit kielégítve a tömegek kultúrájává 
válik. így a tömegkultúra — a szellemi kultúra terén — 
egyaránt tartalmazhat művészileg értékes és értéktelen 
alkotásokat, illetve a tömegek kultúrája ezekből egy­
aránt formálódik." A meghatározás különbséget tesz 
ugyan „anyagi" és „szellemi" kultúra között; amikor 
azonban „a tömegek kultúrájáról" beszél, valamint 
elemzéseinek egész gondolatmenete — hogy ti. az iro­
dalom a kultúra része — azt sugallja: a szerző a „kul­
túra" fogalmát a társadalmi tudatformákra érti. 

Hasonlóképp kezeli a kérdést Szántó Miklós műve­
lődésszociológiai vizsgálatában is. Bevezetésképp meg­
állapítja ugyan, hogy „az életmód a társadalom életé­
nek sajátos metszete... olyan általános és komplex 
szociológiai kategória tehát, amely az anyagi és a szel­
lemi oldal szétválaszthatatlan egysége". (Szántó 1967, 
17.) Ennek ellenére könyvében több helyütt fölváltva 
használja az életmód, a kultúrszint, a kulturális javak, 
szükségletek fogalmát (Szántó 1967, 11., 19. stb.), 
mint pl. a következőkben: „Idő és anyagi-kulturális 
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javak: ezek a föltételei a munka utáni pihenésnek, mű­
velődésnek, szórakozásnak... Társadalmi helyzetük el­
lentétes voltának megfelelően más a tőkésosztály és 
más a munkásosztály rendelkezésére álló anyagi-kultu­
rális eszközök mennyisége, jellege, fényűző vagy ke­
vésbé luxus voltuk..." (Szántó 1967,11.) És bár könyvé­
ben végig „életmódról", „életmódvizsgálatról", „te-
vékenységjellegről" stb. beszél, hogy mennyire szűkíti 
ezeket, kiderül akkor, amikor az életmód ún. tartalmi-
minőségi oldaláról szól. Akkor ugyanis a sajtó- és 
könyvolvasást, a színház- és operalátogatást, a tanu­
lást, a rádió- és tévéhasználatot stb. vizsgálja (Szántó 
1967, 112—126.). Mindebből kiderül, hogy a kultúrát 
lényegében ő is a hagyományos értelemben vett társa­
dalmi tudatformák területére korlátozza. 

Megjegyezzük még, hogy a külföldi marxista szocioló­
giai irodalomban is meglehetősen nagy az irodalma 
ennek a fölfogásnak. Példaként az N D K szociológiai 
kisszótárét idézzük, amely pontosan így határozza meg 
és teszi pontossá a kultúra fogalom tartalmát, terjedel­
mét (Eichhorn és munkatársai 1969, 261—263.). 

Egy másik lehetséges értelmezése a kultúrafogalom­
nak a szociológiai szakirodalomban az, amelyet első­
sorban a lengyel szociológia némely kézikönyveiben 
olvashatunk. E szerint a kultúra nem más, mint az az 
övezet, amelyet az ember — képletesen szólva — elhódí­
tott a természettől, önmaga és a természet közé fölépített. 
Szczepanski szociológiai bevezetőjében például ezt ol­
vassuk: „ . . . a kultúra az ember által a munkafolyamat­
ban, a szükségletkielégítési eszközök megszerzése folya­
mán alkotott termékek összessége, a társadalom kollek­
tív alkotása, azokkal a föltételekkel függ Össze és azok­
ból a föltételekből ered, amelyek között az emberek a 
szükségletkielégítés eszközeit előállítják." (Szczepanski 
1968, 46—47.) Még világosabban fogalmazza meg 
ugyanezt a gondolatot Bauman (1967, 11.): „... az 
ember által alkotott tárgyak és magatartási normák al­
kotják együtt az ember mesterséges környezetét; ez 
azért mesterséges, mert... nem az embert megelőző 
természetnek a terméke, hanem éppen az egymást kö­
vető emberi nemzedékek hozták létre. Ezt a mester-
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séges környezetet, amelyben az emberi élet folyik, ne­
vezzük kultúrának." Ebben a gondolatkörben mozog 
C. G . Arzakanjan szovjet-örmény filozófus is, aki az 
emberi tevékenység alapján három kultúraformát kü­
lönböztet meg: anyagit, szellemit és művészit, és hang­
súlyozza a civilizáció szoros összefüggését mindhárom­
mal (Kloskowska 1971, 55—56.). 

Ennek a kultúraértelmezésnek nemigen találjuk meg­
felelőjét a hazai szociológiai szakirodalomban. Úgy 
látszik azonban, hogy Kulcsár Kálmán ismert szocioló­
giai bevezetője (Az ember és társadalmi környezete, 
1969) már a címével is ezt vagy ehhez közel álló fölfo­
gást sejtet. 

A kultúra harmadik lehetséges értelmezésével annál 
többször találkozunk az újabb magyar nyelvű publi­
kációkban. A vizsgálódások egy újabb ága ugyanis 
különféle társadalmi osztályok, rétegek ,és csopoAok_ 
„életmódjára" összpontosít; s ezt a fogalmat á következő­
képp határozza ínég: 7,7.7 a személyiség által viszonyla­
gos auton^ómiávajM^rarchikus rendbe szeryezett Je^ 
vékenységstniktúra.—az életmód lényegét azL egyéni 
teyékenységszférák_jeüemző ^zerj^g^désében, & bét? 
kÖznapL.lét.fpjyamán kialakul^Jjgy^enységek spon-
tán vagy töjjbéj-keyésM-
ilWyjcftHáséhen véljiik fölfedezni" (Gazsó és munka­
társai 1971, 12.) A szerzők ezek után kifejtik, hogy az 
élejmód_rmnt a tevékenységek rendszere miként függ 
szociológiai meghatározóitól, és miképpen írható-Je-a 
megfigyelhető tevékenységek rendszerelemzésévé 

Hogy itt kétségtelenül a kultúra egy további lehet­
séges értelmezésével van dolgunk (anélkül, hogy ezt a 
szerzők kifejtenék), megvilágítja Férge Zsuzsa szóhasz­
nálati bizonytalansága. Miután kifejti, hogy a „kultúra" 
szónak négy értelmezése lehetséges (egy tág, leíró jel­
legű, egy felépítmény jellegű, egy normatív és egy ne­
gyedik, amely az elsőt a harmadikkal kombinálja), így 
ír: „A továbbiakban a kultúráról szóló fejezetben alap­
vetően a második értelmezéshez kapcsolódunk: a kul­
turális magatartások e különböző elemek (különböző 
szintű) elsajátítását és fölhasználását, a hozzájuk való 
különböző viszonyt stb. jelentik, de már az életmóddal 
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kapcsolatos fejtegetésekben valamivel tágabb (az első 
értelmezéshez közelebb álló) értelemben fogjuk hasz­
nálni a kultúra fogalmát." (Férge 1969, 199—200.) 

Hasonló álláspontot nem egy marxista kutató kép­
visel a külföldi szociológiai és filozófiai szakirodalom­
ban. Markarjan (1972) részben fölfedezi a kultúrafo­
galom ilyen irányú értelmezési lehetőségeit, részben rá­
mutat ennek marxista hagyományaira is. Kloskowska 
pedig ekképp foglal állást a kultúraértelmezések vitájá­
ban: „A kultúra viszonylag integrált egész, amely az 
embereknek a társadalmi közösség általános, az inter­
akció folyamán kialakított és elsajátított mintái szerint 
a bekövetkező viselkedéseit, továbbá ezek termékeit 
foglalja magában." (Kloskowska 1971, 30.) 

A következőkben mi „kultúrán" egyének, illetve az 
egyénekből QMzetejiődő társadalmi egyMteseJsutapaszía-
latrendszeréL.tevékenységi rendszerét és normarendszerét 
értfukZA kultúra mint tapasztalatok rendszere azokra az 
ismeretekre, jártasságokra és készségekre utal, amelyek ^ 
a társadalmi munkamegosztásbán vaí4;b^Uleszkedéshez 
szükségesek. (Hozzátesszük; ezeknek az ismereteknek 
egy jelentős része eltárgyiasult formában, azaz a művi 
környezet elemeként van jelen; vagyis a tapasztalat­
rendszer a kultúrának az az eleme, amely környezetünk 
anyagi-termelési vonatkozásait is magában foglalja.) 
Tevékenységi rendszeren részben azokat a magatartás­
mintákat (társadalmi-társasági viselkedésformákat) ért­
jük, amelyek révén az egyén valamely társadalmi cso­
porthoz való tartozását jelzi; részben a beállítottságok­
nak bizonyos rendszerét, amely nem más, mint ,,a sze­
mélyiség bizonyos totális állapota, totális irányultsága 
egy bizonyos irányba és aktivitásra", „a személyiség 
stabil reakciókészsége meghatározott szituációkra vagy S 
szituációkomplexumokra" (Hiebsch, Vorwerg 1967, ! 
176—177.). A kultúra mint normatív rendszer azoknak I 
az értékeknek az együttese, hierarchiája, amelyeket az \ 
egyén, illetve társadalmi csoportja különösképp becsül, 
tisztel, elfogad; illetve azoknak a szankcióknak (jutal­
mazásnak és büntetésnek) az együttese, amelyekkel a 
kultúra elfogadására serkentenek, és a kultúrától való 
elhajlást a csoport tagjai büntetik. 
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Az alábbiakban az iskolakörzetet ezeknek a fogal­
maknak a segítségével fogjuk előbb statisztikailag, majd 
az esettanulmány szintjén elemezni, hogy az iskolakör­
zet mint társadalmi környezet föltételei között nyomoz­
hassuk tovább oktató-nevelő funkció érvényesülését. 

4.2. TÁRSADALMI KÖRNYEZET ÉS TANULMÁNYI 
EREDMÉNY 

Az iskolakörzet mint társadalmi környezet torzító 
hatásainak vizsgálatát 58 iskolakörzet szociológiai és 
tanulmányi eredményváltozóinak statisztikai kapcsolat­
vizsgálatával kezdjük az Országos Pedagógiai Intézet 
1968-as adatgyűjtésére támaszkodva; amit több ponton 
saját magunk is kiegészítettünk. 

Társadalmi összetétel — A 4.1. pontban ismertetett 
eljárások az adatföldolgozás során közvetlenül csak 
akkor használhatók, ha a társadalmi-pedagógiai jelen­
ségek és folyamatok mutatóinak gyakorisági eloszlá­
sait vizsgáljuk. A további kapcsolatvizsgálatok céljaira 
a fönti kategóriákat valamiképpen pontozni, súlyozni 
kell. Erre vonatkozólag lényegében három eljárást is­
merünk. Ha adatgyűjtésünk alapjául az egyén vagy a 
család szolgál (amelyet a háztartásfő adataival jellem-
zünk), akkor k i kell dolgoznunk valamennyi foglalko­
zási csoport súlyát, pontszámát. 1 4 Ha adatgyűjtésünk 
alapja valamely körzet, település, oktatási intézmény, 
akkor ennek társadalmi összetételét egy vagy több fog­
lalkozási csoport arányszámával reprezentálhatjuk. K i ­
dolgozhatunk azonban a foglalkozási csoportok arány­
számaiból egy hányadost is, amely az illető terület (kör­
zet, települési intézmény) társadalmi összetételét méri. 1 5 

1 4 A nem marxista szociológia többek között például az 
ún. társadalmi státus és gazdasági státus kombinációjával 
dolgozik. 

1 5 Az előbbi eljárás az általános, lásd pl. Wiseman (1964) 
vagy Warburton (1964) vizsgálatát. Az utóbbi eljárást rész­
letesen ismerteti Havighurst (1967, 53—55.). Nehézsége, hogy 
a megfelelő hányados kiszámításához előzőleg ismernünk 
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1 58 iskolakörzetünk társadalmi összetételének jellem­
zésére jelen vizsgálatunkban a második eljárást alkal­
maztuk, némileg azonban továbbfejlesztve. Nem elé­
gedtünk meg ugyanis azzal, hogy a körzetek társadalmi 
összetételét egyetlen munkajellegcsoport arányával jel­
lemezzük, hanem erre a célra egyrészt a segéd- és beta­
nított munkás apák, másrészt a vezető állású és értel­
miségi apák arányát választottuk.1 6 Másrészt az egyes 
iskolakörzetek társadalmi összetételét az előbbi két mu­
tató mellett a háztartásbeli anyák, illetve a vezető állású 
vagy értelmiségi anyák arányával is jellemeztük. Ezt 
a két mutatót azért választottuk ki , mert az értelmiségi 
anyák arányán keresztül új oldalról kívántuk statiszti­
kailag vizsgálni a családok pedagógiai hatásait; a ház­
tartásbeli anyákat pedig nagyjában-egészében a kereső 
foglalkozást nem űző, szakképzetlen anyákkal azono­
sítottuk (Olajos, Somogyi 1970). 

4.4. táblázatunk a társadalmi összetétel jellemzésére 
választott négy mutató összefüggését mutatja. 

4.4. A társadalmi összetétel mutatóinak interkorrelációs 
mátrixa 

Segédmunkás 
apák 

Vezető 
állású apák Htb. anyák 

Vezető 
állású 
anyák 

Segédmunkás apák 
aránya -0,71 0,81 -0,73 

Vezető állású apák 
aránya -0,71 -0,66 0,89 

Háztartásbeli anyák 
aránya 0,81 -0,66 -0,79 

Vezető állású anyák 
aránya -0,73 0,89 -0,79 

kellene az egyes társadalmi rétegek arányát, „súlyát" a ma­
gyar társadalmon belül. Ezért nem alkalmaztuk ezt az eljá­
rást jelen vizsgálatunkban. 

1 6 Ez az eljárás a statisztikai kapcsolatvizsgálatokban 
jól ismert. Wiseman (1964) idézett vizsgálata például Man­
chester különböző körzeteit jellemzi úgy, hogy az összes 
teljesítmény „fölének" és „aljának" az arányát külön is 
megadja. 
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A fizikai dolgozó apák és az értelmiségi apák aránya 
szorosan kapcsolódik egymáshoz, ami azt jelenti, hogy 
bármelyik munkajellegcsoport arányát választjuk a to­
vábbiakban a kapcsolatvizsgálat céljaira, az megfelelő 
módon képviseli a másik réteg arányát is. 1 7 Körülbelül 
azonosan — sőt valamivel még hívebben is — tükrözi 
az anyák egyik csoportjának az aránya az anyák má­
sik csoportjának súlyát az iskolakörzetben. Ez tehát azt 
jelentené, hogy a kapcsolatvizsgálat céljaira elegendő az 
apák valamelyik munkajellegcsoportját választani, ki­
egészítve az anyák egyik munkajellegcsoportjával. 

A továbbiakban azt vizsgáljuk, hogy az azonos mun­
kajellegcsoportokon belül milyen az anyák és az apák 
arányának kapcsolata. Ebből a szempontból az előb­
bieknél még szorosabb kapcsolatokat találhatunk. Végül 
azt keressük, hogy az apák munkajellegcsoportjának 
aránya kifejezi-e, és ha igen, milyen mértékben a másik 
munkajellegcsoportba sorolt anyák arányát. A fizikai 
dolgozó apák és a szellemi dolgozó anyák aránya szo­
rosan összefügg; a szellemi dolgozó apák és a háztartás­
beli anyák aránya azonban kevésbé szorosan kapcsoló­
dik egymáshoz. Ennek az utóbbi jelenségnek a magya­
rázatát abban keressük, hogy — kiinduló föltételezé­
sünkkel ellentétben — a háztartásbeli anyák valószínű­
leg nem terjesen azonosak a szakképzetlen anyákkal. 

Az elmondottak alapján most már arról kell dönte­
nünk, hogy melyik mutatót válasszuk az iskolakörzet 
társadalmi rétegződése — statisztikai kapcsolatvizsgá­
latok céljaira legmegfelelőbb — indexének. A „háztar­
tásbeli" kategória tisztázatlansága, valamint a megszo­
kott statisztikai gyakorlat — tehát az összehasonlítható­
ság miatt — ezúttal eltekintünk az anyák arányával tör­
ténő reprezentálásról. A z értelmiségi apák arányánál 
találjuk az összességükben mégiscsak valamivel maga­
sabb értékű együtthatókat. A „fizikai dolgozó"kategória 
— akkor is, ha csak a segéd- és betanított munkásokat 

1 7 A negatív előjelű együttható itt azt jelenti, hogy mi­
nél magasabb egy-egy iskolakörzetben az egyik foglalkozási 
csoport aránya, annál alacsonyabb a másiké. 
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foglalja magában — még mindig tágabb és kevésbé körül­
határolt, mint az „értelmiségi" kategória. Ahhoz, hogy 
a „fizikai dolgozó" kategória a nevelésszociológiai 
vizsgálatok céljaira megfelelő legyen, erőteljesen tovább 
kell differenciálni; a jelen anyagban azonban erre nem 
volt lehetőségünk. Ezért találtuk az iskolakörzetek tár­
sadalmi összetétele legjellemzőbb mutatójának a vezető 
állású és értelmiségi apák arányát. 

Jövedelmi szint és iskolázottság. — A továbbiakban mo-
dellünkből az anyagi és művelődési viszonyok szfé­
ráját választjuk elemzés tárgyául, és megkíséreljük ada­
taink alapján bemutatni, miként épülnek ezek egy­
másra. Ehhez mindenekelőtt a társadalmi környezet 
két fontos elemét választottuk k i : a jövedelmi szintet 
és az iskolázottság színvonalát. Az előbbit a családok 
havi jövedelmének középarányával, utóbbit pedig az 
érettségizett apák arányával mértük, és azt vizsgáltuk, 
hogy az 58 iskolakörzetben hogyan függ össze ez a két 
mutató egymással, illetve a társadalmi összetétel mu­
tatójával.1 8 A korrelációszámítás eredményeképp úgy 
találtuk, hogy 

a társadalmi összetétel és a jövedelmi szint 0,81-os, 
a társadalmi Összetétel és az iskolázottság 0,89-os, 
az iskolázottság és a jövedelmi szint 0,88-os 

erősséggel kapcsolódott egymáshoz. 
Ha pusztán az első két adatra figyelnénk, könnyű 

volna eldöntenünk a problémát: a társadalmi összeté­
tel, a jövedelmi szint és az iskolázottsági színvonal kap­
csolódási sorrendjét. Az első két együttható birtokában 
ugyanis azt mondhatnánk, hogy mivel az iskolázottság 
mutatója szorosabban kapcsolódik a társadalmi össze-

1 8 A „médián" (am. közép) az az adat, amelytől jobbra 
is, balra is ugyanannyi adat helyezkedik el a mintában. 
Az átlagszámításnak ezt a formáját akkor szokták használni, 
amikor olyan adatsor közepét kell meghatározni, amelynek 
a végpontjai (az első, illetve az utolsó adatok) nincsenek 
megadva. Az alapul vett statisztikáknál éppen ez volt a 
helyzet. 
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tétel mutatójához, mint a jövedelmi szintté, a kapcsoló­
dás sorrendje a következő: 

társadalmi iskolázottsági jövedelmi 
összetétel színvonal szint 

Ezt a föltételezést azonban bizonytalanná teszi az is­
kolázottság és a jövedelmi szint közti ugyancsak igen 
szoros kapcsolat. Ezért föl kell tennünk a kérdést: mi­
lyen szorosan kapcsolódik az iskolázottság, illetve a 
jövedelem szintje a társadalmi rétegződésben elfoglalt 
helyhez — a másik tényező (esetleg közvetítő) hatása 
nélkül. E kérdésünk eldöntése végett a társadalmi össze­
tétel és a jövedelmi szint totális korrelációs együttha­
tója mellett kiszámítottuk az ún. parciális korrelációs 
együtthatót is, amely a társadalmi rétegződésben elfog­
lalt hely és a jövedelmi szint kapcsolatát az iskolázott­
sági színvonal hatásának kiszűrésével méri. 1 9 Eredmé­
nyül a következőt kaptuk: a társadalmi rétegződésben 
elfoglalt hely és a jövedelmi szint között 

a totális korrelációs együttható 0,81, 
a parciális korrelációs együttható 0,06. 

Ha tehát a társadalmi összetétel és a jövedelmi szint 
közötti kapcsolatból kiszűrjük a társadalmi összetétel 
és az iskolázottsági szint összefüggését, akkor a jöve­
delmi szint nem kapcsolódik a társadalmi rétegződés­
ben elfoglalt helyhez. Ez más szóval annyit jelent, hogy 
a társadalmi rétegződésben elfoglalt hely és a jövedelmi 
színvonal között azért van kapcsolat, mert ezt a kapcso­
latot az iskolázottsági szint közvetíti. 

Iskolázottság, jövedelmi szint és művelődési viszonyok. — 
A következőkben a társadalmi környezet néhány to­
vábbi fontos elemét szeretnénk megvizsgálni. Az első 

1 9 A parciális korrelációs együttható azt fejezi ki számszerű 
formában, hogy két tényező között milyen szoros a kapcsolat, 
ha egy harmadik — föltételezetten befolyásoló — tényező 
hatását kiküszöböljük. Minél alacsonyabb a parciális kor­
relációs együttható, annál nyilvánvalóbb, hogy az eredeti 
két tényező közötti kapcsolatért voltaképp a harmadik té­
nyező a felelős. 
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tisztázandó kérdés ezzel kapcsolatban az, hogy mit 
tekintsünk vizsgálandó elemnek. Erre a kérdésre azok­
nak a legfontosabb vizsgálatoknak az áttekintésével vá­
laszolhatunk, amelyek — rnik-EOr..vaey makroszinten — 
az anyagi és a művelődési viszonyok iskolai hatásával 
foglalkoztak. Az idevágó hazai — részben pedig kül­
földi — kutatások nyomán ezeknek a tényezőknek két 
sorozatát különböztetjük meg. A művelődésszocioló­
giai vizsgálatok — a statisztikai adatgyűjtés gyakorlata 
alapján — megegyeznek abban, hogy az otthoni „köny­
vek számát a.műveltségi szint fontos_mutatójának_te-^ 
kintik.20^ Ezért iktattuk be ezt a mutatót a tanulók 
családjában található könyvek számának középarányo­
sa alapján. A ^dfasztytáíúüS!^* TOlriTfMla1fmf1 ffffjffj, 
elvárás, igényszint, ambíció jelentőségét húzza alá: 
ebben összpontosul legkézzeÖfog^tóbban_ (következés­
képp statisztikailag is legmérhetőbben) a család beállí­
tottsága a j ^ e r ^ ^ 
az iskolával nunt_„műy^^ 
illetve az általa-közvetített-művelődési értékkeLszem-
ben.2 1 Ezért iktattuk be elemzésünkbe a pályaelképze­
lések százalékos megoszlásával jellemzett szülői igény-

2 0 Gazsó és munkatársai diákéletmód-vizsgálatukban rész­
letesen elemzik a budapesti középiskolások olvasási szoká­
sait (1971, 127—147.). A könyv — s a hozzá kapcsolódó 
olvasási szokások — fontos helyet foglalnak el Hassen-
forder (1970) vizsgálatában is. A könyv és a műveltségi szint 
kapcsolatát falusi olvasók között sokoldalúan mutatja be 
H. Sas Judit (1968). Nagy súllyal szerepel a könyvállomány 
az általános műveltségi színvonalnak abban a mutatójában, 
amelyet a KSH 1963-as háztartásvizsgálata céljára dolgoz­
tak ki (Férge 1969, 332—333.). 

8 1 A magyar nevelésszociológiai irodalomban ezt a vonat­
kozást Sánta Pál (1966, 90—91.) analizálta legrészlete­
sebben. Szerinte „a szülői elvárás a gyermekkel szemben ta­
lálóan fejezi ki egy igen fontos szubjektív családkörnyezeti 
tényezőt, nevezetesen a szülők elképzelését, kívánalmát, re­
ményét gyermekük jövőjét ületően... A szülői elvárást a 
gyermekkel szemben legsommásabban a pályaválasztás vagy 
alacsonyabb fokon a pályaelképzelés összegezi. Ez mintegy 
koncentrálja, égy foglalkozási ágba tömöríti azokat a remé­
nyeket, amelyeket a gyermekkel szemben a szülő táplál, és 
amelyeket életcélként eléje kitűz". 
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szintet. A neveléstudományi kutatások — elsősorban a 
családi nevelés tényezői köréből — is megjelölnek né­
hány olyan tényezőt, amely az oktató-nevelő munka 
gyakorlatából ítélve a tanulmányi eredmények alaku­
lására nézve nagy jelentőségű lehet. Ezek közül elsőként 

[ ~̂ >a tanulók laMsheryzetét^rnlftjük-. (Vizsgálatunkban az 
iskolakörzet laksűrűségét a 3 fő/szoba vagy ennél ma­
gasabb laksűrűség előfordulási arányával jellemeztük.) 
A z oktatásügyi és pedagógiai érvelésekben hasonlóan 

% gyakran találkozhatunk a különórára, magánórára já­
rással; ez az_anvagi. illetve a művelődési hátrányok jel­
legzetes megnyilatkozási formája lehet. Egy harmadik 
tényező, amely gyakran előfordul a családi neveléssel 
kapcsolatos vizsgálatok során, a család jeevséges vagy 
csonka volta: az a körülmény, hogy vajon a gyermek 
mindkét szülője a családban él-e, vagy a gyermeket 
csupán az egyik szülő neveli, mert a másik elvált vagy-
meghalt (Tóth 1967). A következőkben éppen ezért 
mind a magánórára járás, mind a családstruktúra 
összefüggéseit vizsgálni fogjuk (előbbit statisztikailag 
az iskolakörzetben különórára járók százalékával, 
utóbbit az elvált családok arányával mérve). 4.5. táb­
lázatunk az összefüggések első sorozatát mutatja be. 

A vizsgálatot a laksűrűséggel kezdjük; ez mint lát­
hatjuk, a társadalmi környezet döntő elemeihez egy­
formán közepes erősséggel kapcsolódik. A legszoro­
sabb kapcsolatot ez a tényező a társadalmi összetétellel 
mutatja — bár nem sokkal szorosabbat, mint akár az 
iskolázottsággal, akár a jövedelmi szinttel. Ezeknek az 
adatoknak az alapján a laksűrűséget nem tudjuk egyér-

4.5./4 laksűrűség, a könyvellátottság és a magánórákra 
járás összefüggése a társadalmi összetétellel 

Laksürüség Könyvellá­
tottság 

Magánórák­
ra járás 

Társadalmi összetétel —0,63 0,75 0,55 
Iskolázottsági szint —0,58 0,82 0,58 
Jövedelmi szint —0,58 0,73 0,49 
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telműerj a három közül valamelyik tényezőhöz kap­
csolni; a következőkben tehát a laksűrűséget a társa­
dalmi összetétellel közvetlenül összefüggésbe hozzuk. 

Az előbbieknél jóval szorosabb a kapcsolat az ott­
honi könyvellátottság, valamint a társadalmi összetétel 
mutatói között. Mindenekelőtt szeretnénk arra a körül­
ményre rámutatni, hogy a szoros összefüggés-sorozat­
ból a könyvellátottság és a jövedelmi szint korrelációja 
a legalacsonyabb. Bár az ide vonatkozó gondolatmene­
tekben — különösen régebben, de a külföldi szakiro­
dalomban ma is — a könyvellátottság és a könyv 
hiánya gyakorta szerepel úgy, mint gazdasági hátrány, 
ez a gondolatmenet a hazai viszonyok közt minden bi­
zonnyal érvénytelen. Tény viszont, hogy az otthoni 
könyvellátottság mégiscsak társadalmi rétegspecifikus 
jelenség. Bizonyosra vehető, hogy a könyvellátottságon 
keresztül megnyilatkozó, a társadalmi rétegződésben 
elfoglalt hellyel összefüggő hátrányt az iskolázottság 
közvetíti. Az otthoni könyvellátottság és az iskolázott­
sági szint szoros összefüggése azt jelzi, hogy a könyv­
ellátottság az iskolázottsági szint sajátos megnyilvánu­
lása a művelődési viszonyok szférájában. Ezért a könyv­
ellátottságot — illetve az ebből származó vagy erre 
visszavezethető hátrányokat — a továbbiakban úgy 
fogjuk föl, mint az iskolázottsági színvonal speciális ki­
fejeződési formáját. 

Mfnt említettük, a különórára járást az oktatásügyi 
és a pedagógiai szakirodalom rendszerint úgy értékeli, 
mint a gazdasági hátrány egy formáját (Materényi, 
M . Pásztor 1970). Ennek alapján azt várjuk, hogy a 
magánórákra járás is rétegspecifikus legyen. A gondo­
latmenet folytatásaként szoros összefüggést várunk a 
magánórákra járás és a jövedelmi szint között is; ada­
taink azonban ebben a vonatkozásban már nem felel­
nek meg a várakozásnak. Ha tehát a magánórákra 
járás rétegspecifikus gyakorlat ugyan, de elsősorban 
nem a jövedelmi szinthez kötődik, akkor mihez? Táb­
lázatunk adatai szerint az iskolázottság színvonalához. 

