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Iskola — tanul6 — csalad: szerelmi haromszog?

Amiéta megjelenésekor éppen Périzsban jarvan véletleniil megvettem és elolvastam Régine
Sirota Az elemi iskola mindennapjai (Lécole primaire au quotidien) cim@ kényvét,' azonnal
beleszerettem. A szerelmet érdeklédésiink rokonsaga sziilte. Hogyan jon létre az egyen-
l6tlenség az egyenl8ség viszonyai kozott? A szocioldgia utolsé nagy elmélete — Parsons
funkcionalizmusa — az 6tvenes években még gy gondolta, hogy az iskola biztositja az
esélyegyenl8séget a nyilt tirsadalomban.? Az oktatdsszocioldgia 1960 utdn el8bb azt al-
lapitotta meg, hogy az iskolai eredményekben megnyilvanul6 egyenlStlenségek nem az
iskolaban keletkeznek, hanem mar kordbban a csalddban létrejonnek — gondoljunk a
Coleman-jelentésre.> A konfliktuselméleti megkozelitések azutdn kimutattédk, hogy az
iskola maga is termeli az egyenlétlenséget, mivel elvardsai és miik6dése a tarsadalom
bizonyos rétegeinek kultirajihoz igazodnak, masoktdl meg idegenek — gondoljunk pl.
Bernstein nyelvi szocializéci6s elméletére. Nem az tehdt az érdekes, ha egy tanar elfogult-
sagbdl vagy meggy6z6désbél nem ugyanigy banik a — barmely okbdl - kiilonb6z6 tar-
sadalmi helyzetii és kultirajia gyerekekkel, mert ez az iskola szabédlytalan miikodésének
esete. Engem — akarcsak Régine Sirotat — nem a szabalytalan miikodés érdekel, hanem
az, hogy szabélyos milikodés esetén hogyan jon létre mas, mint amit a kozosség naivul fel-
tételez. Az egyenlétlenség iskolai termelése nem a rendszer hibdja vagy kisiklasa, hanem
normalis, természetes eredménye. Bourdieu az iskola ideoldgiai funkcidjdnak nevezi® azt,
hogy normalis miikodésével az iskola elleplezi, amit valéjaban csinal: a csaladokban és a
gyerekekben mar adott, készen taldlt kulturalis egyenlStlenségeket az azonos iskolai ké-
vetelmények és az egyenld mércéjii értékelés révén a jobb és a gyengébb képességii tanu-
16k természeti (bioldgiai, pszicholdgiai) kiillonbségeként mutatja fel, hogy ez a kiilonbség
majd a tanulmanyok végén megszerzett bizonyitvany fajtja és értéke szerint ismét térsa-
dalmi kiilonbséggé valjék — az 4j generaciéban.

A nagy atalakité gépezet mindennapi miikédése! Ahol pedagdgus és tanuld hat egy-
mdsra és reagdl egymas hatdsaira! Ez az a hely, ahol a nagy atalakulds végbemegy, és ha
meg akarjuk tudni, hogyan térténik, akkor oda kell menniink, hogy tanulmanyozhassuk.

Ez az, amit Sirota megtett. E munka elméletérdl és médszereirdl, f6leg pedig eredmé-
nyeirdl szdl ez a kotet.

Az 6tvenes évek végére megsziiletd 1j oktatdsszociolégia — sociology of education szem-
ben a haboru elétti educational sociology-val® — makrodsszefiiggésekkel foglalkozott, elsd-
sorban a struktira- és mobilitaselméletekhez kapcsolddott, az iskolat és benne az osztalyt

1 Presse Universitaire de France, Paris, 1988. (Pédagogie d’aujord’hui, Collection dirigée par Gaston
Mialaret.)

2 Ennek igazoldsara tett aztan kisérletet Blau és Duncan: Blau, Peter M. & Duncan, Otis Dudley (1967) The
American Occupational Structure. Wiley and Sons, New York.

3 Coleman, J. S., Campbell, E. Q., Hobson, C. J., McPartland, F., Mood, A. M., Weinfeld, F. D., et al (1966)
Equality of educational opportunity. Washington, D. C., U.S. Government Printing Office.

4 Bernstein, Basil (1975) Nyelvi szocializéci6 és oktathatdsag. Tdrsadalom és nyelv. Szociolingvisztikai irdsok,
Vél.: Pap Maria és Szépe Gyorgy, Budapest, Gondolat. pp. 393-431.

S Bourdieu, Pierre (1974) Az oktatési rendszer ideolégikus funkcidja. In: Az iskola szocioldgiai problémdi.
Val.: Ferge Zsuzsa és Haber Judit, Budapest, Kézgazdasagi és Jogi Konyvkiadé. pp. 63-91.

