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A cikk legfontosabb dllitdsa, hogy az intézményes oktatds elvdlaszthatatlan a mérhetd intelligencidtol.
Az iskolai képzés alakitja ki az értelmesség uniformizdlt standardjait, amelyek mérhetdvé teszik az
értelmi teljesitményt, ekizben kozvetit is az egyéni tulajdonsdgok és a tdrsadalmi elvdrdsok kozott.

Az iskolarendszer létrehozdsa és miikodtetése a tarsadalompolitika része, és a tdarsadalmi vdltozdsok-
nak megfelelden vdltozik. Az intelligencia természetének és kirnyezeli meghatdrozdinak megértése akkor
vdlik lehetségessé, ha e torténeti vdltozdsokat is tekintetbe vessziik.

Mindez nem jelenti azt, hogy ne volna az intelligencidnak organikus és oroklott bazisa. Az értelmes-
ség minden eddigi antropologia szerint ugyanakkor szubsztancidlis emberi tulajdonsdg, létrejottében
szerepet jatszik az ember kiilonleges alkalmazkoddsa a kiillonleges emberi kornyezethez.

Kulcsszavak: a politika mint kirnyezeti varidns; az intelligencia és a standard; az iskolarendszer
és a meritokrdcia

KORBEN FORGO VITAK

Az egyik legkiilonosebb ember alkotta elképzelés az, hogy barmifajta
megfigyelhetd valtozas valamiféle mozdulatlan, igynevezett nyugvé ,,0k-
bol”, ,6sdologhdl”, ,ésvalamibdl” magyarizhaté. Elfogulatlanul nézve a
dolgot, kidertil, hogy a mozgast csak mozgasbdl, valtozast csak valtozasbol
lehet magyarazni.

(Elias Norbert: A szocioldgia lényege, 116. old.)

Az 1Q-vita tipikus esete az ,6rok vitdknak”, amelyek ciklikusan visszatérnek és
amelyekben latszélag (e kérdésre a késébbiekben visszatériink) ugyanazok az ér-
vek ismétlédnek djra meg Gjra. A vita torténetérdl és a felmertls allaspontokrol
tobb helyen, igy ebben a kotetben is olvashatunk: a legutolsé fordulat mintegy
harminc évvel ezel6tt kezdédott el JENSEN 1969-ben megjelent hires cikke nyo-
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mén.' Ha azzal a talan talsagosan is becsvagyo torekvéssel 1épiink fel, hogy sikeriil
hozzatenniink valami djat az eddigiekhez, akkor meg kell értentink ezt a jelensé-
get is, amely alkalmanként a ,,végtelenitett gramofonlemez” hatasat kelti.

Kezdjiik tehat annak feltérképezésével, hol is van a lényegi konfliktus a vitazé
felek kozott. A konyvtarnyi cikk, tanulmany, kérdés és valasz kozott talan a legna-
gyobb publicitast — és a leghevesebb indulatokat — HERRNSTEIN és MURRAY 1994-
ben megjelent Haranggorbe (The Bell Curve) cimi konyve valtotta ki. A konyyv,
annak ellenére, hogy igen vaskos és alapvetéen nem ismeretterjeszt6 céllal sziile-
tett, bestsellerré valt az Egyesiilt Allamokban, nemcsak kényvesboltokban, hanem
a bevasarlokozpontokban is arultak és vasaroltdk az emberek. A kényv, mint isme-
retes, tekintélyes adattomeg és statisztikai apparatus segitségével azt igyekszik
alatamasztani, hogy az intelligencia jelentds részben 6roklott, és az a tény, hogy a
jelenkor fejlett tarsadalmaiban az értelmi képességekben tapasztalhat6 eltérések
meghatirozé szerepet jatszanak az egyének késébbi tarsadalmi helyzetében, a
természetes adottsagok és a tarsadalmi igazsidgossag torténelmileg kulonleges és
szerencsés egybeesése. A konyv allitasai kozé tartozik még, hogy az értelmi képes-
ségek gyarapitasat célz6 oktataspolitikai intézkedések jorészt értelmetlen kiadasok,
valamint, hogy genetikai eltérések vannak a kiilonb6z6 etnikumu népesség értel-
mi képességekben és iskolai sikerességben tapasztalhaté kiilonbozéségei mogott.

A biralatok kapcsan ingertlt szécsata zajlott le az egyik szerz6, Murray, és a vita
aktiv résztvevdje, S. J. GOULD, a magyar nyelven is megjelent Az elméricskélt ember
(1999) cimi konyv szerzéje kozott:

»~Ha most az olvas6 meg van arrél gyézédve, hogy akar a genetikus, akar a
kornyezeti magyarazatok ki tudjak a masikat zarni, akkor nem eléggé ismertettiik
az egyik vagy masik oldalt. Erésen valészint, hogy a géneknek és a kornyezetnek
egyarant szerepiik van a faji killonbségekben. De vajon mi lehet a keverési ardny?” —
irja Murray a The Wall Street Journalban, Gould biralatira reagélva.

»,Hat nem érti, Mr. Murray? Nem allitottam, hogy minden kiilénbséget a ge-
netikdnak tulajdonit — senki sem tenne ilyen ostobasigot, aki akar csak jottanyi
ismeretekkel is rendelkezik” — fakad ki Gould kényve magyar forditasinak 28.
oldalan. ,...Allitisa olyan szinben tiinteti fel az tigyet, mintha két oldal csatazna
egymassal, ahol a kizar6lagos gyézelem potencidlisan csak az egyik oldalt illetheti.
Ebben senki nem hisz, ma mar mindenki elfogadja a kolcsonhatas elméletét... Ha
majd az oroklddés és a viselkedésbeli megnyilvanuldsok rugalmassigdt helyesen kilon-
boztetjitk meg, akkor lehetdségiink nyilik olyan vitara, amely tdlmutat a dagalyos
szénoklatokon”.?

Amikor a résztvevék mar agy vélekednek: a masik fél voltaképpen nem is érti,
mit akartak mondani, akkor joggal gyanithat6, hogy az érvelések nem egymasra
felelnek. Es valoban: Gould Az elméricskélt ember legijabb, atdolgozott kiadasdban
elkeseredve allapitja meg: az altala és masok altal felsorakoztatott nyomos érvek
nem voltak elegendéek ahhoz, hogy megszilarditsak az intelligencia fejleszthetdsé-

! Részleteiben lasd PLEH Csaba e kotetben szereplé cikkében, a 39-50. oldalon.

2 Sajat kiemeléseim, V. Zs.
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gére vonatkozé allitast és az ezzel kapcsolatos tarsadalmi felelésség gondolatat.
Gould raadasul hatdrozottan agy érzi, hogy kényvének elsé, 1981-ben megjelent
valtozata a tizenharom évvel késébb sziiletett Haranggorbe cafolatanak is megfelel,
bar a késébbi vaskos kotetet természetesen nem ismerte, csupan a szerzék hasonlé
targyu cikkét olvasta el.

Kétségtelen, hogy ma mar valéban nem talalkozunk olyan, a tudomany szima-
ra egyaltalin mérlegelendd allasponttal, amely ne fogadna el magat a velesziile-
tettség és a kornyezet kozotti kolcsonhatas tényét az emberi viselkedés meghataro-
zasaban, és ez aldl nem Kkivétel az intelligencia 6roklott voltat el6térbe helyezé ta-
bor sem. Az 1Q-vita kilatastalansiganak (legaldbbis ami a tudomanyos részét illeti)
az egyik oka mégiscsak az, hogy a vitazé allaspontok talsagosan leegyszertsitetten
jelennek meg a szakmai parbeszédben, de kiilonésen a nagykozonségnek szo6lo
kommentarokban. Mint lathattuk, a Murray és Gould allaspontja kozotti kiillonb-
ség voltaképpen a kolcsonhatds mikéntjére vonatkozik: Murray keverési aranyrol
beszél, Gould pedig agy vélekedik, hogy Herrnstein és Murray az 6roklédés és a
viselkedésbeli megnyilvanuldsok rugalmassagat nem veszik kell6képpen figyelem-
be. A helyzet azonban jéval bonyolultabb ennél. Ebben a kétetben egy masik ta-
nulmény, SZOKOLSZKY Agnesé (51-84. oldal) részletesen foglalkozik az 6roklés és
kornyezet viszonyanak ,is-is” jellegli meghatarozasaival, és arrél is ir, hogy az 1Q-
vitdban a legtobbszor ez az eléfeltevéseket hordozéd és leegyszerisité keret az,
amely nem engedi, hogy tisztazédjon a helyzet. Gould és Murray vitdjaban is errél
van sz6: a ,keverési arany” alapjan példaul azt gondolhatnank, hogy az egyéni
viselkedés egy nagy palettan keverddik az 6roklott és kornyezeti hatasokbdl, ez
esetben azonban valakinek vagy valaminek mozgatnia kellene az ecsetet. De nem
vezet sokkal tdvolabbra a rugalmassig hangsilyozasa sem. A emberi viselkedés
felépiilése az egyén és a kornyezeti hatdsok egymasra hatasanak bonyolult dina-
mikdjaban zajlik. Az 6roklottség és a kornyezeti hatasok mechanikus értelmezésé-
vel gyakran egyiitt jaré hiba, hogy az egész folyamatot teljességgel zart, determi-
nalt rendszernek tekintjiik, amelynek muikodésében csak egy kimenetel lehetsé-
ges. Az ezzel kapcsolatos birdlatokat azonban gyakran az gatolja meg, hogy a
~rendszerszemlélet” képvisel6i gyakran ugy allitjak be, mint a hatétényezék elszi-
getelt vizsgalatanak ellentétét. Ez azonban nem sziikségszer(. A rendszerszemlélet
akkor jelent tobbletet, ha hozzasegit a tényleges folyamat belsd eréterének megismeré-
séhez, amelybdl annak ismerete is kovetkezik, hol vannak fontos fordul6pontok és
alternativ lehetéségek a kimenetel meghatirozasaban. Ha valéban tovabb szeret-
nénk lépni az IQ-vitaban, akkor errél a dinamikarél kell valamit mondanunk.

