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A TANÁR LESZEK sorozat négy témakörben segíti a tanárjelöltek fel-
készülését: Személyiségfejlődés és egyéni sajátosságok; Társadalmi és 
társas viszonyok; Tanulás, tanítás és adaptivitás; Felkészülés a tanári 
mesterségre.  

A sorozattal elsődleges célunk a hallgatók tanulásának támogatása. 
Úgy tapasztaltuk, hogy a szakirodalmi szövegek sok esetben nem ad-
nak befogadható, közvetlen választ a tanárjelöltek kérdéseire. Egyrészt 
azért, mert gyakran nem a tanárjelölt nézőpontjából közelítenek a je-
lenségekhez, másrészt szakmai nyelvezetükhöz még nem elégséges 
az olvasó fogalomkészlete, harmadrészt a tanárjelöltek kérdései sok-
szor az iskolai mikrotörténések szintjére, a „mit tegyek” kérdésre vo-
natkoznak. Így a TANÁR LESZEK egyszerre két területen is híd szerepet 
tölt be. A gyakorlati problémákból induló szerkezetével az elmélet és 
a gyakorlat közti kapcsolat megteremtését kívánja segíteni, továbbá 
szakszerű, de mégis érthető nyelvezete felkészít a minden pedagógus-
tól elvárható szakmai szövegek megértésére. A TANÁR LESZEK ezért 
egy olyan, az egyéni vagy a társakkal történő tanulást támogató kiad-
vány, amelyben a tanári munka szempontjából fontos eseteket, jelen-
ségeket, problémákat vetünk fel elemzés céljából, valamint az olvasó 
tájékozódhat az adott problémához kötődő alapvető ismeretekről, fo-
galmakról, összefüggésekről.

A társas, társadalmi viszonyok témája azok a folyamatok, összefüggé-
sek, amelyek az iskola és a társadalom, az iskola és a család, továbbá  
a tanárok és a diákok, valamint a kortársak közötti kapcsolatot alakítják. 
Kiemelten fontosnak tartjuk bemutatni a társadalmi egyenlőtlenségek is-
kolarendszeren keresztül történő újratermelődésének mechanizmusait.
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Bevezetõ/útmutató

Kedves Hallgató!
Az alábbi kérdések mentén röviden tájékozódhat arról, hogy miképp használhatja leghatéko-
nyabban a Tanár leszek oldalt.

Mi az a Tanár leszek?

Atanár leszek egy olyan az egyéni, vagy a társakkal történõ tanulást támogató portál elektroni-
kus könyv, ahol a tanári munka szempontjából fontos eseteket, jelenségeket, problémákat ve-
tünk fel elemzés céljából. Tehát ez egy tanulást támogató, gondolkodásra késztetõ anyag;
nem tankönyv, ahol egy-egy téma átfogó kifejtésre törekednénk.

Kinek szól a Tanár leszek?

A Tanár leszek oldal elsõsorban tanár szakos hallgatóknak készült, de természetesen a pálya
késõbbi szakaszán is használható, hisz olyan témákat tartalmaz, amelyekkel a mindennapok-
ban tanárként találkozhatunk.

Mit talál a Tanár leszekben?
Elsõsorban a hallgatók kérdésfeltevéseire építõ, problémafelvetõ eseteket, dokumentumokat,
forrásokat, amelyek egy-egy jellegzetes, tipikus pedagógiai helyzetet jelenítenek meg. Ehhez
kapcsolódnak a jelenség, probléma megértését támogató kérdések. Ezeknek a kérdéseknek ki-
tüntetett szerepük van, hisz ezek adják majd a vezérfonalát a probléma megértésének. Mind
az esetek, mind a kérdések írásakor, a szakszerûség megtartása mellett, arra törekedtünk,
hogy ezek a hallgatói nézõpontjából felvetõdõ megfogalmazások legyenek, esetleg épp úgy,
ahogy ezt Önök tennék. Ezután olvashatóak rövid elemzések, ahol a felvetett eset, probléma
komplex, több tudományterület alapján is átgondolt értelmezéseit követheti egy-egy közbe-
szúrt, elgondolkodásra érdemes feladattal.

Az esetek alapvetõen a társadalmi, társas viszonyokból adódó nevelési – oktatási helyze-
teket kínálnak átgondolásra. Ebben az értelemben közvetlenül segítik a Társas-társadalmi vi-
szonyok tantárgyblokkra és zárására (ELTE osztatlan képzés), vagy más, hasonló tartalmú
tárgyra való felkészülést. Ugyanakkor mivel a tanuló, a diák, a gyerek vagy a fiatal minden
esetben szereplõje ezeknek a helyzeteknek, így a tanulók megismeréséhez, megértéséhez kap-
csolódó témakörök is érintettek.

Mégsem csupán csak esetelemzéseket olvashat ezeken az oldalakon, hanem tájékozódhat
az adott problémához kötõdõ alapvetõ ismeretekrõl, fogalmakról, s legfõképp összefüggésekrõl.

Mindezeken túl a szövegek végén úgynevezett annotált szakirodalmi ajánlót is találhat,
ahol egy-két ajánló mondat segít a témához kötõdõ további olvasmány megkeresésében.
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Miért ilyen a Tanár leszek?