Az előbbiekben tehát mind az otthon könyvellátott-
ságátj mind a magánórákra járás rendszerességét a jö­
vedelmi szint helyett az iskolázottsági színvonalhoz kö-
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törtük. A könyvellátottság esetében ez eléggé nyilván­
valónak is tűnhet; a magánórákra járás esetében már 
kevésbé. (Közbevetjük, hogy mivel általános iskolás 
mintáról van szó, a különórára járás itt bizonyára nem 
annyira általános segítőeszköz, mint a gimnáziumi 
diákságnál. Ez azonban csak egy az indoklási kísérle­
tek közül.) Megkíséreljük ezért a könyvellátottság, i l ­
letve a magánórákra járás iskolázottságához kötött 
voltát statisztikailag is igazolni, „kiszűrve" az iskolá­
zottsági szint hatását rendre előbb a jövedelmi szint 
és a magánórákra járás kapcsolatából. Ha igaz, amit 
az előbb állítottunk — hogy ti. mind a könyvellátottság, 
mind pedig a különórára járás az iskolázottsági szint 
megnyilvánulása más-más vonatkozásban —, akkor 
a jövedelmi szint és a könyvellátottság, illetőleg a jöve­
delmi szint és a magánórákra járás magasabb totális 
korrelációs együtthatói mellett alacsony parciális kor­
relációs együtthatókat kell kapnunk. A számítás ered­
ménye a jövedelmi szint és a könyvellátottság összefüg­
gésében : 

totális korrelációs együttható 0,73, 
parciális korrelációs együttható 0,07, 

ami nemcsak hogy alacsony, hanem még csak nem is 
szignifikáns. Hasonlóképpen a jövedelmi szint és a ma­
gánórákra járás viszonylatában: 

totális korrelációs együttható 0,49, 
parciális korrelációs együttható 0,15, 

ami — bár az előzőnél valamivel magasabb — szintén 
nem mutat szignifikáns összefüggésre. 

A családegység és a társadalmi összetétel összefüggé­
seit a 4.6. táblázatunkon összegeztük. 

Mindenekelőtt arra szeretnénk rámutatni, hogy a 
családok csonka vagy teljes volta kevésbé köthető a 
társadalmi összetétel elemzése során használt jövedelmi 
vagy iskolázottsági szinthez. Ami a jövedelmi szintet 
illeti, ez nyilvánvalónak látszik (nincs ti. számottevő 
kapcsolat a válások száma és a jövedelem nagysága kö­
zött); ami az iskolázottsági szintet illeti, a kapcsolat 
kérdéses. 
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4.6. A családegység összefüggése a társadalmi 
összetétellel 

Család­
egység 

Társadalmi összetétel 

a segédmunkás apák arányával mérve —0,54 
az értelmiségi apák arányával mérve 0,43 
a háztartásbeli anyák arányával mérve —0,64 
az értelmiségi anyák arányával mérve 0,50 

Iskolázottsági szint 0,46 

Vizsgáljuk azonban meg kissé közelebbről is, mennyi­
ben rétegspecifikus a család egysége. E célból a táblá­
zaton a társadalmi összetétel mind a négy mutatóját 
föltüntettük. A z eddig használt mutató és a családegy­
ség kapcsolata még alacsonyabb, mint a családegység 
és az iskolázottsági szint kapcsolata. Valamivel többet 
mond a válás és az értelmiségi anyák arányának össze­
függése. Az elmondottak körülbelül annyit jelentenek, 
hogy a. csonka családok gyakorisága a vezető állású 
és értelmiségi szülők irányában haladva növekszik; a 
válások annál gyakoribbak, mennél több az iskolakörzet­
ben a vezető állású és értelmiségi apák, különösen pedig 
az ilyen anyák százaléka. Ugyanezt a tendenciát mint­
egy az ellenkező oldalról, „fonákjáról" húzza alá a 
csonka családok és a segédmunkás apák arányának 
összefüggése. A negatív együttható — amely az eddi­
gieknél magasabb — azt jelzi, hogy mennél több az is­
kolakörzetben a segéd- és betanított munkás apa, annál 
ritkább a fölbomlott család. S most végül kiemeljük 
a táblázat legmagasabb korrelációs együtthatóját: men­
nél nagyobb az iskolakörzetben a háztartásbeli anyák 
aránya, annál kisebb az elvált szülők aránya. 

Nem föladatunk az adott Összefüggésben a további 
oknyomozás; a vonatkozó hazai családszociológiai 
vizsgálatok megtették és megteszik ezt (Varga 1971; 
Lőcsei 1971). Részben más eredménnyel; amennyiben 
a válás gyakoriságára mutatnak rá fővárosi fizikai dol-
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gozók családjában. Az eltérés oka minden bizonnyal 
az a körülmény, hogy jelen vizsgálatunkban — mint em­
lítettük — a betanított és segédmunkás kategória még 
mindig túlontúl tág ahhoz, hogy érzékelhessük például 
azokat a különbségeket, amelyek a mezőgazdasági és a 
nem mezőgazdasági fizikai munkások családjában a 
téma tekintetében fönnállnak. Olyan értékrendszerbeli 
különbségekről van itt szó, amelyekre jelen össze­
függésben mindössze csak utalnunk lehet. (Ezt azért 
emeljük ki , mert előzetes magyarázatul szolgál a csa­
ládegység és a tanulmányi eredmények bizonyos — vá­
ratlan — összefüggéséhez.) 

Az igényszint elemzése során ismét az iskolakörzetek 
társadalmi összetételének kétfajta jellemzéséből indu­
lunk ki (lásd a 4.7. táblázatot). Most azonban az igény­
szintet is két mutató reprezentálja, az igényszintet áb­
rázoló képzeletbeli skáláról mintegy leválasztva egy 
„fölső" és egy „alsó" szintet. 

Mint látjuk, a kétfajta igényszintmérés között a kap­
csolatvizsgálat során számottevő különbség nincs. Akár 
a közép- és fölsőfokú továbbtanulási tervek, akár a leg­
följebb szakmai továbbtanulási tervek arányát vizsgál­
juk a betanított és segédmunkás apák arányával össze­
függésben, 0,70—0,80 közé eső együtthatót kapunk. 
Hasonlóképp nincs különbség az igényszint kétfajta 

4.7. Az igényszint összefüggése a társadalmi környezet 
más mutatóival 

Az igényszint 
a közép- és fő- a szakmai 
iskolai 

továbbtanulás tervein mérve 

Társadalmi összetétel 

a segédmunkás apák arányával 
mérve 0,75 0,73 
az értelmiségi apák arányával 
mérvé 0,81 0,83 

Iskolázottsági szint 0,82 0,80 
Könyvellátottság 0,70 0,60 
Családegység 0,52 0,52 
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mérése között, ha eredményeit az értelmiségi apák 
arányával összefüggésben vizsgáljuk (0,81, illetve 0,83). 
A különbség nem itt húzódik, hanem a társadalmi össze­
tétel kétfajta mutatója között: az értelmiségi apák ará­
nyával jellemezve az iskolakörzet társadalmi összeté­
telét az igényszint rétegspecifikus volta kifejezettebbé 
válik. (Ennek, mint már több ízben jeleztük, a beta­
nított és segédmunkás kategória heterogénebb volta a 
magyarázata.) A leghatározottabb kapcsolatot az isko­
lázottsági szint mutatja az igényszinttel. Ennek a körül­
ménynek a magyarázata kézenfekvő: itt ismét olyan 
tényezővel állunk szemben, amely csak annyiban ré-
tegspecifikus, amennyiben maga az iskolázottsági szín­
vonal is az. Más szóval — akár a továbbtanulási, akár 
a tovább nem tanulási tervekkel jellemezzük is — 
az igényszint ismét csak az iskolázottság megnyilatko­
zási formája: ezúttal a család értékrendszerében. 

étegspecifikus-e a tanulmányi eredmény? J- A további­
akban a társadalmi környezet és a tanulmányi ered­
mények összefüggésének vizsgálata a föladatunk. Nem 
szeretnénk azonban pusztán annak ismételt megálla­
pítására szorítkozni, hogy a társadalmi környezet és a 
tanulmányi eredmény között összefüggés van. Ezen 
túlmenően az összefüggések szorosságát vizsgáljuk, s 
ennek segítségével a társadalmi környezet néhány ele­
mének fontosságát a tanulmányi eredmények alaku­
lásában. 

Bevezető kérdésünk az, hogy társadalmi rétegspeci­
fikusak-e valóban a tanulmányi eredmények, A 4.8. 
táblázat adatai szerint igen, bármivel mérjük is az ered­
ményt. Igaz viszont, hogy a társadalmi összetétel és a 
tanulmányi eredmény közötti kapcsolat nem egyfor­
mán szoros a különböző mérési dimenziókban. A ta-
nujmányi előmenetel inkább homogenizálásra „hajla­
mos, míg az anyanyelvi teljesítmény a társadalmi réteg-

^ülönbségekft nwkánfinbbim emHi ki, 
Nem meglepőek a különbségek a társadalmi Össze­

tétel korrelációjában az anyanyelvi teljesítményekkel 
egyfelől, a matematikai teljesítményekkel másfelől. A 
különbség itt is szembetűnő, bár nem akkora, mint az 
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4.8. A társadalmi összetétel és a tanulmányi eredmények 
korrelációi tárgyanként és évfolyamonként 

Átlagos 
teljesítmény 

Anyanyelvi 
teljesítmény 

Matemati­
kai telje­
sítmény 

Átlagos 
előmenetel 

4. évfolyamon 0,35 0,47 0,36 
6. évfolyamon 0,39 0,51 0,33 — 
8. évfolyamon 0,44 0,46 0,23 — 
Iskolán belül 0,47 0,54 0,45 0,42 

anyanyelvi teljesítmény és az előmenetel rétegspecifikus 
volta között. A csaknem egytizednyi eltérés azonban 
ismét utal arra, hogy az anyanyelvi teljesítmények job­
ban hordozzák a társadalmi különbségekből eredő hát­
rányokat. 

A társadalmi összetétel nem egyformán kapcsolódik 
a különböző életkorú tanulók eredményéihez. Ennek 
igazolása végett a táblázaton nemcsak az iskolák tel­
jesítményeinek társadalmi kötődését tüntettük föl, ha­
nem három metszetben az általános iskola évfolyamaiét 
is. 2 2 Először az anyanyelvi teljesítmények és a társadalmi 
összetétel közti korreláció változását nézzük meg kü­
lönböző évfolyamokon. Az itt sorakozó együtthatók 

2 2 Az MTA Szociológiai Kutatóintézetének és a buda­
pesti PTI-nek 1969-es adatgyűjtése alapján országos érvénnyel 
tárult föl, hogy az általános iskola nem homogenizálja 
a tanulmányi eredményeket; hanem minél idősebb a diák, 
annál rétegspecifikusabbak eredményei. (Megemlítjük, hogy 
az idézett vizsgálat az általános tanulmányi előmenetellel 
dolgozott. Lásd erről: Gazsó 1971, Férge 1972.) Hasonló 
tendenciára utal Báthory (1970a) mért eredmények alapján, 
de a tendencia rejtettebb. Hogy ez a tendencia törvényszerű, 
számos pedagógiai, pszichológiai és szociológiai ún. köve­
tési vizsgálat támasztja alá. B. S. Bloom (1964) mintegy ezer 
követési tanulmány eredményei alapján nagy statisztikai biz­
tonsággal igazolja az első életévek fontosságát a „tanulóvá 
válásban". Ez az idő ugyanis a gyermek szocializálásának 
döntő szakasza; beállítottságában, értékrendszerében és ma­
gatartási mintáiban társadalmi hovatartozása az évek során 
mind határozottabban nyüvánul meg. A tendencia a tanul­
mányi eredményekben is megmutatkozik: minél kultúrá­
hoz kötöttebb a teljesítmény, annál inkább. 
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azonban világos tendenciát nem mutatnak; egyrészt 
meglehetősen kevés köztük az ingadozás, másrészt az 
összefüggés hullámzó, és csúcspont a 6. évfolyamon van. 
A z átlagos teljesítmény és a társadalmi összetétel Össze­
függései világosabbá teszik a képet: a teljesítmények 
társadalmi rétegspecifikus voltát a 0,35—0,44 között 
ingadozó együtthatók jelzik; a tendencia pedig határo­
zottabban az, hogy mennél magasabb évfolyamon tör­
tént a teljesítménymérés, annál szorosabb a mért ered­
mény és a társadalmi háttér összefüggése. (Az össztelje­
sítmény világosabb tendenciáját azzal magyarázhatjuk, 
hogy több tárgy eredményeit summázza.) A tanulmányi 
teljesítmény tehát azt mutatja, hogy a tanulmányi ered­
mények társadalmi rétegspecifikus volta annál hataro-
zottabb, minél régebben jár a gyermek az iskolába* 

A matematikai teljesítményeket figyelve~azöhban ép-
pen ellenkező tendenciára bukkanunk: a 8. évfolyam 
teljesítményei statisztikailag nem is rétegspecifikusak. 
Ha föltételezésünk helyes, akkor itt arról van szó, hogy 
a nem verbális teljesítmény jóval kevésbé kötődik a csa-
lá&jrétegspecifikus kultúrájához, mint a verbális teljesit-
rnény^A matematikai teljesítmények oszlopában talál­
ható — a 8. évfolyam felé haladva csökkenő értékű — 
együtthatók a nem verbális teljesítmény fokozatos el­
válását mutatja a család kultúráján keresztül ható tár­
sadalmi háttértől. 

Az iskolázottsági szint befolyásoló hatása. — A 4.9. táb­
lázaton a társadalmi összetétel mellett az iskolázottsági 
színvonal és a jövedelmi szint kapcsolódását is föltün­
tettük a tanulmányi eredményekkel. 

A társadalmi összetétel, illetve az iskolázottság össze­
függését tekintve, egymáshoz igen közel eső értékeket 
kaptunk (amelyek, mint jeleztük is, jóval nagyobbak az 
előbb tárgyalt tényezők korrelációs együtthatóinál). 
A z átlagos előmenetelt tekintve függő változónak, úgy 

2 3 Tegyük hozzá: a mért átlagteljesítmények jóval hatá­
rozottabban mutatják ezt a tendenciát, mintha csupán az 
átlagos előmenetelt használnánk függő változónak Erről 
lásd: Gazsó 1971, Férge 1972 adatait. 
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4.9. A tanulmányi eredmények korrelációja a társadalmi 
összetétellel, az iskolázottsági és a jövedelmi szinttel 

Átlagos Átlagos 
teljesítmény előmenetel 

Társadalmi összetétel 0,47 0,42 
Iskolázottsági szint 0,46 0,46 
Jövedelmi szint 0,41 0,38 

tűnik, hogy fontossági sorrendben az iskolázottság 
mégis előzi a társadalmi összetételt; azösszteljesítményt 
tekintve függő változónak a sorrend megcserélődik. 
(Az átlagos előmenetellel kapcsolatban ismét szeret­
nénk megjegyezni: minthogy az eddigi statisztikai­
szociológiai vizsgálatok az előmenetelt választották 
függő változónak, érthető, miért alakulhatott ki m á j a 
vizsgálatok kezdetén — a kapcsolatvizsgálat bonyolul­
tabb eszközei nélkül is — az a fölismerés, amely sze­
rint az iskolázottsági szint közvetíti a társadalmi össze­
tétel hatását a tanulmányi eredményre.) 

További kérdés. aJeiiesítmény, a jövedelmi szint s 
az isknlárnttRágL-STfrívfinaT ö̂ s7ejü_gggRft Ismét megkí­
séreljük két változó összefüggéséből kiszűrni a harma­
dik hatását. Ha a jövedelmi szint és a teljesítmény kö­
zött — az iskolázottság hatásán túl is — jelentős a 
kapcsolat, az iskolázottság hatásának kiküszöbölése 
után is számottevő parciális korrelációs együtthatót 
kell kapnunk jövedelmi színvonal és teljesítmény között. 
Ezzel szemben az említett összefüggést jövedelmi szint 
és teljesítmény között az alábbi együtthatók jellemzik: 

totális korrelációs együttható 0,41, 
parciális korrelációs együttható 0,09. 

Ez a parciális korrelációs együttható azt jelenti, hogy 
az összefüggés- -dönta^részét az iskolázüttsági^szinvonal 
közvetíti. 

Közvetítője iskolázottsŐK_ és tanulmányi eredmény kö-
zötjS- Miután megállapítottuk, hogy a társadalmi kör-
nyezet tanulmányi eredményekre gyakorolt „hatását" 
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azjgkolázottság közvetíti elsősorban, a továbbiakban 
azt vizsgáljuk, hogy milyen áttételek szerepelnek az 
iskolázottságT szint és a tanulmányi eredmények kö-
zött. Azt a kérdést tesszük föl, hogy a>laksűrűség^ az 
otthon könyvellátottsága, művelődési igényszintje, a 
különórál^r^iráj, végül a családegység (a fölbomlott 
családok arányával jellemezve) között milyen fontos­
sági sorrend állítható föl. 

4.10. A tanulmányi eredmények korrelációja 
a társadalmi környezet mutatóival 

Átlagos 
teljesítmény 

Átlagos 
előmenetel 

Laksűrűség -0,29 -0,36 
Könyveilátottság 0,37 0,40 
Igényszint 0,48 0,40 
Magánórák gyakorisága 0,24 0,27 
Családegység 0,27 0,31 

4.10. táblázatunkon a korrelációs együtthatók két 
sorozatát tüntettük föl. Először azokat az együtthatókat 
nézzük, amelyek a laksűrűség, a családegység, a könyv­
ellátottság, az igényszint és a különórákra járás átlagos 
előmenetellel való kapcsolatát jellemzik. Ha a korre­
lációs együtthatók csökkenő nagyságrendje szerint so­
roljuk föl környezeti változóinkat, a következő sor­
rendet kapjuk: 1. könyvellátottság, 2. igényszint, 3. lak­
sűrűség, 4. családegység, 5. magánórákra járás. 

Az átlagos tanulmányi előmenetelt választva függő 
változónak, két jellemző vonásra szeretnénk rámutatni. 
Az első az, hogy a sorrendben — jóllehet alacsony ér­
tékkel — ott szerepel a magánórára járás. A másik 
jellemző vonás, hogy az 1. és a 2. hely sorrendünkben 
fölcserélhető; vagyis egyenlő fontosnak látszik az ott­
honi könyvellátottsága és igényszintje az általános elő­
menetel befolyásolásában. 

Most pedig azoknak az együtthatóknak a nagysága 
szerint állítjuk sorrendbe ugyanezeket a tényezőket, 
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amelyek a teljesítményhez fűződő kapcsolatukat mérik. 
A második sorrend tehát: 1. igényszint, 2. könyvellá­
tottság, 3. laksűrűség, 4. családegység, 5. magánórák 
gyakorisága (nem szignifikáns összefüggés). 

Ha a két sorrendet összehasonlítjuk, mindenekelőtt 
a sorrend eleje szembetűnő: az igényszint és a teljesít­
mény kapcsolata a sorozatban kiemelkedően fontosnak 
bizonyult. Szembetűnő másodszor a sorozat utolsó 
tagja: az első sorozatban a magánórákra járás, ha 
alacsony együtthatóval is, de szignifikáns kapcsolatot 
mutatott a tanulmányi előmenetellel. Ha azonban a 
tanulmányi eredményt a teljesítménnyel mérjük, ez a 
kapcsolat a véletlen műve is lehet. Úgy látszik tehát, 
hogy a tanulmányi teljesítményt választva függő válto­
zónak, a magánórára járás gyakoriságát a további elem­
zésből kihagyhatjuk. 

Meglehetősen váratlan eredmény,, hogy. a laksűruség 
és a családegység „csupán éppen, hogy szignifikánsan 
kapcsolódik a teljesítményhez.. A pedagógiai érvelések 
alapján magasabb összefüggéseket vártunk volna. És 
valóban: erősebb is az Összefüggés, ha az átlagos elő­
menetelt nézzük. A laksűrűség, a családegység és a ta­
nulmányi eredmény összefüggését — hagyományos mó­
don — az előmenetel alapján szokás állítani; az előmene­
telt alapul véve ezek valóban számottevőbbnek is tűnnek. 
Bár később részletesebben szeretnénk kitérni rá. már 
itt utalunk erre a különbségre átlagos előmenetel es­
mért teljesítmény környezethez kötődése között: itt a. 
pedagógiai köztudat sajátos ijfénytöxésének'' jelensé­
gével állunk szemben. 

A családegységgel kapcsolatos együtthatókat tovább 
vizsgálva még egy különös tényre figyelhetünk föl. Ha 
az itt szereplő pozitív együtthatót „lefordítjuk", akkor 
azt kapjuk, hogy mennél magasabb a csonka családok 
aránya az iskolakörzetben, annál magasabb a tanul­
mányi eredmény. Ez mindenesetre elgondolkodtató 
kapcsolat. Előzőleg már láttuk, hogy a család csonka 
volta pozitívan korrelált mind a társadalmi összetétel, 
mind a társadalmi környezet más mutatóival. Azt gon­
dolhatjuk tehát, hogy a társadalmi környezet más ha­
tásai érvényesülnek rejtett formában. 
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4.3. E S E T T A N U L M Á N Y : M Á S F É L S Z Á Z F A L U S I 

T A N U L Ó É L E T M Ó D J A 

Életkörülmények.— Statisztikai vizsgálatunk eredménye­
it az iskolakörzetről mint társadalmi környezetről az 
alábbiakban egy környezettanulmánnyal szeretnénk ki­
egészíteni. 169 csanádfalvi gyermek — és családja — 
életmódját tanulmányozzuk, hogy differenciáltabbá te­
gyük a képet az iskola társadalmi környezetéről. 

Kiindulásképpen a csanádfalvi gyermekek életkörül­
ményeit — azaz életmódjuk objektív kereteit — vizs­
gáljuk meg. A statisztikai vizsgálat szerint a^életkörül-
mények legfontosabb elemei a következők: az iskolá­
zottsági színvonal, illetve a jövedelmi szint — mint 
alap —, amelyre ráépültek a következő elemek (a ta-
nulmányi eredmény befolyásolásának ^rrendjéhen) 7 

igényszint, az otthon művelődési fölszereltsége, anyagi 
ellátottság. Ezek az elemek természetesen nem egyen­
ként jellemzik a család művelődési-léckörét, hanem 
egymással összekapcsolódva. Nem elegendő tehát pusz­
tán a megoszlásukat figyelemmel követnünk, hanem a 
vizsgálat során arra is törekednünk kell, hogy jelleg-
zetes kapcsolódásukat, fontossági sorrendjüket az egyes 
rétggek reetghgn megkülönböztessük. 

4.11. táblázatunkon azokat az asszociációs együtt­
hatókat foglaltuk össze, amelyek azt mérik, hogy a 
társadalmi-kulturális környezet egyes fölsorolt elemei­
nek alacsony színvonala milyen szorosan kapcsolódik a 
csanádfalvi kétkezi munkáscsaládok különböző rétegei­
hez.24 

Első kérdésünk a táblázatot vizsgálva az lesz, hogy 
ezek a tényezők milyen szorosan kapcsolódnak a társa­
dalmi rétegződésben elfoglalt helyhez; azaz milyen fon-

2 4 Az asszociációs együttható két tn1ajrlnr|ság ggyjjttgs 
előfordulásának szorf̂ fjágfl* ím*"" úgy, hogy a tényleges gya-
koriságokat egybeveti azokkal a gyakoriságokkal, amelyeket 
a vizsgált tulajdonságok egymástól függetlensége esetén 
kellene kapnunk. Ha a tulajdonságok valóban függetlenek 
egymástól, az együttható értéke 0. Ha a tulajdonságok kö­
zött teljes az asszociáció, akkor +1, ha teljes a disszociáció, 
akkor —1 értéket vesz föl. 
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4.11. Az alacsony szintű életmód asszociációs együtthatói 
a csanádfalvi kétkezi munkások családcsoportjaiban 

Alacsony Alacsony Alacsony Alacsony 
iskolázott- jövedelem lakásellá- kulturális 
ság tottság fölszereltség 

Szakmunkás—nem 
fizikai dolgozó 0,428 

Szakmunkás—tsz-tag 0,538 
Idénymunkás—tsz-

tag 0,701 
Homogén tsz-tag 0,738 

0,302 0,284 0,511 
0,288 0,301 0,579 

0,451 0,627 0,741 
0,371 0,412 0,689 

tossági sorrend állapítható meg közöttük. Ha a táblá­
zatban szereplő asszociációs együtthatók értékeit figye­
lembe vesszük, akkor a következő sorrendet állapít­
hatjuk meg: 1. alacsony műveltségi x-rfnvonal, 2 .4 l a -
csony iskolázottsági szint, 3. alacsonyJakásellátpttj.ági 
szint, 4. alacsony jöyedejmi„szint. 

A táblázat vizsgálata során a második kérdésünk az, 
hogy — az asszociációs együtthatók értékei alapján — 
melyik réteg van előnyösebb helyzetben. Nyilvánvaló, 
hogy mennél lazább asszociációban áll az előbb fölso­
rolt négy ismérv egy-egy családcsoporttal, annál elő-
nyösebbnek minősíthetjük társadalmi-kulturális helyze­
tüket. Mindezt figyelembe véve a csanádfalvi kétkezi 
munkáscsaládok rétegei között az alábbi sorrend álla­
pítható meg: 1. szakmunkás—nem fizikai dolgozó csa­
ládok, 2. szakmunkás—tsz-családok, 3. homogén tsz-
családok, 4. ipari idénymunkás—tsz-családok. 

Ez a sorrend azt jelenti tehát, hogy — csanádfalvi 
vizsgálatunk tanúsága szerint — társadalmi-kulturális 
helyzetüket tekintve a legelőnyösebb helyet azok a csa­
ládok foglalják el, amelyekben az apa ipari (esetleg tsz­
vagy állami gazdasági) szakmunkás, az anya pedig alkal­
mazotti munkakörben dolgozik (vagy háztartásbeli). A 
rangsor végén viszont azok a családok állanak, ahol az 
édesapa segéd- (idény-) vagy betanított munkás, az 
édesanya pedig a növénytermesztésben vagy az állat­
tenyésztésben dolgozik (esetleg segédmunkás Ő is). 

Harmadik kérdésünk végül az. hogy az egyes ismér-
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vek között milyen fontossági sorrend állítható föl úgy, 
hogy az jellemző legyen a családok különböző rétegeire. 
Más szóval: a társadalmi környezet hátrányai közül 
melyik a legfontosabb a szakmunkás, melyik a segéd­
munkás és melyik a tsz-paraszt családjában. Az asszo­
ciációs együtthatók csökkenő sorrendjében a követke­
ző jellemző sorozatok állapíthatók meg: 

a) szakmunkás—nem fizikai dolgozó családok: ala­
csony műveltségi szint — alacsony iskolázottság — ala­
csony jövedelmi szint — alacsony lakásellátottsági szint; 

b) szakmunkás—tsz-családok: alacsony műveltségi 
szint — alacsony iskolázottság — alacsony lakásel­
látottsági szint — alacsony jövedelmi szint; 

c) homogén tsz-családok: alacsony iskolázottság — 
alacsony műveltségi szint — alacsony lakásellátottság 
— alacsony jövedelem; 

d) segédmunkás—tsz-családok: alacsony műveltségi 
szint — alacsony iskolázottság — alacsony lakásellá­
tottsági szint — alacsony jövedelem. 

A kétféle szakmunkáscsalád közötti különbség tehát 
az, hogy míg az elsőben az alacsony jövedelmi szint fon­
tosságban megelőzi az alacsony lakásellátottságot, addig 
a másodikban fordított a helyzet. Ez a szakmunkáscsa­
ládok első csoportjának magasabb lakásellátottsági 
igényére vezethető vissza. A homogén és a heterogén 
tsz-családok közötti különbség legfontosabb vonása 
viszont az, hogy a homogén tsz-családokban az ala­
csony iskolázottsági szint fontosságban megelőzi az 
alacsony kulturális színvonalat. Ez arra utal, hogy a 
homogén tsz-családok igényesebbnek mutatkoznak az 
otthon művelődési fölszereltsége tekintetében, mint is­
kolázottsági szintjük nyomán következtetni lehetett 
volna. Végül a rétegződésben elöl álló szakmunkás-csa­
ládcsoportot az különbözteti meg az összes többitől 
is, hogy a lakás anyagi ellátottsága szempontjából ma­
gasabbak az igényei, mint a többi családcsoportnak. 
Ez egybevág azzal a vázlatos jellemzéssel, amelyet már 
előzőleg adtunk a családoknak erről a rétegéről. 

Magatartásminták} Mindez azonban még csupán 
nagyjából vázolta~Töl egyes családok szubk^úrájának_, 
objejktíy kerejteít^Á köveflcezMbéíTárra teszünk kísér-
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letet, hogy ezeket a kereteket a környezet további ele­
meinek leírásával töltsük ki. A kétkezi munkáscsalá­
dok két rétegének kulturális környezetét igyekszünk 
szembeállítani, mert ekképpen rajzolhatok ki legmar­
kánsabban a jellegzetes különbségek: a szakmunkás— 
nem fizikai dolgozó családokét és a homogén tsz-csa-
ládokét. 

A hazai faluszociológia többé-kevésbé részletesen 
bemutatta már azt az eltolódást, amely a falusi csalá­
dok gazdasági funkcióiban az elmúlt évtizedben végbe­
ment. Úgy tűnik azonban, hogy sem a nevelésszociológia 
sem az oktató-nevelő munka gyakorlata nem vonta le 
ezekből a megállapításokból az iskolával kapcsolatos 
fölismeréseket. A há2ijmiunkjá^ 
folyamatosan szerepel a hátrányos helyzettel kapcsolatos 
tényezők listáján: pozitív értelemben emlegetik nevelő 
hatása miatt, negatíve pedig azért, mert túlterhelheti 
a gyermeket. A vizsgálatunk során megkülönböztetett 
családcsoportokban — az interjúk és a gyerekek vallo­
másai segítségével — jól figyelemmel kísérhető a házi 
munka funkcióváltozása: a termelőmunkából mintegy 
kulturális tradícióvá, illetőleg nevelőeszközzé válása. 