Am amint megkiséreljiik legyézni ezt a szemléleti akadalyt, Gjabb problémaba
utkoziink. Nevezetesen, hogy az intelligencia vizsgalatanak esetében mind az
~egyéni tulajdonsdg”, mind a ,kornyezet” meghatarozasaban kiilonleges nehézsé-
gekkel keriiltink szembe. Nemcsak arrdl van sz6, hogy a vizsgiland6 kérdés kii-
lonlegesen osszetett, hanem arrdl is, hogy maga a vita, illetve a tudomanyban és a
tarsadalomban bekovetkezett valtozdsok sokértelmiivé vagy kontar nélkilivé tet-
tek olyan kategoériakat, amelyek még néhany évtizede stabilnak és egyértelmiinek
tintek.
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TUDOMANY ES POLITIKA

Els6 1épésként vegyiik szemiigyre a vita egyik legérzékenyebb pontjat. Az 1Q-vita
résztvevéinek egyik alapkonfliktusa, a vad, amely mindkét oldalon elhangzik, a
masik allaspont képviselSinek tizenve, hogy érveik politikai, ideolégiai természe-
tiek, mig a sajatjuk tudomdinyos alapokon nyugszik. Errél a kovetkezéképp ir
Ulric Neisser az Amerikai Pszichol6giai Tarsasag felkérésére készitett osszefoglalo
tanulmanyaban: , Herrnstein és Murray — és sokan a biraléik koziil is — messze
talmentek a tudomanyos ismereteken és explicit javaslatokat tettek a tarsadalom-
politika kiilonb6z6 vonatkozasaiban. A mi targyunk itt sokkal inkdbb a tudomény,
mint a politika.” (NEISSER, 1996, 78) KésGbb egy Yee nevli hozzasz6l6 megallapi-
tasara reagilva — mely szerint a politika és a tudominy nem valaszthaté szét —
leszogezi: ,a mi célunk részben éppen az volt, hogy megmutassuk: ez a szétva-
lasztas nemcsak lehetséges, hanem gytiimoles6z6 is.” (1997, 79)

Neisser egy, a modern tudomanyossag kezdetei 6ta 1étezd, széles korben elfo-
gadott, alapfeltevés szintd allaspontot képvisel, amely a pszicholégiat (szélesebb
értelemben az objektiv tudomanyt) és a politikat két, gyokeresen eltéré moédsze-
rekkel, fogalmi rendszerekkel és igazsagkategéridkkal dolgozé megkozelitésnek
tartja. Ez az elvélasztas, miként PLEH (1998) Bruno Latourt idézve ramutat, teljes
mértékben sohasem ment végbe, dsszességében illuzérikusnak bizonyult. Sokféle
tarsadalmi és tudomanyos tény mutatja ugyanakkor, hogy a pszicholdgia és a poli-
tika kapcsolata 1j definiciét igényel. Az ezzel kapcsolatos problémak tjra felvetésé-
re részben azért van sziikség, mert a kézelmult kultirtérténetében sokféle tama-
das és biralat érte a tudomanynak a legautentikusabb viligmagyarazatként valé
felfogasat, s6t sokan még azt is kétségbe vonjik, hogy elkiilonithetéek-e egyaltalan
a tudomany szempontjai és vizsgalati médszerei mas, egyértelmien ideologikus
vagy ezoterikus megkozelitésektSl. Ugyanakkor gyors fejlédésnek indult tobb
olyan tudomanyag, amelyek a tudomdnyos és ideolégiai oldal integralasara, kozos
kezelésére torekedtek. Miként Pléh fent idézett irdsa ramutat, részben ez a torek-
vés vezetett a kognitiv tudomany megsziiletéséhez, de olyan tudomanyag is létre-
jott, amely kozvetlentil a politikai és a pszicholégiai megkozelités 6sszekapcsolasat
tiizi ki célul: a politikai pszicholdgia.

A politika és a tudomany legalidbb részleges kiilonvélasztasarél valé lemondas
azonban végzetes veszéllyel jar a tudomany definicidjara nézve. Ezt a kialonvalasz-
tast ugyanis a modern tudominyossagot meghatdrozé normativ alapfeltevés irja
el6, amely a tudomdny partatlansagara, objektivitdsira vonatkozik. A partatlansig
normdja akkor teljesiil, ha a megfigyel6 képes tavolsagot tartani sajat partikularis
szempontjaitdl, torzit6 elézetes elvarasaitol. A jelenlegi ellentmondas (a tudomany
és az ideologia vagy politika kozeledése, a hatiarok erézidja) részint annak a folyo-
manya, hogy létezik egy masik, a modern tudomanyossagot meghatarozé norma-
tiv el6feltevés is: nevezetesen, hogy a val6sag jelenségei — koztiik a tarsadaloméi is
— partatlanul vizsgalhatok. Ez utébbi el6feltevéssel igazolhaté a pszicholégia és a tar-
sadalomtudoményok tudomanyos identitdsa, igy a politika tudomanyos (pszicho-
l6giai) vizsgalatainak tudomdanyos jellege is. Az emberi jelenségek vizsgalatdban
az ismeretek gyarapoddsa ugyanakkor sziikségképpen eljuttat arra a pontra — ez
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tortént a huszadik szazad utolsé évtizedeiben —, amikor a kérdésfeltevés arra vo-
natkozik, vizsgalhatja-e partatlanul sajat megfigyelési szempontjait a megfigyels?

Az e kérdésre adott valasz természetesen bizonyos fokig vilagnézeti természetii,
de mint az el6z6 bekezdés mutatja, a normativ keret semmiképp sem nélkiiloz-
hets. A tudomanyossag, a raciondlis gondolkodds igénye maga is normativa, mely-
nek kovetése dontés és valasztas kérdése. A valasz tehit pozitiv: bizonyos feltételek
kozott lehetséges a sajat megfigyelési szempontok partatlan vizsgélata, de fel kell
figyelniink azokra a pontokra, ahol a két alapnorma mintegy keresztezi egymast,
és a kovetkeztetéslanc tautologikussa valik. A partatlan megfigyelés nem minden
téren és nem minden esetben lesz lehetséges: csak akkor és abban a mértékben,
amennyiben a megfigyel6 szempontjai és a megfigyelt jelenség kiilon és egymastol
fiiggetleniil meghatarozhaték. Ez a mtvelet tobbek kozott azért rendkiviil nehéz,
mert valamennyien belil vagyunk a rendszeren és legfeljebb kivételes pillanatok-
ban lathatjuk ,eltavolitva” sajat megfigyelési szempontjainkat, amelyek — miként a
kozelmiltban a természettudomanyos felfedezések kapcsan is napvilagra kertlt —
a kozfelfogas mélyrétegeiben, legalapvetSbb feltevéseiben gyokereznek.

Vizsgaljuk meg ezek utin, hogyan jelennek meg a tudomanyossag fenti nor-
mai az IQ-vitdban. Mint lathattuk, a résztvevék onmeghatarozasaban mindkét
oldalon donté szerepet jatszik a tudomanyos megkozelités partatlansagi normaja,
és minden vitaz6 fél igyekszik elhatarol6dni a politikai szempontok alkalmazasa-
tol. A partatlan bizonyitasnak a tudomanyban az ideologikus szempontok tivol-
tartasan kiviil feltétele, hogy az allitas igaz vagy hamis voltat a bizonyitas logikaja-
nak mindenki szamara belathat6 igazsiga, meggy6z6 ereje dontse el. Az ettdl elté-
r6 bizonyitasi eljarasok lényege, hogy a meggy6zés forrasa nem az érvelés logikdja,
hanem mads, azzal kapcsolatos koriilmények, példdul az érvels tekintélye, az alli-
tast elfogadok szama vagy az adott tény potencidlis kovetkezményei.

Az 1Q-vitdban azonban olyan bonyodalmakkal allunk szemben, amelyek a
megfigyeldnek a sajat megfigyelési szempontjait illeté partatlansagat kilonlegesen
nehézzé teszik. A vita 6roklottségelvi tdbora (nevezziik igy most az egyszertiség
kedvéért azokat, akik alapvetéen Jensen eredeti dllispontjat védelmezik, koztiik a
Haranggorbe szerz6it) kétségkiviill tudomdnyos moédszereket alkalmaz; az intelli-
gencia és a tarsadalmi struktira Osszefiiggéseire vonatkozé allitdsaik adatszertien
alatamaszthatok, s6t kozelebbrdél vizsgalva nem is esnek olyan messze az oktatast
éppen a tarsadalmi esélyek konzervalasa miatt az 1960-as évek 6ta egyre éleseb-
ben biralé szociolégusok (Bernstein, Bourdieu) biralatait6l. Minden jel szerint
tehat a nyugati kultdraban az egyének tarsadalmi helyzete és intelligencidja kozott
valéban van Osszefliggés, és az iskolarendszer az elmult évtizedek tapasztalatai
szerint nem képes radikdlisan valtoztatni ezen.

A rendszer partatlan vizsgalata azért kilonlegesen nehéz, mert a politika az
egyik Osszetevs. Ezt mind Jensen, mind Herrnstein és Murray egyértelmiien meg
is fogalmazzak: vizsgdlatuk targya ,az emberi képességek és a tarsadalompolitika
viszonya”. Vagyis a kérdésfeltevés ugy szol, fejleszthet6-e a késébbi tarsadalmi
esélyeket befolydsolé intelligencia egy tiarsadalompolitikai eszkoz segitségével. A
probléma megfogalmazasaban tapasztalhat6 zavar gyakran mar akkor megjelenik,
amikor a tarsadalompolitikai intézményeket vagy intézkedések hatasiat egyéni
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képességek valtozasan igyekeznek lemérni. A tarsadalompolitika intézkedéseinek
cimzettje nem az egyén, hanem a valamilyen médon definialt tarsadalmi csoport:
felnéttek, gyerekek, kisgyermekesek, alacsony jovedelmiiek vagy véllalkozok. Az
intézményes szocializacié ténylegesen tudatosan tervezett és konstrualt rendszer, a
bonyolultsag miatt kialakulé 6ntérvénytiség ellenére. Azaz a tarsadalmi csoportok
intelligencidjanak fejlesztése kérdésében azért sem fiiggetlenithetjik magunkat
a politikai szempontoktél, mert ez esetben a politikai szindék nem mas, maga a
szélesebb értelemben vett kornyezet.

Ebbél adédik az az ellentmondas, amelynek tengelye koril sajatos poziciét
vesznek fel a résztvevék. Igy példaul szembestls, hogy az 1Q-vitaban olyan hely-
zettel talalkozunk, amely nem illeszkedik a nyugati tudomanynak a modernitas
soran kialakult hagyomanyaba. A megszokott szereposztas szerint a haladas hivei
sorakoztatjak fel a pozitiv tudomanyos tényallitasokat, amelyeket a tarsadalmi
konzervativizmus sajat pozicija védelmében ideologikus érvekkel igyekszik hat-
térbe szoritani. Az 1Q-vitaban azonban a konzervativizmussal vadolt Herrnstein és
Murray, valamint az IQ-vitat kivalté Jensen is adatokat, statisztikakat, mérési
eredményeket sorakoztat fel, mikozben az ellentdbor — még az olyan kival6 tudés
is, mint S. Jay Gould, s6t, miként a tovabbiakban még visszatériink ra, a tudatos
elhatdrolédast véllalo Neisser is — bségesen hangoztat ideoldgiai, vilignézeti ér-
veket. Ugyanakkor — mint kordbban lathattuk — Neisser és a tarsadalom felel6ssé-
gét hangsilyoz6 mas tudésok a partatlansig normajat kovetve igyekeznek elhata-
rolédni a politikatél, igy nem tisztazédik, hogy itt a politikanak egyszerre van ideolo-
gikus és a helyzetel konkrélan determindlo kornyezeli varidns szerepe is.

Miként az 1Q-vita mindkét oldali résztvevéi tobbszor is hangoztatjak, a par-
tatlan tudomanyossag szemszogébdl nem kovethetd eljaras a mégoly tiszteletre
mélt6 és az eurdpai haladas iranyaba illeszkeds, am dontéen ideoldgiai—politikai
érvek felsorakoztatasa az értelmi képességek alapvetSen oroklott eredetét hirde-
t6kkel szemben. Azt kell bebizonyitanunk, hogy az allispontjuk hasonlé logikai
koherencidval és adatszertiséggel cafolhat6. Vagyis meg kell kisérelntink tudomd-
nyosan is megvédeni politikai koncepciénkat arra nézve, hogy — nem szeretném, ha
sajat allaspontom tekintetében kétség maradna az olvas6ban — az intelligencia ge-
netikus meghatarozottsiga nem sziikségszeriien és nem természetesen alakitja az
egyének tarsadalmi poziciojat.