Az elsõdleges célunk a hallgatók tanulásának támogatása. Úgy tapasztalatuk, azonban,
hogy az általunk fontosnak vélt szakirodalmi szövegek sok esetben nem adnak könnyen be-
fogadható közvetlen választ a tanárjelöltek kérdéseire. Egyrészt azért, mert e szövegek
gyakran nem a tanárjelölt nézõpontjából közelítenek a jelenségek megértéséhez, másrészt
azért, mert szakmai nyelvezetének megértéséhez még nem elégséges az olvasó fogalom-
készlete, harmadrészt azért, mert a tanárjelöltek kérdései sokszor a gyakorlat mikéntjére,
a hétköznapi iskolai mikrotörténések szintjére, a „mit tegyek tanérként a nehéz helyzetek-
ben” kérdésre vonatkoznak. Így a Tanár leszek oldal egyszerre két területen is híd szerepet
tölt be. A gyakorlati problémákból induló szerkezetével az elmélet és a gyakorlat közti kap-
csolat megteremetést kívánja segíteni, továbbá szakszerû, de mégis érthetõ nyelvezete segít-
ségével felkészít a minden pedagógustól elvárható szakmai szövegek megértésére.

Célunk ezen túl, annak a szemléletnek képviselete, hogy a tanári munkában a több tudo-
mányterületbõl építkezõ komplexitás jelenthet érvényes tudást. Együtt kell látni a diák, a cso-
port problémáit a pedagógia, pszichológia, szociológia, antropológia stb. nézõpontjából. Így
az esetek értelmezésekor ezt az interdiszciplinaritást (tudományterületek közti kapcsolatot)
követtük. Vagy úgy, hogy az adott elemzésben együtt jelenítettük meg e nézõpontokat, vagy
ahol túlfeszítette volna a szöveg határait, ott egy esetet több megközelítésbõl is elemeztünk.

Hogyan használható a Tanár leszek?

Az erre adott választ jelentõsen befolyásolja, hogy ki milyen céllal használja ezt a forrást. Leg-
tágabban értelmezve a tanári pályára való felkészülés vezetheti ide az olvasót, hisz itt minden-
napi esetek értelmezésére van lehetõség a helyzet okozta feszültség nélkül. Készülhet azon-
ban vizsgára, vagy szemináriumi dolgozat megírására, de oka lehet a portál felkeresésének
egyszerûen az érdeklõdés e témák iránt.

A tanulást azonban mindenképp segíti, ha egy-egy eset elolvasása elõtt, akár a cím alap-
ján, átgondolja korábbi tudását, asszociációit e témában. A problémafelvetõ történet, kép, for-
rás megismerése után érdemes megfogalmaznia a saját kérdéseit, esetleg saját értelmezését.
Ha ezt rögzíti is maga számára, akkor még átgondoltabbá teheti munkáját. Ezt követõen hasz-
nos megismerkedni az oktató által kínált kérdésekkel, elemzéssel. Majd végül elgondolkodni:

� a két értelmezés közös és eltérõ pontjain,
� azon, hogy miképp használhatja az itt felvetõdõ szempontokat más kérdések megérté-

sében,
� mely elemeket látja hasznosnak, továbbgondolandónak saját tanári pályája szempont-

jából.
Mindezeken túl az egyes szövegek végén található szakirodalmi ajánló kínál továbblépé-

si lehetõséget az adott témában.
A használatot segíti a szerkesztés is. Egyrészt fõbb elméleti témakörök alá rendeztük

a gyakorlat nézõpontjából felmerülõ témákat. Másrészt a szövegeken belül, jeleztük és a lin-
kek segítségével könnyen hozzáférhetõvé tettük a kapcsolódó tartalmakat.

Bevezetõ/útmutató
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A fõ elméleti csomópontok:
1. Társadalom és nevelés: Az értékek és normák változása és pluralizmusa, jelenléte

a közoktatásban. Az értékek szerepe a személyiség fejlesztésében. A posztmodern tár-
sadalom. A normák szerepe a közoktatásban, a csoportnorma alakulása, és szerepe az
iskolában.
� Beilleszkedésre nevelünk? – A társadalmi normák szerepe, változó normák, a nor-

mák elnyomó dimenziója, a normakritikus pedagógia
� A „jó társadalom”, a „jó iskola” – Társadalom- és iskolaképek
� Hogyan alakulnak ki a normák?
� Ruhatár, halpiac vagy bandázó törzsek? – Értékek és elvárások harca az iskolában

2. A család: A család fogalmának több szempontú értelmezése. A család szerepének és
funkcióinak változásai kezdetektõl napjainkig. A családmodellek alakulása a közép-
kortól napjainkig. A diszfunkcionálisan mûködõ családban élõ gyermek pedagógiai
segítésének lehetõségei.
� Család, gyermek és gyermekkor a történelemben
� Hogyan elõzzük meg a gyermekvédelmi problémákat?
� Mit tegyünk, ha bajba kerül a diákunk?