6 Ennek a fordulatnak a jelentéségérdl lasd Jerome Karabel & A. H. Halsey (1977) ,Educational research:
areview and an interpretation” cimii fontos tanulmdnyit. In: J. Karabel & A. H. Halsey (eds) Power and
Ideology in Education. New York, Oxford University Press.
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fekete dobozként kezelte. Kiilondsen igy volt ez a kontinentalis Eurépéban, ahol csak a

nyolcvanas években kezdték nyitogatni ezt a dobozt.” Hidba mondta Durkheim biztatéan,
hogy ,egy osztaly voltaképpen egy kis tirsadalom”,® ha az osztalyban mindig csak unalo-
mig ismert dolgok térténnek — mindenkinek vannak iskolds emlékei ennek megerdsitésére.
G. D. Spindlernek, az egyik legjelesebb amerikai antropolégusnak® is csak az jutott eszé-
be, amikor el6szor beiilt egy osztalyt megfigyelni, hogy iskoldskordban mennyit unatko-
zott. Sirotdnak fel kellett tehat tdrnia nemcsak az osztalyrdl 6sszegytlt tudést, hanem az

osztaly megismerésének lehetséges méddszereit is. Konyvének els fejezete attekinti a brit

szocioldgidban virdgzé interakcionista megkozelitéseket, a kozismertet felboncolé ame-
rikai antropoldgia hozadékat, Am puszta stilusgyakorlatnak mindsiti az etnometodold-
giai irdnyzatokat, amelyek minden kontextusdbdl kiszakitjak az osztdly elemzését. Az a

tény, hogy Bernstein a szocializaciét allitotta elmélete kozéppontjaba, hozzasegitette a brit

szociolégusokat, hogy mar a hatvanas években érdeklédni kezdjenek az iskoldban és az

osztalyban ténylegesen zajlé folyamatok irdnt — mig masutt a csalddi hattér tanulményo-
zésa felé terelte az érdeklédést. Az amerikai antropoldgia erételjes megjelenését jelezte az

oktatdskutatdsban R. C. Rist (1973) The Urban school: Factory for failure (The MIT Press,
Cambridge, Mass.) cimi kényve, amelyet egész antropoldgiai sorozat kévetett Spindler
szerkesztésében. Sirota szerint ezekben a sok tudomanyagbdl épitkez6 antropolédgiai ku-
tatdsok voltak a legambiciézusabbak, ezekben prébaltak a legfinomabban interpretalni

az osztalyt mint tarsas szitudciot (situation sociale).

Kideriil tehat, hogy volt azért mit attekinteni, igy ez a fejezet egyrészt 6nmagaban is
nagy haszndra lehet mindazoknak, akik az osztdly vagy valamely aspektusa kutatdsara
szanjidk magukat, masrészt elvezet a mikroszocioldgiai megkozelités megszerkesztésé-
hez a francia kutatdsi mezében. Nem Sirota az els6, aki ezzel kisérletezik, még ha csak a
nyolcvanas években jut is el ide a francia szociolégia. A b6séges angolszasz és valamivel
sziikebb francia irodalom attekintése olyasféle kérdés megfogalmazasara készteti, mint
Vorosmartyt a konyvtar latvanya: ,.ez a sok szétszért megallapitas el6bbre vitte-e tuda-
sunkat arrdl, hogy mi torténik az osztdlyban?” (p. 41.) Az  ambicidja az, hogy koncep-
cidjaban a mikroszociolégiait a makroszintbe dgyazottan értelmezze. Bar kordbban a
makroszintli megkozelitésektdl valé elforduldst, a mikroszinten fellépé 6nallé hatdsok
feltételezését és keresését hangsulyozta — mi az, ami a feltdrt makrotarsadalmi hatdsok-
tdl fiiggetleniil az osztdlyban dél el? —, itt helyredllitja a makroszint prioritdsat, bar ezen
beliil a mikroszinti tényez6k autoném hatésat keresi.

Hipotézise — kérdés formajiban — a kovetkezd: ,A tanuléknak a tanitéval szembeni
formalis egyenl6ségén beliil nem hoz-e létre a tanité diskurzusa és viselkedése olyan kul-
turélis onkényt (arbitraire) vagy normadt, hogy az osztéalyon beliil mindenki ahhoz képest
hatdrozza meg magat? Ez a folyamat, ugy ttnik, a tanuldk diskurzusait és viselkedéseit
valoriz4lé vagy devalorizdlé mechanizmuson alapszik, mert a tanulék gy érzik, hogy

7 A magyar oktatdsszociolégusok nyugatabbra miik6dé kollégdikkal egyidében tették meg ezt a fordulatot,
akdrcsak a makroirdnyu fordulatot a hatvanas években. Lasd pl. az Oktataskutat6 Intézet 1983-ban vég-
zett kutatdsat egy févarosi lakotelepi iskoldban [Felvinczi Katalin & Szab6 Laszlé Tamds (eds) (1985) Az
iskola miikidése és mitkidészavarai. Miihelytanulményok 2. Budapest, Oktataskutat6 Intézet], amely ma
is gyakran szerepel az oktatdsszocioldgia kotelez6 irodalméban, kiillonésen Gubi Mihély elemzése.