INTELLIGENCIA ES INTELLIGENCIAMERES

Trivialitas, amelyet feltehetéen mindenki elfogad, hogy a kultirdk befolyasoljak a
benniik él6 emberek mentalis folyamatait. De tovabb léphetiink-e ennél? Lehetsé-
ges-e kulturalis feltételeknek adatszert, logikai keretbe illeszthet$ elemzése? Egyik
f6 mondanivalom, amit a kovetkez8kben szeretnék aldtdmasztani: kialakulhat
olyan helyzet, amelyben az értelmi képességekben ugy testesiil meg a kulturalis
hatas, hogy az adatokkal is tiikrézhetd.

Térjiink ra annak a szintén agyoncsépelt kérdésnek a taglalasara, mit is jelent
az intelligencia. A meghatarozas bizonytalansigai mar az 1930-as években sem
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latszottak konnyen megoldhaténak: erre sziiletett valaszként Boring jél ismert
meghatdrozasa, amelyet Kun és Szegedi az intelligenciamérésrél sz6l6 kotetben
csupan ironikus szellemességnek nevez: ,intelligencia az, amit az intelligenciatesz-
tek mérnek”.

De sziiletett-e valaha ennél pontosabb meghatarozas? Ulric NEISSER (1996) az
American Psychologist 6sszefoglalé tanulmanyaban a kovetkezé meghatarozast adja:
»Az egyének kilonboznek egymastol ama képességiikben, hogy megértsenek 6sz-
szetett gondolatokat, hogy tanuljanak a tapasztalatbél, hogy alkalmazzak az érvelés
kulonbozé formait, hogy gondolkodasuk segitségével legyézzék az akadalyokat.
Bar ezek az egyéni kiilonbségek alapvetéek lehetnek, sohasem teljesen konzisz-
tensek: egy adolt személy intellektudlis teljesitménye alkalmanként és teriiletenként vdltozni
fog, a kritériumnak megfeleléen, amelynek alapjin megitélik.’ Az intelligencia fogalma
kisérlet arra, hogy tisztdzza és megvilagitsa a jelenségeknek ezt a bonyolult korét.”

Nem sikertl frappans megoldast taldlnia ANDERSONnak sem, aki konyvének
»Az intelligencia mint tautolégia” cimi fejezetében (1992, 27) ezt irja: , Az intelli-
gencia fogalmanak csak akkor van értelme — azaz akkor jelent a teljesitményt le-
het6vé tevé valamiféle mogottes kognitiv kapacitast —, ha dllandésdgot mutat sok-
féle feladatban, amelyek feltételezhetSen intelligenciit igényelnek. Itt van a tau-
tolégia. Mik ezek a feladatok? Csak az ad értelmet az intelligencidnak, ha bizonyos
tipusa feladatokra korlitozzuk.” E korlatozas megtételéhez értelemszertien ren-
delkezntink kell valamilyen elképzeléssel arra nézve, mit tekintstink intelligens
viselkedésnek.

A kritériumok onkényessége és esetlegessége csokkenthetd azaltal, ha a krité-
riumaink téri és id6i kontinuitassal rendelkeznek. Csakhogy a probléma éppen az,
hogy mindketté igen relativ. Az intelligenciateszteket minden orszagban és koril-
beltl tiz évenként Gjra kell standardizalni ahhoz, hogy barmilyen jelentésiik le-
gyen.

A mérés és az intelligencia — meggyéz6désem szerint — két elvi okbdl elvalaszt-
hatatlan egymastél: 1. az intelligencia csak valamilyen teljesitmény altal valik lat-
hat6va; 2. e teljesitmény megitélésében nem nélkilozhetjiik a szociolégiai kritéri-
umot. A valésigban éppen ezt a tényt tiikrozik az olyan jellegii megoldasok, mint
WALSHé (1993), aki Bioszocioldgia cimi konyvében az intelligencia dontéen biols-
giai eredete mellett érvel. Walsh nem jelol meg el6zetes kritériumokat, hanem
Snyderman és Rothman alapjan annak a felmérésnek az adatait hasznalja fel,
amelynek sordan tobb mint ezer pszicholdégia szakos PhD didakot kértek meg az
intelligencia legfontosabb 6sszetevdinek felsoroldsira.* A hozzaért6k konszenzusian
alapulé meghatirozasokat éppen azért érezziik hitelesnek, mert tigy gondoljuk,
hogy hiven tiikrozik a kultdra és a tarsadalom elvarasait az intellektualis teljesit-
ménnyel kapcsolatban.

’ Sajat kiemelésem, V. Zs.

* Az eredmények harom csoportra voltak oszthaték, annak megfelelen, hianyan értettek egyet
vele. A résztvevék tilnyomé tobbsége az alabbi harom kategériat tartotta a legfontosabbnak: 1. abszt-
rakt gondolkodas és érvelés; 2. problémamegoldé képesség; 3. a tanulas, ismeretszerzés képessége.
Valamivel kevesebben, de a kétharmadot meghaladé tobbség a j6 emlékezétehetséget, a kornyezethez
val6 alkalmazkodas képességét és a gyorsasagot tartotta fontosnak.
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Az intelligencia és a mérés elvalaszthatatlansaga voltaképp mar abban a torté-
neti mozzanatban kifejez6dik, amelyet minden szakkonyv és kézikonyv megemlit
anélkiil, hogy kiilonosebb jelentéséget tulajdonitottak volna neki: az intelligencia
mai fogalma éppen aziltal jott 1étre, hogy mérni kezdték. Pedig talan itt van a
kulcs, amelynek segitségével jobban megértjiik. A kultira bonyolult feltételrend-
szerének vizsgalatara a pozitivista tudomanyos modell hatasara tobbféle formaban
is megjelent a mérés, a pszicholégia szlikebb targykorénél maradva miként az koz-
ismert, a személyiség, az attitlidok, a neurotikussag és mas sajatossagok vizsgalata-
ban. E mérések mindegyikének alapja — csakigy, mint az intelligencia esetében — a
standard: az egyéni tulajdonsagokat a tobbség, a sokasag vagy valamilyen megha-
tarozott csoport hasonlé tulajdonsidgaihoz viszonyitjuk. A standard egyaltalan
elérheté pontossiga azonban nyilvanvaléan kilénbozhet: minél altalinosabb egy
tulajdonsig megjelenése, minél szélesebb kord az emberek azon csoportja, amely-
nél az adott tulajdonsag megtalalhat6, annal inkabb valészinti, hogy létrehozhaté
egy altalinos normarendszer. Az értelmi képességek univerzalis emberi képesség-
nek tekinthet6k, de ahhoz, hogy mérhetéek is legyenek, arra volt sziikség, hogy
legyen e képességek megnyilvanulasinak osszemérhet§ kovetelményrendszere.
Vagyis itt nyer értelmet a mai intelligenciafogalom keletkezésének masik jellegze-
tessége: a iskoldban tanusitott sikertelenség volt az az eredendd viszonyitas, amely
a teszt megsziletését lehet6vé tette. Az iskolarendszer mint egyetemes szocializ4ci-
6s eszkoz alapvetd célja és funkci6ja a modern allamokban, hogy a felnovekvé
nemzedékkel elsajatittassa az értelmesség érvényes formajat. Ekképpen egyrészt
megszabja az intellektudlis teljesitmények jellegét és kereteit, masrészt egységesiti
a tomegek gondolkodasi és feladatmegoldasi modszereit. Az iskola valamennyi
elénye és hatranya ebbdl a koriilménybdl fakad. A modern dllamokban az elmult
mintegy szazotven évben létrejott az oktatasi rendszer és az értelmi képességek
egységes rendszere, ami — csakigy, mint az egyed és a kornyezet mas rendszerei-
ben — egyszerre jelenti a kolcsonos meghatarozottsagot és azt, hogy a kolesonhatas
fontos elemeinek moédositasa kihatassal lesz a végkimenetelre.

Azt jelentheti-e mindez, hogy az intelligencia nem természetes emberi tulaj-
donsag, és csak a mérés artefaktumaként létezik? Feltételezésem szerint éppen-
séggel nem ez a helyzet. Az értelmesség, a helyzetfelismerés, a belatis képessége a
legjellegzetesebb, univerzalis emberi tulajdonsag, legalabbis ezt az dllaspontot kép-
viselte az eurépai gondolkodas torténete az 6kortdl napjainkig. Szintén az dkortdl
kezdve a gyermek fejlédésére vonatkozé megfigyelések és megallapitasok meg-
egyeznek abban, hogy a felnétté valas legfontosabb eleme az értelmi fejlédés.
Vagyis az értelmi képességet, az értelmességet minden eddigi antropolégia szub-
sdtancidlis emberi képességnek vélte, amellyel tobbé-kevésbé minden ember rendel-
kezik, vagy ha nem, akkor bizonyos, a tobbség szimara adott jogokra és felelSs-
ségre nem tehet szert. A maga kulturalis feltételei k6zott minden jogrend mérle-
geli a cselekvék beszamithatosagat, a belatas képességének hidnya miatt esnek mas
megitélés ala az elmehaborodottak vagy a gyerekek cselekedetei. Az értelmesség-
nek a szépirodalom és kultirtérténet tandsaga szerint minden tarsadalomban volt
valamelyes szerepe a tarsadalmi el6rejutasban. A modernitds 6ta azonban az ér-
telmesség kiilonleges szerepre tett szert, amelyben a tomeges fejlesztés, a mérés és
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az egyének, csoportok e hatasrendszer kapcsan valtozé attittidje kumulativ erd-
ként serkentették a technikai fejlédést. A polgari tarsadalmak gondolkodéi éppen
a sziiletett és az egyén tulajdonsagaitol fiiggetlen elgjogok alternativajaként létezd,
a lehetd legigazsagosabb tarsadalmi modellt littdk megval6sulni (ez a meritokra-
cia, amelynek tobbféle értelmezésére a késébbiekben még visszatérek) abban, ha
az egyének értelmességiiknek megfeleléen helyezkednek el a tarsadalmi hierar-
chidaban. Ezért az egyik kérdés, amely az 1Q-vita kapcsan minduntalan felmeriil -
mennyiben felel meg a tarsadalmi igazsigossignak az a helyzet, ha az egyének
boldogulasa értelmességiiktdl fiigg —, viszonylag kénnyen megvélaszolhat6: nem-
csak idedlja volt a polgarosodas és a demokracia tarsadalmi etoszanak, hanem a
polgari demokracia miikodésének feltétele is. BASS Laszl6 (1988) az ezzel kapcso-
latos legfontosabb ellentmondédsra mutat ra, amikor az IQ) szerepét Gjra és Gjra
felvet6 vitakkal kapcsolatban megallapitja, hogy a szazad nagy tarsadalomformalé
kisérletei — a szocializmus éppuigy, mint a polgiri demokratikus mozgalmak —
élesen biraltak a természet adta tarsadalmi berendezkedést, de megtartottak a
kordbbi tehetségelvet: hiszen a ,felvételitél az értelmi fogyatékossig sziliréséig
minden, a gyermek sorsat jelentésen birdlé dontés az értelmesség mérésére ira-
nyul”. A fordulépont kétségkiviil az, ,természet adta”-e az a tarsadalmi berendez-
kedés — ha egyaltalan 1étezhet ilyen —, amely az értelmességet teszi meg a statusok
és poziciok elosztasa f6 szempontjanak. Ha a tarsadalmi hierarchia ekként szilard
biolégiai alapra helyezhetd, akkor az alapeszme elvetendd, hiszen — miként az
imént fejtegettitk — a polgari tarsadalmak éppen a sziiletéskor adott és az egyén
altal nem befolyasolhaté tulajdonsagok donté szerepével szemben hoztak létre az
értelmességen alapulo meritokrdcia normajat.