3. Az iskola: Az intézményes nevelés alakulása. Az iskoláztatás, az iskola funkciójának
változásai. A kötelezõ oktatás és a család. Az iskolai szervezet és tér átalakulása. Az is-
kolarendszer differenciálódása. Az iskola társadalmi környezete régen és ma. A nem-
zetközi oktatáspolitikai törekvések hatása a hazai oktatásra. Az iskolarendszer mai
struktúrája és problémái. Az iskola régi és jelenkori funkciói. Társadalmi rétegzõdés,
iskolai pályafutás, mobilitás és iskola. Társadalmi egyenlõtlenségek és az iskola –
esélyegyenlõség. Adaptív-elfogadó iskola koncepciója. Sajátos nevelési igényû gyere-
kek az iskolában. Tehetséggondozás. Közösségfejlesztés. Új szocializációs színterek.
� Normák és értékek a nevelés történetében
� Ez egy motiválatlan banda!!!
� Kell-e nekünk iskola? Otthonoktatás, reformpedagógia, fekete pedagógia és isko-

látlanítás – radikális kritikák az iskolával szemben
� Az iskola és ami azon túl van

4. Az eltérõ iskolai teljesítmények és a teljesítmények okainak értelmezése. Adaptivitás
a pedagógiai folyamatban.
� Ki a motiválatlan és mi az a hátrányos helyzet? A fel nem ismert sokféleség története
� „Én nem tartom számon, ki a cigány” – A pedagógusok és a tanulók társadalmi és

kulturális sokfélesége
5. A társas lény: A társas világ megismerése és megértése, a társas viselkedés jellem-

zõi: attitûdök, nézetek, személyek és csoportok észlelése, elfogultságok és torzító

Bevezetõ/útmutató
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mechanizmusok az attribúciós folyamatban. Az elõítéletek természete, az elõítéletes-
ség rejtett és nyílt megnyilvánulásai.
� Ne a gyerek elõtt? – Gyermekkorok a 21. században
� Madarat tolláról. – A személyészlelés torzításai a pedagógiában

6. A csoport: fajtái, struktúrája, szabályai. Csoportdinamikai jelenségek (csoportnyo-
más, szerepek, csoportdöntés), egyén és csoport. Személyiség és csoporthatás. A cso-
portalakulás fázisai és a közösségfejlõdés pedagógiai támogatásának lehetõségei. Ön-
értékelés és csoporthelyzet. A csoport megismerésének módszerei.
� A társas támogatás jelentõsége az iskolai agresszió megelõzésében
� Az osztály és az osztályfõnök
� Az osztályfõnöki szerep

7. Feladatvégzés csoportban. Együttmûködés és versengés.
� A versengés fogalmának újragondolása: versengj velem és ne ellenem!

Bevezetõ/útmutató
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1. Társadalom és nevelés





Mészáros György

Beilleszkedésre nevelünk?
– A társadalmi normák szerepe,

változó normák, a normák elnyomó dimenziója,
a normakritikus pedagógia

Kulcsfogalmak: értékek, normák, szocializáció, nevelés, normakritikus pedagógia

Gyakran elhangzik mind hétköznapi, mind szakmai beszélgetésekben, hogy a nevelés egyik
fõ feladata, hogy arra neveljük a gyermeket, illeszkedjen be az adott társadalomba. Ez nyilván
azt is jelenti, hogy elsajátítja az adott társadalom értékeit, normáit. Általában természetesnek
vesszük, hogy megtanuljuk, mi a jó és mi a rossz, hogyan is kell viselkedni bizonyos helyze-
tekben. A ember közösségi együttéléséhez alapvetõen hozzátartozik, hogy közös normák sze-
rint élünk, vannak közös értékeink és hiteink.

Emlékezhetünk rá, ahogy szüleink megtanították nekünk: „köszönj szépen a bácsinak/néni-
nek!”, ahogy megtanultuk, hogy nem verekedéssel oldjuk meg, ha valakivel konfliktusunk van,
és ahogy ráeszméltünk arra is, hogy vannak írásban rögzített (társadalmi) normák pl. bizonyos
törvényekben, amelyek minket védenek, s ránk is vonatkoznak. Ez mind a szocializációnk ré-
sze, amelynek során elsajátítjuk a normákat. Megkülönböztethetjük az enkulturációt, szocializá-
ciót és a nevelést. Ezek mintegy egymásba ágyazott körökként írhatók le (1. sz. ábra).

1. ábra: Enkulturáció, szocializáció, nevelés (Kron, 2003 alapján)
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Az enkulturáció a legszélesebb fogalom, aminek része a másik kettõ, azt jelenti, hogy egy
kultúra részeivé válunk, például megtanuljuk az adott kultúra szimbólumait, szokásait, érté-
keit, hiteit: amikor egy gyermek megtanulja a szavakat például. A szocializáció az enkulturá-
ción belül az, ami szorosabban köthetõ a normákhoz. Ennek során tanuljuk meg mik a közös-
ség illetve a társadalom szabályai, milyen az elvárt viselkedés. Amikor a szavakat tanuló
kisgyerek például azt is megtanulja, hogy a felnõtteket másképp szólítjuk meg mint a gyereke-
ket, és hogy bizonyos szavakat nem illik mondani. A nevelés a szocializáción belül – számos
értelmezés szerint – az a folyamat, amikor valaki (általában felnõtt) tudatosan közremûködik
a szocializációban, tehát pl. elmondja a gyereknek, hogy egy adott szót ne mondjunk, mert
csúnya. Ezzel együtt létezik a nevelés szélesebb meghatározása is, ahogyan a könyv egy má-
sik fejezetében (Az iskola és ami azon túl van) látni fogjuk, de ez a Kron által megfogalmazott
struktúra hasznos most, hogy lássuk a szocializáció folyamatát.