A homogén tsz-családok háztáji gazdaságával kap­
csolatos termelőmunkáról egy nyolcadikos kislány így 
írt: 

„Itthon, mint írom, a munka elég sok van. Most vettünk 
13 malacot és 3 hízót, bizony sok a munka velük, ezt csak 
anyuci tudja igazán, hisz ő eteti őket, és kitakarítja a 
helyüket. 3 disznóól van, szép kövezett. Ezenkívül a ház­
tartásban is a munkát a mamám végzi. Ebben én segítek 
neki. Pláne a főzésben, hisz főzni nagyon szeretek. Ta­
nulásra este marad időm legtöbbször. Apukám és a test­
véreim az itthoni munkájukat végzik." 

így tehát a homogén tsz-családokban a gyermek kicsi 
korától fogva olyan magatartásmintákkal van körül­
véve, és természetszerűleg olyanokat sajátít el. amelyek 
az ilyen típusú házimunkában való részvételt írják elő. 
Természetes, hogy az ilyen családokból érkező kis­
gyermek számára előbbrevalók ezek a minták, mint 
amelyeket — jóval később — az iskolában sajátít el. 

A szakmunkás—nem fizikai dolgozó családokban a 
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családi munkamegosztással kapcsolatos ilyen maga­
tartásminták nem vagy csak ritkábban fordulnak elő, 
már csak azért is, mert az alap: a háztáji termelő gaz­
daság hiányzik. Minthogy árutermelés nem folyik a 
ház körül, a gyermek számára kevésbé kézenfekvőek a 
családi munka mintái. Ebben a családcsoportban a 
gyermek természetes dolognak tartja,, hogy az ő mun­
kája a tanulás, a szülei munkája az a munka, amelyet 
a munkahelyen — vagy ha az édesanya háztartásbeli, 
a háztartásban — végeznek. A munkával kapcsolatos 
magatartásmintákat tehát elsősorban az óvoda és az 
iskola közvetítésével kapja, és ezeket a mintákat sajá­
títja el: 

„A mi családunk 4 személyből áll... Apu a vasútnál 
dolgozik... Anyu a háztartást vezeti. A kisöcsém óvodába 
jár. Én iskolába járok. Apu és anyu 6 órakor kelnek fel. 
Én 7-kor, a kisöcsém 8-kor kel. Mire felkelek, kész a 
reggeli. Elmegyek az iskolába. Délután elmegyek a zene­
iskolába. Mikor hazajövök, megtanulom a házi leckét. 
Aztán olvasok és lefekszem." (10 éves kisfiú.) 

Mivel az apa munkájához szakmai végzettség kell, 
és rendszerint nem is végezhető otthon (szerszám, föl­
szerelés híján), a fiúk és a lányok más és más magatar­
tásmintákat sajátítanak el a házimunkával kapcsolat­
ban. A lányok számára az_an^Jhia^ 
minta, a m e ^ mintegy ne­
velési célzattal fokról fokra bevonják őket. A nyolca­
dikos nagylányt például — fiútestvéreivel ellentétben — 
így: 

„A ház körüli munkát ekképp osztjuk be. Édesapa 6 
órakor megeteti a ház körüli állatokat: a tyúkokat, disz­
nót, nyulakat és a két pulikutyát, Pamacsot és Bogáncsot. 
Édesanya ilyenkor már dolgozik. Mi ketten, a bátyám 
és én fél 7-kor kelünk fel. Az én dolgom, hogy az ágynemü­
ket fölágyaljam, elzárjam az olajkályhát, és készítsek 
reggelit, valamint uzsonnát. A bátyám összecsukja a rö-
kamélyokat (így!), és leteríti. Azután mosakszunk, 
eszünk, és jövünk iskolába. Délben, mikor hazajövünk, 
már vár bennünket a jó ebéd. Ebéd után én mosogatok, és 
elpakolom az edényeket. Ezek után hozzáfoghatunk ta-
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nulni, ha nem kell feljönni iskolába valamilyen szakkörre 
vagy sportkörre.'''' 

Legfontosabb megállapításunk tehát, hogy más és 
más magatartásmintákat sajátít el a munkával kapcso­
latban a családban a kétféle rétegből jövő gyermek. 
Míg a homogén paraszti családból jövőnek első munká­
val kapcsolatos magatartásmintái a szüleinek és a test­
véreinek részvétele a családi termelőmunkában, addig a 
szakmunkás—nem fizikai dolgozó család gyermeke a 
munkával kapcsolatos fontosabb magatartásmintákat 
rendszerint az iskolában sajátítja el: vagy a jövendő 
asszonyi szerepre fölkészítésképpen édesanyjától kapja, 
ha leány. 

Nemcsak a családi munkamegosztással kapcsolatos 
magatartásminták térnek el jellegzetesen szakmunkás-
és homogén parasztcsaládok kultúrájában, hanem a tár­
sadalmi munkamegosztással kapcsolatos magatartás­
minták is. Ezen az utóbbin azt értjük, hogy a gyermek 
másféle viselkedésmódokat láthat maga körül a kereső­
munkával kapcsolatban, ha a homogén mezőgazdasági 
családban nevelkedik, és megint másféle magatartá­
sokat, ha például szakmunkás—nem fizikai dolgozó 
család gyermeke. A z előbbi esetben természetes módon 
sajátítja el azokat a magatartásokat — szüleitől is, idő­
sebb testvéreitől is —, amelyek a termelőmunkában 
való részvételhez szükségesek. így az iskolai munka 
mintegy epizód marad számára. Az utóbbi esetben 
testvérei, esetleg szülei példáján szemlélheti, hogy a 
munkamegosztásban való belépéshez tanulás és tovább­
tanulás is szükséges (szakmunkás szinten, de talán kö­
zépiskolában is). Számára így az iskolába járás az első — 
szükséges és természetes — szakasz a felnőtté váláshoz 
vezető úton. | 3§ 

Szakmunkáscsaládok gyermekeinek írásaiban ilye­
neket olvashatunk: 

„A mi családunk nyolc főből áll... A nővérem ápoló­
tanárnak (így!) készül, és Gyulán tanul. A legnagyobb 
bátyám a harmadik szakgimnáziumba jár. A kisebb bá­
tyám asztalosnak készül, és a legkisebb nálam egy évvel 
^öregebb..." 

Hogy miként készüljön majd a felnőtt életre, a pa-
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rasztgyerek ilyen családi minták alapján tanulja Csa­
nádfalván: 

„Édesapám négy órakor kel, megy munkába... 3 óra­
kor megkezdjük az etetést, 5 órakor végezzük el. Mi 
visszük a tejet. Édesapám 6 órakor jön haza, a másnapi 
fát vágja meg. Bátyám 4 órakor jön haza, és ő is segít. 
Mi már bent vagyunk. Édesanya a vacsorához terít... 
apuikat hívja vacsorázni. Vacsora után mosdunk, és me­
gyünk aludni." 

Azok a magatartásminták, amelyek a szakmunkás— 
nem fizikai dolgozó családok kultúráját Csanádfalván 
jellemzik, jóval többrétűek, változatosabbak és igé­
nyesebbek is, mint a homogén parasztcsaládok szabad 
idővel kapcsolatos viselkedésmintái. Annak a nyolca­
dikos fiúnak, akit mos idézünk, az egész környezete 
rádióval és mesekönyvvel van tele: 

„Én szabad időmben indiános könyvet olvasok, vagy 
nézem a televíziót. A húgom babázik a szomszéd kis­
lánnyal. Bátyám fúr-farag, közben hallgatja a rádiót. Én 
különösen a Nagy indián könyvet, az Inka öröksége, Win-
netou című könyveket olvasom. De szeretem a vadász-
és tengerészkönyveket, olvasok pl.: Hét tenger vándora, 
Robinson-család, Két év vakáció, Jokkó visszatér című 
kalandos könyveket. A bátyám, az állandóan hallgatja 
a rádióban a tánczenét, a futballmérkőzéseket. A húgom 
a babázás mellett mesét olvas." 

Milyen mintákat lát maga körül szabad idejének ki­
töltésében a csanádfalvi parasztgyerek? Egy nyolcadikos 
fiú (aki így mutatta be a családját: „Édesanyám a 
Dózsa Termelőszövetkezetben dolgozik. Édesapám, az 
is a Dózsa Termelőszövetkezetben dolgozik, a mester­
séges borjúnevelésben. A család legfiatalabb tagja va­
gyok én") a következőkről számol be mint magatartás­
mintákról szabad időben: 

„A mi kis családunk, ha van egy kis szabad időnk, a 
nap eseményeiről beszélgetünk. A nyáron is hazajöttem 
a székától (?) és minjá' arról beszéltünk, hogy telt el a 
munkaidő." 

Megfigyelhetjük továbbá azt is, hogy a homogén pa­
rasztcsaládok szabad idővel kapcsolatos magatartás­
mintái között a rokonsággal tartott kapcsolat jelentős 
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helyet tölt be, több esetben egyenesen dominál: „...va­
sárnap én szoktam segíteni a ház körül, nagyapámék el 
szoktak menni a nagybátyámékhoz, mink pedig ke-
resztapámékhoz szoktunk menni." — írja az egyik nyol­
cadikos fiú. 

Amilyen jellemző ezekre a családokra a viszonylag 
szoros együttlét a rokonsággal, annyira jellemző sza­
bad idővel kapcsolatos magatartássá válik a csanád­
falvi szakmunkás—nem fizikai dolgozó családoknál a 
nyári üdülés, utazás. Egy nyolcadikos leány ezt írja: 
„Én a szünidőben Makóra, Szegedre szoktam a leg­
többet menni. Azonkívül voltam a Balatonon, Gyulán, 
Szolnokon, Pesten..." 

A szabad idővel kapcsolatos magatartásmintákról 
összefoglalóan megállapíthatjuk tehát, hogy a szakmun­
kás—nem fizikai dolgozó családok által közvetített min­
ták a korszerűbb, több szintű, változatosabb szabadidőd 

fölhasználás irányába orientálják a gyermeket. A pa­
rasztcsaládok mintái stabilabbak, hagyományosabbak, 
egyhangúbbak. A szakmunkáscsaládok mintái is tükrö­
zik a mozgékonyságot és a helyváltoztatás készségét, 
amiről — e réteg bemutatása során — említést tettünk. 
A parasztcsaládok magatartásmintái viszont a közös­
ségbe való beilleszkedés irányába befolyásolják a gyer­
meket ;Tközösségen itt elsősorban a családi-rokoni kört 
értve. 

[Értékrendszerek.) — Mit tartanak értékesnek és init 
nem? Milyen értékrangsorokat állítanak föl a család­
ban és alakítanak ki a gyermekben? Milyen távlati 
tervekkel, élettervekkel találkozunk Csanádfalván? 

Az élettervek kialakításában nem közömbös az 
életkor; minthogy vizsgált tanulóink 10—14 évesek 
voltak, a szülők, akikkel esettanulmányokat készítet­
tünk, a „derékhadhoz" tartoztak, vagy legalábbis kö­
zeledtek hozzá: zömmel harmincasok, a 30—40 éve­
sek nemzedéke. 

Most fölsorolunk néhány távlati elképzelést, ame­
lyet kérdéseinkre jellegzetes válaszokként kaptunk. 
Kezdjük azokkal a családokkal, ahol az apa szakmun­
kás, az anya pedig alkalmazott. 
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— a megvett ház építése, 
— saját ház belső szépítése, fürdőszoba-építés, 
— OTP-kölcsöntörlesztés (lakásépítésre), 
— gépkocsi (később, talán), 
— kevesebb gonddal élni, 
— utazni („bebarangolnám én a fél világot..."), 
— ha az apa munkahelyén sikerült lakást kapni, el­

költöznek, nagyvárosba (Szeged, Székesfehérvár, 
Pécs, Debrecen, Budapest) költözni, 

— nincs (ti. nagyobb befektetésre nincs terv, elkép­
zelés, mert minden szükséges megvan). 

A következőkben szembeállítottunk ezzel néhány 
olyan élettervet, távlati elképzelést, amelyet homogén 
parasztcsaládokban fogalmaztak meg kérdésünkre vá­
laszképpen : 

— véget vetni a kétlaki életnek (pl. télen bent Csa­
nádfalván lakni, a tavaszi munkák kezdetétől ta­
nyán stb.), 

— nagy (nagyobb) ház, családi ház építése, 
— villanybevezetés („ha lerakatja a tanács a karó­

kat..."), 
— háztartási gépek beszerzése (ha meglesz a vülany), 
— a ház tatarozása, bővítése, teljes rendbehozatala, 
— tévévásárlás („mert a szomszédok most is be­

zárták előttünk az ajtót..."), 
— gépkocsi („esetleg", „később talán egy Zsigulit...") 

Az összehasonlítás során kibontakozó kép megle­
hetősen egyértelmű: a szakmunkáscsaládok fogyasztási 
struktúrája, tervei és igényei részben mások. részb~en 
színvonalasabbak, mint a parasztcsaládoké. Színvonala­
sabbak, amennyiben rendszerint a háztatarozás a ki­
indulópont, de olyan családdal is találkoztunk, aki ki­
jelentette, hogy igényei ki vannak elégítve, és nincse­
nek nagyobb szabású további tervei. Háztartási gé­
pekkel, tévével szinte sehol sem találkoztunk mint 
(említésre méltó) távlati beruházással, tervvel. 

Talán fontosabb azonban az elmondottaknál a mi­
nőségi különbség, amely a távlati tervek között észlel­
hető. A__ homogén parasztcsaládok (természetes mó­
don) távlataikat, perspektíváikat a faluban keresik. A 
szakmunkáscsaládok nem mind. A válasz között szép 

143 



számmal kaptunk jezléseket arról, hogy távlati terveik 
között a költözés szerepel, kisebb-nagyobb városba. 
Ez esetenként még akkor is szerepelt a megjegyzések 
között, ha csanádfalvi letelepedésüket most készítették 
elő vagy alapozták meg (lakás stb.). Egy másik megkü­
lönböztető jellemvonás az igényesség bizonyos műve­
lődési javak megszerzésére; itt mindenekelőtt arra gon­
dolunk, hogy a kétkezi munkások csoportjában csak 
ennél a rétegnél szerepelt az utazás kifejezett vágya, 
terve. Mindez arra utal, hogy a családoknak ez a réte­
ge — vágyai, elképzelései szerint legalábbis — mobilabb, 
mint a homogén parasztcsaládok. 

További kérdés, hogy ebben a modernebb, igénye­
sebb és mobilabb élettervben milyen szerep jut a gyer­
mek iskolai pályafutásán Lássuk a jellegzetes szülői 
pályaelképzeléseket, először ismét a szakmunkás és al­
kalmazott szülőkét: v

 y -
— tegyen gimnáziumi érettségit, aztán majd eldől, 

hogy szakmát tanul, vagy továbbképzi magát; 
— járjon szakközépiskolába, de ha a bizonyítványa 

(érettségije) jól sikerül, tanuljon tovább felső fokon is; 
— járjon szakközépiskolába, mert ott szakmát is 

szerezhet meg érettségi bizonyítványt is; 
— járjon szakközépiskolába vagy MTH-intézetbe, 

de tanuljon meg valami „elit" szakmát (pl. autószerelő, 
tévészerelő stb.). 

A szakmunkás—alkalmazotti családok jellegzetes tö­
rekvése tehát Csanádfalván a szakközépiskola. Az elkép­
zelések között két jellegzetes ismétlődik újra meg újra: 
legyen jó szakmája („elit" szakmunkás legyen), és (de) 
legyen érettségi bizonyítványa is. A főiskolai továbbta­
níttatás terve nincs még kialakulva (hiszen a gyerekek 
sem tartanak még ott, csupán 10—14 évesek), de a kö­
zépiskolai végzettség megszerzése azokban a szakmun­
káscsaládokban is igény Csanádfalván, amelyeknek 
még csak alsó tagozatos gyermekük van. Nehéz eldön­
teni a motívumok e kialakulásában az apa (szakmun­
kás) és az anya (esetleg alkalmazott) pontos szerepét. 
Megállapítható azonban, hogy a vizsgált családok közt 
az ilyen típusú családok csaknem olyan következete­
sen kitartóan törekszenek a továbbtanulásra — közép-
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iskolai szinten —, mint az ún. szellemi dolgozó ré­
tegek. 

Nem érdektelenek ebben az Összefüggésben a motí­
vumok sem. Az érettségi megszerzésének igényét a szü­
lők általában nem is tartották szükségesnek külön in­
dokolni. Ha igen, például ilyen formában: 

„Gimnáziumi érettségit kell hogy tegyen, még akkor 
is, ha kereskedő lesz. (A gyermek álma, hogy boltos 
legyen.)" 

„Egyelőre gimnáziumban kívánják továbbtaníttatni, 
így látják helyesnek, mert a tudást nem veszi el senki. 
Hogy milyen pályát választanak, majd a későbbi ta­
nulmányi eredményektől teszik függővé." 

Az ilyen és ehhez hasonló indoklások is jól mutat­
ják, hogy a csanádfalvi családoknak ebben a csoportjá­
ban a középiskolai végzettség a társadalmi presztízs 
szimbóluma. A családiemelkedés.....úíiáOMák....bjerme1 

ezért keményen elszánják magukat a gyermek közép­
iskolai továbbtaníttatására. Ne feledjük: ebben a tár­
sadalmi rétegben már az ún. egylépcsős mobilitás is azt 
jelenti, hogy a fizikai dolgozó gyermekéből szellemi dol­
gozó lesz. 

Hasonlítsuk most össze az igények és motívumok e 
rendszerével azokat a válaszokat, amelyeket beszélge­
téseink során parasztcsaládoktól kaptunk. íme, a jel­
legzetesebbek: 

— MTH-intézetben valamilyen szakmát tanulni (sa­
ját életük adta az ötletet, mert nehéz a paraszti munka); 

— lakatos vagy szerelő szakmunkás MTH-intézet­
ben; 

— tanulmányi előmenetelétől függően esetleg szak­
középiskolába adnák; 

— varrónő (fodrász, eladó stb.) lehetne, ha el tudná 
végezni a nyolc osztályt; 

— csak úgy végezze el a nyolc osztályt, hogy szak­
mát tanulhasson, ha nem, beáll a szüleivel együtt dol­
gozni; 

— traktoros lehetne (zetoros stb. „Mert a sógor is 
az..."). 

Ezek a legjellegzetesebb válaszok. A szakmunkás— 
nem fizikai dolgozó családok igényszintjével egybe-
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vetve a jellegzetes vonásokat nem nehéz kimutatni. 
A csanádfalvij>arasztcsaládok számára az emelkedés táv­
lata az egylépcsős mobilitás: parasztemberből szakmun­
kás. Á válaszok kőzött jellegzetesen ismétlődött a mező­
gazdasági munka hálátlan voltának, terhes körülményei­
nek említése, „városon jobb„." . A szakmairányulásra 
pedig jellemző, hogy vagy határozatlan, vagy ha külön 
megjelölik, akkor sincs szó az ún. „elit" szakmákról, 
csak a lakatosról, a kőművesről, az asztalosról, leg­
följebb a villanyszerelőről. Ami a szakmunkás—nem 
fizikai dolgozó családok számára a középiskola (rend­
szerint a szakközépiskola) elvégeztetése, az a paraszt­
családoknak a szakmai továbbtanulás; a továbbjutás, 
az emelkedés egyetlen jreáj^nak.. tűn.ő„jú|ja. (A megkér­
dezett parasztcsaíádők éppúgy nem vagy csak alig 
említették érettségi megszereztetését gyermekeikkel, mint 
ahogyan a szakmunkáscsaládokban is csupán elvérve 
találkoztunk a főiskolai diplomaszerzés reális terveivel.) 

A z elmondottak alapján könnyen érthetővé válik a 
kétféle orientáció az iskolával, a tanulással, a házi 
föladattal, a pedagógussal szemben. A szakmunkás— 
nem fizikai dolgozó családoknál: a jó tanulmányi előme­
netel szükséges a továbbtanuláshoz, akár középiskolában, 
akár a keresettebb szakmákban. Ezért a csanádfalvi csa­
ládoknak ez a csoportja igen erősen „előmenetelre 
orientált". A jó jegy a középfokú továbbtanulás zá­
loga, ez pedig ott szerepel rendszerint a család jövendő 
terveiben. így tehát a jó tanulmányi eredmény integ­
ráns része a család igyekezetének, hogy terveit és remé­
nyeit valóra válthassa. 

A homogén tsz-családok törekvése ezzel szemben jel­
legzetesen ez: 

— ha elvégzi „a nyolc osztályt" („a nyolcat"), 
— ha úgy végzi el a nyolc osztályt, hogy szakmát 

tanulhat (ti. nem kell ismételnie vagy pótvizsgáznia), 
— ha úgy végzi el a nyolc osztályt, hogy „valami jobb 

szakmát kitanulhatna..." 
Mindennek megfelelően ezeknek a családoknak a 

tervei számára az általános iskola nemi út,T amelyen 
mennél, jobban kell futni, haném~váíámiféíe akadály, 
amelyet — így vagy úgy, de lehetőleg mindenképp — lé 
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kell küzdeni. Ebből érthetjük meg, hogy a csanádfalvi 
párasztcsaTádoknál elsősorban a megfelelő iskolai vi­
selkedés, a helyes beilleszkedés kívánalmával találkoz­
tunk; „hogy derék ember legyen belőle", „hogy ne 
keveredjen mindenféle semmi emberrel", és így tovább. 
Ez az a terület, amelyet a szülő is megfelelőképp ellen­
őrizni tud, és ez az a föltétel, amely minden bizonnyal 
szükséges ahhoz, hogy az általános iskola által állított 
akadályokat a gyermek leküzdhesse. Ha tehát a szak­
munkás—nem fizikai dolgozó családokat „osztályzat-
centrikusoknak'' mondhatnánk, megkérdezett csanádfalvi 
parasztcsaládjaink ezzel szemben .. magaviselet-centri­
kusok". Az egyik esetben „a tudás, amelyet nem vehet 
el senki", a második esetben a rendes viselkedés, „hogy 
derék ember legyen belőle". 

\Normák és szankciók.JKérdés most már, előbbi el­
képzeléseinket miképpen szankcionálják a családok. 
Vagy pedagógiai kifejezéssel élve: hogyan jutalmaznak 
és büntetnek a vizsgált csanádfalvi szakmunkás- illetve 
parasztcsaládokban ? 

Hogy a családok mit szankcionálnak, ez az érték­
rendszertől függ: attól, hol a helye, mi a szerepe a gyer­
mek iskolai helytállásának és pályafutásának a család 
távlati terveiben. A szakmunkás—alkalmazotti csalá­
dok igényeire, mint említettük, Csanádfalván a szak­
középiskolai továbbtanulás a jellemző. Ezért jutalmaz-
zák-büntetik: 

— a jó vagy rossz előmenetelt, 
— az osztályzatokat, 
— az iskolai sikereket és kudarcokat, 
— a tanulmányi mulasztásokat. 
Gyakorlatukra a jutalmazás bizonyos túlsúlya a 

jellemző a büntetéssel szemben. Ez jut kifejezésre abban 
is, hogy eszközeik jóval változatosabbak a jutalmazásra, 
mint a büntetésre. A szakmunkás—nem fizikai dolgozó 
családok Csanádfalván nemcsak egyszerűen szankcionál­
nak a jutalmazási-büntetési gyakorlattal, hanem úgyszól­
ván „doppingolnak" is vele. 

A parasztcsaládok a szakmunkás—nem fizikai dol­
gozó családokkal szemben nem (vagy nem annyira) az 
előmenetelt, mint inkább a magatartást szankcionálják. 
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A szakmunkás—nem fizikai dolgozó családokkal szem­
ben ezekben a családokban a büntetés van túlsúlyban, 
mégpedig úgyszólván „lefelé szelektálnak", azaz súlyo­
sabban büntetik a rossz eredményt, mint ahogyan a jó 
eredményt jutalmazzák. A jutalmazási-büntetési eljárá­
sok itt nem — vagy csak elvétve — szolgálhatnak „dop­
pingszerül", sokkal inkább az elriasztást tűzik ki célul. 

Az elmondottaknak megfelelően alakul ki a szank­
cionálás gyakorlata, módszere is. Mivel jutalmaznak 
és büntetnek a szakmunkáscsaládokban? Leggyakrab­
ban így: 

jutalmak 
dicséret 
meséskönyv 
játék 
pénzösszegek 
édesség 
új ruha 
kirándulás, séta 

büntetések 
a játékidő megvonása 
ígéret verésre 
eltiltás a tévétől . 
dorgálás ••. 
nem engedik iskolai ren­

dezvényre 
sarokba állítják. 

A fenti összehasonlításból láthatjuk egyrészt, hogy 
ezekben a családokban mennyivel komolyabbak a ju­
talmak, mint a büntetések. Hiszen ha sikert ér el a gyer­
mek, pénzt, ruhát, könyvet kap, míg ha rossz jegyet 
visz haza, azért legföljebb a tévétől tiltják el (ez a leg­
súlyosabb büntetésforma, amellyel ezekben a családok­
ban találkoztunk — panaszkodtak is miatta eleget a 
gyerekek), vagy megígérik a verést. Másrészt megfigyel­
hetjük a jutalmazások anyagi természetét. A leggyak­
rabban előforduló jutalmazásforma vizsgált szakmun­
káscsaládjainkban a pénzosztogatás volt, „neki ez a 
munkája, ő így keresi a pénzt" — hangoztatta egy 
édesapa. Ritkábban említették a kirándulást — ez 
Csanádfalván nem egyszerűen sétát jelent, hanem uta­
zást vonaton, ami élmény a gyermeknek —, és mind­
össze kétszer mondták, hogy megdicsérik a gyermeket 
(és semmi többet nem adnak). A szakmunkás—nem fizi­
kai dolgozók családjában tehát a jutalmazás hangsúlyo­
sabb, mint a büntetés, és a jutalmazás leggyakrabban kéz­
zel fogható, anyagi természetű dolog. 
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Vessünk egy pillantást most a vizsgált csanádfalvi 
parasztcsaládok jutalmazási—büntetési eljárásaira. A 
leggyakrabban a következőkkel találkoztunk: 

jutalmazás büntetés 
biztatgatják 
moziba engedik 
pénzt kap 
nézheti a tévét 

szomszéddal, ismeretlen­
nel) 

ijesztgetik (rokonnal, 
kikap 

szidják, pirongatják ve­
rik (megpofozzák, „ellát­
ják a baját" stb.) (kuko­
ricára) térdeltetik. 

Az előző jutalmazási—büntetési gyakorlattal szem­
ben föltűnő mindenekelőtt, hogy ezekben a családokban 
kisebb a változatosság, nagyobb az egyöntetűség (kü­
lönbség inkább a büntetés vagy jutalmazás mennyisé­
gében van, nem a minőségében, a fajtájában). Föltűnő 
másrészt — mint említettük —, hogy a parasztcsaládok 
gyakorlatában mennyivel súlyosabbak a büntetések a 
jutalmazásoknál. Mit kap a gyermek, ha jó jegyet visz 
haza, ha sikerrel szerepelt az iskolában, ha megdicsérte 
a tanító néni, tanár néni? Pénzt kap (takarékbélyegre, 
esetleg), megdicsérik, biztatgatják. Mit kap, ha mulaszt 
hibázik, panasz van rá? A legkevesebb az, hogy szid-
ják-pirongatják, de a testi fenyítés sem ritkaság ebben az 
életkorban. 

Hasonlítsuk össze végül a jutalmazás, illetőleg a bün­
tetés eljárásait a családok vizsgált két csoportja között! 
Tanulságosnak tartjuk, hogy a szakmunkáscsaládok és 
a parasztcsaládok között nem annyira a jutalmazás mi­
nőségében, mint inkább a mennyiségében van a kü­
lönbség. Úgy találtuk, hogy a leggyakoribb jutalmazási 
eljárás itt is, ott is a kézzel fogható anyagi jutalom, 
csakhogy más-más „súlycsoportban". A szakmunkás­
családoknál a listán meséskönyv, új ruha, édesség sze­
repel; a vizsgált parasztcsaládoknál ezek közül mind­
össze a pénzösszeggel találkoztunk. Ami itt jutalomnak 
számít (mozi, tévé), az amott annyira természetes, hogy 
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jutalomként föl sem tűnik. Sokat mond ebből a szem­
pontból a tévénézés gyakorlata. Egyik esetben jutalom, 
ha nézheti a gyermek, a másik esetben viszont ez a ter­
mészetes, olyannyira, hogy megvonása a legkomolyabb 
büntetésnek számít. 

A büntetési szokásokat összehasonlítva, a tsz-csalá-
dok büntetései súlyosabbak, szigorúbbak, mint a szak­
munkás—nem fizikai dolgozó családokban. Míg az 
előbb mindössze ígérgették a verést a gyereknek, itt meg 
is kapja; míg előbb sarokba állították a kisebbet, itt 
kukoricára térdepeltetéssel is találkoztunk. Ott a bün­
tetés inkább tudati, szellemi természetű; a parasztcsa­
ládokban ez is kézzel fogható, érzékelhető. A vizsgált 
csanádfalvi parasztcsaládok nemigen hisznek a biztatás­
ban, a jutalomban: hasznosabb nevelőeszköznek tart­
ják a büntetést, annak súlyosabb formáját is. „Kell, 
hogy függjön..." . y 

A szankcionálási eljárások így egészítik k i tehát azo­
kat az értékrendszereket, amelyek eltérő voltát — a 
csanádfalvi családok életterveit vizsgálva — megálla­
pítottuk. 
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5. Az iskolakörzet 
mint nevelési környezet 





5.1. M i A NEVELÉSI KÖRNYEZET? 

A probléma. — Az előbbi fejezetekben az iskolakörzet­
ről mint települési, illetve mint társadalmi környezetről 
beszéltünk. Természetesen azonban, hogy ez csupán 
az elemzés egy-egy állomása volt; az iskolakörzet eleve 
és a legtermészetesebb módon a nevelés környezete. 
Hogyan értelmezzük azonban „a nevelés környezetét"? 