8 Durkheim, Emile (1980) Nevelés és szocioldgia. (Pedagbgiai forrasok) Budapest, Tankényvkiadé. p. 57.

9 E téren legismertebb miive: Holt, Rinehart & Winston (1982) Doing the ethnography of schooling. New York.



660 SZEMLE Y

ehhez az implicit, az osztdly miik6désében rejlé norméhoz viszonyitva hasonlitjak 6ssze,
kiilonboztetik meg, rangsoroljdk 8ket.” (p. 43.)

A kérdésfeltevés teljesen bourdieu-i, ha Sirota nem is hivatkozik rd. Ha felidézziik
Bourdieu és Passeron muvének'® — more geometrico irt — elsd fejezete elejérél az 1. téeelt
(»Minden pedagdgiai cselekvés objektive szimbolikus erészak, amennyiben kulturalis
onkény »arbitraire« létrehozasa egy 6nkényes hatalom révén.”), amely a 0. tételbdl vagy
inkébb axiémabél kovetkezik (,Minden szimbolikus er8szakon alapulé hatalom, azaz
minden olyan hatalom, amelynek sikeriil jelentéseket kotelez6vé tennie és ezeket azdl-
tal legitimalnia, hogy elleplezi azokat az eréviszonyokat, amelyek erejének alapjat képe-
zik, hozzdadja sajat erejét ezekhez az er6viszonyokhoz.”),"" akkor régtén kitiinik, hogy
Sirota — hipotézisének eléfeltevéseként — pontosan ezen az alapon fogja fel az osztdlyban
fenndll6 pedagdgiai viszonyt. A pedagdégus hatalma makrotdrsadalmi eréviszonyokon
alapszik, de elleplez8dik, tehat az osztdly szituicidéban mddja van sajat erejét hozzdadni
az alapjaul szolgalé eréviszonyokhoz. Sirota kérdése valéjdban az, hogy valéban megtor-
ténik-e ez a francia iskolakban.

Maér Durkheim megtanitott benniinket arra, hogy ha egy tarsadalmi tényt — esetiink-
ben a pedagdgiai viszonyt — meg akarunk vizsgalni, akkor el6szor is a kozvetleniil ész-
lelhetd formadit kell megkeresniink. Sirota abbél indul ki, hogy a pedagdgiai viszony koz-
vetleniil észlelhetd formdja a pedagdgiai kommunikécid. De az osztdlyban két kommuni-
kéaciés halézat mitkodését tételezi fel. A ,,£6 kommunikdciés hdlézatban” a tanité a tanu-
lénak a normatdl eltérd szévegét is elfogadja és értékeli, ezzel bekapcsolja a tanulét, aki
megtanul valamit és iskolai sikerhez jut, ami arra batoritja, hogy ismét létrehozzon egy
diskurzust — és a kor Gjrakezdédik. A ,,pAirhuzamos kommunikéciés halézatban” a tani-
té a tanulé konform diskurzusat is figyelmen kiviil hagyja vagy leértékeli, aminek kévet-
keztében a tul konform vagy éppen a tanitdson teljesen kiviil maradé tanulé nem teljesit,
egyéb tevékenységekbe meriil, normasérté lesz vagy apatikus, és tanuldsa elakad. Mdr itt
lathato, amit Sirota késébb explicite ki is mond, hogy kutatdsdban a széls6ségeket fog-
ja 6sszehasonlitani. A kritikus pont, ami a megfigyelés targya, a pedagdgusnak, mint a
kommunikdciés halézatok kapudrének tevékenysége. A pedagdgiai kommunikacié sike-
ressége minden tanulé esetében azon milik, hogy a tanulé részt vesz-e a 6 kommunika-
ci6s héalozatban, vagy a parhuzamos halézatban reked. A belépést azonban a pedagdgus
szabdlyozza: 6 donti el, ki mikor szélhat és mir6l. A tanuldk jelentkezhetnek, de a tanité
valaszt koziiliik, vagy éppen felszélithat valakit jelentkezés nélkiil is, és 6 mindsiti a ta-
nulék 4ltal mondottakat.

A f6 halézat miikodésének megfigyelésére egyetlen mutatdt valasztott: a bekapcsold-
das mdédjat, amit harom dimenziéban figyeltek meg munkatarsaival. Megéllapitottak a
bekapcsolddas természetét, vagyis azt, hogy a) egyszeri jelentkezéssel, b) spontan koz-
beszélassal vagy c) tandri felszdlitdssal tértént-e, végiil d) az aktudlis targyhoz kapcsol-
dott-e, vagy attdl idegen volt.”> Megfigyelték a bekapcsolodas intenzitasat, vagyis azt, hogy
ajelentkezés teljesen szabdlyos-e, avagy a tanul6 majd kiesik a padbdl, annyira nyujtézik,

10 Bourdieu, Pierre & Jean-Claude Passeron (1970) La reproduction, Les Editions de Minuit. Paris, (Le sens
commun).

11 I. m. pp. 19-18.

12 Egyes tanitk palatdblaszerti egyéni tablacskakon is dolgoztatjak a tanulékat. Ezt a megfigyelésben meg-
killonboztették, de végiil az egyszerii jelentkezésekkel egy csoportban kezelték, mert nem mutatkozott
szamottevd eltérés.
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esetleg még ,, Tanité néni! Tanité néni!” kidltdsokkal is igyekszik magara vonni a figyel-
met. A harmadik dimenzié a kommunikaciés halézatba val6 integralas: a jelentkezés el-
fogadasa és értékelése, valamint a hangos olvasédsra vagy tablai munkara val6 kivalasztds.