Olyan folyamatokról van itt szó, amit mindnyájan átéltünk. A fejezet most ezekre szeretne
szisztematikusabban ránézni, és ezekkel az olyannyira mindennapi helyzetekkel és ezek értel-
mezésével kapcsolatban kérdéseket felvetni. Eleve az, hogy elkezdünk gondolkodni a normák-
ról magában rejt egy sajátos reflexiót, elemzési lehetõséget. A hétköznapok során nem szok-
tunk arra gondolni, hogy most épp egy normát teljesítünk, amikor megállunk a pirosnál (azt
a bensõvé tett normát, hogy a közlekedési szabályokat be kell tartanunk), vagy amikor segí-
tünk egy idõs, nehezen mozgó embernek felszállni a buszra (azt a normát, hogy segítenünk kell
annak, aki gyengébb). Nem játszódik le bennünk általában, hogy mi most ennek és ennek a tár-
sadalmi normának meg akarunk felelni. Egyszerûen természetesnek vesszük, hogy így cselek-
szünk, hiszen bensõvé tettük a normákat. Akkor szoktunk leginkább elgondolkodni a normá-
kon, ha például a miénktõl eltérõeket találunk. Ilyen tapasztalataink is mindnyájunknak
vannak. Például ha külföldön járunk, vagy külföldi barátaink vannak, akkor felfigyelünk rá,
hogy mások a viselkedési szabályok (más pl. a távolság, amit beszéd közben tartanak, más-
képp üdvözlik egymást, más a társalgás elvárt menete, csak hogy a legegyszerûbb kommuniká-
ciós különbségeket lássuk). Még érdekesebb, ha azt éljük meg, hogy a saját társadalmunkban
is mások a köszönési, társalgási szokások egy kis faluban, és egy városban, sõt a különféle sa-
ját közösségeinkben, és eltérõ helyzetekben is eltérõ viselkedési normák lehetnek. Egy kamasz
a rocker barátai között menõ a fekete cuccaiban, de az osztályban kinézik emiatt. A baráti kör-
ben azt várják egy egyetemistától, hogy lazán viselkedjen, beleférnek a szleng szavak a társal-
gásba, sõt elvárás, hogy ezek használatával beszéljen, és furcsán néznének rá, ha formális stí-
lusban, például magázódva beszélne, miközben egy egyetemi órán épp ellenkezõleg az az
elvárás, hogy szépen megformált mondatokkal beszéljen, s az egyetemi feladatban kerülje a tár-
salgási stílust.

Ennél mélyebb, komolyabb különbségek is elõfordulnak, és van, amikor különféle nor-
mák konfliktusba kerülnek. Például, ha a baráti társaságban vagány hõstettnek számít az ellen-
õr átverése, a bliccelés, s ha e helyett megveszi a jegyet valaki, akkor kinézik a többiek (ez
egyfajta közösségi, íratlan norma tehát), viszont az ellenõr megbünteti (ha mégis elkapja),
mert egy hivatalos normát megszegett.

1. Társadalom és nevelés

14



Az ilyen konfliktusok természetesen az iskolát sem hagyják érintetlenül. Ismerõs mind-
nyájunk számára a kortársak közötti normák és a tanárok által közvetített normák feszültsége,
amikor egy jó tanuló megfelel a tanári normának, de épp emiatt esetleg az osztálytársak kiközö-
sítik. Vagy ennél összetettebb helyzet, amikor például valaki valamilyen iskolán kívüli tevé-
kenységben jó, arra fókuszál, és ezért nem felel meg az iskolai teljesítményre vonatkozó elvárá-
soknak. Az egyik iskolában volt egy hip-hop táncos fiatal, aki nem volt nagyon rossz tanuló, de
megnyilvánulásai állandó konfliktusok forrása volt. Számára az iskolai tanulás láthatóan má-
sodlagos volt, ennek hangot is adott, és más jellegû terveirõl beszélt, amit a tanárok nemigen
tudtak elfogadni, és mindig figyelmeztették iskolai „kötelességeire”. Ezen túl ráadásul öltözkö-
désével, szóhasználatával, önálló vélemény nyilvánításaival szintén kilógott a sorból, és taná-
rai ezt sokszor szóvá tették. Késõbb ez a fiatal sikeres táncos lett, és ma is úgy emlékszik vissza
az iskolai évekre, mint amelyek inkább hátráltatták abban, amit meg akart valósítani. Pedig
egy másik szemszögbõl a tanárok nem tettek mást, mint a megszokott normákra építve azt vár-
ták tõle, hogy legyen alkalmazkodó tanuló abban a közegben.