Wroczynski (1971, 15—17.) például így különböz­
teti meg a nevelési környezet részeit: a) A „környék" 
elemei folytonosan változnak, a „környezet" elemei 
azonban állandó jellegűek. Környéknek nevezzük te­
hát az elemek (emberek és tárgyak változó sokaságát. 
A környék állandó mozzanatait összefoglalóan „kör­
nyezet" névvel jelölhetjük, b) Ezeknek az elemeknek a 
hatásfoka azonban nem az érintkezés tartós vagy epi­
zodikus jellegétől függ. Környezetünk egy-egy elemével 
esetleg ritkán vagy csak egyszer kerülünk érintkezésbe, 
a találkozás mégis döntő lehet, c) A környezet hatása 
lehet nyílt, de lehet lappangó is. Egyes hatások azon­
nal észlelhetők, míg mások jelentkezésére hosszasan 
várni kell. 

Más fölosztás szerint megkülönböztethetjük a köz­
vetlen környezetet a közvetettől. E szerint közvetlen 
környezet azoknak az elemeknek a rendszere, amelyek 
áttétel nélkül hatnak az egyénre. „A közvetlen környe­
zetet jelentik az ember konkrét egyedi kapcsolatai (csa­
ládi kapcsolatok, rokonokhoz, barátokhoz, beosztot­
takhoz fűződő kapcsolatok), munkája, lakóhelye (nagy­
város, kisváros, falu), anyagi és kulturális körülményei. 
A gyermek közvetlen környezetének legfontosabb ele­
me a család, de hozzátartoznak még az iskola, az isko­
lán kívüli baráti kapcsolatok, a lakóhely stb. is" — ol­
vassuk a neveléselmélet egy magyar kézikönyvében 

t (Ágoston 1970, 70.). A közvetett környezet az áttéte­
lek révén hatást gyakorló elemeket foglalja magában. 
A legtávolabbi összefüggéseket makrokörnyezetnek 
szokták nevezni; mikrokörnyezeten ezzel szemben a 
közvetlenül ható elemek egybeszerveződését értik. 

J. Pieter lengyel nevelésszociológus még tovább bontja 
hatásai alapján a környezetfogalmát. Három környe-
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zeti kört különböztet meg. A területi környezet „mind­
azoknak a környezeti föltételeknek az összessége, ame­
lyek az illető növendék közvetlen lakóhelyén túl helyez­
kednek el". A helyi környezet „azokat a helyi környezeti 
föltételeket jelenti, amelyek között a gyermek él és ne­
velkedik". Harmadikként a lakóhelyi környezetet ne­
vezi meg, amely „a gyermek személyi környezeti föl­
tételeinek összessége, amelyek — közvetlenül vagy köz­
vetve — a családi struktúrával és a családi élettel van­
nak kapcsolatban". „A világnézet, a hajlamok, az elő­
ítéletek, az erkölcsi tulajdonságok, a szokások, azaz 
az életmód jelentős része — bár a vérmérsékleti adott­
ságokkal számolni kell — a lakóhelyi-családi környe­
zetből vezethetők le" — írja J. Pieter.23 

Illusztrációs anyagunkat hosszasan bővíthetnénk to­
vább a rendelkezésünkre álló pedagógiai-szociológiai 
könyvek és tanulmányok meghatározási kísérleteivel. 
De már ennyiből is látható, hogy a „nevelési környezet" 
egyrészt szívesen használt fogalma a nevelésszocioló­
giának, másrészt azonban általánosan elfogadott jelen­
tése mindmáig nincs. M i sem vállalkozhatunk e helyütt 
a hiány pótlására. Pusztán operacionális meghatározást 
kívánunk kialakítani, vagyis azt megjelölni, hogy a kö­
vetkezőkben mi milyen értelemben használjuk ezt a 
kifejezést. A z előző fejezetekben igyekeztünk minél ala­
posabban indokolni, miért tekintjük az iskolakörzetet 
települési környezetnek is, társadalmi környezetnek is. 
Amikor a továbbiakban „nevelési környezetről" szó­
lunk, e kétféle megközelítési módot kíséreljük meg 
Összekapcsolni az oktató-nevelő munka környezetének 
minél komplexebb föltárása végett. Nevelési környeze­
ten értjük tehát az iskolakörzetet mint települési és mint 
társadalmi környezetet, amely együttesen alkotja az is­
kolai munka környezetét. 

Hogyan függ össze a települési környezet a társa­
dalmi környezettel? Más szóval: milyen kapcsolat van 
a lakóhely fejlettsége és lakosságának társadalmi össze-

8 5 J. Pieter: Póznawanie srodowiska wychowawczego. 
Wroclaw 1960, 75., 89., 108—109. Vö: Wroczynski 1971, 24. 
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tétele között? Erre a kérdésre a következő — egymással 
összefüggő és egymást kiegészítő — válaszok adhatók: 

a) A társadalmi munkamegosztás történetét tekintve 
a különböző típusú és fejlettségű települések kialaku­
lása a munkamegosztás vetületének tekinthető. Ez egy­
részt azt jelenti, hogy más a város és más a falu telepü­
lésszerkezete, népességének koncentráltsága, közintéz­
ményei; minthogy más és más volt a szerepük a társa­
dalmi méretű munkamegosztásban. Másrészt jelenti 
azt is, hogy más a falu és más a város szakmai struk­
túrája, lakosságának foglalkozási összetétele: a város­
ból hiányoznak a mezőgazdasági fizikai dolgozók ré­
tegei, a falun pedig eltérő a nem mezőgazdasági foglal­
koztatottak összetétele. Éppen ezért eltérő végül a 
munkamegosztásra épülő munkajellegcsoportok ka­
rakterisztikája is (Férge 1969, 137—142.; Kulcsár 1971, 
7—18.). 

b) A település azonban csak történetileg tekinthető 
a munkamegosztás vetületének. Az elmúlt évtizedek 
hatalmas méretű iparosítási programja során a mező­
gazdaságban foglalkoztatottak száma tíz év alatt az 
aktív keresők 36%-áról 18%-ára zsugorodott; a falusi 
háztartásfők 64%-a sem a mezőgazdaságban dolgozik 
már! Ezek az adatok tehát arra mutatnak, hogy a falusi 
népesség foglalkozási és társadalmi összetételét tekintve 
heterogénebbé vált; a falu—város különbség ma Ma­
gyarországon már nem fejezi ki az ipari és az agrár­
munka közötti munkamegosztást. A falusi társadalom 
összetételét tekintve ennek ellenére számottevően eltér 
a városi társadalomtól. Napjaink falusi társadalmának 
foglalkozási összetételét a mezőgazdaságban és az ipar­
ban foglalkoztatott fizikai dolgozók magas arányszáma 
jellemzi jelentős segéd- és betanított munkás réteggel 
(39%), alacsony azonban a szellemi dolgozók aránya 
(a háztartásfők 14%-a), valamint a szolgáltatások vi­
szonylag fejletlenebb volta miatt az ún. harmadik szek­
torban dolgozóké (12%). Korunk városi társadalmá­
nak foglalkozás szerinti Összetételét ezzel szemben az 
ipari munkások magas számaránya jellemzi (közülük 
szakképzetlen csupán a háztartásfők 13%-a pl. Buda­
pesten); a háztartásfők mintegy kétötöde dolgozik a 
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szolgáltatóiparban, és magas a szellemi dolgozók arány­
száma is (Budapesten pl. a keresők 43%-a) (Konrád, Sze-
lényi 1971, 23—24.). A települések fejlettségi különb-

; ségei tehát, egyúttal, kif^ 
\ különbségeit isj társadalmi rétegződés Jejtője" egy-
\ beesik, az „urbanizáció lejtőjéyell'. 

A z újabb hazai településszociológiái vizsgálatok (Kon­
rád, Szelényi 1971; Szelényi 1972) ezt az egybeesést a 
következőképpen magyarázzák. A z extenzív iparosítás 
esztendeiben a települések infrastruktúrájának fejlesz­
tése nem tudott lépést tartani magának az iparosítás­
nak az ütemével; a szolgáltatásokban való százados le­
maradás a termelőágazatoktól azért tovább növekedett, 
ami a települések fejlettségének színvonalkülönbségé­
ben is realizálódott. Az ipari munkahelyek gyorsab­
ban szaporodtak, mint az ipari települések lakásellá­
tottsága, kommunális fölszereltsége; mind több munka­
vállaló arra kényszexültJeML^iiQ4^_várjosj^^ 
zék, de falun lakjék. A z infrastruktúra bizonyos ele­
meinek — mint például a lakás — társadalmi juttatás 
formájában történő elosztása, amely társadalmi érték-
rangsort is magában rejtett, tovább növelte a falusi 
és a városi népesség foglalkozási összetételének említett 
különbségeit. 

Településfejlettség és társadalmi összetétel. — Kérdés, 
hogy ez a tendencia kimutatható-e vajon 58 iskolakör­
zetünk vonatkozásában is. Hogy erre a kérdésre vála­
szolhassunk, korrelációt számítottunk az iskolakörze­
tek urbanizáltsága, valamint társadalmi összetétele kö­
zött. Számításaink eredményeit az 5.1. táblázaton mu­
tatjuk be. Különösebb elemzés nélkül is megállapíthat­
juk, hogy iskolakörzeteink: településfejlettségi szintje 
és társadalmi összetétele szorosan kapcsolódik egymáshoz. 

Lássuk azonban ennek az összefüggésnek néhány sa­
játosságát valamivel közelebbről is; módot az ad erre. 
hogy a társadalmi összetételt több mutatóval is jelle­
meztük, így tehát hasonlítsuk össze először az urbani­
záltság és. a társadalmi összetétel összefüggéseit a be­
tanított és segédmunkás, illetve a vezető állású és értel­
miségi apák arányán mérve. A különbség föltűnő: míg 
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5.1. Az iskolakörzetek urbanizáltságának és társadalmi 
összetételének összefüggése 

A foglalkozási struktúra 

a segéd­
munkás 
apák 

az értelmi- a htb. 
ségi apák anyák 

az értelmi­
ségi anyák 

arányával mérve 

Központi fekvés -0,80 0,72 -0,79 0,78 
Művelődési 

ellátottság -0,80 0,71 -0,84 0,77 
Kommunális 

ellátottság -0,73 0,71 -0,78 0,78 
Egészségügyi 

ellátottság -0,84 0,75 -0,82 0,80 
Kereskedelmi 

ellátottság -0,79 0,70 -0,74 0,76 

az értelmiségi apák arányának és az urbanizáltság mu­
tatóinak a korrelációja 0,70—0,75 között mozog, addig 
a fizikai dolgozó apák és az urbanizáltság összefüggé­
seit 0,73—0,84-os együtthatók jellemzik. Nemcsak az 
ingadozáskülönbségre kívánunk ezzel kapcsolatban rá­
mutatni, hanem a kapcsolatok szorosságára is. M i az 
oka annak, hogy ekkora az eltérés az urbanizáltság és a 
társadalmi összetétel összefüggésének szorossága kö­
zött, ha a fizikai dolgozók, illetve az értelmiségi apák 
arányát vesszük figyelembe? Az, hogy gyakrabban for­
dulnak elő vezető állású és értelmiségi apák urbanizá-
latlanabb, mint betanított és segédmunkás apák urba-
nizáltabb iskolakörzetekben. Ez pedig nemcsak azt je-
jelenti, hogy mennél fejlettebb a település, annál gya­
koribb az ott élők között a „magasabb társadalmi ré­
tegbe" tartozás, hanem még inkább azt, hogy mennél 
alacsonyabb^ a körzet feilettsési szintje, annál nagyobb 
az_ott élő „alacsonyabb társadalmi rétesek''' aránya.26 

Azt is megállapíthatjuk, hogy a fizikai dolgozó apák 
esetében az urbanizáltsági szint határozottabb muta-

2 6 Vagy ahogyan Konrád György és Szelényi Iván írja: 
„... a társadalmi rétegrndéshől származó egyenlőtlenségek^ 
területi egyerdjít^ségké:^ 24.)."" 
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tója a társadalmi összetételnek, mint például az iskolá­
zottsági szint. Mert ha az iskolakörzetek társadalmi 
összetételét a betanított és segédmunkás apák arányával 
mérjük, akkor a kapcsolatvizsgálat eredményeként 

az iskolázottsági szinttel — 0.69-os, 
az urbanizáltsági szinttel — 0,73—0,84-os 

korrelációs együtthatót kapunk. (A vezető állású és ér­
telmiségi apák arányát használva függő változóul a 
helyzet már fordított.) 

A táblázat még egy érdekes összefüggést tartalmaz 
az urbanizáltság szintje és az iskolakörzetek társadalmi 
összetétele között; nevezetesen az együtthatók közti 
különbséget aszerint, hogy a társadalmi összetétel jel­
lemzésére egy-egy munkajelleg-csoportban az anyák 
vagy az apák arányát használjuk föl. Az anyák arányát 
fölhasználva szorosabb korrelációt kapunk társadalmi 
összetétel és fejlettségi szint között, mint az apák ará­
nyával számolva. Ez azt jelenti, hogy mennél fejlettebb 
a település, annál gyakoribb az anyák között a vezető 
állású és értelmiségi — jóval inkább így van ez, mint az 
apák esetében —; és mennél fejletlenebb az iskolakörzet, 
annál több az anyák között, aki nem bérből és fizetésből 
él, még inkább, mint amilyen gyakran betanított vagy 
segédmunkás az apák között előfordul.27 Itt — a társa­
dalmi rétegződés és a településfejlettség tendenciájának 
egybeesésén túl — minden bizonnyal ismét olyan szfé­
rába érkeztünk, amelyet jelen statisztikai eszközeinkkel 
elégségesen földeríteni és leírni nem tudunk. A fejlet­
lenebb települések elégtelen munkaalkalmaihoz egy­
felől, illetve a hagyományos településtípusokon — a 
tradicionális faluban — élők értékrendszeréhez más­
felől, ami szintén hátráltatja, hogy az anya bérért-fize-
tésért dolgozzék, túllépve a háztartás és a háztáji gaz­
daság körét. (A kapcsolat magas mérőszámait látva 

2 7 „A munkaképes korú eltartottak túlnyomó többsége 
nő, akik nagyobbrészt községekben, elzárt településeken él­
nek, iskolázottsági és szakképzettségi színvonaluk alacsony." 
— állapítja meg (más szempontból) Olajos Árpád és Somogyi 
Miklós tanulmánya (1970, 75.). 
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könnyebben érthetővé válik az is, hogy a tanulmányi 
eredmények város-falu közötti különbségeit a legtöbb 
nevelésszociológiai kutatás miért vezeti közvetlenül 
vissza a társadalmi rétegződésből származó hátrányok­
ra.) 

Településfejlettség és a társadalmi környezet további 
elemei. — Az imént bemutatott kapcsolat az iskolakörzet 
településfejlettsége és társadalmi összetétele között ter­
mészetesen magában foglal egy sor további összefüg­
gést is. Nem célunk e helyütt valamennyi részletes k i ­
fejtése. Csupán azokat az elemeket választjuk ezúttal 
ki a társadalmi környezetből, amelyek számottevően 
kötődnek a tanulmányi eredményekhez. Ezeknek az 
elemeknek az urbanizáltság szintjével való kapcsola­
tát az 5.2. táblázat mutatja be. 

5.2. A településfejlettség összefüggése a társadalmi 
környezet néhány elemével 

Művelődési 
ellátottság 

Kommunális 
ellátottság 

Köz­
ponti 
fekvés 

Iskolázottsági szint 0,74 _ _ 
Laksűrűség - -0,54 -Könyvellátottság 0,59 - -Igényszint 0,75 - 0,76 

Az áttekinthetőség kedvéért nem tüntettük föl vala­
mennyi korrelációs együtthatót, csupán azokat, ame­
lyeket a továbbiakban értelmezni kívánunk. Viszont 
külön föltüntettük az iskolázottság színvonalának kap­
csolatát az urbanizáltsággal. Igaz ugyan, hogy az isko­
lázottság áttételesen befolyásolja a tanulmányi ered­
mények alakulását; viszont másrészről nyilvánvaló az 
is, hogy az iskolázottság szintjének alakulásában köz­
rejátszhat — mégpedig nem jelentéktelen mértékben — 
a település művelődési ellátottsága. Mindenesetre biz­
tos, hogy szoros az összefüggés eközt a két elem közt. 
A következtetés kézenfekvő: mennél magasabb az iskola-
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körzet művelődési ellátottsága, annál magasabb az ott. 
élő_jzíilők_műveltségi szintje— és ez fordítva ugyanígy 
áll. Ebből pedig az következik, hogy a hátrányoknak 
ez a két formája összegeződheJL-

Az otthonok könyvellátottsága ugyancsak számotte­
vően kapcsolódik az iskolakörzet kulturális ellátottságá­
hoz. Jóllehet ez a kapcsolat már nem olyan erős, mint az 
előbbi. Mindenesetre azonban följogosít bennünket 
annak megállapítására, hogy az otthon művelődési föl­
szereltségéből és az iskolakörzetek művelődési ellátott­
ságából következő tanulmányi hátrányok szintén nem­
ritkán összefonódva fejtik ki — pozitív vagy negatív 
irányban — hatásukat. 

A laksűrűség és az iskolakörzet kommunális ellátott­
sága között megközelítően hasonló szoros kapcsolódás 
van. mint a művelődési fölszereltség és a körzet műve­
lődési ellátottsága közt. (Az együttható azért negatív, 
mert a laksűrűség a kommunális ellátottság szintjének 
emelkedésével — természetesen — csökken.) Statisz­
tikailag ez az összefüggés is följogosít tehát annak ki­
jelentésére, hogy a lakás fölszereltségéből és a kommu­
nális ellátottság szintjéből származó hátrányok szin­
tén meglehetősen nagy biztonsággal összegeződnek a 
hátrányos helyzetű iskolakörzetekben. 

Végül az igényszint és a/^jirb^nizáltság kapcsolatát 
kerestük. Föltételezésünk szerint a család kulturális 
környezetének ez a — szubjektív — tényezője bizonyára 
a körzet kulturális ellátottságával mutat Összefüggést: 
hiszen a szülők presztízs-skálája,, pályaelképzelése Jiem 
utolsósorban azoknak a települési elemeknek a hatá­
sára is formálódhat, amelyek az iskolakörzetet kultu­
rális szempontból fejlettebbé vagy elmaradottabbá te­
szik. (Különösen fontosnak tűnik ez a gondolatmenet 
az általános iskolások és szüleik esetében: ha a közelben, 
elérhető formában ott van például a középiskola, ez 
számottevően motiválhatja a ^továbbtanulással, kap­
csolatos szülői elvárásokat és szándékokat.) És valóban: 
a korrelációszámítás szerint szoros az összefüggés a 
szülők igényszintje és az iskolakörzet kulturális szintje 
között; valamint azonban még szorosabb ez az Össze­
függés, ha az iskolakörzet fejlettségét központi fekvé-
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sének segítségével mérjük. Tehát nagy biztonsággal 
mondhatjuk: gyakxanjbrdulhj^elő^ és ob­
jektív hátrányok nlyan halmozódása, hogy a külterületi, 
peremkerületi. perifériális iskolakörzetekben élő szülők 
igényszintje^egyútíaL alacsony is. 

Társadalmi környezet és iskolafejlettség. — Eddig is 
ismert volt, hogy bizonyos körzetek nemcsak fejlett­
ségük szempontjából elmaradottak, hanem az ott élő 
családok kulturális környezete is kedvezőtlenebb a ta­
nulmányi eredmények szempontjából (jóllehet csak a 
korrelációs vizsgálat vetett fény ennek az összefüggés­
nek a gyakoriságára, szoros voltára). Még fontosabb 
azonban azt a kérdést föltennünk, hogy az elmaradot­
tabb körzetekben működő iskolák hatástényezői mi­
képpen összegeződhetnek a meg nem felelő családi 
környezet elemeivel. 5.3. táblázatunkban azokat a csa­
ládi, illetve iskolai tényezőket gyűjtöttük össze, amelyek 
a tanulmányi eredményekkel számottevő kapcsolatban 
vannak. 

5.3. A társadalmi környezet és az iskolafejlettség 
összefüggése 

Szakos-
ellátottság 

Általános 
fölszereltség 

Nap­
kőzi 
otthon 

Laksfirüség -0,59 -0,53 -0,51 
Könyvellátottság 0,50 0,45 0,21 
Igényszint 0,60 0,57 0,37 
Családegység 0,35 0,55 0,22 

Ha a társadalmi, valamint az iskolai tényezőket kor­
relációs együtthatóik csökkenő rendjébe állítjuk, meg­
kapjuk e tényezők kapcsolódásának gyakorisági sorrend­
jét. Ebből a sorrendből most már könnyű leolvasni, 
hogy melyik tényező Összefonódása mennyire fontos a 
hátrányos helyzetek kialakulásában. íme a fontossági 
sorrend: 

1. a családok alacsony igényszintje + az iskola hiá­
nyos szakosellátottsága (r=0,60); 
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2. magas laksűrűség + az iskola hiányos szakosellá­
tottsága (r=— 0,59); 

3. a családok alacsony igényszintje 4- az iskola gyönge 
(általános) fölszereltsége (r=0,57); 

4. fölbomló család + az iskola gyönge fölszereltsége 
(r=0,55); 

5. magas laksűrűség + gyöngén fölszerelt iskola (r= 
=-0,53); 

6. magas laksűrűség + kevés napközi otthonos férő­
hely (r= -0,51); 

7. kevés otthoni könyv + az iskola hiányos szakos­
ellátottsága (r=0,50); 

8. kevés otthoni könyv 4- gyöngén fölszerelt iskola 
(r=0,45); 

9. a családok alacsony igényszintje 4- kevés napközi 
otthonos férőhely (r=0,37); 

10. fölbomló család 4- az iskola hiányos szakosellá­
tottsága (r=0,35). 

58 általános iskolai körzet adatainak statisztikai 
analízise alapján a hátrányos tényezőkről összefoglalás­
képpen elmondhatjuk a következőket. A tanulmányi 
eredményeket — előnyösen, illetve hátrányosan — be­
folyásoló tényezők rendszert alkotva alakítják ki az 
iskolakörzet nevelési környezetét. Elemzésünk igazolta 
az összefüggéseket részben a társadalmi környezet ele­
mei között, részben a települési-iskolái tényezők között. 
Ennek az ún. „útelemzésnek" az eredményeit foglaltuk 
össze az 5.1. ábrán. 

5.2. A H Á T R Á N Y O K H A L M O Z Ó D Á S A 

A hátrányos helyzet faktorai. — Különböző életkorok­
ban és különböző teljesítményfajtákban a társadalmi 
tényezőkkel együttműködve a települési-iskolái ténye­
zők közül más és más válhat fontossá; ezek az iskolai 
tényezők különbözőképpen épülnek be abba a hatás­
rendszerbe, amellyel az iskolakörzet a tanulmányi ered­
ményeket befolyásolja. Ebből a rendszerből emeltük 
ki azokat a leggyakoribb tényezőpárokat, amelyek együtt 
jelentkeznek, és egy-egy iskolakörzet hátrányos hely­
zetét jellemezhetik. 
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A páros kapcsolódás csupán a legdöntőbb tényezők 
összefonódását tartalmazta. A nevelési környezet ele­
mei azonban nemcsak párosan kapcsolódva, hanem 
halmozódva alakítanak egy-egy iskolakörzetet előnyös 
vagy hátrányos helyzetűvé. Most ennek a föltárására 
teszünk kísérletet. Ebből a célból megkíséreltük vala­
mennyi eddig elemzett környezeti tényezőt együttesen 
vizsgálni. Azt kerestük, hogy ha azokat a mutatókat 
eltávolítjuk, amelyek hatásukban részben vagy egészben 
átfedik egymást, mely tényezők maradnak meg az ele­
mek sorozatában; és ezek a megmaradt tényezők — 
hatásukban egymástól függetlenül — milyen súllyal 
vesznek részt a tanulmányi eredmények alakulásában. 
Első lépésként valamennyi környezeti változónk relatív 
súlyát kiszámítottuk; második lépésként (gépi úton) 
kiemeltük közülük az egymást részben-egészében át­
fedő változókat. Eredményül — minden, függő válto­
zóval kapcsolatban—a legfontosabbnak mutatkozó füg­
getlen változók egy-egy sorozatát kaptuk. Ezzel az el­
járással a környezeti tényezők néhány fő „faktorát" si­
került elkülönítenünk az elemek sorából. 2 8 Egy-egy 
faktor nem más, mint az összes környezeti tényezők 
lehetséges összekapcsolódásai közül az az összekap­
csolódás, amely egymagában a legtöbbet magyaráz meg 
az eredmény alakulásából (a legsúlyosabb faktor). 

Verbális és nem verbális teljesítmények szempontjából 
hátrányos körzetek. — Vajon a különböző teljesítménytí-

2 8 Az elemeknek ezt a legtöbbet megmagyarázó (legsú­
lyosabb) sorozatát faktornak nevezzük (lásd erről Zaszlavsz-
kaja 1971; Hill, Kerber 1967, 459—499.). Faktoranalízist 
a hazai társadalomtudományi kutatásban — eltekintve né­
hány gazdaságtudományi kísérlettől — először Varga Ká­
roly használt (Magyar egyetemi hallgatók életfölfogása. Bp. 
Akadémiai Kiadó, 1968). Mi — technikai okokból — nem 
ezt az eljárást követtük, hanem a lineáris korrelációszámítás 
továbbfejlesztett változatát, az un. többszörös korreláció­
számítást alkalmaztuk. Eredményeképp nem a környezeti 
tényezők kapcsolódásának valamennyi fontos sorozatát 
(faktorát) kaptuk, csupán azt a legfontosabbat, amely a ta­
nulmányi eredmények változásaiból egymagában százalé­
kosan a legtöbbet magyaráz meg. 
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pusok szempontjából ugyanaz-e a hátrányos környezet? 
Egy-egy teljesítménytípus befolyásolásában hol a helye, 
mekkora a szerepe az iskolának, illetve a társadalmi és 
települési környezetnek? Hogy ezekre a kérdésekre vá­
laszolhassunk, a befolyásoló tényezőkJaalmozódását 
külön-külön megvizsgáltuk á^verbalís (anyanyelvi) és 
a nem verbális (matematikai) teljesítmények szempont­
jából. 5.4. táblázatunkról a változóknak ezt a két 
csoportját olvashatjuk le, amelyek az elemzés tanul­
sága szerint egymással összefonódva jellegzetesen meg­
határozzák a verbális, illetve a nem verbális teljesítmé­
nyek alakulását. 2 9 

A tényezők eloszlására figyelve azonnal fölfedezhet­
jük azt a jellemző vonást, amelyre már az előbbiekben 
is fölfigyelhettünk: az igényszint fontosságát. Az anya­
nyelvi teljesítmények esetében a faktor egész súlyának 
csaknem kétharmadát, a matematikai teljesítmények ese­
tében majdnem háromnegyedét teszi ki. Az igényszinten 
kívül még három tényező azonos a két tényezősorozat­
ban: az iskolázottsági színvonal, az iskola általános föl­
szereltsége és a pedagógus végzettsége. Találunk azonban 

2 9 A táblázat utolsó sora szerint ezek a tényezők egy­
mással összekapcsolódva 29,3—29,6 %-nyit magyaráznak meg 
a teljesítmények ingadozásából. Jogos kérdés, hogy ha csu­
pán ilyen alacsony százalékot, akkor mi magyarázza a vál­
tozások többi — 70,4, illetve 70,7 — százalékát. Hogy vala­
mennyi környezeti tényezőnk Összesen a változások hány 
százalékát magyarázza meg, arra biztos választ adni nem 
tudunk az átfedő hatások miatt. Természetes azonban, 
hogy jóval többet, mint a tényezők itt kiemelt faktora. Ha 
ugyanis a számítás utolsó előtti lépéseként nyert gyökszorza­
tokat összegezzük, akkor azt kapjuk, hogy az összes függet­
len változó az anyanyelvi teljesítményt 78,9%-ban, a mate­
matikai teljesítményt pedig 84,8 %-ban határozza meg. Ter­
mészetes, hogy a táblázatban szereplő két változó kiváloga­
tása közben számos olyan információt elvesztettünk, amely 
a többi 31 változóban benne foglaltatik. Faktoraink 29,3-es, 
illetve 29,6-es súlya nem gyöngeségüket, hanem ellenkezőleg: 
fontosságukat mutatja. Hiszen 38 független változó a függő 
változók ingadozását együttesen 78,9—84,8 %-ban magya­
rázza; és ebből 7 tényező egymagában 29,3—-29,6 %-ot ma­
gyaráz. (A faktoranalízis technikájára lenne szükségünk 
ahhoz, hogy a fönnmaradó 31 változót kapcsolódásuk sze­
rint további sorozatokba tudjuk rendezni.) 
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5.4. Az anyanyelvi és a matematikai teljesítmény 
fő környezeti faktora (százalékos súly) 

A faktor elemei 
Anyanyelvi 
teljesítmény 

Matemati­
kai teljesít­
mény 

Társadalmi-kulturális környezet 
iskolázottsági szint 
igényszint 
magánórák 

9,6 
18,9 
1,6 

0,8 
23,4 

Iskolafejlettség 
tárgyi föltételek 
személyi föltételek 
az iskolakörzet központi fekvése 
bejárás 

1,3 
20 
2,9 

3,2 
5,0 

3,0 

Összesen (korrigált érték) 29,3 29,6 

három olyan tényezőt is, amely csak az egyik" vagy csak 
a másik faktorban található. A verbális teljesítményeket 
befolyásoló tényezők közt az iskolakörzet központi 
fekvését, valamint a különórákra járást is megtaláljuk; 
a nem verbális teljesítmény faktorába viszont a be­
járás is odakerült. 3 0 A két faktor hasonlóságait és kü­
lönbözőségeit az 5.2. ábra szemlélteti. Az egész ábrát 
a szülői igényszint uralja. Föltűnő emellett, hogy az 
anyanyelvi eredmények szempontjából az iskolázott­
ság színvonala milyen jelentős tényező, s — kisebb 
mértékben — a körzet központi fekvése, valamint a 
magánórákra járás is. A z iskola általános fölszerelt­
sége és a személyi föltételek kevésbé tűnnek fontosnak. 