A parhuzamos kommunikdciés halézatnak négy mutatéjat kiilonboztették meg. Elsé
a maszkalds. A masodik a figyelem kikapcsolasa, ami kétféleképpen is torténhet: teljes
passziv ,bambuldssal” vagy mds irdnyu aktivitassal (jaték, képek nézegetése, evés stb.).
A harmadik mutaté a fecsegés, de itt érdemesnek latszott megkiilénboéztetni az iskolai
targyu és az iskoldn kiviili témakrol val6 beszélgetést. Végiil kiilon jelezték a mocorgast,
fészkel6dést, aminek a jelentését a megfigyelésekb6l kellett megallapitani, hiszen éppugy
lehet az unalom és tiirelmetlenség jele, mint a tulzott otthonossagérzeté.

A mintavétel természetesen nem reprezentativitdsra torekedett, hiszen azt, hogy a tanit6
kilonboz8képpen kezeli-e szoban vagy viselkedésében az eltérd tarsadalmi helyzetii tanu-
l6kat, csak olyan osztalyokban lehet tanulmanyozni, ahol vannak eltér6 tarsadalmi helyzeti
tanulék. Ot olyan périzsi keriiletbél valasztottak iskolékat, ,,ahol még vannak olyan vérosi
szigetek, melyeknek lakossaga kiilonb6z6 rétegekhez tartozik, és ugyanazokat az iskoldkat
latogatjak” (p. 58.). Végiil hét osztalyban 26 franciadran' 175 tanulét és hét tanitét — hat
nét és egy férfit — figyeltek meg. A tanitdk egy kivételével felsévezetSk vagy kisiparosok
csalddjabol szarmaztak, és mindegyikiiknek legalabb tizéves tapasztalata volt, de kozilitk
csak kettd kapott valamelyes formalis pedagégiai képzést valaha.'* A mintéba keriilt tanu-
16k csaknem egynegyed része munkasgyerek, és pont ugyanannyian sziilettek felsévezetd
vagy értelmiségi apatdl. A kozépvezetdk gyerekei egy hatodrészt, a személyes szolgaltatast
nyujték — hdzmesterek, hordarok, vagyis képzetlen, gyakran alkalmi munkdakbol é16 réteg —
egy szlik hetedrészt, az (irodai) alkalmazottak gyerekei pedig egy sziik nyolcadrészt tesz-
nek ki. A kisiparosok és kiskeresked6k gyerekeinek ardnya az egytizedet sem éri el. A hét
megfigyelt osztalybol kettdt a ,,népi rétegek” (classes populaires) tilsulya jellemez, egyben
pedig a fels6évezetSk és értelmiségiek gyerekei vannak kiemelked6 ardnyban. A lanyok két-
szer annyian vannak, mint a fidk, és csaknem tiz szazalék az idegen nemzetiségliek ardnya.

Sirota kérdésfeltevése szempontjabdl a tanuldk legfontosabb jellemzéje iskolai helyzetiik,
hiszen ennek alakuldsét befolydsolja a hipotézis szerint a pedagdgiai kommunikaci6. A
175 tanul6bdl mind6ssze heten kezdték kordn az iskoldt, mind fehérgalléros apak gyerekei.
49-en egy évvel, kilencen pedig két évvel a ,,szabalyos” id6nél késébb Iéptek be elsé iskolai
osztalyukba, az utébbiak mindnydjan, az el6bbiek nagy része (29 tanuld) a két alsé réteg-
be tartozik. Sirotdnak el6szor is a ,,jatékszabalyt” kell megallapitania, amely megmutatja,
hogy milyen tulajdonsagokkal kell rendelkeznie a tanulénak az iskola mindennapjaiban
ahhoz, hogy igazi tanulénak szamitson. Milyen kompetencidkat és inkompetencidkat kell
elsajétitani a ,tanuldi mesterség” (métier d’éléve) gyakorlasdhoz?