A normák történetileg is változhatnak, és akár egy ember életében teljesen ellenkezõ el-
várásokkal találkozhat (ld. errõl még a Normák és értékek a nevelés történetében fejezetet).
A ’80-as években egy vidéki általános iskolában volt egy tanárnõ, aki rendszeresen megállt
a matematikaóra közepén, és kifejtette két számolási feladat között, hogy milyen fontos
a Szovjetunió, és „Lenin bácsi” mûve mai napig él, és fontos ezen az úton maradnia mindenki-
nek. Pár évvel késõbb, a rendszerváltozás után ez az iskola lett a város katolikus iskolája, és
az iskola addigi tanárai, legtöbben nyugdíj elõtt álló pedagógusok érthetõ módon az intéz-
ményben maradtak. Ugyanebben az iskolában, ugyanez a tanárnõ (csupán néhány év eltérés-
sel) a ’90-es években már reggeli imával kezdte a napot, és Jézusról beszélt a diákoknak. A tör-
ténethez még hozzá tartozik, hogy itt néhány gyermek esetén az iskolai és szülõi értékek és
nevelés között is feszültség volt. Otthon ugyanis az egyik ide járó gyermek apukája például
arra tanította õt, hogy a Szovjetunió egy megszálló állam, és reméljük majd a jövõben más
lesz az útja az országnak. S lám, míg majd 60 éve még börtönbe zárták azokat, akik részt vet-
tek az ‘56-os forradalomban, mint ellenforradalmárok, ma viszont már sokukra ellenálló hõ-
sökként tekint a hivatalos társadalmi közbeszéd.

Jól látszik, hogy a fejezet elején említett gyakori nézet, miszerint a nevelés egyik fontos
eleme, hogy beilleszkedjünk a társadalomba nem is olyan egyértelmû állítás mindennek fé-
nyében. Mit is jelent a társadalom? A társadalom sokféle csoportból áll, a társadalom melyik
csoportjába kellene gyermeket „beillesztenünk”? Mi történik, ha ezek a csoportok eltérõ nor-
mákat követnek? És egyáltalán ki is határozza meg a normákat, értékeket? Miért is kell õket
követnünk? Nem lehet, hogy vannak helytelen, igazságtalan normák?

Mielõtt továbblépünk, és keressük a választ a fenti kérdésekre, vagy éppen még több kér-
dést teszünk fel, fontos, hogy tisztázzuk azokat a fogalmakat, amiket fentebb használtunk.

A társadalom egy szociológiai munkadefiníció szerint egy adott területen élõ emberek
összessége, amelyet átszõ a köztük lévõ viszonyrendszer, s általában valamilyen közös politi-
kai uralomnak, rendszernek van alávetve, intézmények is kapcsolódnak hozzá, jellemzi
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a rendszerszerûség. E jellemzõk tekintetében eltér a csoporttól, amely legtöbbször kisebb lét-
számában is (vö. pl. Giddens, 1995).

A kultúrának számtalan meghatározása létezik, széles értelemben értjük alatta mindazt,
amit az ember „létrehoz”: tárgyak, rendszerek, viszonyok, nyelv, szimbólumok, értelmezé-
sek, szokások, hitek, normák stb. Egy adott társadalomban nem csak egyféle kultúra van az
esetek nagy többségében (kivéve pl. a törzsi társadalmakat).

A hitek fontosak a társadalmak és csoportok életében. Ezekre mint közös nézet(rend-
szer)ekre épülnek az adott csoport vagy társadalom viszonyai, sokszor intézményei. Ezek
nem csupán vallásos hitek. Például az Egyesült Államokban, az egyéni öngondoskodás elsõd-
legességébe vetett hit hagyománya miatt lángolnak fel újra és újra a viták a körül, hogy az ál-
lamnak kell-e fizetnie az egészségügyért, oktatásért, vagy az egyénnek kell megteremtenie
ezek költségeit. Ezzel szemben a skandináv országokban alapvetõ az állami szerepvállalásba
vetett hit, és az egészségügyet és az oktatást állami-közösségi szolgáltatásként gondolják el,
ezért azt a befizetett adókból finanszírozzák. Természetesen ezekben a társadalmakban sem
mindenki osztozik e hitekben, és épp az utóbbi években mindkét régióban változik is ezeknek
a kérdéseknek a megítélése, de jellemzõ, uralkodó meggyõzõdésként, vagy a társadalom egy
nagy részének meggyõzõdéseként jelen vannak ezek a hitek. Ezek jól kapcsolódnak egyéb-
ként azokhoz a társadalomra vonatkozó elképzelésekhez (liberális és baloldali), amelyekrõl A

„jó iskola” és a „jó társadalom” – Társadalom- és iskolaképek fejezetben van szó. Az is egy-
fajta hit, ha azt gondoljuk, hogy az társadalmat elõre viszi, építi a mindenki számára kötelezõ
oktatás.