Az intelligencia fent fejtegetett egyetemessége pontosan arra utal, hogy ,alta-
lanos fajtaja” — amelyet nevezhetiink g-nek, de tulajdonithatjuk a mtveleti képes-
ségek gyorsasaganak vagy barmi masnak — oroklott, és e mindségében egyéni
kiilonbségek forrasa. E képességnek azonban nem létezhet olyan manifeszticidja,
amely fiiggetlen volna a szocializaciés feltételektdl. Ez a korilmény minden 6rok-
16tt tulajdonsagra jellemzé bizonyos fokig, ez a forrasa a genotipus és a fenotipus
kiilonbségeinek, csakhogy az ember lelki folyamatainak esetében a legfontosabb
kornyezeti feltételeket mas emberek kiilonféle megnyilvanuldsai vagy az altaluk
létrehozott alkotasok jelentik.

AZ ISKOLA MINT ,INTELLIGENCIA-FORMATERVEZO”

Az iskola értékelése — mint ismeretes — alapvetd eleme volt az 1Q-vitdnak, ezért
tisztaznunk kell, mi is az az elvi kilonbség, amely Jensen tdmogatodi és az iskola
szerepének dltalam autentikusnak tartott magyarazata kozott fenndll. Az én érve-
lésem abbol indul ki, hogy az iskola az értelem formatervezéje, minthogy az iskola
az a rendszer, amely az egyéneknek gyerekkoruktdl kezdve folyamatosan mintegy
felajanlja a kultdra értékesnek tartott elemeit. Az iskolai kovetelményrendszer és
ismeretanyag tobb szempontbdl is joval heterogénebb, mint amire az 1Q-tesztek
vallalkozhatnak, és ez a heterogenitas részben azt a célt szolgalja, hogy az egyének
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bizonyos hatarok és korlatok kozott sajat hajlamaiknak megfeleld viszonyrendszert
alakitsanak ki a kultdra mas intézményeivel kapcsolatban. Ez a viszonyrendszer
nagymértékben meg fogja hatarozni késébbi boldogulasukat, és egyik végterméke
az értelmességnek az a fajtija is, amelyet az intelligenciatesztek mérnek.

Az elvi kiilonbség tehat az, hogy — amint a kovetkez6kben igyekszem alatamasz-
tani — az iskola szocializicids szerepének megfeleléen kozvetit is az egyének és a
tarsadalom — egyének mas csoportjai, intézmények stb. — kozott, mig a Haranggor-
be szerz6i és Jensen mas tamogatoi Ggy tekintenek az iskolara, mint amely az 1Q-
teszthez hasonl6an lényegében nem egyéb, mint az emberi kilonbozéségek mé-
réje és regisztraldja. Az 1960-as évek liberdlis — a ,hagyomanyos” vagy szélséséges
esetben barmilyen szervezett oktatast kartékonynak itélé iranyzat — kritikusai egy
masfajta félreértelmezést kovetnek el. Az az allitas ugyanis, hogy az iskola semmi-
képpen nem tesz egyebet, mint hogy konzervélja a meglévé tarsadalmi kiilonbsé-
geket, az iskoldanak tulajdonit egyoldali és indokolhatatlanul mechanikus szere-
pet. Ha azzal az elvarassal éliink, hogy az egyének a tarsadalmi elérehaladas ren-
delkezésiikre all6 lehetéségei kozul ki tudjak vélasztani azt, ami egyéni képessé-
geik és hajlamaik szimara a leginkabb megfelel, akkor olyan szocializaciés mintat
kell elébiik tarni, amely val6ban tiikrozi a késébbi feltételeket. Ennek a helyzetnek
létezd kockazata az, hogy az iskola olyan kovetelményeket tdmaszt, amelyeket csak
a tarsadalom bizonyos tagjai tudnak teljesiteni, a tobbieket pedig kirekeszti, vagy
az, hogy tudl sziik mederbe tereli az egyéni hajlandésagokat, és a valasztas lehets-
ségét csokkenti oktalanul. (E feltételrendszer variacioéit vizsgalja a pszicholégia és a
neveléstudomany j6 néhany alkalmazasi tertilete.) Iskola nélkiil azonban nem val6-
sulhatna meg a kozvetités szervezett, elvileg mindenki szimara rendelkezésre allo
rendszere. A kozvetités azonban akkor sem lesz sikeres, ha az iskola altal bemuta-
tott feltételek jelentésen kiilonboznek a tarsadalmi valdsig tényleges feltételeitol.

Az iskola tehat azért nem azonos funkciéji egy egyszeri mérési eljarassal, mert
a tarsadalmi normak szerinti viselkedés nem elézheti meg a normat: csak a norma
valamilyen szintd ismeretében konstrualhaté6 meg a viselkedés. Az elézetes stan-
dard - bar pontossaga valtozhat bizonyos hatiarok kozott — éppenséggel annak az
okologiai feltételrendszernek a tiikrozédése, amelybe az ember belesziiletett. Az
alkalmazkodas mindsitése kizarélag mas emberek megitélése altal lehetséges,
vagyis az emberi alkalmazkodasb6l nem kiiszobolheté ki a normativitas, amely
egyszersmind azt is involvalja, hogy a szerepléknek elvileg mérlegelési és dontési
lehetéségiik van azzal kapcsolatban, teljesitik-e az adott normat és hogyan. Vagyis
a tesztek standardizilasa lényegében nem mds, mint az egyén szempontjabél kul-
turalis feltételeket jelenté népesség tobbségi normajanak mérhetévé tétele. Ha-
sonl6képpen a kozfelfogas és a tarsadalom meghatarozé csoportjainak intelligen-
ciarol alkotott normdja képezi az iskolai tantervek alapjat.®

A fentiek értelmében nem helytall6 STERNBERG (1985, 29) biralata, mely sze-

5 Igaz, hogy nem minden orszigban van kozponti tanterv, példaul az USA-ban, ott azonban a
magasabb iskolatipusba val6 tovabbhaladés feltétele, hogy a tanulé teljesitse a kozpontilag megszabott
tesztvizsga (Scholastic Aptitude Test — SAT, American College Test — ACT, Graduate Record Exami-
nation — GRE stb.) kévetelményeit, igy ott is egységesiil a tananyag.
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rint az intelligencia pszichometriai elméletei ,olyan feladatokon alapulnak, ame-
lyeknek az 6kolégiai validitisa tobb szempontbdl kétséges. Alapvets szakadék van
a mindennapi életben a valédi vilaghoz valé alkalmazkodas és a tesztek vagy labo-
ratériumi feladatok megoldasdban sziikséges alkalmazkodas kozott... A szkeptiku-
soknak van némi igazsaga abban, hogy az, amit az »intelligencia« elmélete maga-
ban foglal, nyugodtan elnevezheté lenne laboratériumi feladatmegoldas- vagy
teszt-ismeret-elméletnek.”

Az intelligenciateszt és az iskolai teljesitmény kozott — sajnos, a legtobb kutatas-
ban ez utébbi is igen pontatlan meghatirozas, nem lehet tudni, hogy tobb éves
teljesitmény atlagarél, a végbizonyitvany értékérdl vagy egy-egy ad hoc kiragadott
id6szak eredményérdl van-e sz6 — értelemszertien lehetnek kisebb-nagyobb eltéré-
sek; a kutatasi eredmények altalaban 0,5-0,6 kozé teszik a két eredmény kozotti
korrelaciét. De a mind az IQ-teszt, mind az iskolai tananyag tamasztotta kovetel-
mények csak relativ mértékben tivolodhatnak el az altalanos felfogastdl, amely az
értelmességre és az intellektualis képességekre vonatkozik, kiilonben olyasvalamit
fog mérni, aminek tarsadalmi szempontbdl nincs jelentGsége. Ezt a veszélyt rejti
magaban az intelligencia kiterjesztésének kisérlete, amelyet GARDNER (1983) éppen
az intelligenciafogalom kirekeszts, megbélyegzé voltaval szemben ajanl. Howard
Gardner szerint a tobbszoros intelligencia fogalmat nemcsak normadlis gyerekek
vizsgalatabol, hanem tehetséges emberek tanulmanyozasabdl, a kiilonféle kultarak
altal értékelt képességekbdl, s6t az agysériiltek, ,bolces idiotak” kilonleges teljesit-
ményeibdl kell megalkotni. Gardner azéta széles korben elterjedt intelligenciade-
finici6ja rendkiviil ,,demokratikusan” hangzik, mint amely nem rekeszt ki semmi-
lyen emberi képességet vagy kvalitast. Ez a latdism6d azonban éppenséggel arrol
nem vesz tudomast, hogy az intelligencianak csak akkor tulajdonithaté gyakorlati
értelem, ha az 6sszekapcsolhaté a tobbségi normaval, illetve a 1étezé tarsadalmi
igénnyel. Kijelenthetjik példaul, hogy az agysériiltek bizonyos kiilonleges képes-
ségei intelligencianak tekintheték, de ez az intelligencia nem lesz &sszemérhetd
masokéval, és nem fogja az 1Q-tesztekben mérthez hasonlé szerepet jatszani az
illeté késébbi életatja sordn. Vagyis az intelligenciafogalom tdlsagos kitagitasa —
csakiigy, mint minden mas mindségé — azzal a kovetkezménnyel jar, hogy a foga-
lom devalvalédik és kitiril.

A gyakorlati kovetkezmény azonban rosszabb lesz, mint egy ,ideologikusan
egyoldali” intelligenciafogalom esetén, kiilonlegesen nehézzé valik ugyanis a
helyzet tisztazasa. Igy teljes joggal hivja fel a figyelmet WALSH (1993, 98) Thomas
Sowell amerikai kézgazdaszt idézve, milyen kovetkezményekkel jar, ha elsésorban
azért nem hasznilunk egy tesztet, mert felszinre hoz tarsadalmi kiilonbségeket.
Tudniillik mérés hidnyaban ezek a kiilonbségek nem fognak a felszinre kerilni, és
azokat, akik kedvezétlen helyzetben vannak, arra itéljuk, hogy Ggy is maradjanak.
Nem a mérdeszkozt kell kidobni, hanem az egyenlétlenség jellegét, okait és azokat
a feltételeket kell vizsgalni, amelyek kozott 1étrejott.

Az intelligencia és a tobbségi norma viszonyanak fenti sajatossiga bizonyos
megszoritasokkal fontos implikaciékat tartalmaz az iskolai oktatds és a kisebbségi
kultarak viszonyara is. Mint a korabbiakban mar sz6 esett réla, az iskolai oktatas-
nak éppenséggel az a célja, hogy a tobbségi norma alapjan egységesitse a felno-
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vekvé nemzedékek intellektudlis feladatokban nyujtott képességeit és teljesitmé-
nyeit, csak ezen a médon lehetséges ugyanis megteremteni az esélyegyenléség fel-
tételeit. Igy egyrészrél teljességgel igazat adhatunk BOYKINnak (1994) és a ,rejtett
tanterv” mas képvisel6inek: amikor a gyerekeket arra igyeksziink ravenni, hogy az
osztalyban iiljenek, hogy beosszdk az idejiiket, hogy adjanak szamot a tudasukrol,
akkor folyamatosan kulturdlis iizeneteket kiildiink nekik. E kulturalis tizenetek
azonban egyszersmind annak az utnak a jelz6i, amelyen a kisebbségi kultdra tagjai
a tarsadalmi mobilitas 1épcséin felfelé haladhatnak. Lehet, s6t sziikséges arra tore-
kedni, hogy a lehetd legjobb médszerrel igyekezziink a kisebbségi kultara tagjait a
tobbségi kultaraba bevezetni, és 6ncélian ne késztessiik ket a sajat identitasuk
megvaltoztatisara, de a valésag elferditése az a bedllitas, amely a kulturalis felté-
lasztas tarsadalmi kovetkezményeit: farizeus Jensen tobbszor is megismételt javas-
lata arra nézve, hogy a fekete gyerekeket az intelligencia-pontszimot kevésbé
befolyasol6 1. tipusu képességek terén kell fejleszteni. Ma nemcsak az egyes orsza-
gokban, hanem a vildgban — ez a globalizaci6 egyik lényegi fejleménye — a nyugati
lipusii szocializdcio és miivellség megszerzése a tarsadalmi boldogulas eléfeltétele.