Egyszert és célszerli megoldds a ,tanuldi mesterséggel” jaré sajatossdgok legteljesebb
formdjat a jé tanuldkndl (az osztdlyzatok alapjan mért folsé kvartilis), leghidnyosabb
megjelenését a rossz tanuldknadl (alsé kvartilis) keresni. Ezért Sirota ezek 4sszehasonli-
tasaval allapitja meg ezeket a sajatossagokat. Kideriilt, hogy a j6 tanulék hdromszor téb-
bet jelentkeznek, mint a rosszak, négyszer gyakrabban szélnak kézbe spontdn médon, és

13 Ne felejtsiik el, hogy ez ott nem idegennyelv-6ra, hanem a mi magyaréranknak felel meg.

14 Ida Berger szerint (,,Les instituteurs d’'une génération a I'autre”, PUF, Paris, 1979) a hetvenes években
még a francia taniték tobb mint felének nem volt pedagdgiai végzettsége; szdrmazdsukat tekintve pedig
egyre inkabb fels6 vezetdk és értelmiségiek lanyai koziil rekrutélédeak.
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négyszer gyakrabban hagyjik azt is figyelmen kiviil, hogy mirél van éppen szé. Osszes

jelentkezésiiket-megszoélalasukat haromszor olyan gyakran fogadjik el a tanitdk, mint a

rossz tanulékét. Jelentkezésiik igy sokkal ,kifizet6débb” (1:4 ardnyt), mint a rossz tanu-
16ké (1:6 ardnytr). Nem csak azért kapnak szét tobbszor, mert tobbszor jelentkeznek: a ta-
niték nem a bekapcsolédasok kiegyenlitése felé hatnak, hanem névelik a jok és a rosszak

kozotti kiillonbséget. A j6 tanuldk esetében a nyomatékos jelentkezés ,,6nbeteljesits 6n-fel-
értékelésnek” (autovalorisation anticipatrice) tekinthetd. Vératlannak tlinhet az olvasé

szamadra, hogy a j6 tanulék éppen a spontdn koézbeszoélasok ardnyaban tinnek ki legjob-
ban a rossz tanulékhoz képest (a jé tanuldk 4tlaga 0,36 — a rossz tanuldké 0,08; a kiilonb-
ség p = 0,01 szinten szignifikdns). Sirota megallapitdsa szerint néluk ez egyéltalin nem a

kikapcsolas jele, hanem az otthonossdgérzeté: a j6 tanul6 biztos magaban és abban, hogy

minden megnyilvanuldsa pozitiv fogadtatdst nyer a tanitd részérél. Nem épiiltek benne

gatak a hirtelen eszébe 6tl6 asszocidcidk szabad kimondasaval szemben, gy viselkedik,
mintha nem iskolai tanérdn, hanem kétetlen beszélgetésben venne részt, ahol természe-
tesen senki sem kér szdt jelentkezéssel. Varakozasa — mint latjuk — be is igazolédik: a ta-
niték valéban hajlamosak maguk is e szerint az értelmezés szerint viselkedni a j6 tanulék

kozbeszblasaival kapcsolatban. Eppen ez a masodik fontos megallapitas: az mutatkozik

a formalis viszonyok lényegének, ami informalis; a rendkiviili valik a ritudlis mércéjévé.
A sikeres beilleszkedést jelz6 viselkedések megtorhetik az osztaly ritusat.

Kittnik tehdt, hogy a tanuldk lényegesen kiillonboznek a f6 kommunikaciés hédléba va-
16 bekapcsolédasuk médja szerint. A ,,sz6hoz jutds” médjainak a megfigyelendd esemé-
nyek kozotti differencialasardl bebizonyosodott, hogy egytttal a bekapcsolédds miné-
ségének fokozatait is jelentik: a jelentkezés gyakorisagatdl a jelentkezés kifizet6désén, a
nyomatékos jelentkezésen és a spontan kozbeszdldson a targytdl eltérd megjegyzésig tart
az el6rehaladds utja. A parhuzamos hélézatot ezzel szemben a kikapcsolds, a maszkalas,
a tandri figyelmeztetések (esetenként felszdlitds formajéban) jellemzik — ezek a menekii-
1és és a visszatartds stratégidi.

A francia pedagégiai irodalomban a jé és a rossz tanulérél Henry Wallontdél Michel
Gillyn 4t Suzanne Mollo-ig kialakitott képnek csak az egyik felével egyezik a Sirota 4ltal
tapasztalt dllapot. A rossz tanulé ma is megfelel régi képének, a j6 tanul6 azonban nem.
Mair nem az engedelmes, csendes, szépen jelentkezd, éra alatt nem beszélgetd, minden
szabdlyt betarté gyerek a j6 tanuld, hanem az, aki elsajétitja a folyamatos implicit alku-
dozést a jatékszabalyokrdl. Ez a norma a magyar 3. osztdlynak megfelel6 osztdly tanuldi
(9-10 évesek) kozott mar rogziilt, magaedl értetd6dé.

Egy kivétellel az 6sszes megfigyelt osztalyban sokkal tobbszor kapnak szét a j6 tanuldk,
mint a rosszak, és ugyanazzal a kivétellel még sokkal tobbszor fogadjak el valaszaikat a
tanitok. Bar az abszolit szaimokban nagy a kiilonbség, ez a f6 tendencia sehol sem fordul
meg, a tanitdk a j6 tanuldkat fogadjak el. Még meggy6z8bb a skala masik vége: a rossz
tanuléknak nemcsak az elutasitdsa erés tendencia, hanem elutasitdsuk abszolut szamai
is sokkal kevésbé szérédnak.