A hit szó furcsának hathat ebben a kontextusban. Más rokon értelmû szavakat is használ-
hatnánk, mint a meggyõzõdés, világnézet és ideológia. A hit azonban jól kifejezi azt a dimen-
zióját e meggyõzõdéseknek, hogy nincs valamilyen egyértelmûen bizonyítható alapjuk, nem
tudományos igazságok, hanem valóban olyan meggyõzõdések, amelyekben az emberek cso-
portja (persze bizonyos érvek alapján) hisz. A hitek mögött sokszor állnak átfogóbb világértel-
mezések, világnézetek. Az ideológia szót inkább akkor használják, amikor egy meggyõzõdés
erõs hitként, és valamilyen nyomásra, valamilyen rendszer részeként, normaként, illetve
egyeduralomra törve jelenik meg, de használatos ez a fogalom is tágabb értelemben, mint
ideák, vélemények, összessége.

A világ értelmezéséhez, a hitekhez értékek kapcsolódnak. Az érték, amit egy adott
egyén, csoport vagy társadalom jónak tart (errõl ld. a Normák és értékek a nevelés történeté-
ben fejezetet is). A norma fogalmát pedig általában szûkebb értelemben használják, az érték
inkább csak jónak állít valamit, a normában viszont van felszólító, elõíró jelleg, a norma meg-
mondja, hogy hogyan kell viselkedni, cselekedni. Például az idézett matematika-tanárnõ nor-
maként kezelte, hogy meg kell felelnie az állami ideológiának, és a gyerekeket a Szovjetunió
nevével fémjelzett világképre kell nevelnie. A hip-hop táncos diákkal szemben a tanári elvá-
rás az iskolai tudás és teljesítmény értékébe vetett hitre épített valamint a beilleszkedés, és

„engedelmesség” értékére (amely egyébként jól kapcsolható az ‘iskolás gyermek’ képéhez,
amelyrõl a Gyermek és gyermekkor a történelemben fejezetben került elõ).
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A fenti fogalmak közül a normákról lesz szó a következõkben, hiszen kiemelt jelentõsé-
gük van a szocializáció során, s ezek elsajátításának segítését szokták a nevelés egyik fontos
feladatának tekinteni. És valóban. A normák nagyon fontosak egy csoport és társadalom életé-
ben. Nem létezhet emberek közössége normák nélkül. És ahogyan a fejezet elején is láttuk,
a nevelésnek valóban fontos feladata a normák közvetítése. A normák és értékek a nevelés törté-
netében címû fejezetben lesz szó a normák változásáról, történetiségérõl, és az iskola „normali-
záló” szerepérõl. Ebben a fejezetben a jelenkori nevelési gyakorlat szemszögébõl nézzük meg
újra a kérdést.

A történeti perspektíva segített abban, hogy belássuk: a normák változnak, nem abszolút ér-
vényûek, társadalom-, sõt csoportfüggõek. Az ott idézett Michel Foucault, a posztmodern gon-
dolkodás egyik kiemelkedõ képviselõje. A posztmodern gondolkodást leegyszerûsítõen úgy le-
het összefoglalni, mint a felvilágosodásból megszületõ modernitás kritikáját. A modernitás
szintén egy korábbi értékrendszer és világlátás kritikájára alapult, a hit és tekintély helyett a tudo-
mány és a szabad emberi gondolkodás értékét állította középpontba, az emberi egyenlõség esz-
méjét programmá tette, hitt a fejlõdés lehetõségében, és abban, hogy a társadalmat és az egyént
is lehet módszeresen (jobbá) alakítani. Erre nézetrendszerre épül a kötelezõ iskoláztatás és a ne-
veléstudomány (az ember módszeres fejlesztésének tudománya) létrejötte is. A modernitás prog-
ramja azt hirdeti, hogy az ember képes egy szabad, fejlõdõ világot felépíteni, vannak közös érté-
keink, van egy közös civilizációnk a maga elõrevivõ normáival. A posztmodernitás egyrészt
támaszkodik a modernitás megkérdõjelezõ attitûdjére, másrészt magát ezt a programot is kérdé-
sessé teszi. Vajon valóban lehet módszeresen fejleszteni az embert? Valóban elõ tudjuk így moz-
dítani a társadalom fejlõdését? Errõl tanúskodna az elmúlt pár évszázad a felvilágosodás óta? Va-
lójában a fejlõdés, szabadság és demokrácia jelszavait felhasználva ez a program is elnyomóvá
vált – mondják többen a posztmodern gondolkodók közül. Tipikus példa erre a modernitás egyik
nagy „civilizációs” programja a gyarmatosítás. Ma már jól látjuk, hogy ez az európai értékek és
normák felsõbbrendûségének tudatára épült, és úgy importálta ezeket a gyarmati országokba,
hogy közben az ottani kultúrák értékeit elnyomta, a helyi társadalmak addigi életét sokszor le-
rombolta. Ide vezet, mondja a posztmodern gondolkodás, ha nem vesszük észre, hogy értékeink,
normáink mögött sokszor hatalmi tényezõk és érdekek állnak. Ezért fontos mindig megkérdõje-
leznünk az értékeket, normákat, és megkérdeznünk honnan is származnak, milyen hatalmi érde-
kekhez köthetõk, vajon milyen társadalmi folyamatok hozzák õket létre, vagy mutatják be úgy
mint „a jó út”, „a fejlõdés záloga” stb. A 20. század demokratikus berendezkedéseiben is fé-
lelmetes látni, hogy maga az elvileg demokratikusan mûködõ politika is képes arra: érdekek
mentén elnyomó hiteket, értékeket és normákat közvetítsen, terjesszen (pl. bizonyos háborúk le-
gitimitása, bizonyos csoportokkal szembeni gyûlölet keltése). A posztmodern tehát kritikus, kér-
désfelvetõ gondolkodásra hív meg minket. Ez a gondolat, abból is fakad, hogy a globalizáció ko-
rában a társadalmak közötti és társadalmakon belüli sokféleséget is jobban észrevesszük. Eltûnt
az egységes értékrendet követõ társadalom eszméje, és úgy tûnik, hogy sok, egymásmelletti ér-
téknek, megközelítésnek kell együtt élnie a pluralizmus jegyében (vö. a posztmodernrõl: Rapos
Nóra, Gaskó Krisztina, Kálmán Orsolya és Mészáros György, 2011).
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A posztmodern megközelítés ezen felül azt is megmutatja, hogy nem csak a diktatúrák-
ban, de a demokráciákban sem egyszerûen szabad akaratunkból követjük a normákat. Ezek-
ben a fegyelmezés, normalizáció sokkal finomabb és észrevehetetlenebb módjai mûködnek.
Bensõvé tesszük a normákat, és nem is figyelünk rá, hogy milyen társadalmi-történeti-hatal-
mi tényezõk is állnak mögöttük.