Ami a matematikateljesítményeket befolyásoló fő 
faktort illeti, az igényszintnek itt még dominálóbb sze-

3 0 Olyan tényezők is tehát, amelyek az előző korrelációs 
analízisben kisebb szerepet kaptak. (A bejárás mértékét 
előzőleg nem kezeltük külön tényezőként, hanem hatását 
az iskolakörzet központi fekvésével vontuk össze.) Ennek a 
jelenségnek részben az analízis technikája adja a magyará­
zatát, részben pedig az, hogy míg korábban az átlagos tel­
jesítményt használtuk függő változónak, addig most és a 
következőkben a tanulmányi eredmény más-más mérőszá­
mait alkalmazzuk. 
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rep jut. Súlya szerint második helyre azonban iskolai 
tényező került: a pedagógus végzettsége. Ezen kívül 
még két iskolai tényező szerepel ebben a csoportban — 
nagyjából egyenlő súllyal —: az iskola fölszereltsége, 
amely itt fontosnak mutatkozik, mint az anyanyelvi 
teljesítmények esetében, valamint a bejárás, amely az 
előző faktorban is szerepel. 

Az elmondottak alapján az anyanyelvi teljesítménye­
ket befolyásoló fő faktort így bonthatjuk föl a hát­
rányos iskolai körzet ismérveire (a tényezők súlya, azaz 
fontossági sorrendje szerint): 1. a szülői elvárások és 
igények alacsony szintje, 2. a családok alacsony isko­
lázottsági színvonala (amely egyéb, az eddigiekben sta­
tisztikailag nem mért közvetítőkön keresztül is hat), 
3. az iskolakörzet külterületi, peremkerületi, perifériá­
lis fekvése, 4. a tantestület szakmai színvonala (végzett­
sége) alacsony, 5. különóra, magántanítás, sport''és 
egyéb tevékenység a gyerekek körében alig fordul elő, 
6. az iskola általánosságban gyöngén van fölszerelve. 

Ezekből az anyanyelvi teljesítménnyel kapcsolatos, 
egymással összeszövődő tényezőkből a művelődés köz­
vetítésével, illetve elsajátításával szemben kedvezőtlenül 
beállított, a művelődés szempontjából általában hátrányos 
környezet raizolódikJu. Ezt a környezetet d™itőert m P i g -
határozza a szülői igényszint, amellett azonban — 
ettől függetlenül is — fontos szerepe van a szülők isko­
lázottságának. (És természetesen mindannak, amit ez 
a tényező a szülői elváráson kívül is magában foglal.) 
Ebben a környezetben az iskola hatása alárendeltebb 
szerepet játszik a művelődés egyéb csatornái mellett 
(amint az iskolakörzet fekvésének és a magánóráknak a 
fontosságából kiolvasható). 

A nem verbális teljesítményeket befolyásoló fő fak­
tor alapján a következő környezeti tényezők együttes 
jelentkezését tartjuk a leghátrányosabbnak (fontossá­
guk sorrendjében): 1. a szülői elvárások és igények 
alacsony szintje, 2. a tantestület alacsony végzettsége 
(szakmai stb. szempontból), 3. az iskola gyönge álta­
lános fölszereltsége, 4. sok olyan tanuló van, aki mesz-
sziről jár be naponta az iskolába, 5. a szülők alacsony 
iskolázottsági szintje. 
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A matematikateljesítmények szempontjából hátrá­
nyos környezetet ugyancsak az alacsony szülői igény­
szint határozza meg: az előbbivel egybevetve azonban 
az iskolai tényezőké a jelentős szerep. (Jellemző pél­
dául az iskolázottság alacsony súlya ebben a faktorban 
— különösen ha az előbbi faktorral hasonlítjuk Össze.) 
Az iskolai tényezők legfontosabbika személyi ellátott­
ság, amellett azonban számottevő szerephez jut az is­
kola fölszereltsége és a bejárás körülménye is. Ha az 
előbbi faktort „művelődéscentrikusnak" neveznénk, ak­
kor ezt a második faktort viszont „iskolacentrikusnak" 
hívhatjuk, nem feledve, hogy a szülői igényszint bi­
zonyos mértékig az iskolakörzet művelődési ellátottsá­
gához is kötődik. 

Ha elfogadjuk azt a föltételezést, hogy az anyanyelvi. 
illetőleg « n^tftm at'V ;" tetj*<tíim£nyek t&jttn két jelleg­
zetes teliesítménvtípust: a verbális és a nem verbális. 
teljesítrnéjvyfa vizsgájuk, akkor a bemutatott két 
faktor jnegexősíti az e4digUaa3aLé& nemzetközi nevgi. 
lésszociológiai vizsgálatok jjzpmjp^^edményejL_Fj^7e-
rint ugyanis a^társadalmi-kulturális hátjányjok jelentős 
mértékbeji ^jryeJbdUBüű^ 
ki (Bernstein 1964; Lawton 1969; Pap, Pléh 1972 

„ k n l t n r á ^ ínyeJbdJci-
feiezőJ£észsé£4--olvasá^élőszóbeli és írásos fogalmazás 
stb.)_építő tárgyakban nyilvánvaló. De nern~rendelkez-
tünk áttekintéssel arról, hogy az iskolakörzet melyik 
tényezője hogyan kapcsolódik össze a verbális és a nem 
verbális teljesítmények kialakulása során, és hogy 
milyen súllyal szerepel ezekben a faktorokban az is­
kola. Fönti két faktorunk megkülönböztetése bizonyára 
további lépés a speciális környezeti hátrányok fölhal­
mozódásának földerítésében. 

Az alsó és fölső tagozatos teljesítmények szempontjá­
ból hátrányos körzetek. — Az imént a teljesítmények tan­
tárgyi jellegzetességei (verbális—nem verbális) szem­
pontjából emeltük ki azokat a környezeti tényezőket, 
amelyeknek az összeszövődése a legsúlyosabb hátrá­
nyokat okozhatja. Az áttekinthetőség kedvéért iskolai 
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teljesítményátlagokat használtunk. Tudjuk azonban, 
hogy ezek az átlagok — amelyek vizsgálatunk során 
három évfolyam teljesítményeinek összegeződéséből ala­
kultak ki — elfednek egy fontos szempontot: a gyerme­
kek életkori sajátosságait. A következőkben azt a kér­
dést vizsgáljuk, hogy a környezeti tényezők miként 
halmozódnak az alsó és miként a fölső tagozatos tanul­
mányi teljesítmények befolyásolására. Ezúttal az év­
folyamátlagok közül kettőt: a 4. és a 8. évfolyamok tel-
jesítményátlagait választottuk elemzésünk függő vál­
tozójául. 3 1 5.5. táblázatunkon a 4-es, illetve a 8-as tel­
jesítményátlagok fő faktorának súlyait mutatjuk be. 

A táblázattal kapcsolatos első megfigyelésünk az, 
hogy a 4. évfolyamra vonatkozó faktor súlya jóval na­
gyobb, mint a 8. évfolyamra vonatkozó faktoré. Ez 
tehát annyit jelent, hogy a társadalmi, illetőleg a telepü­
lési-iskolái környezet jelen kutatásunk során vizsgált 
tényezői az alsó tagozatos eredményeket nagyobb szá­
zalékban határozzák meg, mint a fölső tagozatos telje­
sítményeket. Ez a körülmény arra utal, hogy a tízéves 
gyermek környezetének hátrányai a hagyományos té­
nyezők vizsgálatával jobban földeríthetők, mint a tizen­
négy éves tanulóéi. 

A táblázat összesítő rovatainak értékeire figyelve azt 
állapíthatjuk meg, hogy míg a 4.-es gyermek teljesít­
ményeit az iskolai tényezők erőteljesen befolyásolják, 
addig a 8.-os tanuló teljesítményeihez az iskolai tényezők 
már jóval kisebb súllyal kapcsolódnak. Ebből a körül­
ményből mi is arra következtetünk, hogy a teljesítmé­
nyek iskolai befolyásolásának időszaka valószínűleg 
sokkal inkább az alsó tagozat, mint a fölső. 3 2 

3 1 Természetes tehát, hogy ennek alapján kiemelt fak­
torok nemcsak egymástól fognak sajátosan eltérni, ha­
nem bizonyos mértékben az előzőkben vizsgált faktorok 
összetételétől is. Ennek az a magyarázata, hogy a függő vál­
tozónak használt évfolyam-teljesítmények mind a verbális, 
mind a nem verbális teljesítményeredményeket magukban 
foglalják (összesen 10 tantárgy teljesítményeit). 

3* Az olvasót esetleg megzavarhatja ez a fogalmazás, és 
azt kérdezheti: hát nem az iskolai oktató-nevelő munka 
eredményeképp alakulnak ki a tanuló ismeretei, jártasságai 
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5.5. Az alsó és a fölső tagozatos átlagos teljesítmények fő 
környezeti faktorai (százalékos súlyok) 

4. évfolyam 8. évfolyam 
átlagos teljesítmény 

Társadalmi környezet 

társadalmi összetétel 0,7 2,5 
jövedelmi szint 0,9 — 
iskolázottsági szint — 8,5 
igényszint 9,1 4,0 
magánóra 2,2 — 

összesen 12,9 15,0 

Iskolafejlettség 

tárgyi föltételek (könyvkölcsönzés) — 3,2 
munkaszervezés (összevont tanitás) 7,4 — személyi föltételek 11,8 5,1 

(képesítésnélkü­ (egyetemet 
liek arányával végzettek 
mérve) arányával 

mérve) 

Összesen 19,2 8,3 

Mindösszesen (korrigált érték) 24,6 16,4 

A 4. évfolyam faktorában a társadalmi környezet 
több olyan elemét fedezhetjük föl, amely csak áttéte­
lesen befolyásolja a tanulmányi eredményeket. Hogy a 
társadalmi összetétel vagy a jövedelmi szint mint az 
iskolakörzet 4.-es tanulmányi teljesítményét befolyá­
soló tényező külön is szerepel, azt jelenti, hogy nem 
minden hatását „fogtuk meg" azokkal a tényezőkkel, 
amelyeket elemzésünk során fölhasználtunk. (A vi-

és készségei? De nagyrészt igen. Éppen ezért szeretnénk a 
félreértést eloszlatni azzal, hogy ismét utalunk statisztikai 
elemzésünk gondolatmenetére. Nem azt vizsgáltuk ti., hogy 
a teljesítmény elemeit honnan sajátította el a gyermek, ha­
nem azt, hogy a teljesítményingadozások milyen szorosan 
követik a társadalmi-kulturális környezet színvonalának 
ingadozásait. 
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szonylag kis süly viszont azt jelenti, hogy a hatásoknak 
mégiscsak jó része áttételesen érvényesül.) 

Ha most a 4.-es és a 8.-os faktornak azokat az ele­
meit vetjük össze, amelyek a társadalmi környezetre 
vezethetők vissza, akkor a következő különbséget figyel­
hetjük meg. Míg a 4,-es teljesítmény faktorában több 
társadalmi tényező szerepel kisebb súlyokkal, addig a 
8.-os teljesítmény faktorában a társadalmi tényezők 
hatása koncentrálódik. Nem találkozunk sem a jö­
vedelmi szint, sem a különórák arányának befolyásoló 
hatásával; megnövekszik viszont a megmaradó három 
elem súlya: a társadalmi-kulturális előnyök-hátrányok 
koncentrálódtak. 

Az iskolai elemeket vizsgálva megállapíthatjuk, hogy 
mindkét faktorban a pedagógus képzettsége dominál. 
Ez a kiemelkedő szerep a 4.-es faktorban különösen 
észrevehető, de a 8.-os faktorban is föllelhető. EíZel 
kapcsolatban fölhívjuk a figyelmet arra, hogy a peda­
gógus képzettsége a 4.-es teljesítményeket meghatározó 
egész faktor legsúlyosabb komponense; egymaga csak­
nem felét teszi ki az egész faktor súlyának. Ezzel szem­
ben a 8.-os teljesítmények faktorában már csak a máso­
dik hely jut ennek a tényezőnek, és súlya is csökken az 
egész faktoron belül (a faktor összsúlyának mintegy 
harmadát képezi). Ez a körülmény egyrészt arra utal, 
hogy a személyi ellátottság az iskolai tényezők leg­
fontosabbika. Továbbmenőleg azonban táblázatunkra 
hivatkozva elmondhatjuk azt is, hogy a pedagógus sze­
mélyiségének, szakképzettségének és tapasztalatának 
különösen is nagy szerepe van az alsó tagozatos telje­
sítmények ingadozásában. Tegyük ehhez még hozzá 
azt a körülményt, hogy míg a 4.-es faktorban a szemé­
lyi föltételek súlyát a képesítés nélküliek aránya kép­
viseli az iskolakörzetben, addig a 8.-os teljesítményekre 
vonatkozó faktorban a pedagógus súlyát a tantestület 
egyetemet végzett tagjainak aránya reprezentálja. Ezt 
az eltolódást a szakképzettségben szintén jellemzőnek 
tartjuk az alsó és fölső tagozat teljesítményeire vonat­
kozólag: mig az alsó tagozatos teljesítmények optimali­
zálásához lefelé kell szelektálnunk (minél kevesebb ké­
pesítés nélküli), addig a fölső tagozatos teljesítmények op-
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timalizálásához fölfelé kell szelektálnunk (minél több a 
magasan képzett tanár). 

Megemlítjük végül, hogy mindkét faktorban helyet 
kapott az iskolának még egy tényezője. A 4.-es faktor­
ban ez az összevont tanulócsoportos tanítás — még­
pedig jelentékeny súllyal! —, a 8.-os faktorban a tárgyi 
föltételek (az ifjúsági könyvkölcsönzésekkel mérve). 
Mind az elemeket, mind az eltolódásokat jellegzetesnek 
tartjuk. Míg az alsó tagozatos eredmények esetében a 
munkaszervezés, a fölsős eredmények szempontjából a 
tárgyi föltételek egészítik ki a pedagógus domináló sze­
repét az iskolai környezetben. 

Az elmondottak alapján most fölvázolhatjuk a kü­
lönböző környezeti elemeknek azt a halmozódását, 
amely az alsó tagozatos teljesítmények szempontjából 
leginkább hátrányos (súlyuk szerint rendezve őket): 1. 
a képesítés nélküli pedagógusok magas százalékaránya 
az iskolakörzetben, 2. a szülők alacsony elvárásai és 
igényszintje, 3. az Összevont tanulócsoportos oktatás 
magas aránya az iskolában, 4. különfoglalkozás (sport, 
különóra) ritkán vagy egyáltalán nem fordul elő, 5. a 
szülők jövedelmi szintje az iskolakörzetben alacsony, 
6. a betanított és segédmunkáscsaládok aránya magas. 

A 8.-os teljesítmények szempontjából a különböző 
társadalmi-kulturális és iskolai tényezők következő 
összeszövődése a leghátrányosabb (ugyancsak fontos­
sági sorrendben): 1. a szülők alacsony iskolázottsági 
színvonala, 2. a tantestület alacsony képzettségi szintje 
(pl. egyetemet végzett tanár alig vagy egyáltalán nem 
fordul elő), 3. a szülők alacsony elvárási és igényszintje, 
4. az iskola kedvező tárgyi föltételei, 5. az iskolakörzet­
ben magas a betanított és segédmunkás családfők ará­
nya. 

5.3. A M I K O R A P E D A G Ó G U S É R T É K E L 

Az osztályzat születése. — Igyekeztünk minél pontosab­
ban elemeire bontani az iskola környezetét — mind ur­
banizáltságát tekintve, mind szociológiai szempontból 
—, „az iskolát" mint szervezetet azonban egészében ke-
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teltük. Ez természetesen általánosítás. Ha az iskolát 
mint szervezetet is tovább bontanánk elemeire, a kör­
nyezet és az iskola még összetettebb képe bontakoz­
nék ki. Jelen elemzésünkben ennek a rendkívül bonyo­
lult kapcsolathálózatnak a további föltárására nin­
csenek meg az eszközeink. Ezért csak egy ponton hato­
lunk tovább. A következőkben — az osztályzatok, 
illetve a tanuló képességeiről alkotott pedagógusvéle­
mények elemzése révén — azt szeretnénk statisztikai 
úton fölvázolni, hogy maga a pedagógus hogyan vi­
szonylik közvetlen környezetéhez. 

Az eddigi elemzésben a tanulmányi eredményt a 
teljesítmény különböző formáival mértük. Korábban 
pedig már rámutattunk azokra az eltérésekre, amelyek a 
teljesítmények és az átlagos tanulmányi előmenetel kö­
zött fönnállnak. Most azt nézzük meg, milyen kör­
nyezeti tényezők együtthatása befolyásolja leginkább 
az érdemjegyek kialakulását. Az 5.6. táblázat azt a 
legfontosabbafaktort foglalja össze, amely — vizsgála­
tunk tanúsága szerint — az iskolakörzetek átlagos ta­
nulmányi előmenetele közti különbségeket a legnagyobb 
súllyal magyarázza. 

A faktorban szereplő nyolc tényező együttesen a 

5.6. A tanulmányi előmenetelt meghatározó környezeti 
faktor elemei 

%-os súlyok 

Társadalmi környezet 

iskolázottsági szint 8,1 
családegység 2,3 
laksűrűség 2,9 
könyvellátottság 2,1 
magánóra 1,3 

Iskolafejlettség 

tárgyi föltételek I. (könyvkölcsönzés) 5,6 
tárgyi föltételek II. (váltott tanítás) 3,0 
bejárás 7,2 

összesen (korrigált érték) 21,7 
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körzetek közti különbségek mintegy ötödrészét ma­
gyarázza. Ez súlyban kevesebb, mint például a tantár­
gyi teljesítményekkel kapcsolatban álló két faktor volt. 
Míg azonban az előzőleg kiemelt két faktor nagymér­
tékben kiegyensúlyozatlan — összsúlyának mintegy 
kétharmadát-háromnegyedét egyetlen tényező tette ki 
—, addig itt a súlyok jóval egyenletesebben oszlanak 
meg. A legmagasabb értéket itt is egyetlen változó kép­
viseli; megjegyezzük azonban, hogy ez az előbbi ese­
tekkel szemben csupán az összsúly harmadrészét fog­
lalja magában. Föltűnő, hogy míg a teljesítményekre 
ható faktorokban a szülői igényszintnek mindenütt ki­
tüntetett szerepe volt, addig itt a szülők iskolai végzett­
sége került az első helyre. Második helyen — alig ki­
sebb súllyal, mint az első tényező — a bejárás áll, ame­
lyet előzőleg csupán egyszer találtunk (akkor is kisebb 
súllyal). Viszonylag még mindig jelentős súllyal szere­
pel a könyvtári kölcsönzés. (A korrelációs analízisből 
emlékezetes, hogy ez negatív korrelációban áll az ered­
ményekkel. Megjegyeztük, hogy ezzel a tényezővel vé­
leményünk szerint a művelődésközvetítés város—falu 
különbségeit mértük. Eszerint ez a jelentős súlyú té­
nyező az iskolakörzet urbanizáltságára is utal.) 

A teljesítményeket befolyásoló faktorokban a több 
műszakos tanítás nem szerepel. Emlékeztetünk rá, hogy 
a kapcsolatvizsgálat során nem találtunk összefüggést 
a különböző iskolakörzetek eredménybeli különbségei 
és váltakozó tanítás között; kivétel csak az átlagos ta­
nulmányi előmenetel volt. Még egy olyan tényező sze­
repel ebben a faktorban, amellyel eddig nem találkoz­
tunk: a csonka családok aránya az iskolakörzetben. 
A faktort a társadalmi környezet további három eleme 
egészíti k i : az iskolakörzet laksűrűsége, az otthonok 
könyvellátottsága és a magánórákra járás. 

Az elmondottak alapján ebből a faktorból kiindulva 
az érdemjegyek szempontjából a következő környezeti 
tényezők összeszövődését kell különösen súlyosnak tar­
tanunk (fontossági sorrendben): 1. az iskolakörzet ala­
csony iskolázottsági színvonala, 2. a bejáró tanulók 
aránya magas az összes tanulókhoz képest, 3. a kölcsön­
zött könyvek aránya, 4. több műszakos tanítás, 5. a 
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lakások anyagi ellátottsága kedvezőtlen (magas a lak­
sűrűség), 6. a csonka családok aránya magas, 7. az 
otthon műveltségbeli fölszereltsége kedvezőtlen (ke­
vés a könyv), 8. a tanulók nem vagy csak ritkán járnak 
különórára (sport, magántanfolyam stb.). 

Ha a faktorból kiválogatjuk az új elemeket, várat­
lan képet kapunk. Itt ugyanis az iskolai változók közül 
a bejárás nagy súllyal szerepel; és találkozunk a válta­
kozó tanítás hatásával is. Meglehetősen problematikus 
a csonka család, a laksűrűség és az iskolai könyvtári 
kölcsönzés szerepének értelmezése. Eddigi eredménye­
ink alapján ezekről a tényezőkről azt tételeztük föl, 
hogy az eredményekkel közvetett kapcsolatban állanak. 
Ha ezek után megpróbáljuk értelmezni ezt a faktort, 
akkor azt mondhatjuk róla: jobban befolyásolja az 
előmenetelt, mint a teljesítményeket. Más szóval: az 
itt szereplő tényezők tulajdonképpen az érdemjegyekjet 
osztó pedagógust befolyásolják, vagyis valamiféle „pe­
dagógustudati faktornak" foghatók föl. 

Ha a hátrányos helyzetű iskolakörzetet ennek a fak­
tornak az alapján rajzoljuk meg, akkor mindenekelőtt 
olyan iskolakörzetre kell gondolnunk, amely nem vagy 
csak kevéssé felel meg az érdemjegyet adó pedagógus 
presztízs-szempontjainak. A váltakozó tanítás faktorbeli 
súlyáról ítélve például fontos, hogy az iskola hagyomá­
nyos, régi intézmény-e (ti. ezek rendszerint azok az is­
kolák, amelyek mára már szűkeknek bizonyulnak). 
Fontos a városiasság, amit egyfelől az elvált szülők 
aránya, másfelől viszont a lakások anyagi fölszerelt­
ségében megnyilvánuló kommunális ellátottság jelle­
mez. A z iskolai végzettség szintjének fontos voltát is 
megérthetjük, ha a pedagógus és a szülő érintkezéseire 
gondolunk: a szülő műveltségi szintje az, amit a peda­
gógus közvetlenül érzékeim tud, nem pedig a szülői 
igényszint és a szülői elvárások. A z iskolai könyvtár 
említett (negatív előjelű) korrelációja más, iskolán kí­
vüli művelődésközvetítők meglétének fontosságára utal. 
Ugyanerre utal az otthonok műveltségbeli fölszerelt­
ségének (könyvellátottság) és a különóráknak a sze­
replése ebben a faktorban. 

A „pedagógustudati" faktor tehát nem annyira a tel-
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jesitmények elérése, hanem inkább az érdemjegyek meg­
szerzése szempontjából fontos elemek együttese. Ezért 
tekintjük érdekesnek, mert — közvetve — rámutat a 
tanulmányi eredmények objektívabb és szubjektívabb 
értékelése mögött húzódó okokra: azokra a presztízs­
szempontokra is, amelyek hatására — a teljesítmények­
ből, a teljesítmények alapján — az érdemjegy megszü­
letik. 

Ki a „jó képességű tanuló"?— Adottság, képesség, te­
hetség, intelligencia — a ma érvényben levő oktatás­
politikai dokumentumok, pedagógiai szakszövegek s 
ezekkel párhuzamosan és mindezek alapján a pedagó­
gusok is váltogatva használják e kifejezéseket a ta­
nulók „szellemi kapacitásának" jellemzésére. Közülük 
az „intelligencia" kifejezés a legszakmaibb jellegű, s 
ezért, valamint egyéb okokból — viszonylag ritkábban 
fordul elő. A „tehetség" kifejezés azonban lényegében 
ugyanezzel a jelentéstartalommal használatos: körül­
belül annyit jelent, mint az iskolai munkára, továbbta­
nulásra stb. legmegfelelőbb, a viszonylag kevés okta­
tásügyi-pedagógiai befektetéssel legtöbb eredményt föl­
mutató, a választott pályára legrátermettebb és így to­
vább. Személyes tapasztalat és a pedagógiai napi- és 
hetisajtó olvasása alapján megállapítható az is, hogy a 
gyakorló pedagógusok körében az „adottság", „képes­
ség" kifejezés a leggyakoribb. A „jó adottságú", „jó 
képességű" tanítvány körülbelül ugyanaz, aki a hiva­
talos dokumentumok szóhasználata alapján „tehetsé­
gesnek" minősülhet, s akit egyébként „intelligensnek" 
szokás nevezni. 

Miként alakul ki egy-egy tanulóról a vélemény: jó 
képességű, közepes adottságokkal rendelkezik és így 
tovább? Csanádfalvi vizsgálatunk során 169 fő 4., 6. 
és 8. évfolyamos általános iskolásról kértünk tanítói, 
illetve osztály-főnöki véleményt. A kapott véleményeket 
a következő csoportokba soroltuk: 

a) „Jó képességű tanuló". Ide osztottuk be azokat 
a véleményeket, amelyek a gyermekről elmondották, 
hogy „tehetséges", „kiemelkedő tehetségű", „jó adott-
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ságokkai rendelkezik", „képességei a tanulásra vonat­
kozóan alkalmasak" stb. 

b) „Közepes képességű tanuló". Ebbe a kategóriába 
azok a vélemények kerültek, amelyek a gyermekről azt 
állították, hogy „képességei megfelelőek", „adottságai 
közepesek", „a gyermek különösebb adottságokkal 
nem rendelkezik", „a gyermek képességei közepes 
szintűek" és így tovább. 

c) „Gyönge képességű tanuló". Ebbe a csoportba ke­
rültek az olyan kijelentések, hogy a tanuló „adottságai 
is gyöngék", „képességei az iskolai munka végzésére 
kevéssé alakultak k i " , „gyönge adottságokkal rendel­
kezik" stb. 

Nem állítjuk, hogy ezzel az eljárással a tanuló tehet­
ségének színvonaláról egzakt képet nyertünk volna. Azt 
vizsgáljuk, hogy a „tehetséges tanuló" fogalma meg­
bízható inteligenciavizsgálat híján miképpen és minek 
az alapján alakul ki. Úgy gondoljuk, hogy ennek a ma­
gyarázatnak az ellenőrzésére a pedagógusok véleményé­
nek fönti kategorizálása éppen azért megfelelő, mert 
nem tesz egyebet, mint megfigyelhetővé alakítja át 
a tantestület spontán véleménynyilvánítását. 

5.7. táblázatunkon azt mutatjuk be, hogy a tanári 
vélemények szerint jó, közepes, illetve gyönge képességű 
tanulók miképpen oszlanak meg vizsgált mintánkban. 

A táblázat összesítő rovata szerint a pedagógusvéle­
mények alapján jó, közepes, illetve gyönge képességű­
nek nyilvánított tanulók aránya a Gauss-görbe sza­
bályai szerint oszlik meg a vizsgált sokaságban. Az ará­
nyok valamivel eltolódnak a jók, illetve a közepesek 

5.7. A csanádfalvi tanulók képességeinek (becslés) 
megoszlása, % 

4. évfolyam 6. évfolyam 8. évfolyam 
„Képesség" Együtt 

fiú leány fiú leány fiú leány 

Jó 22,5 27,1 20,1 26,5 19,8 20,1 24,3 
Közepes 65,0 62,7 63,2 58,2 64,1 66,3 61,2 
Gyönge 13,5 10,2 16,7 15,3 17,1 13,6 14,5 
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javára; gyöngének a gyerekek nem egészen 15%-a 
nyilvánult. Ez az eltolódás rendszerint a liberálisabb 
minősítés eredménye; esetünkben pedig annyit jelent, 
hogy a pedagógus szivesebben nyilvánít egy tanulót kö­
zepes vagy jó képességűnek, semmint kimondja rá a 
„gyönge képességű"-t. 

A „képességek" eloszlásának ez a szabályossága 
körülbelül várható is. Érdekes további információkat 
kapunk azonban, ha 169 tanulónkat fiú—leány bon­
tásban vizsgáljuk. Ekkor ugyanis az derül k i , hogy a 
leányok esetében az eltolódás erősebb a „jó képessé­
gűek" kategóriája felé, mint a fiúk esetében. Még pon­
tosabban: számottevően több leányt minősítettek jó ké­
pességűnek, mint fiút; jelentékenyen kevesebb leányra 
mondták ki, hogy „gyönge képességű", mint fiúra; 
s valamennyivel kevesebb a leányok aránya a „közepes 
képességűek" kategóriájában. 