Ez egyuttal azt is mutatja, hogy a taniték autonémidja gyenge: viselkedésitk homogén.
Ugy tiinik, hogy egyetlen 8 torekvés vezérli 8ket: az osztdly haladjon a tananyagban. A
tanuldk kiillonbozéképpen viselkednek a norméval kapcsolatos alkuban: ralicitalhatnak,
elfogadhatjik, visszahtizédhatnak vagy ellenallhatnak. Masképp viselkednek a fik és a
lanyok, és a kiilonb6z6 tarsadalmi rétegek gyereket is.
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Osztalyzataik szerint a fittk k6z6tt Iényegesen t6bb a rossz tanul6, mint a lanyok kozott,
akik elsésorban a kozepesek csoportjdban szerepelnek nagy ardnyban. A f6 kommuni-
kéciés hdlézatba valé bekapcsolédds mutatdit tekintve nincs kiilonbség a nemek kozott.
A parhuzamos halézat mutatéiban azonban a fiik jobban jeleskednek: tébbet beszélget-
nek (mind odatartoz6, mind nem odatartozé dolgokrél), tébbet nytizsdgnek, és gyak-
rabban kapcsolnak ki a lanyoknal. A lanyok csak a médszkalasban elézik meg 6ket, és ab-
ban, hogy t6bbsz6r mennek oda a tanitéhoz. Magatartdsuk erésebb résztvevd bedllitd-
dést mutat, amit a linyok komolysagénak tekintenek — ezt mér kordbbi szerzék is leirtak
(Hurtig, Pichevin, Zazzo)."> A tanitdk 4ltaldban értékelik is ezt a bedllitdddst. Egy kuta-
tas, amelyet a hetvenes évek legvégén készitettek a 7-11 éves gyerekek csaladi nevelésérél
Franciaorszdgban, megallapitotta, hogy a sziil6k jobban térédnek lanyaik iskolaztatasaval,
mint fiaikéval, ugyanakkor jobban bevonjak 8ket a hazi és csaladi tevékenységekbe is. Ez
valészintileg hozzéjarul ahhoz, hogy a lanyok az iskolaban is komolyabbak, mint a fidk.

A kiilonbo6z6 foglalkozasi kategéridju apaktdl szarmazé tanuldk viselkedése eltérd, és
eredményességiik is. A ,,népi rétegek” gyerekei kb. kilencszer kértek szét dtlagosan a meg-
figyelt id8szakban, mig a kisiparosok, kozép- és fels6vezeték gyerekei mintegy 15-szor.
Az alkalmazottak gyerekei a két oldal kozott, atlagosan 12 jelentkezést mutattak. Mig a

»népi rétegek” gyerekei dtlagosan csak 0,34 esetben széltak kézbe spontan médon, a ko-
zépvezetdk és a kisiparosok gyerekei 1,69-szer, azaz 6tszor olyan gyakran. A ,,széhozjutési
mutatd” ugyanilyen ardnyokat mutat: a legalsé rétegben 0,66 — a kozépvezetSk gyerekei-
nél 3,29. Ez utdbbi csoport minden pozitiv mutatdéban az élen jar, és legtobbszor a kisipa-
rosok és kiskeresked6k gyerekei kapcsolédnak hozzajuk. A felsévezetdk és értelmiségeik
gyerekei csak a jelentkezésben tartoznak az élmez8nybe, tobb tekintetben kozel allnak
az also rétegek gyerekeinek helyzetéhez.

A kikapcsolds és a fecsegés adatainak 6sszevetésébdl Sirota megallapitja, hogy ,,minél
kevésbé vesznek részt a tanuldk a f6 kommunikdcids halézatban, annal kevésbé fecseg-
nek, és annél t6bbszor kapcsolnak ki teljesen. Igy a legalsé réteg gyerekei beszélgetnek a
legkevesebbet, és kapcsolédnak ki a legtobbet” (p. 109.). Az alkalmazottak gyerekeinek
kimutathatéan tobb lehet8ségiik van bekapcsolddni a f6 kommunikéciés halézatba, de
neheziti pozitiv stratégidjuk er6étlensége, ezért marad koztes a helyzetiik.

A megfigyeléses vizsgalat konklizidja tehat egyértelmiien az, hogy az iskola szabdlyos
miikédése mellett a taniték nem kezelik egyenlSen a tanuldkat. A f6 kommunikécids
halézat kapudreként és szabédlyozdjaként a tanuldk egyes csoportjait elényben részesitik
mésokkal szemben.