A 20. század elején például még az volt a többségi és elfogadott nézet, hogy a nõk ne ta-
nuljanak, és ne is szavazzanak. Ezeket a normákat, úgy tekintették, mint amik a természet-
bõl fakadnak (a nõnek ez nem dolga). Ez volt az akkor általános elgondolás, és az emberek
többsége jó szándékkal magáévá is tette ezeket a „természetes” normákat, és furcsán nézett
azokra, akik ezt elkezdték megkérdõjelezni. Azok, akik elõször kezdtek harcolni például
a nõi választójogért (suffragette-ek /ejtsd: szüffrazsettek) az akkori társadalmi többség sze-
mében deviánsnak tûntek. Ma már jól látjuk, hogy nem természetes, hogy a nõ ne tanuljon,
és ne vegyen részt a közéletben, ezt valójában egy patriarchális (férfiuralomra épülõ) társa-
dalomban a „férfi szempont” láttatta így, amely úgy mutatta be a nõt, mint nála alacsonyabb
rendût. Ezt természetesen nem mondák így ki, de ez állt a fenti értelmezés mögött, ahogy ez
ma már látszik.

Ez a példa jól mutatja, hogy mikor azt mondjuk: a társadalomba való beilleszkedésre,
a normák elsajátítására nevelünk, mindig joggal lehet ott bennünk a kérdés: vajon azok a nor-
mák, amikre mi most nevelni akarunk, nem olyanok-e, amelyek kapcsán száz évvel késõbb
már megrökönyödve gondolnak ránk. De még erõsebben felvetõdik a kérdés, amikor diktatú-
rákról van szó. A náci uralom, vagy a kommunista diktatúra éveiben utólag azt tekintjük hõs-
nek, aki nem a beilleszkedésre, hanem az ellenállásra nevelt.

Mit tegyünk tehát? Hogyan nevelhetünk jól az értékek, normák követésére? A posztmo-
dern gondolkodás legradikálisabb válaszai megkérdõjelezik magát a nevelést is (az antipeda-
gógiák), azt állítva, hogy:

� illúzió az hogy az ember a cselekvések és a történelem alakításának tevõleges alanya,
valójában mindig a társadalmi felfogások, hitek, irracionális tényezõk (pl. ösztönök)
alakítanak minket, és a racionális, tudatosan választó ember nem létezik, így a nevelés
is értelmetlen;

� illetve más oldalról, hogy mivel annyiféle norma lehetséges, és soha nem feltárható
biztonsággal, hogy az általam vagy egy intézmény által közvetített norma az milyen
érdekeket szolgál, nem elnyomó-e stb., ezért egyáltalán nincs joga senkinek a másikat
normákra nevelni.

Ezek a nézetek elgondolkodtatóak lehetnek, de nemigen mûködnek a mindennapi gya-
korlatban. Ráadásul, ahogyan többen felhívják rá a figyelmet, a posztmodern gondolkodás
a szüntelen megkérdõjelezéssel elmulasztja, hogy valami pozitív, elõre vivõ társadalmi prog-
ramot adjon.

A fejezetben felvetett kérdésekre itt érdemes újra visszatérni összefoglaló módon. A tár-
sadalom sokféle csoportból áll, a társadalom melyik csoportjába kellene gyermeket „beillesz-
tenünk”? Mi történik, ha ezek a csoportok eltérõ normákat követnek? És egyáltalán ki is
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határozza meg a normákat? Miért is kell õket követnünk? Nem lehet, hogy vannak helytelen,
igazságtalan normák?