AZ ISKOLA ES AZ INTELLIGENCIA RENDSZERSZERU MUKODESE

Az iskola és az intelligencia szoros Osszefiiggéseivel kapcsolatban adatok és kutatasi
eredmények sokasdgaval rendelkeziink. Igy példaul Neisser tébb olyan kutatasi
eredményt ismertet tanulmanyaban, amelyek alatimasztjik, hogy a mérhetd in-
telligencia elvalaszthatatlan az iskoldtdl. Ezek kozé tartozik, hogy az ugyanolyan
életkort amerikai vagy nyugati kultdrdban nevelkedett gyermekek joval maga-
sabb teljesitményt nydjtanak az 1Q-tesztekben, mint a természeti népek gyerekei,
akkor is, ha a teszt ,kulturalisan elfogulatlan”. (Id6vel egyébként a ,kultira-fair”
tesztek elkészitésével kapcsolatos eréfeszitések azért sziintek meg, mert tévedésnek
bizonyult, hogy a nem verbdlis, nem a miveltséget vizsgal6 tesztek a kulttratol
elvilaszthaté teljesitményt eredményeznének — ennek okaira az értelmi képessé-
gek és a motivaci6 Osszefiiggésénél még visszatérek.)

Az azonos életkora gyerekek koziil magasabb az 1Q-ja azoknak, akik — a ru-
galmas tankoételezettség jovoltabol — egy évvel korabban mennek iskoldba. Azok a
gyerekek, akik id6legesen nem jarnak iskoldba, rosszabbul teljesitenek az 1Q-tesz-
tekben, mint azok, akik kell§ rendszerességgel jarnak. Ennek jellegzetes demonst-
racidja volt az a Virginia dllamban tortént eset, amikor az 1960-as években tobb
iskolat is bezartak, hogy ne kényszeriiljenek a fekete és fehér gyerekek integraci-
6jara, és a fekete gyerekek teljes mértékben oktatds nélkil maradtak. Ezeknek a
gyerekeknek az intelligencidja az adatok szerint minden évben, amelyet iskola
nélkiil toltottek, 6 ponttal csokkent a sajat korosztalyukhoz képest.

Egy nemzedékkel kordbban, az 1930-as évek masodik felében az USA falusi és
a varosi lakossaganak intelligencidja jelentés mértékben, mintegy 6 ponttal
(0,4 sd) kiilonbozott. Ez a kiillonbség az 1960-as évekre két pontra csokkent.
A csokkenésben szerepet jatszott a falusi munka, a farmerkedés technikai igényei-
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nek novekedése, és az ennek megfelelé lényegesen magasabb szinvonalt iskoldk
(NEISSER, 1996, 87).

A Neisser-tanulmanyhoz valé hozziszéldsiban FRUMKIN (1997) hivja fel a fi-
gyelmet Yerkes és a hadsereg mas pszicholégusainak tanulmdnyara a feketék in-
telligenciajaval kapcsolatban. Yerkes és munkatarsai azt talaltdk, hogy a hiarom
északi allambél (Ohio, Illinois és Indiana) érkezett feketék magasabb 1Q-val ren-
delkeztek, mint hét déli allambdl (Arkansas, Mississippi, North Carolina, Georgia,
Louisiana, Alabama és Kentucky) szairmazé fehérek. Yerkes a kiilonbséget annak
tulajdonitotta, hogy az északi allamokban jobb volt az iskolarendszer és jobbak vol-
tak az életfeltételek. Az 1920-as évek masodik felében Peterson és Lanier 6sszeha-
sonlitotta a fehérek és feketék intelligencidjat, és azzal a feltevéssel éltek, hogy az
északi allamokban €16 feketék azért teljesitettek jobban, mert eleve az intelligen-
sebb feketék koltoztek ezekbe az allamokba. Otto Klineberg, a hires genetikus
azonban 1935-ben végzett longitudinalis vizsgalata utdn megcafolta ezt a feltétele-
zést, és kimutatta, hogy az északon letelepedett feketék els6 nemzedékeinek intel-
allamokban taldlt kedvez6 adatok egyértelmtien azzal fiiggtek ossze, hany évet
toltottek el jobb iskolikban és kedvezsbb életfeltételek kozott. Lee Philadelphiaba
telepiilt feketék vizsgalatandl ellendrizte Klineberg tapasztalatait. Azt talalta, hogy
a fekete gyerekek intelligenciaja attél kezdve, hogy Philadelphidban jartak iskola-
ba, évente fél ponttal javult sajat korosztalyukhoz képest.

Neisser cikkében arra a tapasztalatra is felhivja a figyelmet, hogy a nagyon
gyenge szinvonalu iskoldkban a gyerekek egyre alacsonyabban teljesitenek az 1Q-
tesztben, és az a sajatos helyzet alakul ki, hogy az id6sebb gyerekek gyengébbek,
mint fiatalabb testvéreik.

Ugyancsak NEISSER egy masik cikkben (1999) ismerteti Sorel Cahan és Nora
Cohen izraeli kutatok vizsgalatat, amelyben bonyolult statisztikai médszerekkel azt
vizsgaltak, hogy az iskoldban toltott évek vagy az életkor gyakorol-e az 1Q)-ra na-
gyobb hatast. Eredményeik azt mutattdk, hogy az iskolaban toltétt idé szorosabb
korrelaciét mutatott az intelligenciaval, mint az életkor. Ez az 6sszefiiggés azokra a
feladatokra is kiterjedt, amelyek megoldasit nem tanultdk a gyerekek az iskola-
ban, azaz a Raven-teszt jellegii feladatok megoldasara is.

Neisser arra is felhivja a figyelmet, hogy az intelligencia és az iskola hatasa el-
valaszthatatlan egymastél, minthogy egy adott életkor utan az ipari orszagokban a
gyerekek mindenképpen iskolaba jarnak. Am 1j szemszogbdl vilagitia meg az
iskola és az intelligencia kapcsolatat a torténeti vizsgalat. Koztudott, hogy az intel-
ligenciateszteket 1d6rél idére jra kell standardizalni, korabban azonban nem
tulajdonitottak megfelel$ jelentéséget a ténynek, hogy az Gj standardok elkészité-
sére azért van sziikség, mert a régi feladatok a fiatalok szimara tilsigosan kony-
nytinek bizonyulnak, ezért az atlag sokkal magasabb lesz, mint a tiz—tizentt évvel
korabbi hasonl6 kordak atlaga. Ezt a sajitos jelenséget ismertetéje dnmagarol
»Flynn-hatasnak” nevezte el.

FLYNN (1999) az USA sorkatonai mintajan végzett felmérése soran arra figyelt
fel, hogy voltak résztvevok, akik kitoltotték az 1947-es és az 1972-es tesztet is, és az
utébbiban 8 ponttal jobb eredményt értek el. A birdlatokat kovetden 73 kutatds
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osszesen 7500 résztvevéjének adatait dolgozta fel 2—48 évesek korcsoportjaiban és
azt szirte le, hogy az amerikaiak 1Q-ja 14 pontot javult az elmult 35-40 évben.
Sajatos paradoxon, hogy az utols6 két évtized egybeesett azzal a korszakkal, ami-
kor az amerikaiak egyre rosszabbul teljesitettek a SAT-ban, az iskolai tudast mérd
tesztben. Mivel Jensen, tudomast szerezve a helyzetrdl, tobbek kozott azt javasolta,
hogy olyan tesztet kell vilasztani, amely minél kevésbé fiigg a kulturilis feltéte-
lektdl, a tovabbiakban lehetSleg a Raven-tesztet alkalmaztik. Ekkor deriilt fény a
mar emlitett jellegzetességre, amely meglepte az intelligenciavita résztvevdéit: bar
kiviilallé szemlélé agy vélheti, hogy a Raven-teszt kulturdlisan kevésbé ,elfogult”,
mint a tobb prébabdl all6, miuiveltségi kérdéseket is tartalmazé Wechsler, az ered-
mények azt mutattak, hogy a Raven-eredményekben még inkabb tiikrozédtek a
kulturalis kalonbségek, mint az dsszetett 1Q-tesztekben.

1Q-pontszimok
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1. dbra. Ot orszag teszteredményeinek valtozasa
(Forras: FLYNN, 1999, 7)

Flynnt az intelligencia idébeli valtozasai meggy6zik arrél, hogy az, amit az 1Q-
pontszamok mérnek, egyrészt nem az 6roklott és orokolhetd intelligencia, mas-
részt a killonb6z6 kultirakban mért 1Q-k nem 6sszehasonlithaték. Ami a testma-
gassagot illeti — irja —, sajat életében atélte, hogy mig palyaja kezdetén magasabb
volt, mint a tanitvanyainak tobbsége, késébb a koézepes poziciéba szorult. Ha az
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intelligencidra vonatkozo statisztikak ugyanigy tiikrozik az egyének pozicidvaltoza-
sat, akkor egy holland tanar esetében az aranyok teljes mértékben megfordultak:
a tanar, aki 1952-ben okosabb volt, mint a tanitvanyainak 75%-a, 1982-re csupan
25%-uknal volt okosabb, mikézben az dtlagnépesség (vagyis a felndtt intelligen-
ciateszttel vizsgalhat6 didkok) atlagosan 20 pont nyereségre tett szert.

Flynn teljességgel irrealisnak tartja, hogy a pontszamokban tiikr6z6dé 1Q-nye-
reség val6ban létrejott, és az a feltételezése, hogy az 1Q-beli nyereségek elsésorban
mérési miitermékek, amelyek nem jeleznek valédi névekedést a ,,valédi értelmes-
ség” tekintetében. Sem az nem lehetséges, szogezi le, hogy a néhany évtizeddel
id6ésebb nemzedék értelmi fogyatékos volt, sem az, hogy kortarsaink ilyen tomege
— 14%-a — volna extrém magas intelligencidjinak mindsitheté a hisz évvel idéseb-
bekhez képest. Flynnt azonban megtéveszti, hogy az intelligenciamérésnek kiza-
réolag mennyiségi aspektusat veszi figyelembe, és nem ismeri fel: a frissitésre ép-
pen azért van sziikség, mert a norma is valtozik. Igaz, gyengiilhetne is a norma, a
Flynn altal vizsgalt szakaszban azonban feltehetéen nem ez volt a helyzet.