Féloldalas lenne a kutatas, ha nem hallgattdk volna meg a tanitdkat is. A tanitékkal ké-
szitett interjukbdl, amelyekben mar a kutatok eredményeivel szembesitették éket, kideriilt,
hogy a tanitdék észlelik az osztalyukban jelen 1évé tarsadalmi-kulturalis kiilonbségeket,
munkdjukban igyekeznek eltekinteni a tanuldk réteghelyzetétél. Az iskolaban tapasztal-
hato - és altaluk sziikségképpen negativan megitélt — tulajdonsdgokat és viselkedéseket
a ,csaladi hactér” és a ,tarsadalmi hdttér” terminusaiban irjék le, ezzel 6hatatlanul 6ssze-
mosva a devidns csaladok problémdjat és a devianciat6l kiillonb6z6 tarsadalmi-kulturalis
rétegkiilonbségek problémajat. Nem kiilonboztetik meg az életfeltételek kiilonboz8ségé-
nek, a csalddszerkezetek kiilonb6z8ségének és a kulturélis kiilonb6z6ségeknek hatésait

15 Recenzensként csak a szerzd altal is hivatkozott miiveket emlitem. [Cs.M.]
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sem. Sirotdnak mér nem kell bizonyitania, hogy a tdrsadalmi-kulturélis hatranyokra va-
16 hivatkozas csupdn a tehetségrél sz616 régi diszkurzus tjabb formaja — ezt a bizonyitast
mar a hetvenes években tébben elvégezték.'® Az interjukban a ,népi rétegek” (személyi
szolgélattevék, munkdsok, alkalmazottak) vondsai a rossz tanul6 el6képének felelnek meg,
a fels8bb rétegek (kozép- és felsévezetdk, értelmiségiek, onalléd kisvéllalkozok) gyerekei-
nek képe pedig a j6 tanulé idedltipusédhoz igazodik. Sirota elemzésébél azonban kittint,
hogy ez az dltaldnositds nem helytéll, a tanuldk egyes rétegeinek stratégidja nem ugyan-
olyan, eltéré médon viselkednek a mindennapi interakciékban, és ez teret hagy az inter-
akcidkban szintén részt vevé tanité pedagdgiai beavatkozasara. A hasznélhaté kiilonb-
ségek Osszemosdsaval azonban a tanitd kilép a pedagdgiai felel6sség aldl, és azt en bloc a
tanuld, illetve a csaldd oldaldra haritja.

A rétegz6dési skala masik felén a kozépvezetdk gyerekeinek jelentkezését tanulmanyi
eredményiiktél fuggetleniil alegnagyobb ardnyban fogadjak el a tanitdk, a kisiparos-gye-
rekek koziil pedig a j6 tanulok kiemelkedden a legjobb hatasfokkal jelentkeznek. ,,Igy a
kozépvezetSk gyerekeinek viselkedése vélik az iskolai viselkedés paradigmajava” (p. 141.).

E megfelelés szociolégiai magyardzata az, hogy a kozépvezet6k'” szdmara a gyerek is-
kolaztatdsa befektetés: gazdasagi és kapcsolati t6ke hijan f6leg ennek eredményeként re-
mélhetik gyermekiik ,el6bbrejutasat”. A feltdrekvé csalddok gyermekeire régéta jellemz6,
hogy kitlinnek a ,,tanul6i mesterség” elsajatitisaban — ez régi toposz a francia irodalomban.

A kisiparosok gyerekei tul kevesen keriiltek a mintdba ahhoz, hogy mélyebben elemez-
ni lehessen ezt a réteget. Viselkedésiikbél Sirota azt gyanitja, hogy sokkal céltudatosab-
ban viszonyulnak az iskoldhoz, mint az alsébb rétegekb6l szdrmazdk, de nem érik el azt
az ,otthonossagot”, amely a kézépvezetdk rétegére jellemz6. Valdszinii tehat, hogy ,az
iskolat felhaszndlandé eszkoznek tekintik, s ezt az utilitarista magatartast a tanitok ne-
hezen tdmogatjak” (p. 155.).

A fels6vezetdk és értelmiségiek gyerekei otthon is az iskoldhoz hasonlé kulturélis ko-
zegben élnek, nem csoda, ha a leggyakrabban jelentkez6k kozott talaljuk 6ket, de nem
torekszenek mindendron a szereplésre. A tanitdk is inkabb csak a j6 tanuléknak adnak
szbt koziiluk. Mintha tarsadalmi stdtusuk bizonyos értelemben f6lé emelné Sket az isko-
lai torténéseknek, amelyek szamukra nem annyira fontosak, mint a tobbieknek. Ez abbdl
is kittinik, hogy a munkdsgyerekek mogott 6vék a masodik hely az iskolai rendbontésban:
tdl ,lazdn” 6ltéznek, sokszor elkésnek, nem figyelnek az érarendre, késén jonnek értitk
a sziil6k stb. Ezért a pedagdgusok viszonya is ambivalens ehhez a réteghez — kétharmad
résziikrél az a véleményiik, hogy ,,til kénnyen veszik” az iskolat.

A recenzens ennyi év tavolabdligazoltnak tartja azt, ahogy zaréfejezetében Sirota maga
osszefoglalja munkdjanak pozitivumait. A kutatési teriilet — az osztaly — ugyan ma mér
nem annyira ismeretlen, mint akkoriban volt, de ma is hasznos a réla sz616 kutatdsok t6-
mor, értd ismertetése. Tanulsdgos a kutatdsi terv, amely egy hatékony elméletre épiil, és
példaszer(i a megfigyelések lebonyolitdsa és elemzése. Nagyon fontos minden kutaté sza-
madra, hogy fel kell ismerni azt a pontot, ahol mar nem elég az adatokkal t6r6dni, hanem

16 PL. Noélle Bisseret (Les inégaux et la sélection universitaire, PUF, 1974) és a CRESAS kutatécsoportja (Le
handicap socioculturel en question, ed. ESF, 1978).