Ugyanezt a szabályszerűséget kísérhetjük figyelem­
mel akkor is, ha a képességekről alkotott véleménye­
ket évfolyamok szerint bontjuk. Ebben az esetben azon­
ban még az is föltűnő, hogy a képességek mintha rom­
lanának a 4. évfolyamtól a 8. felé haladva. Pontosab­
ban szólva: 4.-től 8.-ig növekszik a közepes képességűek-
nek és gyöngéknek minősítettek aránya, csökken vi­
szont azoké, akiket az osztályfőnökük jó képességűek-
nek tart. (Ez a tendencia két másik mérésfajtával mu­
tat rokonságot. Azonos intelligenciateszteket használva, 
az eredmények ugyanilyen csökkenéséről számolnak 
be pszichológiai kutatások hátrányos helyzetű tanulók 
esetében; és az eredmények ugyanilyen szintsüllyedése 
mutatkozik azokban a vizsgálatokban is, amelyek a 
társadalmi rétegződés és az általános tanulmányi elő­
menetel kapcsolatának vizsgálatával foglalkoznak.) 

5.8. táblázatunkon most a jó, közepes, illetve gyönge 
képességűeknek minősített tanulókat félévi átlagos ta­
nulmányi előmenetelük alapján csoportosítottuk. A 
táblázatból a következő összefüggések olvashatók k i : 

a) a. jó képességűek aránya a 4,1-en felüliek cso­
portjában a legmagasabb, a gyönge képességűek ará­
nya viszont az elégtelenek csoportjában. Ez tehát annyit 
jelent, hogy „jó képesség" a jó tanulmányi előmenetellel, 
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5.8. A csanádfalvi tanulók százalékos megoszlása átlagos 
tanulmányi előmenetelük és képességeik (becslés) 
szerint 

„Képesség" 1 2,0—3,0 3,1—4,0 4,1—5,0 

Jó 15,0 3,3 4,3 75,6 
Közepes 29,7 93,3 94,4 24,4 
Gyönge 55,3 3,4 1,3 0 

„gyönge képesség" viszont az elégtelen tanulmányi elő­
menetellel jár szorosan együtt. 

b) Az elégtelenek csoportjában emellett viszonylag 
magas a jó képességűeknek ítéltek aránya. Ez az össze­
függés a következőt jelenti: „jó képesség" szorosabban 
kapcsolódik a jó előmenetelhez, mint a „gyönge képes­
ség" a nem kielégítő előmenetelhez. 

c) A közepes képességűeknek minősített tanulók 
aránya szokatlanul magas az elégtelenek és jelesek közti 
két további kategóriában. (Itt úgyszólván kizárólag ún. 
közepes képességűek szerepelnek.) Ez annyit jelent, 
hogy a „közepes képesség" a közepes tanulmányi elő­
menetellel jár együtt. 

A „tehetséges tanuló" vélemény a tanulmányi ered­
mények talaján alakul k i ; a pedagógus rendszerint azt 
tartja jó adottságú, tehetséges tanítványának, akit a 
leghatékonyabban — egyenlő munkabefektetés esetén 
tehát a legeredményesebben — tud tanítani. A „jó ké­
pességű tanuló" ilyenformán nem egyéb, mint az ered­
ményesség sajátos formájú visszatükröződése a tanító, 
a tanár tudatában. Mindez természetesen nem teszi 
vitássá az egyéni adottságok, képesség és tehetség közti 
— sokszor igen lényeges — különbségeket. Csupán azt 
mondjuk, hogy a pedagógusok az oktatómunka haté­
konysága alapján alakítják ki álláspontjukat arról, 
hogy kik a kétkezi munkások tehetséges gyermekei. 
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5.4. S O R S O K 

Eddig statisztikai eszközökkel igyekeztünk megra­
gadni a nevelési környezet sajátosságait. De ez — mint 
több ízben jeleztük is — mesterséges eljárás, mert a 
mérhetővé tétel érdekében elválasztja egymástól a kör­
nyezet szervesen egymásba épülő elemeit. Hogy a képet 
lehetőleg, teljessé tegyük, a nevelési környezetet most 
más eljárással is megpróbáljuk bemutatni: tapasztala-
tilag — helyenként a benyomások szintjén — írunk 
le egy-egy tipikusnak tartott életutat. A kutatónak per­
sze ritkán van lehetősége rá, hogy vizsgálatának ala­
nyait hozamosabb ideig is szemmel tarthassa, ha azon­
ban nyílik rá alkalom, meg kell ragadnia (Húsén 1969; 
Kériné 1967). E könyv írója abban a helyzetben volt, 
hogy mintegy nyolc esztendőn keresztül kísérhette figye­
lemmel ugyanabban a települési körzetben körülbelül 
hatvan tanítványának sorsa változását. A következők­
ben két gyermeki sorsot mutatunk be, a diákvallomások 
mögé fölrajzolva nyolc esztendő távlatait is. Bár eb­
ben az összefüggésben nem foglalkoztunk a pályairá­
nyulás, a pályaválasztás és a pályán való helytállás kér* 
déseivel, úgy véljük, hogy az ilyen „hosszmetszeti kép" 
kiteljesíti a hátrányos környezetről mondottakat. 

Az első példa V. H . Édesapja agronómus, édesanyja 
pedig óvónő. Amikor V. H.-val megismerkedtem, szü­
lei nagyjából tanulmányaik felénél tartottak: mindket­
ten munka mellett, levelező úton végezték tanulmányai­
kat és szerezték meg diplomájukat. És bár az édesanya 
közben súlyos operáción esett keresztül, mindketten 
szerencsésen megszerezték oklevelüket. Az apa ugyan­
abban a termelőszövetkezetben lépett magasabb beosz­
tásba, amelyben addig dolgozott; az édesanya — sok 
utánajárással — a községben kapott óvónői beosztást. 
V. H . hatodikos korában így írt saját életéről — amely 
persze nem kis mértékben a családjának élete is volt: 

„1953-ban születtem. Akkor édesapám az X-i termelő­
szövetkezetben dolgozott, édesanyám htb. Születésem 
után három évig mamámnál laktunk, utána vettünk egy 
házat. Innen jártam óvodába, és aztán beírattak az első 
osztályba. Ezt jelesen végeztem. A következő évben ismét 
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lakást cseréltünk, és a szüleim beiratkoztak tanulni. 
A második és a harmadik osztályt is jelesen végeztem, és 
a negyedikben már tiszta Ötös lettem. Az ötödik osztály­
ban is ilyen szintet értem el. Jelenleg édesapám techni­
kumban tanul, édesanyám pedig az óvodában dolgozik. 
Van egy testvérem, nálam két évvel fiatalabb." 

V. H . családjában közvetlen közelről kapta az is­
kolával és a tanulással kapcsolatos serkentéseket, szé­
gyen lett volna, ha ő maga nem áll helyt (szülei jó 
eredménnyel végeztek: húga is jó tanuló volt, bár nem 
olyan kiemelkedő gyermekvezér, mint V. H.). Család­
jukat a kislány akkor így látta: 

„A mi családunk négy tagból áll. Édesapám, édes­
anyám én és a testvérem. Édesanyám az óvodában fel­
ügyel a gyerekekre. Édesapám foglalkozása állattenyész­
tő. Én a fölső tagozatba járok, a húgom pedig még alsós. 
Édesapa segít a nehezebb házimunkákban, de a házi­
munka nagy részét mégis édesanyával mi végezzük. Én 
belesegítek, persze még a testvéremet nem nagyon lehet 
belevonni, mert csak bajt csinál. Lakásunk két szoba 
konyhás fürdőszobával. Belül jól be van bútorozva. Jól 
élünk. Édesapámnak és édesanyámnak nem sok szabad 
ideje marad, mert akkor is tanulnak vagy olvasnak. Szó­
rakozni nem járunk most sehová. Én szabad időmben a 
barátnőimmel játszom vagy pedig olvasok. A testvérem 
játszik vagy a játékát rongálja." 

V. H . örömei, bánatai, vágyai és reményei érthető 
módon kapcsolódtak mindahhoz, amit a családban is 
maga körül látott. Boldogság- és keserűségforrásairól 
például így írt: 

„A legnagyobb örömöm akkor ért, amikor először 
voltunk Budapesten, és elvittek az Állatkertbe és a Vidám 
Parkba. Azután mikor elkészítettem a környezetismereti 
kísérletemet, és úgy sikerült, ahogy a tanító néni megjó­
solta. Azóta is mindig Örülök, ha valamit csinálok, és jó. 
Most egy jó könyvet hoztam ki a könyvtárból, és úgy gon­
dolom, hogy ez is örömet fog szerezni. Később mikor ka­
rácsonyra megkaptam a régen várt villany vasútat. Azután 
ha segíthetek édesanyámnak a főzésben, és ha az iskolá­
ban ötöst kapok. A legnagyobb bánat viszont, amikor 
meghalt a mamám, és amikor rosszul felelek." 
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Hogyan szeretnél élni tíz év múlva? — kérdeztük, és 
V. H . erre így felelt: 

„Ha elvégeztem az általánost, gimnáziumba és onnan 
egyetemre szeretnék menni. Később szeretnék én is ta­
nítani, mert édesanyám is a gyerekekkel foglalkozik. De 
én tlyan tanár leszek, aki nem az iskolákban tanít, ha­
nem az egyetemeken..." 

V. H . kitűnően végezte el az általános iskolát; tervei 
szerint gimnáziumba jelentkezett, orosz tagozaton ta­
nult. Osztálytársai adtak a szavára, első évének végén 
az iskola KISZ-vezetőségi tagjává választották. Nem 
minden tanára szerette; egyesek akadékoskodásnak tar­
tották kérdéseit, mások pedig úgy gondolták: sokat 
biflázhat, ha ennyire tud. Nem tudott ugyan hibátlanul 
mindent, de kigondolta, kikövetkeztette, és ha érezte 
igazát, akkor emellett gyakran gyerekes hévvel tartott 
ki . Gimnáziumi évei alatt végig nagy szervező maradt; 
olyan szervező, aki ha kell, „előmunkás" is tud lenni 
egyúttal az ügy érdekében. Utolsó évben iskolai KISZ-
titkárnak választották, Jelesen érettségizett; fölvételt 
nyert az egyetemre. 

É. N . a párhuzamos osztályba járt; kedves kislány­
nak ismerte mindenki: csöndes volt és alkalmazkodó. 
Az eredményei nem voltak jelesek ugyan, de kis bizta­
tással négyesnél gyöngébbre rendszerint nem felelt. 
Ami föltűnt rajta, az kopottas öltözete volt. Ez nem 
is csoda: édesanyja ötvenhatban elhagyta az országot, 
gyermekét idős szüleinél hagyta. Kint elvált, és azóta 
sem adott hírt magáról. Erről É. N . így írt: 

„...Még nagyon kicsi voltam, amikor édesanyám itt­
hagyott, és messzire vándorolt. Azóta nem kapunk hírt 
róla. A tatánál és a mamánál nevelkedem. Ők szeretnek 
engem, és vigyáznak is rám. Sokat segítek nekik..." 

„Legnagyobb bánatom, hogy a szüleim elhagytak, és 
nem is ismerem őket. Ők is lehet, hogy nem emlékeznek 
már rám." 

A nagyszülők igen szűkösen és szegényesen éltek; 
tsz-nyugdíjból, valamennyi részesben vállalt művelés­
ből és kis háztáji gazdaságból. É. N . egy napja: 

„Reggel korán fölkelek, mert a jószág nem vár. Meg­
etetünk mamával, addig tata vizet hoz. Összerakom a 
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szobát, és kisepregetek. Aztán feljövök az iskolába. Dél­
ben már vár a jó ebéd. Azután tanulok, segítek mamának, 
vagy megyek a barátnőimmel, ha elengednek. Nekünk 
nincs tévénk, csak rádiónk, este azt hallgatjuk. Korán 
lefekszünk, mert mama elbóbiskolt." 

Az első jel, amelyre figyelnünk kellett volna (ha tud­
tuk volna a jelentőségét), az volt, hogy É. N.-nél mint 
osztálypénztárosnál tíz forint elveszett. Nehéz lett volna 
elhinni, hogy a kislány hibás, mi több: bűnös lenne. 
A nagyszülők felháborodtan tiltakoztak, a viszony 
köztük és az iskola között ellenségessé vált. Az osztály­
főnök „saját erőből" segített tanítványán, az ügy fele­
désbe merült. A kislány ilyen terveket szőtt: 

„Tíz év múlva én már huszonkét éves leszek. Én hu­
szonkét évesen jól szeretnék élni és egy szép házban lakni. 
Jól berendezném, itt a főutcán. Varrónő vagy boltos len­
nék. Mamáéknak és tatának sokat segítenék. Férfnez 
mennék egy olyan emberhez, aki nem jár kocsmába, és 
nem hagy itt minket, mint édesanyám..." 

Négyes eredménnyel végezte el az általános iskolát; 
a pedagógusok továbbtanulásra unszolták. É. N . haj­
lott volna a szavukra — igaz, hogy inkább alkalmaz­
kodási hajlamból, semmint valódi kedvből. Ha megje­
lent az iskolában, beleegyezését adta, ha hazament, 
otthon a nagyszülők lebeszélték. A szakközépiskola 
kollégiumot ajánlott föl neki, megadott időben jelent­
keznie kellett volna. Nem jött. Értesítették, később sze­
mélyesen mentek utána. A kislányt nem találták. „Há­
tul lehet a kertben", közölték a nagyszülők, és hozzá­
tették, hogy ne is nagyon járjanak utána. A kislány 
otthon marad, ezt határozták családilag, mert nincs, 
aki kitaníttatná, s különben is: minek? 

É. N . ma termelőszövetkezetbe jár, nem is nagyon 
sajnálja, hogy a továbbtanulás nem sikerült. Ha volt 
osztálytársaival találkozik, inkább kitér, de legalábbis 
félrefordítja a fejét. Társai ma is szívesen emlékeznek 
rá. De szép háza a főutcán egyelőre aligha lesz. 
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6. Befejezés: 
Az oktatásügyi-pedagógiai 

probléma 





6.1. A S E G Í T S É G N Y Ú J T Á S „ S T R A T É G I Á J A " 

„Segítségnyújtás" vagy „előnyprogram"? — így fogal­
mazhatjuk meg az első ellentétpárt; jóllehet a továbbiak­
ban nem csupán az oktatás-nevelés osztálytermi és is­
kolai gyakorlatának különböző lehetőségeit taglaljuk. 
Mégis azért választottuk ezt a két kifejezést, mert a 
mögöttük húzódó szemléleteket kívánjuk szembeállí­
tani. „Segítségnyújtáson" ebben az összefüggésben a 
támogatás hagyományos, a hazai oktatásügyi gyakor­
latban megszokott formáit értjük, míg az „előnyprog­
ram" szó a probléma megoldására tett újszerű kísérlete­
ket jelöli. 

Melyek tehát a hagyományos segítségnyújtás meg­
szokott vonásai? A teljesség igénye nélkül kiválogat­
tunk néhány jellemzőt: 

a) „Az általános iskola általánossá tétele." Ezzel 
a fordulattal jellemezzük ázokat~íTtörekvéseket, ame­
lyek az iskolák anyagi ellátottságának, tárgyi fölsze­
reltségének a javításában látják a probléma megoldását. 
A különböző általános iskolák tárgyi fölszereltségében 
és anyagi ellátottságában valóban meghökkentően na­
gyok a különbségek; minden bizonnyal jóval nagyob­
bak, mint amilyeneknek korábban föltételeztük. A z el­
látottság szintkülönbségeinek pontos és hatásos össze­
állítása olvasható például a közoktatás pártfölülvizs­
gálata során alakult témabizottsági jelentésében „Hát­
rányos oktatási föltételek — különbségek az iskolák 
színvonalában" címen (Péter 1971, 23—25.). „Az álta­
lános iskolák területén a legfontosabb, hogy a tovább­
tanulásra számításba vehető 8. osztályt végző tanulók 
minél nagyobb számban és viszonylag azonos képessé­
gekkel, tudással rendelkezzenek. Ennek alapkérdése az 
ún. osztott rendszerű tanulás, azon belül a szaktanár­
ellátottság és a fölszereltségi színvonal." — állapítja 
meg a jelentés, utána pedig adatszerűen sorra veszi a 
szakosellátottság, a napközi otthoni férőhely, a költ­
ségvetési kiadások, a beszerzési keretek stb. területi 
különbségeit. A Művelődésügyi Minisztérium 1968. 
évi országos tanszer-ellátottsági fölmérése szintén je­
lentős színvonalkülönbségre utal (Kurucz 1969). 
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b) A segítségnyújtás problémájának megoldását a 
szakmai — részben azonban a nem szakmai — sajtó egy 
része a pedagógus személyiségére való hivatkozással kí­
vánja megoldani. Ennek az érvelésnek a lényege az, 
hogy a pedagógusnak munkaköri kötelessége (lelki­
ismereti kérdés, különlegesen fontos föladat stb.) a 
munkás- és parasztgyerekek iskolai munkájának tá­
mogatása. 3 3 A segítségnyújtás ennek megfelelően kö­
rülbelül annyit jelent, hogy a pedagógus ugyanazt 
végzi, amit eddig és egyébként tett vagy tett volna; 
de nagyobb mennyiségben és jobb minőségben. (Pl. 
korrepetál, különórákat tart, szakköröket szervez és 
így tovább.) 

c) Számos modern oktatási eljárás, kísérlet vagy 
próbálkozás bevezetésekor elhangzik az indoklásban: 
mindez segítséget jelent (jelenthet) a hátrányos tanul­
mányi helyzetű gyerekeknek. Ezzel a segítségnyújtás 
problémája sok esetben beleolvad a pedagógiái technika 
bevezetésének kérdéseibe; mintegy indokolásul szolgál 
részben a többletköltségekre, részben a többletmunkára, 
amellyel a modern eszközök bevezetése rendszerint 
járni szokott. 

d) A segítségnyújtás hagyományos formái közé tar­
tozik a napközi otthonok, napközi otthonos óvodák, 
diákotthonok és kollégiumok hálózatának növelése, 
illetve az erre irányuló igények. Ezek mögött áz igények 
mögött az a fölismerés áll, hogy az úri. hátrányos ta­
nulmányi helyzet leggyakrabban gazdasági, életszín­
vonalbeli hátrányokat takar, s e hátrányok leküzdésére 

3 3 A következő cikkeket említhetjük példaképpen: Tur-
gonyi Júlia: Nehéz a gyermekkoruk. Család és Iskola 1967, 
3., 3—6.; Váci Mihály: Tegyünk értük valamit. Kortárs 1965. 
4., 646—654.; Balázsi Lajos: A hátrányos helyzetben levő 
tanulók segítése Makó város két általános iskolájában. 
(Vida Zoltán szerk.: A Csongrád megyei nevelők tapasztala­
tainak gyűjteménye V. Szeged 1967, 80—122.); Kiss Jánosné: 
Tanyai gyerekek városi iskolában. Köznevelés 1966. 23., 
904.; Medvegy Antal: Bejutnak-e? Köznevelés 1968. 12., 
445—446.; Hegedűs András: A hátrányos helyzetben levő 
tanulók segítése középiskoláinkban. Borsodi Művelődés 
1965, 30—32. 

188 



ezek a gyermekgondozási intézmények hathatós fegy­
vernek bizonyulnak. 

ej Az elmúlt két-három esztendőben imponáló mé­
retűvé bontakozott ki különböző állami intézmények, 
üzemek, szövetkezeti vállalkozások pénzügyi segítségei, 
alapítványai, ösztöndíjai munkás- és parasztszármazású 
fiatalok tanulásának és továbbtanulásának támogatá­
sára. Az ilyenfajta támogatás elsősorban a közép- és 
főiskolás fiatalságot érinti. 

Nem folytatjuk a segítségnyújtás szokásos formái­
nak fölsorolását; hiszen kétségtelen, hogy szinte vala­
mennyi ilyen és hasonló kezdeményezés többé-kevésbé 
kapcsolatba hozható a hátrányos helyzetű gyerekek 
segítésével. Akár az iskolai oktatás tárgyi, akár személyi 
föltételeit javítjuk; akár különórákat, akár megfelelő 
kollégiumi ellátást stb. biztosítunk a hátrányban levők­
nek, máris segítettünk a helyzetükön. A probléma nem 
is ez, hanem a föladatok rangsorolása; a segítségnyújtás 
eszközei közül a leghatásosabbak kiválogatása. Ha 
ugyanis a tanulmányi eredmények szempontjából ele­
mezzük hatásukat, menten kiderül, hogy ezek — az 
egyébként rendkívül költségigényes — eszközök távol­
ról sem hatnak minden esetben egyformán. Rámutat­
tunk azokra a kapcsolatokra, amelyekkel a társadalmi-
kulturális környezet bizonyos elemei a tanulmányi ered­
ményekhez fűződnek; ebből az eredményből kézenfekvő 
arra következtetni, hogy csak azok az eszközök vált­
ják be a hozzájuk fűzött reményeket, amelyek a társa­
dalmi-kulturális környezet hatásaival megbirkózhat­
nak. De elemzéseinkből rendre az derült ki, hogy az 
iskolakörzet hátrányos helyzetének kialakulásában tele­
pülési és társadalmi tényezők halmozódnak, s csak­
nem kivétel nélkül — bárhogyan vizsgáljuk is a tanul­
mányi eredményt — a társadalmi-kulturális környe­
zet primátusa igazolódott. Nem tartozunk azok közé, 
akik ebből a szituációból a környezet abszolút deter­
mináló hatására következtetnek. Ehelyett azt szeret­
nénk hangsúlyozni, hogy a segítségnyújtás hagyomá­
nyos eljárásai és eszközei jórészt egy korábbi történelmi 
szakaszban alakultak ki az oktatásügy gyakorlatában. 
Véleményünk szerint a következő esztendőkben mun-
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kánk fő súlyát azoknak az eljárásoknak a kidolgozása 
fogja kitenni, amelyek a kulturális környezet rejtve 
ható hátrányos hatásainak kiküszöbölésére alkalma­
sak. 

Amikor „előnyprogramokról" beszélünk, a külföldi 
szakirodalomból kölcsönzött kifejezéssel ezeket az el­
járásokat jelöljük. Néhányat közülük kissé részleteseb­
ben is bemutatunk. Itt csupán azt szeretnénk hangsú­
lyozni, hogy az ilyen típusú munkáé a jövő a hátrányos 
helyzet hatásainak fölszámolásában.. A jelen persze 
jóval összetettebb, semmint hogy a hátrányos helyzet 
valamennyi összetevőjét az iskolán keresztül ki lehetne 
küszöbölni. Véleményünk szerint a közeljövő föladata 
ezért azoknak a komplex fejlesztési programoknak a ki-_ 
dolgozása, amelyek egyszerre tűzik ki célul az infrastruk­
turális és a tudati hátrányok leküzdését. 

y. 

Szelektálás vagy nivellálás? — Ha a jövő fejlesztési 
stratégiájáról beszélünk, kikerülhetetlennek látszik a 
szelektálás vagy nivellálás dilemmájával való szembené­
zés. Nem mindegy ugyanis, hogy a fizikai dolgozók 
hátrányos helyzetű vagy tehetséges gyermekeinek tá­
mogatásáról beszélünk (s a zavart nem oszlatja el, ha­
nem inkább növeli, ha „egyszerűség kedvéért" a két 
jelzőt összekapcsoljuk). Az egyik esetben tudniillik az 
esélyegyenlőség javításáról, nivellálásról van szó; a má­
sik esetben viszont differenciálásról, szelektálásról. Ter­
mészetes, hogy ennek megfelelően különböző a „tak­
tika": a módszertani eljárások és a fejlesztés iránya. 
Lássuk először azt a változatot, amely a kétkezi mun­
kások tehetséges gyermekeiről beszél. 

A pedagógiai köztudatban ezzel kapcsolatban körül­
belül a következő koncepció érvényesül: az értelmiségivé 
válás útja a jó általános iskolai eredményektől a közép-
és főiskolán keresztül vezet a diploma megszerzéséig. 
Ideális esetben minden tehetséges ifjúnak ezt a pályát 
kellene befutnia; különböző okok miatt — amelyekre 
korábban már többször rámutattunk — azonban tár­
sadalmunk mai fejlettségi fokán az iskolarendszer sze­
lekciós mechanizmusa torzít, mégpedig a szellemi dol­
gozók gyermekei javára. Ezért tehát a munkás- és pa-
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rasztgyermekek közül is ki kell válogatnunk az erre 
megfelelőeket — a tehetségeseket —, és nekik is biz­
tosítanunk kell a továbbtanulás mennél zavartalanabb 
útját. 

Ennek a koncepciónak egyik jellemzője, hogy az 
értelmiségivé válást tűzi ki célul, és ezzel tulajdonkép-
pen egyetlen irw fontos-
ságát. Szociológiai kifejezéssel élve: csupán az intra-
generációs, több lépcsős, vertikális. mobilitásról tud, 
azt tartja célnak és értéknek. A koncepció másik jel­
lemzője, hogy az egyéni iskolai pályafutásra helyezi a 
hangsúlyt; pzt az egyéni pályafutást az időben alkal-
mázott, megfelelő szelekció biztosíthatja. Ennek érde­
kében minél korábban ki kell válogatni a tehetségese­
ket, hogy erre a pályafutásra föl lehessen készíteni 
őket. (így illeszkedik bele ebbe a koncepcióba az álta­
lános iskola alsó tagozatán, sőt már az iskolát megelőző 
korban is a segítségnyújtás.) De éppen a kiválogatás 
ennek a koncepciónak a gyönge pontja. A tehetség-
kivájasztás- megfelelő módszerei egyelőre, nem_ ájanak_ 
ren^lk^ésjinkr£o_Ami ebben a vonatkozásban rendel­
kezésünkre áll, az mind olyan eljárás, teszt, kísérlet, 
amely többé-kevésbé függ a gyermek társadalmi-kul­
turális környezetétől. Ha pusztán a pedagógusok meg­
ítélésére — illetőleg a. tanulmányi előmenetelre (érdem­
jegy, átlag stb.) — hagyatkozunk, éppen ennyire tor­
zít. Rámutattunk már arra, hogy a „tehetséges munkás-
ésparasztgyerek" megjelölés magában a „fizikai dolgozó 
gyermeke" kategórián belül is milyen további rétegek 
irányában torzít. Hogy az ún. tehetség szerinti differen­
ciálás a tagozatos osztályokban milyen társadalmi ki­
választódáshoz vezet, további nevelésszociológiai ta­
nulmányok szemléletesen föltárták (Gazsó 1971; Férge 
1972). 

Emellett a koncepció mellett azonban él egy másik 
is, amelyet az egyszerűség kedvéért a „nivellálás kon­
cepciójának" nevezhetünk. Ennek a koncepciónak a 
lényege a következő: az általános iskola elvégzése alap­
vető követelmény valamennyi magyar állampolgár szá­
mára, bármiféle foglalkozást válasszon is. Ezért tart­
hatatlan helyzet, hogy már az 1. évfolyamon minden 
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tizedik gyermek megbukik, és egy-egy korosztálynak 
kb. 90%-a végzi el az általános iskolát tizenhat éves 
koráig. Mindenki számára lehetővé kell tenni, hogy az 
alapfokú iskolát elvégezze, mégpedig az idejében nyúj­
tott segítséggel; az alsó tagozaton, az 1. évfolyamon, az 
iskola-előkészítés során, már az óvodában. Ehhez 
szükséges az alapkészségek minél biztosabb lerakása, 
kialakítása, fölkészítés az iskolai munkára, azoknak a 
beállítottságoknak, értékrendnek, magatartásminták­
nak a kialakítása, amelyek az iskolai munkába való 
beilleszkedéshez és az eredményes iskolai pályafutás­
hoz szükségesek. Ezt a koncepciót jellemzi, hogy nem 
csupán a több lépcsős, intragenerációs vertikális mo­
bilitásról beszél, hanem — kimondva-kimondatlan — 
értéknek ismeri el az egylépcsős intergenerációs mobili­
tást is, amelynek során a betanított munkás fiából szak­
munkás, a szakmunkás fiából alkalmazott lesz és így 
tovább. Mindebből logikusan következik a gyakorlat 
is, amelyet kialakít: az iskoláskor előtti fölkészítés, a 
bukás és lemorzsolódás elleni harc, a korrepetálási 
rend kiszélesítése. 

A pedagógiai közgondolkozásban ma ez a kétféle 
koncepció együtt él. Mindez azonban nem fedheti el 
előlünk, hogy lényegében véve kétféle koncepcióról van 
szó. Az egyik koncepciófőként az á | ^ 
kávád kapcsolatban alakult ki (nivellálás), a másik in­
kább a közép- és főiskolai továbbtanulással összefüg­
gésben szokott jelentkezni (szelektálás). Vannak olyan 
pontok, amelyekben harmonizál a két koncepció, mint 
például az iskolára való fölkészítés fontosságának 
hangsúlyozása (bár láttuk, különböző okokból kifo­
lyólag), és vannak pontok, amelyeken — nyílt vagy 
látens formában — ütköznek, mint például a tagoza­
tos osztályok létrehozása az általános iskolában (ami 
nem jelent mást, mint szelektálást a nivellálás föltételei 
között). 