A kérdés Osszetettségének vizsgilatdhoz — egyszersmind az iskola kiilonleges
szerepének alatamasztasdhoz — vizsgaljunk meg egy magyar adatsort, KARADI Vik-
torét. Karadi tanulmanya eredetileg az egyes vallasi csoportoknak az oktatasban
valé részvételével foglalkozott, az 1. tdbldzaton az lathat6, hogyan oszlott meg fele-
kezetek szerint az osztilyismétl6k aranya 1871 és 1939 kozott. A mi szdmunkra
azonban az osztalyismétl6k szimanak igen radikilis csokkenése az érdekes.

1. tdblazat. Az 1000 tanuléra juté osztilyismétl6k szima
a budapesti elemistik kozott

Felekezet }g;g;g‘ }ESQJS@‘ }g??;?g‘ 1925/26 1939/40
Katolikus 199 183 110 105 38
Reformatus 253 155 96 82 34
Evangélikus 136 148 92 93 27
Zsid6 140 135 70 43 13

Forras: Budapest Févdros Statisztikai Kozleményei 9: 51-77, 24: 59; Budapest Székesfévdros Statisztikai Eo-
konyvei (1908-t6l).

Mint a tablazatbdl lathaté, az idészak végén negyed-tizedannyian buktak meg az
elemi iskolaban, mint a korszak kezdetén, a XIX. szdzad utolsé6 harmadaban. Va-
jon minek tulajdonithaté ez a csokkenés? Karadi, mivel nem ez all téméaja kozép-
pontjaban, csupan futdlag jegyzi meg, hogy a bukisok szamanak csokkenése ,az
egész iskolai tanulénépesség iskolai adaptacidjanak allandé javulasat mutatja
(minden bizonnyal annak megfeleléen, hogy az iskolazottsag a sziil6k korében is
egyre terjedt” — KARADI, 1997, 21). Megdobbentd, hogy ennek a hétkéznapi gon-
dolkodasban és az oktatastigyben jol ismert jelenségnek az intelligenciavita részt-
vevéi eddig nem tulajdonitottak szerepet: a gyerekek iskolai palyafutasat jelentd-



100 Vajda Zsuzsanna

sen befolyasolja, hany osztalyt végeztek a sajat sziileik, ezért az iskola hatdsa késlel-
tetett és kumulativ. Karadi irasa azért is tanulsigos, mert az 6 adatai egyszerre mu-
tatjak az iskola partikularis és tomeghatasat. Az adatok voltaképpen ugyanazt tiik-
rozik, amit az egyének szintjén megfigyelhetiink: a kiillonb6z6 felekezetek képvise-
161 nem egyforméan viszonyulnak az iskolai kovetelményekhez, ennek megfeleléen
csoportjaikbdl viltozé aranyban jutnak be a gyerekek az iskolaba. Mindez azonban
nem valtoztat azon, hogy még az iskolai tanulds irant a legkisebb affinitast mutaté
katolikus felekezeti csoport gyerekei koziil is négyszer annyian vdltak képessé arra,
hogy bukds nélkiil elvégezzék az dltaldnos iskoldt, mint harmine évvel kordbban.

A kérdés itt is ugyanigy mertl fel, mint az 1Q-méréssel kapcsolatban: el tud-
juk-e donteni, hogy a gyerekek okosabbak is lettek és azért buktak kevesebbet az
altalanos iskoldban, vagy csokkent az dltalanos standard? Okkal feltételezhetd,
hogy a gyerekek ténylegesen egyre inkabb képesek voltak megfelelni az iskola
kovetelményeinek, legaldbbis ezt tamasztja ala az a tény, hogy a tankotelezettség
tarsadalmi gyakorlatta valasatol kezdve Magyarorszagon — mint ahogyan ugyan-
ebben az idészakban mas, nyugati kultirdja orszigban — kezdetben lassan, majd
gyorsul6 titemben megindult az, amit az oktatds expanziéjanak neveznek: egyre
tobb gyerek egyre tobb osztilyt végzett el. A tananyag — elég egy pillantast vetni
csupan a néhany évtizeddel ezelStt hasznalt tankonyvekre — sokkal tobb és nehe-
zebb lett ezalatt az id6 alatt. Flynn tgy gondolja, hogy az intelligenciateljesitmé-
nyek tomeges javuldsinak komoly szellemi viragzast kellett volna eredményeznie.
Az elmult szazotven év egyik fejleménye azonban kétségkiviil ez volt, ezt tanusitja
a tudominyos-miiszaki haladas gyorsulé titeme és mas kozismert tarsadalmi-
gazdasagi események.

Vagyis Flynnel szemben feltehetéen sokkal inkabb HALSEY-nek, az oxfordi
egyetem professzoranak adhatunk igazat, aki a kovetkezéket irja SCHIFF és
LEWONTIN munkdjahoz irt el6szavdban: ,A sajat élettinkre gyakorolt hatdsunk
sokkal nagyobb, mint az éseinké volt, de nem azért, mert genetikusan kilonbo-
zink télik, hanem azért, mert megtalaltuk a felfedezések megérzésének és fel-
hasznalasinak moédszerét. A kulturalis evoltcié tette lehetségessé, hogy tovabb
éljunk, és hogy nagyobb befolyast gyakoroljunk a vilagra, mint az elédeink. Sok-
kal okosabbak vagyunk, bar a mentalis kapacitaisunk nem valtozott.” (1986, VI.)

Neisser a kovetkezéket dllapitja meg Flynn kutatasaval kapcsolatban: az intelli-
gencia nemzedékrdl nemzedékre valé gyarapodasira egyelére nincs magyarazat,
de nem kizart, hogy a jelenlegi csoportkiilonbségek esetében ugyanezek a ténye-
z8k jatszanak szerepet. Ez a feltételezés FLYNN-nél is felmeriil, aki a kovetkezSket
irja (1999, 15): ,,Ugy tinik, hogy a feketék 1Q gyarapodasa a Wechsler jellegii
tesztekben valamivel nagyobb volt, mint a fehéreké. Ez azt jelenti, hogy 1945 6ta’
a feketék pontszamai évente 0,30 ponttal gyarapodtak, és 50 év alatt mintegy 16
pontos nyereségre tettek szert. Ennélfogva a fajok kozotti 1Q-kiilonbség kornye-
zetelvli magyardzatanak csak a kovetkez6t kell feltételeznie: a feketék szamara az
atlagos kornyezet 1995-ben ugyanolyan volt, mint a fehérek 1945-6s atlagos kor-
nyezete. Ezt én nem taldlom teljességgel valészintitlennek.”

% Ekkor kezdddétt a feketék tomeges belépése az altalanos iskolaba, V. Zs.
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Hasonléképpen itélte meg a helyzetet BOKOR Agnes Szegénység a mai Magyar-
orszdgon cim, 1987-ben késziilt kotetében. Bokor azt taldlta, hogy a deprivacié ki-
alakulasiaban — ez a kategéria utal a szegénység relativ, a tobbségi igényekhez
képest tortént meghatarozasara — az iskolazottsag mértékének van a legnagyobb
szerepe. Az életkori megoszlasrodl pedig a kovetkezdket irja (77): , Legpregninsab-
ban taldn az jelzi a deprivéltak és a nem deprivaltak iskolazottsdganak a kiilonbsé-
gét, hogy a 60 évesnél iddsebb nem deprivdltak kiozitt azonos (50-49 szizalékos) a § osztd-
lyosndl alacsonyabb végzettségiick ardnya.” Taldn szabad ezt Ggy is kifejezni, hogy e
szempontb6l a deprivaltak mintegy 25-30 éves lemaraddsban vannak™?

Bar kétségtelen, hogy a tankotelezettség megvaldsitaisa nem mehetett volna
végbe a lakossag eltokélt ellenallasaval szemben, az sem vitathatd, hogy a legtobb
orszagban bizony allami és hatdésagi kényszer képviselte a tarsadalmi igazsagossag
hosszabb tavi eszményét az egyének szlikebb optikaju helyzetértékelésével szem-
ben. Természetesen ezek a kényszerek nem gyéSzhettek akkor, ha nem sikertlt a
csaladok szamdara nélkilozhetévé tenni gyerekeik munkaerejét és nem volt kell§-
képpen perspektivikus a csalad szamara, hogy az iskolaba jaras valéban elésegiti a
tarsadalmi elSrejutast. A soron kovetkez6 nemzedékek azonban egyre magasabb
szintd tudassal és muiveltséggel léptek be a rendszerbe, és egyre inkabb motivaltak
voltak abban, hogy gyerekeik magasabb iskoldzottsdgra tegyenek szert.

A nyugati kultirahoz tartozé orszagokban kétségkiviil volt olyan idészak, ami-
kor magasabb iskolai végzettség valoban magasabb tarsadalmi statushoz juttatott —
példaul Szelényi és Konrad emlékezetes konyvében tgy vélekedett, hogy az 1980-
as évek szocialista Magyarorszagan is voltaképpen ez volt a helyzet —, am a kozép-
osztalyi lét néhdny fontos eleme, ezen beliil annak a lehetdsége, hogy a gyerekei
szamara lehetséges lesz a tanulas és az elérejutas, azok szamdra is adva volt, akiknek
nem sikertlt magasabb iskolai végzettséget szerezni. Ekozben ténylegesen végbe-
ment a poziciék bizonyos fokua cseréje. Illusztracioképpen ismét egy hazai adatot
idézek: ANDOR Mihdly és LISKO Ilona (2000, 28) konyvében szerepel az alabbi dbra:

1930 1949 1973 1983 1992
2. dbra. A foglalkozési hierarchia tetején 1évk hany szdzaléka szarmazik
a foglalkozasi hierarchia tetején lévé/volt apatél

7 Bokor Agnes kiemelése.
8 Sajat kiemelésem, V. Zs.
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A 2. dbrabol lathato, hogy 1930-1973 kozott meglehetésen meredeken csokken
azoknak a foglalkozasi hierarchia magasabb szintjein elhelyezkedéknek a szama,
akiknek az apja is hasonlé statusu volt, vagyis megforditva, az adott periédusban a
foglalkozasi hierarchia magasabb szintjein elhelyezked6k korében folyamatosan
novekedett azoknak a szdma, akik sziil6i csaladjukndl magasabb szintre jutottak.
Talan nem kell kiilonosen bizonygatni, hogy ilyen jellegii folyamat — bar a tempé,
a meredekség és az idGhatarok eltérhettek némileg — mindeniitt lezajlott a mo-
dernizici6 kiséréjelenségeként.

Ha azonban a tarsadalmi elérejutas lehetéségei rigid és zart rendszert alkot-
nak, az iskola nem tudja betolteni kozvetits szerepét, ezért a zart rendszer az is-
kola, az intelligencia és a tarsadalmi el6rejutas kozott felbomlik. Barmilyen merész
ez a feltételezés, nem kizart, hogy ezzel a jelenséggel allunk szemben az 1990-es
években, az Gn. oktatasi expanzié idején. MielStt azonban erre a kérdésre vissza-
térnék, vizsgaljuk meg, mi lehet az iskola intelligenciara gyakorolt hatasanak pszi-
choldgiai alapja.

HOGYAN ALAKfT]A AZ ISKOLA AZ INTELLIGENCIAT?

Miként Neisser is felhivja rd a figyelmet, az iskola sokféle médon alakitja az intelli-
genciat: tobbek kozott ismeretitadassal, a rendszeres problémamegoldassal, az
absztrakt gondolkodas rutinjanak kialakitasaval. Mindezek mellett azonban lega-
labb ekkora fontossagot kell tulajdonitanunk a motivicié tobbféle szintjének és
rétegének, amelyek a raciondlis gondolkodas kialakulasiaban szerepet jatszanak.
Itt elsésorban nem a tanuldsnak azokra a pedagégiai szakirodalomban intenziven
kutatott és vizsgalt motivaciés Osszefiiggéseire gondolunk, amelyek magat a tanu-
lasi tevékenységet kisérik, hanem azokra a metakognitiv folyamatokra, amelyek
sziikségesek hozza, hogy racionalisan kozelitstink meg egy problémat.