17 A ,kézépvezet8” forditds nem pontos, csak eddig nem volt zavaré. A ,,cadres moyens” terminus nem jelent
feltétleniil vezet6t: 8k olyan fehérgallérosok, akik beosztottak ugyan, de tobbnyire néhany beosztottjuk
is van.
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a bel6litk ki nem olvashatd, csak 4ltaluk alaitdmaszthatd értelmezések felé kell fordulni.
A kutaté szdmara levonhaté tanulsdgokon til fontos bepillantést nyeriink a francia isko-
la mindennapi viszonyaiba és a francia tdrsadalom f6bb rétegeinek az iskolahoz valé vi-
szonyaba. Ezen keresztill megértjiik, hogy az egyenlétlenség fogalma milyen bonyolult
valésagokat rejt magaban.

Kér, hogy francidul kell tudni ahhoz, hogy valaki elolvassa.

(Régine Sirota: L'école primaire au quotidien. Paris, Presse Universitaire de France, 1988.)

Csdkd Mihdly
A gyermek mint alattvalé

Vannak olyan konyvek a pedagégiatorténeti irodalomban is, amelyeknek szerzéje els6-
sorban egyedi latasmaddjaval és szuggesztiv stilusdval hat az olvaséra. Ezek kozé tartozik
mindenekel6étt Rousseau Emil, avagy a nevelésrdl cimii nevelési regénye és Ellen Key prog-
ramadé miive, 4 gyermek évszdzada. De — t6bb mas mellett — ide sorolhat6 Carl-Heinz
Mallet Untertan Kind cimii monogréafidja is.

Az 1926-ban sziiletett szerzé eredeti foglalkozasat tekintve tanar, tanitott gimnazium-
ban, tizendt éven keresztiil vezetett egy kisegitd iskolat, és dolgozott nevelési tanacsadd-
ban. 1985 éta szakkonyviréként vélt ismertté Németorszagban, pedagégiai és pszichold-
giai tdrgyu monografidkat ir. Miivei k6z6tt tobbségben vannak a gyermekmeséket, mi-
toszokat, legendakat mélylélektani eszk6z6kkel vizsgalé konyvek.

Az 1987-ben publikalt kotet bevezetdjében Mallet sajat életére visszatekintve ir arrdl,
hogy mit jelentettek szemléletmédjanak, tanari egyéniségének alakuldsdban a kételezd
egyetemi neveléstorténeti tanulmanyok. Nagyjabdl semmi jot. A régi pedagégusok néhany
muvének kotelezé olvasasa nem tiszteletet, hanem kellemetlen szorongast valtott ki beléle
(p. 10.). Kés6bb a gyakorld pedagdgusi munka mellett 1élektani-mélylélektani tanulma-
nyokat folytatott, most mar elmélyiilten tanulmanyozta a régi szerzéket, és konyvet irt a
tiindérmesékrél, pontosabban a mesékben megjelend er8szakos cselekedetekrél: Kopfab!
Gewalt in Mdrchen (Le a fejjel! Erészak a mesékben). Azutdn egy nyaraldsra magaval vitte
Alice Miller Am Anfang war Erziehung (Kezdetben volt a nevelés) cimt konyvét (Miller
1980, 2002). Sajét bevalldsa szerint ez a konyv jelentett fordulépontot szemléletmédjdban.
Amit korabban csak sejtett, most mar vildgosan lathat6va valt szdmdra: a ,fekete peda-
gobgia” ugy hatott az emberek gondolkoddsmdédjara, hogy azt nem is vették észre (p. 13.).

Ez a felismerés vezette a szerzdt egy pedagdgiai eszmetdrténeti monografia megirasa-
hoz, amely voltaképpen egy ,,monotematikus” problématérténeti konyvként is felfoghaté:
a gyerekekkel szemben burkoltan és nyiltan megjelené nevelé célzatii er8szak torténetét
dolgozza fel. Miifajat tekintve pedagdgiai eszmetdrténeti monografia, stilusa inkdbb esz-
szészer(i, mintsem tudomanyos, ami nem szokatlan a gazdag és sokszinii német pedagé-
giatorténeti szakirodalomban. E sorok iréjara mégis elemi er6vel hatott ez a konyv a vele
valé elsé talalkozaskor, sok évvel ezel6tt — talan éppen tigy, mint ahogyan hatott a szerzé
gondolkoddsmddjira a fent emlitett Alice Miller-kényv. (Még a korilmények is hason-
16k: egy-egy nyaralds tti csomagjéba keriiltek bele...)

Xk x

Carl-Heinz Mallet kényve olyan pedagdgiai eszmetérténeti mii, amely a kanonizalt peda-
gobgiai panteon hires személyiségeit mar nem kivaldsagoknak jaré piedesztalra allitva mél-