Miért jelentkezhetnek, hathatnak egymással egyidő-
ben? Ennek egyik fő magyarázatát iskolarendszerünk 
jelenlegi sajátosságában lelhetjük föl. M a iskolarend­
szerünket az jellemzi, hogy általánosan képző, egy­
séges alapiskolára épül, amely viszonylag hosszú ideig 
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tananyagot nyújt minden tanítványának. A z egységes 
iskolának ehhez a demokratikus koncepciójához a ni-
vellálás természetes módon társul, hiszen az a cél, 
hogy az általános iskola minél általánosabb, minél egy­
ségesebb, minél közösebb legyen valamennyi bekerülő 
gyermek számára. A z egységes, alapfokú iskolára azon­
ban jelenlegi iskolarendszerünkben szelektív közép­
iskolai rendszer épül; a szelekció formailag a 14. élet­
évben történik meg, az általános iskolai tanulmányi 
előmenetelen alapszik, és három, illetve négy irányba 
indítja tovább a gyermeket (középiskola: gimnázium 
és szakközépiskola, szakmunkásképzés, továbbképző 
iskola, illetve munkába állás). A szelektív iskolarend­
szerrel pedig természetszerűen társul a differenciálás. 
Nem hazai sajátosság ez, hanem a szelektív középis­
kolai szerkezet velejárója; minden szelektív iskola­
rendszer fönntartja a maga számára a lehetőséget arra, 
hogy az egyéni intragenerációs több lépcsős mobilitás 
— szűkebb vagy tágabb — csatornája lehessen. (A kü­
lönbség itt tehát nem a „csatornában" van, hanem a 
„csatorna méreteiben".) 

A munkás- és parasztgyerekek segítésének két kon­
cepciója hat tehát ma egymás mellett — néha egybe­
esve, néha ütközve egymással —, s a két koncepció 
megléte mindaddig szükségszerű, ameddig iskolarend­
szerünkben általánosan képző és szelektív formák épülnek 
egymásra, keverednek. Ez viszont azt jelenti, hogy egy­
szerre kétfajta, módszerre van — és lesz a jövőben is — 
szükségünk. Egy olyan stratégiára, amely a nivellálás-
sal támogatja a hátrányos helyzetű gyerekeket, és egy 
olyanra, amely a szelektálás során igyekszik minél füg-
getlenebbül működni a tanuló társadalmi-kulturális 
környzetétől. Hangsúlyozzuk azonban, hogy egyik eljá­
rás sem helyettesítheti a másikat. A z egylépcsős intra­
generációs mobilitás támogatása nem fogja — vagy 
legalábbis nem fogja számottevően — emelni a főis­
kolai fölvételt, illetve a főiskolai diplomát megszerző 
munkás- és parasztfiatalok arányszámát. A fizikai dol­
gozók tehetséges gyermekeinek támogatása viszont 
megoldatlanul hagyja a bukások, a lemorzsolódás kér­
dését. Komplex munkára van tehát szükség abban az ér-
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telemben is, hogy stratégiánkat a magyar iskolarendszer 
mai sajátosságaival tudjuk összehangolni. 

Akcióprogram vagy hosszú távú tervezés? A hagyo­
mányos segítségnyújtáshoz bizonyos szemléletmód és 
bizonyos jellegzetes beállítottságok is társulnak. íme, 
közülük néhány: 

a) A segítségnyújtás mint munkatervi (pedagógiai, 
oktatási-nevelési, tanügyigazgatási stb.) föladat. A se­
gítségnyújtás nálunk kialakult formái az oktató-nevelő 
munka elméletétől, gyakorlatától, illetve az igazgatási 
munkától elkülönülten élnek. A segítségnyújtás egy 
föladat a föladatok sorában — akkor is, ha esetleg az 
egyik legfontosabbnak tartjuk —, amelyet a többi föl­
adat mellett, azokkal egyidőben, esetleg azokat megelő­
zően kell teljesíteni. 

b) A segítségnyújtás mint akció. Bár a legtöbb ta­
nulmány, cikk és dokumentum hangsúlyozza, hogy- a 
segítségnyújtás nem „kampányföladat", ha föladatnak 
tartjuk, akkor ez máris magában foglalja, hogy a meg­
oldásához hozzá kell látni, és be is kell fejezni. A segít­
ségnyújtás mint akció azt a szemléletmódot jelöli, 
amely a munkás- és parasztgyerekek hátrányos helyze­
tének fölszámolását bizonyos föltételek megteremtésé­
hez köti — legyen bár ez a munka hosszú és szívós vagy 
egyetlen nekirugaszkodással elvégezhető. Jóllehet a 
vonatkozó oktatásügyi dokumentumokban nyíltan nem 
fogalmazódik meg mindez, de a föladatok fölsorolása 
magában foglalja, hogy ha bizonyos iskolai mutatókat 
megjavítunk, akkor ezzel lényegében fölszámoltuk a 
hátrányos helyzetet. (így pl. a külterületi, összevont 
tanulócsoportos kisiskolák körzetesítésével, a tanszer­
ellátottság javításával vagy teljessé tételével, a képe­
sítés nélküli pedagógusok számának csökkentésével 
stb.). 

c) A hátrányos helyzet mint torzulás. Az elmondot­
takat kiegészíti az a nézet, hogy a fizikai dolgozók 
gyermekeinek hátrányos tanulmányi helyzete az okta­
tásügy bizonyos deformációjára utal, amely váratlanul 
lépett föl, és amelyen segíteni kell olyan gyorsan, aho­
gyan csak lehet. 

Az imént jelzett oktatásügyi szemléletmódot akkor 
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értjük meg, ha kialakulásának folyamatára gondolunk. 
Ebben a szemléletmódban az M S Z M P VIII. kongresz-
szusa után — amely megszüntette a származás szerinti 
kategorizálást a fölvételi vizsgák során — az általános 
iskola megteremtéséért vívott harc tapasztalatai térnek 
vissza. Egyfelől joggal: mert valóban vannak még min­
dig olyan hátrányok, amelyekkel szemben az általános 
iskola kiépítésének tapasztalatait lehet, sőt kell igénybe 
venni („az általános iskolák teljessé tétele"). Dolgoza­
tunkban azonban rámutattunk arra, hogy bizonyos 
tényezők, amelyek az oktatásügyi nyilvántartásokban 
változatlan módon vannak jelen, lényegében más jelen­
ségeket takarnak, mint két-három évtizeddel ezélőtt 
(pl. mulasztási átlag). Magyarország gazdasági-társa­
dalmi fejlődése az elmúlt két évtizedben olyan gyöke­
res fordulatot vett — és olyan nagy eredményekre te­
kinthet vissza —, hogy az iskolai hátrányok hagyomá­
nyos formái is fokról fokra visszaszorulnak. A hátrányos 
helyzet áttételes formájával szembeni harcnak nemcsak 
új eljárásokra, új szemléletmódra is szüksége van. 

Ennek a másfajta szemléletmódnak szeretném néhány 
jellemvonását kiemelni: 

a) A hátrányos helyzet nem torzulás, hanem adott­
ság. Nem abban az értelemben adottság, hogy bele 
kellene nyugodnunk, hanem adottság abban az értelem­
ben, hogy aggályos módon nem kell az oktatásügy de-
formálódásának számlájára írnunk. Tanítványaink el­
térő személyi adottságairól tudtunk eddig is. A hátrá­
nyos helyzet fölismerésének, kutatásának és a leküz­
désére irányuló nagy erőfeszítéseknek az ad nevelés­
történeti jelentőséget, hogy először vált kézzelfogha­
tóvá az a lánc, amely a nagy társadalmat az iskola 
kis társadalmával egybeköti. Az egyéni bánásmód és 
az egyénre szabott oktató-nevelő munka régóta dek­
larált elve a pedagógiának. Ez az elv azonban eddig 
neveléselméleti elvontságnak tűnt, amelyhez az oktatás­
ügy tervezésének és igazgatásának meglehetősen kevés 
a köze. A közoktatás kiépítésének korszakában az ok­
tatáspolitika kézzel foghatóbb tényekkel, adatokkal, 
statisztikákkal volt elfoglalva: meg kellett teremtenie 
az ingyenes, kötelező és általános alapképzést, és ki-

13* 195 



terjesztenie mindenkire. Ebben a fejlődési szakaszban 
„elmélet" és „gyakorlat" természetes módon különült 
el egymástól: mert míg az egyik az oktatásügy minden­
napi föltételeinek megteremtésén fáradozott, a másik 
már a jövőben kalandozott, és annak az oktatómunká­
nak kívánta a hatékonyságát emelni, amely voltaképp 
nem is jutott még el mindenkihez. A hátrányos helyzet 
áttételes formáinak fölismerése először köti tartalmilag 
is egybe az oktatásügyet és a neveléstudományt, amikor 
azt igényli, hogy minden kutatást és fejlesztést a haté­
konyság szempontjából bíráljanak fölül. A tanulók eltérő 
lehetőségeinek a ténye — amely a társadalmi struktú­
rában gyökerezik — oktatáspolitikai üggyé vált. 

b) A segítségnyújtás nem akció, hanem folyamatos 
munka. Nem akció azért, mert nem meghatározott dá­
tummal kezdődik, és nem is érhet véget így. Természe­
tes, hogy a hátrányos helyzet nyílt formáival való lé-
számolásnak meg kell történnie (mégpedig valamennyi­
en azt szeretnénk, ha minél beláthatóbb időn belül). 
Ez azonban nem a hátrányos helyzet megszüntetését 
jelenti, csupán a különösen kirívó hátrányok fölszámo­
lását. A hátrányos helyzet lappangó tényezőit eleve 
bele kell számítanunk az oktatásügy tartalmi munká­
jába; nem mint „individualizálást", amely ideig-óráig 
érdeklődésre tarthat számot, hanem mint a különböző 
szinten (országosan, területi szinten vagy éppen az 
osztályteremben) hozott oktatásügyi döntések állandó 
föltételeit. Mindaddig, ameddis a társadalmi munka­
megosztás különhöznsépeire a xznr.ialixta tárxndalnmhan 
isjjtz „egyenlőtlenség bizonyos viszonyai épülnek rá. ezek-
nekjwíltan vagy rejtetten érvényesülő formáival a szocia-
Usía__állam oktatásügyének folyamatosan számot kell 
vetnie. 

c) A segítségnyújtás nem egyszeri föladat, hanem 
hosszú távú tervezési probléma. Az elmondottakból ki -
tűnőleg a segítségnyújtásnak komplexebb formában 
kellene történnie, mint eddig. Részben „ki kell telje­
síteni" az általános iskolát, azaz leküzdeni mindazokat 
a hátrányokat, amelyek oktatásügyi eszközökkel — 
beruházás, fölszerelés, kollégiumok, ösztöndíjrendszer 
stb. — leküzdhetőek. Részben azonban máris meg 
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kellene kezdeni a művelődési hátrányok fölszámolására 
— vagy legalább tompítására — alkalmas módszerek 
megkeresését. Ha_..a segítségnyújtást nem szűkítjük le. 
a Jtgfofttséftkntatágr^ lényegében tehát a szelekció Ja­
vítására, hanem legalább ennyire fontosnak ismerjük 
el a nivellálást is, akkor nem kétséges, hogy ez a komp-
léFprograrn rendkívül költséin gélíves, és raüpánliosszú 
távon lenne megvalósítható. Más szóval: a hátrányos 
helyzet fölszámolása nem.más, mint az oktatásügyr a 
neveléstudomány, a tanüffjdgazeatás távlati fejlődésének 
kérdése. 

6.2. A S E G Í T S É G N Y Ú J T Á S „ T A K T I K Á J A " 

Előnyprogramok. — A pedagógus az oktató-nevelő 
munka során a fizikai dolgozók gyermekeinek hátrányos 
helyzetével mint tanulmányi lemaradással találkozik: 
a hátrányos helyzetben élő tanuló lemaradláajájUe^íp-
ségeitől, vagy — amit sokkal kézenfekvőbb megálla­
pítani — elmarad osztálytársai mögött. Ebből önként 
következik, hogy a pedagógus akkor segíti legeredmé­
nyesebben a hátrányos helyzetben tanuló gyermeket, 
ha tökéletesíti saját munkamódszereit. 

Az oktató-nevelő munka körében tehát a fizikai dolgo­
zók gyermekeinek segítése mindenekelőtt módszertani 
föladat: azoknak az oktatási technikáknak a kiválo­
gatását, kipróbálását és elterjesztését jelenti, amelyek 
igazoltan segítenek behozni a kétkezi dolgozók gyer­
mekeinek tanulmányi lemaradásait. 

Számot kell azonban vetnünk itt egy körülménnyel: 
az általános iskolában többféle módszertani örökség 
került össze. Az alsó tagozat a régi elemi iskola évti­
zedekre visszanyúló oktatási-nevelési gyakorlatát örö­
költe, míg a fölső tagozat hagyományként az egykori 
polgári iskola és a gimnázium alsó négy évfolyamának 
tantárgyrendszerével és tanítási tapasztalataival indult. 
Az általános iskolai oktatás e heterogén hagyomány­
elemei szorosan kötődtek bizonyos szervezeti sajátos­
ságokhoz (osztálytanítás az alsó tagozaton, szakrend­
szerű oktatás a fölsőn; ún. felmenő rendszer az alsó, 

197 



osztályfőnöki rendszer a fölső tagozaton stb.), valamint 
a pedagógusképzés háromszintű rendszeréhez. (És ami 
ezzel járt: a pedagógustársadalom eltérő szakmai kép­
zettségéhez, társadalmi presztízséhez, értékrendszeréhez, 
beállítottságaihoz.) Ezért nagy valószínűséggel fölté­
telezhető, hogy az általános iskolai oktató-nevelő munka 
hatékonyságának egyik kulcskérdése éppen heterogén 
metodikai öröksége. 

a) Hazai tapasztalataink egybevágnak azokkal a 
külföldi vizsgálati eredményekkel, amelyek az iskolai 
lemaradás egyik legfontosabb közvetlen okaként a ver­
bális kifejezőkészség fejletlenségét szokták megjelölni. 
E fölismerésekre alapuló egyik irányzat világszerte az 
óvodás korú vagy alsó tagozatos gyermekek szóbeli 
kifejezőkészségének javítását tűzte ki célul. Blank és 
Solomon (1968) például beszélgetéssorozatot folyta­
tott — fejlesztő célzattal — egy hátrányos családi kör­
nyezetben élő négyéves kislánnyal. A kísérleti szakasz 
végén nemcsak a kislány intelligenciateszt-eredménye 
emelkedett, de szemmel látható javulás állott be maga­
tartásában is. Hasonló próbálkozások a beszédkészség 
fejlesztésére az iskola-előkészítő tanfolyamok során 
is történnek (Taba, Elkins 1966, 145—167.; Burrows 
1969). A korai beszédfejlesztés egyik legátfogóbb prog­
ramjával Bereiter és Engelman (1966) kísérleteiben ta­
lálkozhatunk. Alapelvként megállapítják, hogy a ha­
gyományos foglalkozási módok — játékosság, tapasz­
talatszerzés nem verbális úton, a versenyszellem kiik­
tatása stb. — helyett a hátrányos helyzetből jövők szá­
mára konkrét oktatási programot kell kidolgozni min­
denekelőtt a beszéd és az olvasás területén. A szerzők 
arrók számolnak be, hogy tanterveik alapján a beszéd-
hjtrányok már kb. egy év alatt leküzdhetők, s így a 
gyerekek egyenlő esélyekkel índ^d^atnalTli^iskolába. 

b) A Bereiter—Engelman-program átvezet bennün­
ket az oktató-nevelő munka másik speciális kérdéséhez: 
a korai olvasástanítás kísérleteihez. Amióta a korai 
olvasástanítás kérdése összefűződött az olvasási hibák 
javításának problémáival, a kérdéssel világszerte a leg­
nevesebb kutatók foglalkoznak. Ebben az összefüggés­
ben mindenekelőtt V. A . Zaporozsec (1967) munkássá-
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; gát említhetjük, aki erőteljesen hangsúlyozta, hogy „nem 
a butaság és a tudatlanság jelenti a boldog gyermek­
kort". Részben a szovjet fejlődéslélektani munkákra, 

• részben amerikai kutatásokra alapítja H . R. Lückert 
v müncheni professzor óvodai tanítási — főleg olvasás­

tanítási — kísérletét (Lückert 1967). Lückert kísérlete 
szerint az olvasás tanítását tulajdonképpen már két­
éves korban el lehet kezdeni (naponta megtanulhat a 
gyerek egy-egy szót olvasni úgy, hogy képet és képle-

! írást sokszor mutatunk neki együtt); ilyenformán a 
gyermek négyéves korára megtanulhatja az ábécét. 
(A kísérletek kiterjesztéséről Graeser 1969 és Rüdiger 
1970 ad számot.) 

Az olvasástanítás korábban kezdését, későbbi hibái­
nak helyreigazítását, valamint az olvasási készség össze­
függését a társadalmi-kulturális környezettel terjedel-

i mes kutatások vizsgálják világszerte (Harris és a munka­
társai 1969). Svédországban a problémát olyan fontos­
nak tartják, hogy országos intézkedéseket hoztak a 
gyöngén olvasók elmaradásának fölszámolására (Meier 
1969). A már megtett intézkedések közül a legfontosabb 
ún. olvasóosztályok szervezése az alsó tagozatok mel­
lett, ahol speciális szövegekkel speciálisan képzett ta­
nítók foglalkoznak külön is a gyöngén olvasókkal. 
(Az olvasási klinika egy érdekes változata az a buszla­
boratórium, amely négy éve működik Oklahomában 
(USA), s évente 5—600 jó képességű, de hátrányos 
helyzetű tanulót segített át egy-egy tantárgy nehézségein 
azáltal, hogy megtanította Őket jól olvasni; Jackson 

i 1969.) 
Az olvasási készséggel és az olvasási technika javí­

tásával, tökéletesítésével kapcsolatban itthon is szá­
mottevő kísérletek folynak. Ezek a kutatások, valamint 
a gyakorlati tapasztalatok egybehangzóan állítják, hogy 

i az olvasásbeli lemaradás esetenként két-három éves 
is lehet. Ugyancsak oktatási tapasztalataink igazolják, 
hogy az olvasási készség kimunkálásának döntően az 
alsó tagozaton kell megtörténnie; mert ha nem, ké­
sőbb alig-alig van már mód a hiányok pótlására. Az ol­
vasásnak az iskolai lemaradással való szoros kapcso­
lata, valamint az, hogy a lemaradás és az olvasni nem 
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tudás nagyrészt a hátrányos helyzetű gyermekek köré­
ben fordul elő, arra int, hogy az eddigieknél körülte­
kintőbben foglalkozzunk az anyanyelvi készségek fej­
lesztésével; keressük a speciális módszereket az elma­
radók fejlesztésére a fölső tagozaton, valamint dolgoz­
zuk ki azokat az eljárásokat, amelyekkel az olvasás 
technikája gyorsabban és biztosabban alakítható ki 
az alsó tagozaton. 

c) Ezek a didaktikai kísérletek — amelyeket csak a 
szemléltetés kedvéért emeltünk ki , s azért nem sorolunk 
tovább — világszerte a viták kereszttüzében állanak 
(Crittenden 1970; Schultze 1970). Az óvodai és iskola­
előkészítő előnyprogramok egy másik csoportja — 
amelyet az előbbiekkel szemben sokkal inkább lehetne 
nevelésmódszertaninak nevezni — az egész személyiség 
együttes fejlesztésének, az iskolai munkához szükséges 
motiváció kialakításának, egyszóval az általános iskola-
előkészítésnek a fontosságát vallja â fizikai dolgozók 
hátrányos helyzetű gyermekei esetében. A szovjet K o l -
kotina és Kosztjaskin (1970) például a Szovjet Nevelés­
tudományi Akadémia irányításával egy moszkvai isko­
lában végzett iskola-előkészítő tanfolyammal kísérle­
tezett. Nemcsak a kis és nagy ábécé használatát, vala­
mint két írásjel alkalmazását tanulták meg a gyerekek, 
és nemcsak bevezetést kaptak — a tízes számkörön 
belül — az alapműveletekre (összeadás, kivonás), ha­
nem testileg-magatartásilag is jelentősen fejlődtek. Az 
ezen a réven nyert előnyt pedig még 3. osztályos koruk­
ban is tartani tudták. Grombah (1970) is erőteljesen 
hangsúlyozza a pszichikus-intellektuális előnyprogra­
mok mellett a testi fejlettség vizsgálatát. Nemcsak az 
iskolai előkészítés higiéniai föltételeinek felülvizsgála­
tát sürgeti, hanem azt is, hogy már az óvodai munka­
beosztásban vegyék figyelembe a gyerekek testi-szellemi 
érettségének összhangját. Hasonlóképp a gyermeki élet 
minden szektorára kiterjeszkedő előnyprogramot dol­
gozott ki az utrechti egyetem munkacsoportja hátrányos 
családi-társadalmi környezetben élő gyermekek szá­
mára (Silverman 1965). A program három fő részből 
áll; négy és fél éves kortól vesznek részt benne rossz 
családi körülmények közt fölnövő gyermekek. Átfogó 
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programmal jelentkezett az amerikai Head Start Pro­
ject (kb. am. „kezdet kezdetén kísérlet"). (A magyar 
olvasóknak először Hermann 1970 ismertette.) Csak­
nem négymillió rossz családi körülmények közt élő, 
hátrányos helyzetű, segédmunkás vagy munka nélküli 
szülők körében nevelkedő néger, indián és puerto-
ricói gyermeket segített jobb indulási esélyekhez az is­
kola 1. osztályában. 

A kísérletek eredményei kétségkívül elgondolkod­
tatóak. Ma még nem látjuk ugyan mindenben igazolva 
az óvodáskorban, szervezett keretek közt folyó ismeret­
nyújtás és tanulás előnyeit, mégis különös figyelmet ér­
demel a szovjet V. A . Zaporozsec (1970) érvelése, aki 
szerint a hátrányok már csak azért is könnyebben küzd­
hetők le az iskoláskor előtt, mert a hátrányos és az 
előnyös helyzetben élő gyermekek közt ekkor még igen 
kicsi a különbség; a gyermeket viszonylag kevés ku­
darc érte; a szülők, ha alacsonyabb iskolázottságúak is, 
ebben az életkorban eredményesen tudnak segíteni gyer-
meiknek; nem csontosodtak még meg azok a kifejezés­
ben jellegzetességek, amelyek az iskolában majd a hát­
rányt és lemaradást szülik; és mennél kisebb különb­
séggel lépnek a gyerekek az alapfokú iskolába, annál 
hatékonyabban lehet őket együttesen tanítani. 

Ezek az érvek föltétlenül fölhívják figyelmünket az 
iskola-előkészítés, illetve a nemzetközileg is imponálóan 
kiterjedt óvodai hálózatunk tartalmi munkájának fon­
tosságára — különösképpen a munkás- és parasztgyer­
mekek körében. Csak az idejekorán megkezdett nivel-
lálás teszi lehetővé, hogy az első iskolai évek során a 
kulturális alapkészségeket minden gyermek a későbbi 
(szakrendszerű) oktatás igényeinek megfelelően tudja 
használni. Ha ez a „szintre hozás" az első esztendőkben 
nem sikerül, akkor az általános iskola egységes műve­
lődési anyagából már csak az ún. eminensek profitál­
nak. Ezt a tendenciát erősíti a fölső tagozat múltból 
öröklött szerkezete (szakrendszerű oktatás sok külön­
böző tantárggyal és tanárral; esetleg tagozatos osztá­
lyok; az osztályfőnök mint a nevelőmunka koordiná­
tora stb.). Ilyenformán a lemaradók és a kiemelkedők 
alkotta olló két szára nem összezárul, hanem folya-
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matosan mind tágabbra nyílik. Ez a fölső tagozat 
utolsó évfolyamaira a továbbjutni szándékozó keve­
sek tervszerű fölkészítésévé és a lemaradó sokak csön­
des átengedésévé alakulhat. És minthogy a tanulmányi 
különbségek rétegspecifikusak, az általános iskola 
1 TkÖ7műve1ő" és ^ t ^ h b k é p y n " funkciójának ilyen 
szétszakadása nem kívánt társadalmi követejmények-
kel jár i . egyértelműen a kétkezi munkások gyermekeit 
sújtja. 

4 
Az iskola és körzete. — Míg a pedagógus a fizikai dol­
gozók gyermekeinek hátrányos helyzetével mint iskolai 
lemaradással találkozik, addig az iskola vezetősége ezt 
a problémát az iskola körzetének fejlettségében, társa- » 
dalmi összetételében és kulturális környezete révén érzé­
keli. 

Az egyik probléma itt a család és az iskola kaocsota-
tának többszörös megváltozása. Azok a bétső- szervezeti 
formák és munkarend, amelyeket az általános iskola 
örökölt (félnapos tanítás, házi föladatok rendszere stb.), 
olyan társadalmi osztályok iskoláiban alakultak ki, 
amelyekben a család a műyeltségközvetítés jelentős ré­
szét (a nevelést, sőt részben az oktatást is) maga látta 
el. Ilyenformán az iskola föladata rendszerint már csak 
a szakszerű ismeretnyújtás maradt. Az általános iskola 
és a mai család kapcsolata több szempontból is más. 
Egyrészt ennek az iskolatípusnak a funkciói jóval tá­
gabbak, mint a szakszerű ismeretnyújtás; másrészt 
közoktatási intézmény, nem osztályiskola; harmadsor­
ban már a család mint műveltségközvetítő intézmény 
is számottevő változásokon ment keresztül. A z általá­
nos iskola mai munkarendje és belső szervezeti formái 
azoknak a családoknak a gyermekei számára a leg­
kevésbé kedvezőek, amelyek a legtávolabb vannak a 
hajdani osztályiskolák családmodelljétől; amelyek tehát 
a legkevésbé képesek ellátni az iskolai munkát kiegé­
szítő oktatási-nevelési föladatokat (az iskoláéval azo­
nos, de legalábbis hozzá közel álló értékrend, maga­
tartási minták, műveltségi szint, szabadidő-beosztás 
stb.). Ezek egyértelműen a munkás- és parasztcsaládok. 

a) A segítségnyújtás egyik lehetősége az iskola belső 
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szervezeti átalakítása, amelynek révén fokozottabban 
segíthetjük a kedvezőtlen családi körülmények között 
élőket a tanulásban. Az asti (Olaszország) scuola médiá­
ban (am. a hazai általános iskola fölső tagozata) négy 
éven át például ún. differenciált osztályokkal kísérle­
teztek (Famiglietti 1968). Az első és a második évfo­
lyamon pszichológusi, orvosi és környezeti vizsgálatok 
alapján különválasztották a gyönge előmenetelű vagy 
magatartási zavarokkal küzdő tanulókat. Ezeknek az 
osztályoknak a tanulói valamennyien egyúttal nap­
közisek is. Az eredmény az, hogy csaknem mindenki 
elvégezte az évfolyam anyagát; a legtöbb gyerek pedig 
számottevő haladást ért el, úgyhogy jó páran a sza­
bályos osztályokba kerültek a következő tanévre. 

b) Kevésbé megszokott dolog hazánkban a szülők 
aktív bevonása a nevelőmunkába; pedig jelentős nem­
zetközi példákra hivatkozhatnánk. A szülői munkakö­
zösségekkel s rajtuk keresztül az otthonokkal való tö­
rődés a szocialista országok közül talán az NDK-ban 
a legáltalánosabb, de Magyarországon is vannak már 
olyan iskolaszervezési próbálkozások, amelyeknek a 
tapasztalatai ebben az irányban is fölhasználhatók. 
Végig kellene gondolnunk tehát az együttműködés 
lehetőségeit és a segítségnyújtás módozatait, amelyeket 
a jól szervezett szülői munkaközösség kínál. 

c) Eddig úgy beszéltünk az iskoláról, mintha kizá­
rólag műveltségközvetítő intézmény volna; mintha funk­
ciói csak az oktatás-nevelésre korlátozódnának. Ez 
azonban a valóság leegyszerűsítése. Ténylegesen az 
iskola számos — részben ismét csak hagyományos — 
másodlagos föladatot is ellát, amelyek közül itt most 
csak kettőre utalnék: a hivatali föladatkörre (beírás, 
nyilvántartás, pénzügyi adminisztráció, okmányok ki­
adása stb.) és a helyi társadalomban betöltött „tár­
sadalmi-társasági" föladatkörre (termelő- és társa­
dalmi munkák, politikai, kulturális és sportrendezvé­
nyek, találkozók stb.). 

A család és az iskola kapcsolatában e másodlagos 
föladatok akkor válnak zavarókká, ha elfedik az iskola 
tulajdonképpeni (hivatalos) műveltségközvetítő funk­
cióit. Egyes családok hajlamosak arra, hogy az iskolát 

203 



esak vagy elsősorban hivatali intézménynek tartsák; 
aminthogy mások — és nem csak családok! — az isko­
lát főként társadalmi-társasági intézményként kezelik. 
A családok kapcsolatát az iskolával jórészt a gyermek 
tanulmányi eredményei motiválják; s minthogy a ta­
nulmányi eredmények, láttuk, rétegspecifikusak, a szü­
lők is „rétegspecifikusan" veszik igénybe az iskola kü­
lönféle szolgáltatásait. Veszély akkor fenyeget, ha a 
munkás- és parasztszülők számára az iskola csak vagy 
mindenekelőtt hivatali intézmény, amelynek céljaival, 
törekvéseivel és normáival nem lehet vagy csak köte­
lességszerűen kell azonosulni. 

Szólnunk kell ezért azokról a szervezeti meggondolá­
sokról, amelyek egy-egy körzet kulturális és társadalmi 
életének központjába kívánják állítani az iskolát. Nyil­
vánvaló, hogy ha ugyanabba az épületbe, amelyben dél­
előtt a gyermek tanult, délután a sportojni vágyó idő­
sebb testvér jár el, este pedig az olvasó, tanuló, művelődő 
vagy szórakozó szülő látogatja, az esetleges szemben­
állás család és iskola között lényegesen könnyebben ol­
dódik: a család egész szellemi légköre jobban „rá­
hangolódik" az iskola követelmény- és értékrendszerére, 
elvárásaira. Magyarországon is tudunk már olyan pró­
bálkozásokról, amelyek az iskolai és a közművelődési 
könyvtárat egyesítették, s újabban mind többet hallani 
ún. komplex nevelési központokról is. 