A fejlédéslélektan elfogadott eredményei kozé tartozik, hogy a kognitiv funkci-
ok fejlédésében alapvetd szerepe van a metakogniciénak. A figyelem, az emlékezet
és a problémamegold6 gondolkodas fejlédése kisgyermekkortél serdiilékorig
jelent6s részben annak tudhaté be, hogy jelentésen javulnak a gyerek onreprezen-
tacios képességei és képes akaratlagosan mozgositani azokat a mechanizmusokat,
amelyek hozzajarulnak a megismerés fejlédéséhez. Miként Moshman felhivja ra a
figyelmet, mind James Baldwin, aki Piaget szellemi elédjének mondhat6, mind
Piaget ugy vélekedett: az elvont logikai gondolkodas képessége azzal fiigg Ossze,
hogy az egyén ,szert tesz egy fiiggetlen vagy a priori erére” (Baldwin), Piaget
szerint formdlis dedukciés képességre, amely hozzisegiti, hogy képes legyen a
muveletet kiilonvalasztani a miivelet targyatol. Ez a képesség elévételezi az egyén-
nek azt a képességét, hogy kialakuljon a sajat kognitiv folyamatairdl valé tudasa,
és képessé valjék azok iranyitasara is.

A korai kognitiv mtiveletekre vonatkozé kutatasok és megfigyelések arra hivtak
fel a figyelmet, hogy az oksagi gondolkodas és logikai kovetkeztetés csirdi mar
igen fiatal életkorban megjelennek. Ugyanakkor nem vitathat6, hogy a 14 éves
gyerek vagy a felnétt bonyolultabb Osszefiiggések belatasiara vagy elére latasara
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képes, mint a gyerek. MOSHMAN (1997) olyan modellt kinal a kognitiv funkciék
értelmezésére, amely megmagyarazza a funkciok kétféleségét, amikor megkiilon-
bozteti a rutinszer(i kovetkeztetéseket, az inferencidkat és azok tudatos iranyitasat
a logikai kovetkeztetésben.

Az inferencia Moshman meghatdrozasa szerint j ismeret generdlasa a régiek-
bél. Az inferencialis gondolkodas az emberi kogniciénak minden tertiletén nélki-
lozhetetlen szerepet jatszik, nem tudatos és automatikus. Olvasas kézben példaul
folyamatosan kovetkeztetéseket vonunk le, a masokkal valé érintkezés, egytittmu-
kodés vagy dialogus az egymas szandékaira, cselekedeteire vonatkozé inferenciak
folyamatos aramat feltételezi. A gondolkodds nem mas, mint az a képesség, hogy
akaratlagosan iranyitsuk inferencidnkat az adott probléma vagy feladat megoldasa
érdekében. Ha ezt a definiciét hasznaljuk, akkor a gondolkodis képessége nem
korlatozédik a serdiilékor utdnra, és nyilvanvaléva vélik, hogy bar a gyerek mar
igen koran képessé valik az automatikus inferencidk alapjian t6rténé kovetkezte-
tésre — ennek alapjan példaul mar a kétéves gyerek tudja, hogy ha egy piros és
egy kék labddja van, és a pirosat latja, akkor a kéket kell megkeresnie —, a gondol-
kodas képessége fokozatosan alakul ki annak megfeleléen, hogy az inferenciak ke-
zelése tudatos kontroll ala keriil. Az automatikus inferencia képessége ugyanakkor
fennmarad a felnéttkorban is.

A reflektiv, logikus gondolkodas — hivja fel r4 MOSHMAN a figyelmet — céltuda-
tos tevékenység, amelynek minésége nem itélheté6 meg anélkiil, hogy megvizsgal-
nank, mennyiben érte el az egyén a kivant célt. Az egyének erre a képességre csak
akkor tudnak szert tenni, ha folyamatosan értékelik sajat kognitiv folyamataikat a
racionalis gondolkodas normativ keretében. ,,Abban a mértékben, amelynek meg-
feleléen egy egyén torekszik sajat gondolatait iranyitani a racionalitds 6nmaga al-
tal felallitott standardjanak megfeleléen, mondhatjuk, hogy az egyén elkotelezett
a racionalitdsnak. A racionalitds tehat episztemoldgiailag a self dltal irdnyitott gon-
dolkodas” (1997, 953).

A logikus gondolkodas fejlddéséhez tehat elengedhetetlenek a metalogikai ké-
pességek: intuitiv szinten a kisgyerekek is sejtik, hogy vannak lehetéségek, val6-
szintliségek, és képesek kovetkeztetések meghozasira, de csak az iskolaskorhoz
kozeledve lesznek arra képesek, hogy ellendrizzék inferencidik validitasat és azt,
hogy alkalmazhaték-e egy adott helyzetre. A raciondlis gondolkodashoz arra is
szitkség van, hogy ez utébbi mint gondolkodasi norma, az egyén identitasinak
részévé viljon. Vagyis a raciondlis gondolkodas emberi potencial, amellyel min-
den ember rendelkezik, 1étrejottéhez azonban arra van sziikség, hogy az egyén
logikusan gondolkodé lényként definidlja és konstrualja meg 6nmagat.

Moshmanhoz hasonléan az 1999-es, internetes foly6iratban zajlé, Jensen djabb
konyve kapcsan kezd6dott vitdban megszélalé Demetriou is az énreflexié fontos-
sagat hangsulyozza az intelligencia kialakuldsaban. Az altala képviselt allaspont
azért figyelemre méltd, mert Demetriou teljes mértékben elfogadja az értelmi
miikédés modulelméletét,’ amit Moshman csak a mentilis miiveletek egy adott
korére tart érvényesnek. A g faktor léte és az egymastdl elszigetelten mikods

9 A modulelméletrél lasd PLEH Cs., 1998.
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kognitiv modulok ,szigort hipotézise” azonban ellentmondanak egymasnak.
Demetriou a problémat tgy véli feloldani, hogy cafolja a g faktor biolégiai jellegét:
az 6 nézépontja szerint a g pszicholdgiai konstrukcié, amely a egyén énképének
tartozéka.

»Kimutattuk, hogy a gyors problémamegoldis és az anal6gias gondolkodas
magas szinvonala az énreprezentaciobdl szirmazik, pozitivan és szisztematikusan
osszefiigg a tapasztalattal szembeni nyitottsdggal, ami a személyiség ,Nagy Otos”
(big five) faktoranak egyike. Ezek a tapasztalatok azt mutatjak, hogy a probléma-
megoldé képesség (vagy g) jelenléte az egyén sajat problémamegoldé képességé-
vel kapcsolatos képének részét képezi és befolyasolja az altalanos szellemi 6nérté-
ket és az énképet. Ezen keresztil azt is befolyasolja, milyen feladatokat vallal ma-
gara az egyén, és hogyan oldja meg 6ket. A g bevésése az 6nreprezentacié rend-
szerébe befolyasolja az egyén problémamegoldé stratégiait és gondolkodasi stilu-
sat, ezért a g minden definicié szerint pszicholégiai jellegi” (DEMETRIOU, 2000).

DEMETRIOU (2000) allaspontja latszélag pontosan az ellentettje Jensen ugyan-
ebben a vitiban hangoztatott nézetének, mely szerint az intelligencia g faktora
biolégiai természet(i, és csak biolégiai titon médosithaté. A valésagban azonban
mindkét allaspont ugyanabba a feloldhatatlan ellentmondésba keveredik. A pozi-
tiv gondolkodas alapfeltevései szerint a pszicholégiai funkciéknak minden esetben
van organikus — vagy ha gy tetszik, biolégiai — bazisa. Ki allithatnda manapsag,
hogy egy ismeret elsajatitisa soran nem torténik biol6giai valtozas az agyban, vagy
kétségbe vonna-e barki is, hogy az orientacids reakci6, amely az ingerek irdnti fo-
kozott érzékenységre vezet, markans biologiai valtozasokkal jellemezhet6? A pszi-
cholégia tudomanya immar tébb mint szaz éve egyebet sem tesz, mint azt, hogy az
illékony, megfoghatatlan lelki folyamatok testi megfeleldit kutatja. Az organikus és
a lelki a kovetkezetes materialista gondolkodas szerint teljes mértékben soha nem
szakadhat el egymastol, bar konkrét megjelenési formaik, jelentésiik, miikodésik
alapvetGen eltérd lehet. Ertelmetlen tehat arrél vitazni, hogy létezik-e a g a biols-
gia szintjén — miként mar kordbban utaltam ra, végsé soron semmi nem céfolja
ezt. Ugyancsak nehezen vitathaté, hogy a raciondlis gondolkodas és probléma-
megoldas a kognitiv miiveletek és funkcidk akaratlagos miikodtetését és ossze-
hangolasat igényli, tehat feltételezniink kell a pszicholdgiai g-t is, amely a kozpont
szerepét tolti be.'’ A g biolégiai eredete — univerzalitisa — mellett szeretnék érvelni
egy olyan szemponttal is, amelyet az erkolcsi fejlédés kutatdsaban Augusto Blasi
képvisel. A helyes logikai 1épés meggy6z6 hatdsa abbdl fakad, hogy az értelmi
belatasnak 6nmagaban is motivalé ereje van. Bar sokszor emlitett koriilmény,
hogy a raciondlis és logikus gondolkodas a nyugati gondolkodas sajatossiga, nem
elhanyagolhaté tény, hogy ugyanazt a logikus érvet minden kultira képvisel6i
képesek megérteni, ezért képesek folytatni és tovabbfejleszteni a nyugati kultira
technikai és miiszaki felfedezéseit.

10 L -y .
Meggy6z6désem szerint innen erednek azok a nehézségek, amelyek az idegrendszer szamit6gé-

pes modellezésénél felbukkannak. Az ember és a gondolkodas szamitégépi modellje kozott ugyanaz a
kiillonbség, mint a robotkutya és az igazi kutya kozott: mind a ketté képes lehet csaholni, s6t arra is
meg lehet éket tanitani, hogy felismerjék a gazddjukat, de a robotkutya mindezt csak akkor fogja tenni,
ha bekapcsoljak.
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Ha elfogadjuk, hogy az intelligencia-pontszamokban megjelené képességek va-
l6ban léteznek pszicholégiai tulajdonsdgként, akkor nincs okunk kétségbe vonni,
hogy ez a képesség rendelkezik a maga organikus bazisaval, és abban sem, hogy a
modositasnak ugyanolyan feltételei és lehetéségei vannak, mint mas pszicholégiai
és testi tulajdonsagoknak. Marpedig e sajatossagok kivétel nélkiil minden esetben
fenotipusként mutatkoznak meg el6ttiink, a genetikus 6rokség és a kornyezeti
hatasok bonyolult dinamikajanak végtermékeként.