Hasonló iskolaszervezési kísérletet vezetett New York 
város művelődésügyi hivatala néhány peremkerületi 
iskolában is (Webster 1966, 450—458.). A kísérlet célja, 
hogy maximálisan kihasználják mindazokat a lehető­
ségeket, amelyek egy-egy iskolának egyáltalán adva 
vannak, hogy az oda járó hátrányos helyzetű gyermeke­
ket segítsék. A szervező munka egyik vonatkozása 
didaktikai volt: választ keresni arra a kérdésre, hogy 
melyek egy-egy iskolakörzet hátrányos helyzetű ta­
nulóinak érdeklődésbeli sajátosságai, tanulási (vagy 
nem tanulási) motívumai és tanulási szokásai. A szer­
vező munka másik vonása a szülői munkaközösséggel 
kiépített szoros kapcsolat volt. A munkacsoport iskola­
szervezési kísérletének harmadik vonatkozása az is­
kola belső szervezetét és társadalmi kapcsolatait cé-
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lozta, mert a hátrányos helyzetű, lemaradó gyermeke­
ken való segítés annál hatékonyabb, minél több ponton 
sikerül érdekeinek megfelelően átszervezni az iskola 
munkáját. 

d) Szót kell ejtenünk végül azokról a szervezeti vál­
tozásokról is, amelyeket a helyi tanügyigazgatási szervek 
szoktak végrehajtani a fizikai dolgozók gyermekeinek 
megsegítése végett. Ilyen mindenekelőtt az a körzetesí-
tési gyakorlat, amelynek során a fejletlen települések 
osztatlan vagy részben osztott iskoláinak fölső tagoza­
tát fölszámolják, és a gyerekek a körzeti központ job­
ban fölszerelt iskolájába járnak. Míg ez a fajta körze­
tesítés — itthon is, külföldön is — a vidéki kisiskolákat 
érinti, a nagyvárosokban, lakótelepeken másfajta kör­
zetesítést szoktak végrehajtani. Kísérletet tesznek egy-
egy iskolakörzet határának módosítására úgy, hogy ho­
mogén társadalmi származású tanulók helyett hetero­
gén összetételű tanulócsoportok alakuljanak ki . (Ezzel 
a gyakorlattal próbálkozik például a svéd Iskolaügyi 
Főigazgatóság elsősorban a Stockholm környéki lakó­
telepeken, Duner 1970.) 

Az oktatásügy településtervezése. — A közoktatás haté­
konyságának problémája az oktatásügy területi és or­
szágos irányítása számára a más-más körzetben mű­
ködő iskolák színvonalkülönbségében összegeződik. A 
tanügyigazgatás azoknak az adatoknak a révén érzé­
keli a fizikai dolgozók gyermekeinek hátrányos tanul­
mányi körülményeit, amelyek területi bontásban mu­
tatják például a bukási arányt, a lemorzsolódást, a pálya­
választási orientációt és helytállást és így tovább. 

A hátrányos helyzetű gyermekek támogatása a közok­
tatás regionális és országos szintjén sajátos oktatáster­
vezési föladat: szocialista államban az oktatástervezés 

1 tartalmi, minőségi oldalát jelenti a mennyiségi oldal 
megtervezése mellett. Az esélytelenek esélyessé tétele 
iskolai pályafutásuk során, minden gyermek eljutta­
tása saját képességei csúcsára, önmagában is haladó, 
demokratikus követelés. Csak a szocialista oktatásügy 
vállalkozik azonban arra, hogy — fölismerve a célki­
tűzés valódi osztálytartalmát — a kétkezi munkások 
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gyermekeinek intézményes támogatásává szélesítse, így 
téve valóban általánossá az alapfokú közoktatást. 

A közoktatás ilyen szempontból történő település­
tervezésének két szakmai föltétele van. Az egyik az, 
hogy a közoktatás tervezőinek és irányítóinak rendel­
kezésére álljanak az oktatásügyi ellátottság regionális 
és országos adatai. A másik föltétel az oktatásügyi 
döntések hatékonyságának folyamatos vizsgálata; vagy­
is annak a mérése, hogy bizonyos mennyiségi, minőségi 
vagy szerkezeti változások növelik-e és mennyire az 
iskolai teljesítményeket. így válik lehetővé, hogy min­
den, a közoktatás területén végrehajtott fejlesztést abból 
a szempontból értékelhessünk, milyen mértékben sike­
rült általa fejletlenebb iskolakörzetekben tanuló gyer­
mekek számára is kedvezőbb tanulási esélyeket bizto­
sítani. 

Angliában például ilyen országos teljesítménymérés 
alapján született meg az ún. Plowden-jeléntés (1967). 
A Plowden-jelentés nyomán Nagy-Britannia tudomá­
nyos és oktatásügyi minisztériuma fölhívta a helyi 
oktatásügyi hatóságokat azoknak az iskolakörzeteknek 
a kijelölésére, amelyekben „a tanulmányi hátrányokat 
társadalmi hátrányok súlyosbítják". A minisztérium 
a hátrányos iskolakörzetek azonosítása céljából a kö­
vetkező ismérveket javasolta: a) az iskolakörzet tár­
sadalmi struktúrája (a betanított- és segédmunkás szü­
lők arányával mérve), b) a család létszáma (minél ma­
gasabb, annál alacsonyabb az életszínvonal), c) az 
állami támogatásban részesülő gyerekek aránya (té­
rítésmentes iskolai étkezés stb.), d) az iskolakörzet 
túlnépesedése (lakásviszonyok a körzet ún. elslumosodó 
területén), e) lemorzsolódás, (kimaradás, mulasztás), f) 
az iskolaéretlen és retardált gyerekek arányszáma az is­
kolában, g) csonka család (válás, elhalálozás stb.), h) 
az angol nyelvet nem tudók aránya a körzetben. A hát­
rányos körzetek megállapítása során három további 
kritériumot vettek még figyelembe: a házak (lakások) 
állagát, valamint az iskola tanulóinak és pedagógusai­
nak fluktuációját (Passow 1970a, 24—25.). 

A hazai oktatásügy településtervezésének problémá­
ját Magyarország 1971—1985 közötti területfejlesz-
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tési koncepciója tűzi mindennél sürgetőbben napirendre. 
A közoktatásügynek föl kell készülnie arra a helyzetre, 
hogy míg egyfelől a múltból örökölt hátrányok fölszá­
molásán fáradozik, másfelől „elébe kell mennie" a hol­
napi igényeknek is. A távlati területfejlesztési koncep­
cióval összhangban például ki kell jelölni azokat a tele­
püléseket, körzeteket, amelyeket oktatásügyileg is fej­
leszteni kell. Ez a fejlesztési munka azonban már nem 
lesz — vagy legalábbis nem minden tekintetben lesz — 
azonos az általános iskolai hálózat kiépítésének fölada­
taival. A dologi föltételek biztosítása természetesen nél­
külözhetetlen; egyúttal azonban olyan formában, hogy 
a munkás- és parasztgyerekek problémáinak megoldásá­
ban is továbbléphessünk. Ezért véleményünk szerint 
nem elegendő csupán azoknak a tervezési mutatóknak 
az alkalmazása, amelyek az iskolahálózat kiépítése so­
rán voltak fontosak. Az iskolakörzet struktúrájának és 
funkciójának elemzése révén arra mutattunk rá, hogy 
az iskolakörzet olyan rendszer, amelynek egyetlen ele­
mét sem változtathatjuk meg a többi figyelembevétele 
nélkül. Természetes, hogy az iskolakörzet elemei közt 
— az eredményesség szempontjából — nemcsak az is­
kolai változókat kell számon tartanunk, hanem a társa­
dalmi-kulturális és más környezeti változókat is. Az ok­
tatásügyi döntések, amelyek az iskolai munka hatékony­
ságát kívánják fokozni, nem hagyhatják figyelmen kí­
vül, hogy az iskola beiskolázási körzetének társadalmi 
környezetében fejti k i hatását, és ez a társadalmi kör­
nyezet az, amely közvetlenül-közvetve visszahat az is­
kolára. A tanügyi döntések kialakításakor ezért alap­
egységként nem pusztán az iskolát kell figyelembe venni, 
hanem a teljes iskolakörzetet (az egész települést); ami 
azt jelenti, hogy a döntéseket egyrészt egybe kell han­
golni más társadalompolitikai döntésekkel, másrészt 
hogy az optimális döntések kialakítása során az iskolát 
csak mint a körzet társadalmi-kulturális és infrastruk­
turális rendszerének elemét lehet kezelni. Ezért meg kell 
határozni a körzet települési, iskolai és társadalmi­
kulturális paramétereit is, hogy a kijelölt körzet fejlesz­
tése során egyúttal a körzet speciális hátrányait is tom­
pítani tudjuk. 
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6.3. K I T E K I N T É S : A K O M P E N Z Á L Ó O K T A T Á S 

C S Ő D J E ÉS T A N U L S Á G A I 

A kompenzáló oktatás mint az amerikai szociálpolitika 
eleme. — Nem volna helyes, ha a segítségnyújtás problé­
makörét lezárnánk, anélkül, hogy rá ne mutassunk a mö­
götte húzódó, merőben eltérő ideológiai indíttatásokra. 
Bár a „kompenzáló oktatás" természetesen hangot 
kap az ún. „új bal" oktatásügyi kritikákban, és fontos 
elemét képezi a különböző szociáldemokrata oktatás­
politikai reformjavaslatoknak, igazi virágzását az Egye­
sült Államokban élte. Azokat a politikai erőviszonyokat 
szeretnénk fölvázolni, amelyek ezt az ideológiát arra 
determinálták, hogy oktatásügyi-pedagógiai kifejezést 
keressen. 

A hatvanas évek második felét az Egyesült Államok 
belpolitikájában a polgári liberális politika győzelme 
jellemzi; a polgárjogi mozgalom kibontakozása, a 
„szegénység elleni harc" meghirdetése és a „nagy tár­
sadalom" programjának kidolgozása. Számos hiva­
talos fölmérésre, publicisztika jelzésre és a legkülön­
félébb társadalomtudományi elemzésre támaszkodva 
kiderült ugyanis, hogy a jövendő amerikai „nagy tár­
sadalom" mai mostohái a nagyvárosok néger (színes) 
körzeteiben koncentrálódnak. A „bűvös kör" lánc­
szemei: a társadalmi osztály- és réteghelyzet, az ebből 
eredő iskolázatlanság, az ennék talaján jelentkező 
munkanélküliség, az ezt követő szegénység, amely me­
legágya a legkülönfélébb szélességű és mélységű „tár­
sadalmi nyugtalanságoknak" (vö. az 1.3. pont statisz­
tikai adataival). Az akkor fölfutó oktatás-gazdaság-
tani és nevelésszociológiai kutatások azt sugallták, hogy 
e „bűvös kör" leggyöngébb láncszeme az iskola. Ezt 
kellene tehát megváltoztatni — az iskolában csatát 
nyerni a szegénység és a különféle társadalmi nyugta­
lanságok ellenében — ahhoz, hogy a nagyvárosi gettók 
színes bőrű szegénysége kollektíván fölemelhető legyen. 

Ennek a társadalompolitikai ideológiának a talaján 
szavazta meg a kongresszus mindkét háza 1965-ben az 
új alsó- és középfokú oktatásügyi törvényt. Nyomában 
az oktatásügynek megszavazott szövetségi támogatás is 
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hatalmas mértékben növekedett: míg 1965-ben példá­
ul 500 millió dollárt tett ki , addig a következő évben 
csaknem megnégyszereződött, és 1800 millió dollárra 
rúgott. A z oktatásügy területén ez országszerte a kom­
penzáló oktatással kapcsolatos legkülönfélébb kuta­
tási, kísérletezési és terepmunka föllendüléséhez veze­
tett. A kompenzáló oktatás az amerikai szociálpolitika 
integráns részévé vált. 

A liberális ideológia. — Azt a társadalompolitikai ideo­
lógiát, amely emögött a szociálpolitika mögött húzó­
dik, legtalálóbban talán polgári liberális-humanista 
ideológiának nevezhetnénk (Morton, Watson 1971). 
Az idevágó gondolatmenetek egyik jellemző kiindulása, 
hogy nem magával a társadalommal vagy egyes intéz­
ményeivel van baj, hanem ezeknek az intézményeknek 
és szervezeti kereteknek a működésével. Ugyanerre 
a kérdésre a konzervatív ideológus a társadalom in­
tézményeinek totális védelmével válaszol; az „új bal" 
szerint viszont a társadalmi kereteket magukat is el kell 
törölni, újjal felcserélni. 

E nézetek néhány neves ideológusa (Pettigrew 1964, 
Lubell 1964) nyomán a liberális társadalompolitikai 
koncepció fő jegyeit így foglalhatjuk Össze: optimali­
zálni kell a társadalom különféle szervezeti kereteinek 
és intézményeinek működését avégett, hogy eredeti 
rendeltetésüket az eddigieknél jobban betölthessék. 

Az intézmények működése útjában álló problémák 
természetük szerint morálisak; abból következnek, 
hogy az egyének, akik a társadalom jelen intézményei­
nek keretei közé lépnek, nem tudják, nem akarják tel­
jesíteni a velük szemben támasztott követelményeket. 
Ilyenformán e morális jellegű problémák lényegében 
„mai-adaptációra", a különböző szinten történő tár­
sadalmi beilleszkedés zavaraira vezethetők vissza. Mind­
ebben a polgári liberális nézetek individualista jellege 
fejeződik k i : a megoldás kulcsát nem az egyénen kívüli, 
társadalmi jellegű, objektív föltételekben keresik, ha­
nem az egyénben. 

A liberális ideológia és a kompenzáló oktatás, — A kom­
penzáló oktatás eszköztárát a föntiekben már bemutat-
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tuk. Láttuk, hogy a kiindulópont mindig annak a hát­
ránynak a földerítése, amely a gyermekek bizonyos cso­
portjait sújtja a gyermekek más csoportjaival szemben. 
Minden kompenzáló oktatás azt tűzi ki célul, hogy eze­
ket a hátrányokat tanítványai valamiképpen behozzák 
vagy legalábbis csökkentsék. A hátrány társadalmi ta­
lajon bontakozik ki, és főként a különböző gyermek­
kori készségek „fejlődési deficitjében" manifesztálódik. 
Ezek közül a kompenzáló oktatás szakemberei a be­
szédfejlődés, a nyelvhasználat zavarait és lemaradását 
tartják általában a legsúlyosabbnak. 

Amikor a kompenzáló oktatás hívei és szakemberei a 
megoldás útjait elsősorban a didaktikai-módszertani 
segítségnyújtásban látják, akkor a gyermekek bizonyos 
csoportjának sikeresebb alkalmazkodását próbálják elő­
készíteni a fönnálló iskolai-oktatásügyi normákhoz és 
követelményekhez. Különösen kézzelfogható ez a szem­
léletmód a beszédfejlődéssel és a kompenzáló nyelvi 
oktatással kapcsolatos kísérletek esetén. 

A „hátrány" (disadvantage) kifejezés ugyancsak imp­
likál bizonyos liberális-humanista előfeltevéseket. Ami­
kor egyes csoportok vagy egész társadalmi rétegek kul­
turális hátrányáról (cultural disadvantage) beszélnek, 
mindig az általános, az elfogadott, az uralkodó művelt­
ségi színvonal a viszonyítási alap. És ez két szempont­
ból is problematikus. Részben azért, mert bizonyos 
társadalmi csoportok és rétegek átlagos kulturális 
helyzetét mércének használva azt sugallja, hogy ez 
értékesebb, mint bármely másik. Részben pedig azért, 
mert lehetetlenné teszi — vagy legalábbis nagyon meg­
nehezíti — azoknak a sajátos értékeknek a föltárását 
és kifejlesztését, amelyek más társadalmi rétegek cso­
portkultúrájában rejlenek. 

A „hátrányos helyzet" diagnózisa és a kompenzáló 
oktatás megindítása szükségképp feltételezi a problémák 
-<- a gyermekek, a lemaradottságok, az intézményi el­
látottság-fölszereltség — súlypontozását. K i kell jelölni 
a tanítványoknak azt a csoportját, amelyek a többiek­
hez képest hátrányos helyzetűeknek minősülnek; meg 
kell határozni fejlettségüknek azt a körét, amelyben a 
lemaradás koncentrálódik; föl kell tárni — földrajzilag, 
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társadalmilag stb. — a hátrányok lokalizálódását, meg­
oszlását. Ez a kompenzáló oktatás természetéből adódó 
követelmény; ugyanakkor lehetőséget nyit a liberális­
humanista nézetek kifejeződésére is az adott társadalmi­
politikai összefüggésben. Hiszen ha a fejlődés nehéz­
ségei, válságai bizonyos csomópontokon sűrűsödnek, 
akkor elegendő ezeken a súlypontokon megoldást ke­
resni; a megoldások szükségképp nem strukturálisak. 
A kompenzáló oktatás tehát — az amerikai társadalmi, 
politikai és ideológiai környezetben — egy polgári libe­
rális-humanista ideológia kifejeződésévé vált. 

A kompenzáló oktatás mint a liberális ideológia csődje.— 
Az utóbbi esztendőkben divat a különböző kompenzáló 
oktatási programok kudarcairól beszélni, rámutatva 
azokra a fejlődési stb. deficitekre, amelyek a kompenzá­
lás gyakorlatával nem vagy csak igen kis hatásfokon 
hozhatók be. Az amerikai szakirodalomból két jelleg­
zetes munkát idézünk, amelyek e kritika markáns kép­
viselői: Jensen (1972, 69—203.) nagy tanulmányát az 
intelligenciahányadosok ÖrÖklésbeli meghatározottsá­
gáról és Jencks (1972) szociológiai elemzését az Egye­
sült Államok társadalmi egyenlőtlenségeiről, amelyeket 
nem lehet az iskolán keresztül megváltoztatni. M i itt 
azokra a nem tervezett hatásokra és nemkívánatos ered­
ményekre utalunk, amelyek együtt járnak az eredménye­
sen megvalósított segítségnyújtással egy polgári társa­
dalom — elemzésünkben az Egyesült Államok — ok­
tatásügyének adottságai között. 

A tudományos-technikai forradalom új föltételeket 
teremtett a munkaerőpiacon. A versenyt azok a mun­
káscsoportok és -rétegek nyerik meg, amelyek korsze­
rűbb szakmai képzéssel, modernebb alapműveltséggel 
rendelkeznek. A segítségnyújtás tömegméretűvé vá­
lása — a monopolkapitalizmus munkaerő-politikájá­
nak ilyen föltételei között — nem a munkanélküliséget 
csökkentené, hanem a versenyt élezné a munkaerő­
piacon. Hiszen attól, hogy a kompenzáló oktatás bi­
zonyos eszközeinek kellő időben történő „bevetésével" 
egy szintre lehet (vagy lehetne) hozni a munkások kü-
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lönböző csoportjait-rétegeit, még nem növekednék meg 
a munkaerő-kereslet. 

A polgárjogi mozgalom és a szegregáció elleni harc 
tapasztalatai az Egyesült Államokban arra figyelmez­
tetnek, hogy a szegregációval kapcsolatos feszültségek 
az adott társadalmi viszonyok között a néger tömegek 
emancipálódásával párhuzamosan nem csökkennek, ha­
nem ellenkezőleg: növekszenek. Mihelyt a színes bőrű 
lakosság nem vállalja többé azt a szerepkört, amelyet a 
tradicionális-patriarchális fölfogás kioszt rá, a fehér 
lakosság mind hevesebben reagál az emelkedési kísér­
letekre. Ilyenformán — különösen a mezőgazdasági 
jellegű, tradicionális kultúrát hordozó déli államokban 
— a néger középrétegek megjelenése, térhódítása a faj­
üldözés modern korban nem tapasztalt hevességét 
vonta magával. Ilyen társadalmi és politikai föltételek 
között nagy valószínűséggel képzelhető el, hogy a Sike­
res kompenzáló oktatás tömegméretekben további szeg­
regációs hullámokat eredményez. 

A kompenzáló oktatás tömegméretűvé válása a mű­
veltségbeli egyenlőtlenséget van hivatva csökkenteni, 
fölszámolni. Ez természetesen együtt jár a szabadidő­
töltés igényeinek tömeges megváltozásával is. Mind­
addig viszont, ameddig a kulturális javak kereslete­
kínálata a piac igényei alapján alakul, a műveltségbeli 
egyenlőtlenség tömeges fölszámolását — egy korsze­
rűbb, színvonalasabb szabadidő-töltést tömegméretek­
ben — nem lehet megvalósítani. 

A kompenzáló oktatás tömegméretűvé válásának szer­
vezeti vonalon is vannak nem tervezett s nem is kívá­
natos következményei. Mihelyt a kompenzáló oktatás 
eredményes vagy eredménytelen voltától adminisztra­
tív intézkedések függenek, és hivatali szervek fönnállása 
vagy megszüntetés múlik rajtuk, az illető szervezetek 
érdekében áll a kompenzáló oktatás folytatása és ered­
ményességének bizonyítása. Még akkor is, arnikor ez 
már nincs közvetlen Összefüggésben az eredeti társa­
dalompolitikai-oktatásügyi célokkal. 

Mennyiben tükrözik az említett jelenségek annak a 
társadalompolitikai koncepciónak a korlátait, csődjét, 
amely az amerikai kompenzáló oktatás mögött áll? 
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Újabb illusztrációja lehet annak a marxista nevelés­
ügyi tételnek, amely szerint nem az iskola változtatja 
meg a társadalmat, hanem a társadalom formálja a 
maga hasonlatosságára az iskolát. Hiszen ha a szüksé­
ges társadalmi változtatások tendenciáit a kompenzáló 
oktatás eredményei nyomán próbáljuk fölvázolni, sajá­
tos követelményekhez jutunk el — követelményekhez, 
amelyeket egy polgári liberális ideológia már aligha 
vallana, vallhat magáénak. Ilyen követelmény nem­
csak a munkaerő képzettségének, hanem a tőkés munka­
erőpiacnak a megváltoztatása; nemcsak a színes bőrű 
kisebbség egyenlő iskoláztatása, hanem a szegregáció 
társadalmi gyökereinek fölszámolása; nemcsak a mű­
velődési egyenlőtlenség eltörlése, hanem egy radikális 
kultúrforradalom véghezvitele; nemcsak a tőkés társa­
dalom intézményei működésének optimalizálása, ha­
nem eltörlésük vagy radikális átalakításuk. 

A program, amely így kibontakozik, kísértetiesen 
egyezik a modern anarchizmusnak azokkal a tanaival, 
amelyek ma különösen Latin-Amerika értelmiségi kö­
reiben hódítanak (Illich 1970). Ha az oktatásügy nap­
jainkban sokat emlegetett válságtüneteit nem okozat­
ként tekintjük, hanem oknak fogjuk föl, akkor kikerül­
hetetlenül hasonló végkövetkeztetésekhez juthatunk. 
Egy szocialista ország oktatásügye számára persze ez 
csupán intő példa, negatív tanulság. 

A pozitív tanulság pedig az, hogy a kompenzáló okta­
tás jól kidolgozott módszerei és eljárásai csakis egy át­
gondolt, szocialista társadalompolitika részeként váltják 
be a hozzájuk fűzött reményt, egy megvívott (és megnyert) 
szocialista gazdasági, társadalmi és kulturális forradalom 
talaján. A szocialista társadalom fölépítésének egy ilyen 
stratégiájában viszont előbb-utóbb minden bizonnyal 
nélkülözhetetlenné válnak. Nemzetközi példáinknak 
csakúgy, mint statisztikai elemzéseinknek és empirikus 
esetleírásainknak a célja az volt, hogy ezt a fölismerést 
erősítse-igazolja. 
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ТАМАШ КОЗМА 

Что такое «неблагоприятное 
положением? 

Занятие с школьниками находящимися в неблаго­
приятном положении сново всплывалось после 8-ого 
конгресса КПВ. Перед конгрессом на приемных экзаме­
нах в школах категоризировали желающих по их об­
щественным происхождением; После 8-ого конгресса 
КПВ детям работников физического труда нужно помо­
гать с средствами просвещения. 

«Неблагоприятное положение» можно исследовать 
с двух точки зрения. С точки зрения народного прос­
вещения в «неблагоприятном положении» живут !«, 
которые учатся в плохих школьных обстоятельствах. 
С данной педагогической точки зрения надо улучшать 
эти школьные обстоятельства. Но это не является целой 
правдой, потому что не считается с общественными 
причинами неблагоприятного положения: Другая точка 
зрения — эта социологическая точка зрения. Социологи 
показывают, что общественное место семей школьника'— 
даже в нашем обществе воздействует на школьные 
результаты учеников. Это правда, но решение для 
уменьшение неблагоприятного положения не советует. 
Поэтому к будущим исследованиям надо искать такую 
рамку понятия, которая соединяет педагогические точки 
зрения просвещения и точки зрения социологии. 

В нашем понятии школа является общественным 
понятием. Эта книга исследует собственные организаци­
онные функции внутри местожительной окружности. 
Следовательно неблагоприятное положение школьников 
мы сводили к исследованию школ и окружности их. 

Окружность школы мы изучали с помощью сравни­
тельного типического исследования и изучения по поло­
жению из следующих точек зрения: 

а) Окружность школы- как поселковое положение, 
Как связуется урбанизация и инфраструктура окруж­
ности школы с функционированиями школы. Среди 
других мы определили, что предметное оборудован-
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ность с коммунальной обеспеченностью, рабочие условия 
с центральным расположением, и личные условия с 
культурной обеспеченностью вместе изменяются. 

б) Окружность школы- как общественное окружение. 
Мы нашли, что общественный состав больше всего при 
посредничестве уровня образованности влияет на дости­
жения. Единогласно открывать воздействие семьи, 
частных уроков и заселенности статистическими средст­
вами не удалось. 

в) Окружность школы- как воспитательное окружение. 
Влияние развития и общественного состава поселения 
соединяются, и так, вместе воздействуют. В следствии 
этого развитие школы и общественный состав ее окруж­
ности тоже стоят в связи. По общественному всеобщему 
исследованию больше всего стоят в связи следующие 
факторы: недостаточная педагогическая обеспеченность 
школы и невысокие требования семей; высокая заселен­
ность и недостаточная педагогическая обеспеченность 
школы; невысокие воспитательные требования и плохое 
предметное оборудованность школы. 

В такой работе, которая занимается одним вопросом 
дела оброзования, нужна советовать и решения. Заклю­
чение книги попробует это. Сообщает методические 
школа-организационные и учебно-политические выдумки 
на основе родных исследований и иностранной специаль­
ной конпензирующего образования. Наконец прод­
вигает коордированные решения на всех трех уровнях 
решения дела образования. 
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T A M Á S K O Z M A 

Educational Disadvantage 

After the 8th Congress of the HSWP, the problems of 
disadvantaged and deprived pupils have bcen given renewed 
considération. Before the Congress, applicants to schools 
above the primary level had been classified into adminis­
trative catégories according to social class of parents. The 
8th Congress of the Party declared the principle that help 
should be given to children of manual workers through 
educational means. 

Disadvantage is generally interpreted in one of two 
terms. Thé educational approach regards pupils learning 
in a poorly installed school environment as disadvantaged, 
and suggests reasonable improvements of school facilities. 
Advocates of this approach seem to disregard the social 
sources of disadvantage, while sociologists point to the 
fact that, even in our society, the place occupied by the 
pupfl's family in the society significantly influences his school 
performance. The sociological approach, however, will not 
recommend any solutions to ease the tensions due to dis­
advantage. Further studies in this field, therefore, can only 
hope to be meaningful in both terms, if carried out in a 
frame of référence to include both the educational and the 
sociological point of view. 

In this book school is considered as a social organization, 
and the author attempts to state the functions of it within 
the local community. Disadvantage, as a resuit, is examined 
in the interrelationship between the school and its catchment 
area. 

The catchment area is described by statistical data, comp-
lemented by case studies of school children, as (a) community, 
(b) social, and (c) educational environment. 

(a) The description of the community environment 
reveals corrélations between the level of urban development 
and facilities and the functioning of the school. It is suggested 
that the provision of teaching aids and personnel as well 
as the working conditions change parallel with the level 
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of communal and cultural facilities, and with the distance 
of the settlement from larger centers. 

(b) It is found that the gênerai level of schooling in the 
catchment area has a clearly delineable efFect on achieve-
ment. Statistical data, however, did not give any évidence 
of significant effects by family size, private tutoring, and 
the density of population on school performance. 

(c) The educational environment is concieved as influenced 
by, and including, both the level of development and the 
social characteristics of the settlement. Deprivation and * 
disadvantage are found to occur and make their efTects 
felt simultaneously. Signs of close relationship between the 
level of development of a school and the characteristics of 
the social environment are shown. Corrélations revealed 1 

by the statistical data obtained from a nation wide sample 
were between scarcity of personnel and low requirements 
of the families; high density of population and scaraity 
of qualified teachers; minimal educational expectations and 
poor facilities of the school. 

In the last chapter of his book, in the tradition of most 
papers on éducation, the writerx makes suggestions for 
teaching stratégies, school organizations and educational 
policy, which rely on domestic expériences and foreign 
publications on compensatory éducation. He concludes 
his book urging that co-ordinated décisions at ail the three 
levels of educational management (that is, national level, 
school level, and the level of concrète teaching-Iearning 
situations) are needed. 
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