AZ ISKOLAI EXPANZIO ES
AZ INTELLIGENCIARA GYAKOROLT HATAS

A kozelmultban az oktatasban lezajlott intézményi valtozasokat a szakirodalomban
expanzioként szoktik emlegetni. A sajatos paradoxon az, hogy mikozben a fiata-
lok egyre hosszabb ideig jarnak iskoldba, szamos jel utal ra, hogy az allam, uni-
formizalt iskolarendszer, mar semmilyen szempontb6l nem t6lti be a fontos szoci-
alizaciés tényezé szerepét. Ennek okaira itt most nincs méd kitérni (a kérdésnek
béséges irodalma taldlhat6).'' Adatok is jelzik, hogy a meghosszabbodott tanulési
id6 a fejlett orszagokban mar nem jar egyiitt az intelligenciaatlagok névekedésé-
vel. Példaul EMANUELSON és munkatarsai (1993) Svédorszagban tébb mint 10 000
f6s mintan végzett kutatasukban azt tapasztaltak, hogy a verbalis készségeknek az
1960-as évek o6ta tarté javuldsa az 1980-as évekre megall, s6t enyhe romlas ta-
pasztalhat6. Kiilonosen figyelemre méltéak az arra vonatkozé adatok, hogy ebben
az id6szakban néttek a kiilonbségek a fitik és a lanyok, valamint a kilénbozé tar-
sadalmi rétegbe tartozé 12-13 éves gyerekek eredményei kozott. Az eredmény
azért figyelemre mélt6, mert a vilag egyik leggazdagabb, és polgarairdl szocialisan
is gondoskodé allam polgérairdl van szé. A helyzet logikus kovetkezménye, hogy
az oktatasi rendszer e valtozdsai els6sorban azok szimara bizonyulnak igen kedve-
z6tlennek, akiknek a korabbi ciklusban nem sikeriilt a moderniziciés folyamatok-
ba bekapcsolédni. Ezek kozé tartoznak bizonyos etnikai kisebbségek az USA-ban,
az Egyesiilt Kiralysigban vagy — hogy ne menjiink messzebb — Magyarorszigon.

A tobbséggel azonos etnikumi szegény és marginalis helyzetii népességhez
viszonyitva az etnikai kisebbségek esetében nem nehéz aldtamasztani, hogy a mo-
dernitishoz val6 csatlakozasuk nem rajtuk mult. Ha tehat felmeril is annak a le-
hetSsége, hogy a népesség egy része értelmi képességei mialt maradt kiviil a modernizdcio
nyijtotta lehetdségekbdl, vagyis az iskoldbdl és a tovdabblanuldsbol, ez biztosan nem vonatko-
zik az etnikai kisebbségekre.

Igy példdul ORNATI (1982) arrél szamol be, hogy a feketék és fehérek kozotti
torténelmi kiilonbségek, amelyek korabban az elvégzett osztalyok, a tovdbbtanulas
és diplomaszerzés teriiletén mutatkoztak, az 1960-as évek elejére jelentSsen csok-
kentek, és az frastudatlansag teljes mértékben megsziint a feketék korében. De a
mennyiségi mutatok nem jartak egyiitt a mindség javulasival — allapitja meg.
A fekete gyerekeket rosszul felkésziilt tandrok tanitjdk rossz tantervek alapjan, az

" Lasd példaul HALSEY és munkatérsai, 1998, 645-677.
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iskolak zsufoltak, sokkal rosszabbul felszereltek mind oktatasi eszkozokkel, mind
konyvekkel.

Raadasul a feketék korében az iskolai sikeresség nem tiikrozédott jovedelmi
helyzetiikben. Annak ellenére, hogy tovabb jartak iskolaba, a feketék szinte valto-
zatlanul a rosszul fizetett, alacsony képzettségti foglalkozasokhoz jutottak. Ugyan-
abban a foglalkozasi csoportban a feketék alacsonyabb fizetést kaptak, kilondsen
az olyan foglalkozasok esetén, amelyek magasabb szakképzettséget igényeltek,
mint az orszagos atlag.

Neisser ismerteti a NAEP (National Assessment of Educational Progress) arra
vonatkozé eredményeit is, melyek szerint az 1970-es és az 1990-es évek kozott
valamelyest javultak az amerikai 13-17 évesek matematikai és olvasasi készségei.
Az etnikai csoportok szerinti vizsgalat azonban kimutatta, hogy ez a nyereség a
spanyol ajka és fekete diakok igen jelentds eredményjavulasanak koszonhetd,
mikozben a fehér diakok teljesitménye véltozatlan maradt. Az iskoldba jaras ku-
mulativ hatdsa (amely az eurépai kozéposztaly esetében felerdsitette az iskolai
szocializaciét) azonban nem mitikodik, ha az iskola elvégzésével nem jutnak meg-
felel6 tarsadalmi elény6khoz, mint a mai tobbségi kozéposztaly nagysziilei és déd-
sziilei, akiket életkoriilményei és sajat tapasztalatai arra késztettek, hogy sajat gye-
rekeiket a kozép- és fels6foku tanulasra batoritsak.

Az életpalya kiszamithatatlansaga és a tirsadalmi boldogulas lehetéségeinek
attekinthetetlensége lehetetlenné és egyben értelmetlenné teszi a racionalis 6n-
reflexiot. Széleskori és szamtalanszor leirt megfigyelés az, amit ezdattal Raymond
BOUDONt61 (1981, 406) idézek: ,,Az alsobb osztidlyokban az emberek nagyobb valé-
szintiséggel hisznek abban, hogy a siker olyan tényezék eredménye, amelyekre
nincs befolyasuk. A sikert itt sokkal gyakrabban tekintik a jészerencse vagy a bal-
sors eredményének, mint a magasabb osztalyokban.”

A raciondlis identitds és onreflexié ténylegesen gyokeres kulturalis kiilonbség a
nyugati kultirdban szocializilédott, és az abbdl kimaradt harmadik-negyedik vi-
lag, vagy a tobbségi kultiraban €15, Neisser megfogalmazasiaban kaszt jellegi ki-
sebbségek kozott. Ezt a kiillonbséget mindsiti az 6roklottségelviiek tdbora evolticiés
vagy azzal rokon alkalmazkodasi stratégianak.

Jensen és a Haranggorbe szerz6i ugy vélekednek, hogy az 6roklstt tulajdonsa-
gok annal inkdbb befolyasoljak az elrejutdst a tirsadalomban, minél inkabb stan-
dard, uniformizalt a kornyezet. N. WEIDMAN (1997, 142) felteszi a kérdést, hogy
vajon az USA tarsadalma ténylegesen ilyen uniformizalt kérnyezetet jelent-e? A
kulcskérdés valéban ez: Herrnstein és Murray nem tették explicitté, hogy allita-
saik egyértelmi politikai allasfoglalast tartalmaznak, hiszen elemzés nélkil elfo-
gadjak, hogy az amerikai tarsadalom megfelel elvarasaiknak. A végtelenitett gra-
mofonlemez-hatds abbél adédik, hogy valtoz6, mozgd és egymast meghatirozé
jelenségeket statikusként szemlélve prébalunk megérteni.
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A MERITOKRACIA ES A TUDOMANY

Az intelligencia és a kérnyezeti hatasok kérdésében kulcskategéria a meritokracia,
az érdemek szerinti elbiralas vagy elérejutas a tirsadalomban.

Flynn cikkében hatarozottan éllast foglal a meritokracidaval szemben. Allas-
pontjanak lényege, hogy az egyenlStlenség nem kiiszobolhets ki az emberi tarsa-
dalombél, és az érdem szerinti megitélés sziikségképpen ellentétbe keriil az
egyenlé feltételek elvével. Ezen til a kiindulé feltételek egyenldségének gyakorlati
megoldasa is lehetetlennek tiinik olyan helyzetben, amikor a szegénység jelentds
népesség problémdja. Ugy véli, hogy az adottsagok és a kornyezet egyenlStlensé-
geinek megsziintetésére val6 torekvés nagy eszméjét el kell vetniink, mert ezek
alkalmazasa csak nagyobb kiilonbségek kialakuldsahoz vezethet.

GOLTHORPE (1998) arra hivja fel a figyelmet, hogy bar a meritokricia eszméje
rendkiviil népszerd mind a brit hagyomanyokban, mind az amerikai kozfelfogas-
ban, megvalésitisa szamos nehézségbe titkozik. Az elsé szama nehézség az érdem
meghatarozisa. Vannak-e olyan érdemek, amelyek hasonl6 jelentéssel birnak a
tarsadalmi hierarchiaban kiilonb6z6 helyzetet elfoglalok esetében? Masrészt, még
ha sikeriil is valamilyen tarsadalmi konszenzusra jutni abban a tekintetben, mi
szamitson érdemnek, akkor is szembenéziink a veszéllyel, hogy azok, akiknek nem
sikeriil megfelel6 haladasra szert tenni az érdem szerinti hierarchidban, fogyaté-
kosnak fogjak érezni magukat. A masik oldalr6l Hayeket idézi, aki szintén leszo-
gezi, hogy a piaci tarsadalmakban a meritokracia nem jatszhat kézépponti szere-
pet, mert a piac értékelése nem feltétleniil esik egybe az érdemekkel. Ugyanakkor
Hayek meggy6zédése szerint az egyéneknek mégis azt kell hinniiik, hogy a jollé-
tiik a sajat dontéseik és erdfeszitéseik fiiggvénye, és az oktatasnak ezt a hitet kell
tdmogatnia: a meritokrdcia nem egyéb, mint ,sziikséges mitosz”. Golthorpe végsé
kovetkeztetése, hogy a liberdlis kapitalista tarsadalmak nem meritokratikus tarsa-
dalmak.

Az érdemekrdl a kiilonb6z6 kultdraknak nagyon is eltérd allaspontja lehet. Az
eur6pai kultirdban ez az eszmény szorosan dsszekapcsolédott a polgarosodassal és
a demokraciaval. Az érdem ebben a kultirkérben semmiképpen sem azonos a
velesziiletett, az egyén altal nem befolyasolhaté képességekkel és tulajdonsagokkal
— mint lathattuk, az érdemek szerinti boldogulas éppen a sziiletési el6jogok alter-
nativajaként keletkezett. A meritokratikus elvek alapjan miikodé tarsadalom nem
egalitaridanus, am az a lényegéhez tartozik, hogy nem zart tarsadalom, a poziciok
nincsenek 6rokre kiosztva, és az egyén eréfeszitései ténylegesen jelentenek valamit
a tarsadalmi el6rejutasban. Ha ez utébbi teljes mértékben illuzérikusnak bizonyul,
akkor semmilyen oktatasi rendszer nem tudja az ellenkez$jét tartésan elhitetni.

Az, hogy minderrél hogyan vélekediink, minden bizonnyal élettapasztalatok,
vilagnézet, szarmazas vagy egyéb tulajdonsagok fiiggvénye. A tudomanyossag igé-
nye legfeljebb azt irhatja el4, hogy egy adott tirsadalmi eszményt — a demokracia-
ét vagy a meritokraciaét — a vele logikusan 6sszekapcsolhaté eldfeltevések kereté-
ben igazoljunk.
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THE NATURE OF INTELLIGENCE
VAJDA, ZSUZSANNA

The main point of the paper is that institutional education cannot be separated from the measurable
intelligency. It is the general school education which outlines uniformised standards of the intellectual
performance, and negotiates between individual and social expectations. On the other hand, standards
which are created by education are necessary for the measuring of intelligence.

Establishing and running a school system is a part of social policy and it changes together with so-
cial changes. A real understanding of the natural and environmental determination of intelligency
cannot be possible without taking into account these historical processes.

All this would not mean that intelligence might have no organic or genetic base. On the other hand,
being clever and rational is a substantial human capacity according to all kinds of anthropology, thus
it reflects special ways of human adaptation to special environment.

Key words: policy, as a variant of environment; standards and intelligency; school system and
meritocracy