Apedagógiai, nevelõi munkákban jól használható az úgynevezett normakritikus pedagó-
gia (Åkesson, 2009). Ez rokon A „jó iskola” és a „jó társadalom”: társadalom- és iskolaképek
fejezetben röviden bemutatott kritikai pedagógiával is. A normakritikus pedagógia az utóbbi
években jelent meg elõször a skandináv országokban, és különösen a társadalmi nem (gender)
kérdését, az ahhoz tartozó normákat állította középpontba. De mára egy nemzetközileg egyre
jobban terjedõ pedagógiai elképzeléssé vált, amely általában a társadalmi norma és nevelés
problémájára ad pedagógiai választ elsõsorban a serdõlõ korosztályra vonatkozóan. Kiinduló-
pontja, hogy a normák nagyon fontosak, és valóban közvetítenünk kell õket a nevelésben, de
nem reflektálatlanul és kritika nélkül. A fiatalokkal úgy kell feldolgoznunk a normákat, hogy
tudatosuljon bennük: ezeket milyen társadalmi-történeti folyamatok alakítják. Rá kell világíta-
nunk gyakorlatok és beszélgetések által a normalizáció folyamataira, arra, ahogyan egyes nor-
mák körül a természetesség, magától értetõdõség „mítosza” alakul ki, ami azt sugallja, hogy
nem lehet kérdést föltenni e normákkal kapcsolatban. A normakritikus pedagógia természete-
sen nem akar minden normával szemben folyamatosan kérdéseket feltenni, de az a célja, hogy
elõsegítse a fiatalokban az éberséget, és azt a látásmódot, hogy a normák társadalmi-történeti
képzõdmények. A fenti példák és történetek, például ennek a normakritikus pedagógiának je-
gyében tették fel a kérdéseket. Különösen fontos, hogy a fiatalok észrevegyék, ahogyan bizo-
nyos normák elnyomóvá válhatnak egyes csoportokkal, különösen a kisebbségekkel szemben.
A normakritikus pedagógia egyik gyakran használt példája a többségitõl eltérõ nemi identitás-
sal vagy szexuális orientációval rendelkezõ kisebbségekhez kapcsolódó normák kritikája. Az
a megközelítés, amely természetellenesnek állítja be, ha valaki nem sorolja be magát egyik
nem kategóriájába sem, vagy a biológiai nemétõl eltérõnek érzi magát (transznemûek), illetve
aki nem (csak) a vele ellenkezõ nemûekhez vonzódik érzelmileg (meleg, leszbikus, biszexuá-
lis) vagy épp aki nem akar szexuális kapcsolatot létesíteni mással (aszexuális) olyan értelme-
zés, amely sokszor szintén a természetességre hivatkozik (mint egykor a nõk elnyomásának
ideológiái), és sajnos számos LMBT+ (leszbikus, meleg, biszexuális, transznemû, és egyéb
nem többségi kategóriába tartozó szexuális irányultságú) fiatal életét nehezít meg, mert a ben-
nünk felébredõ vágyakat mondják rossznak, titkolandónak, természetellenesnek vagy épp un-
dorítónak. Ez sokszor a forrása a csúfolódásoknak, az LMBT+ fiatalok kirekesztettségének,
zaklatásának és a nagyobb öngyilkossági aránynak is közöttük.

Többször fölvetõdik az ilyen (például hazánkban is érzékeny) témákban, mint a szexuá-
lis kisebbségek, hol van a határ a normákra vonatkozó kérdésfeltevésben. Minden alterna-
tív, eltérõ életformát el kellene fogadnunk? A normakritikus pedagógia világosan meghúz
ilyen határt: ami másnak ártalmas, ami mást elnyom az nem elfogadható. Ezért természete-
sen például a másokkal szemben erõszakos, cselekvõképtelen emberekre (pl. gyerekek) irá-
nyuló szexualitás minden formája elítélendõ. Pont a hatalmi, elnyomó jellegû cselekedetek
leleplezése az egyik célja ennek a megközelítésnek, tehát messze nem valamiféle mindent
megengedõ szabadságról van szó. Természetesen épp ez a téma (a szexuális kisebbségeké)
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azért is érzékeny, mert erõsen kötõdik személyes és közösségi világnézetekhez. Viszont
a normakritikus pedagógia szellemében épp ezért fontos ezekrõl is beszélnünk, dialógust
folytatnunk, vitáznunk, hogy árnyaltabban lássuk felvetõdõ kérdéseket, és gondolkodjunk
együtt a normákról.

Történetek, esettanulmányok, viták és saját élményû (tréningszerû) gyakorlatok alkotják
a normakritikus pedagógia módszertanát. (Ez utóbbira példa, amikor magazinokból kell össze-
gyûjteniük csoportokban a diákoknak, hogy milyen társadalmi csoportok jelennek meg és ho-
gyan a képeken, fényképen. A képi világ ugyanis szintén rejtetten képes normákat közvetíteni.)
A kritikai pedagógia szemlélete ezt még kiegészíti erõteljesebben társadalmi szempontokkal
(társadalmi egyenlõtlenségek, a kapitalizmus kritikája), és a társadalmi cselekvés fontosságával
is, tehát, hogy a fiatalok átéljék, hogyan tehetnek konkrétan bizonyos igazságtalanságok ellen.

Mindezek fényében érdemes feltenni a kérdést: Beilleszkedésre neveljünk-e, normák el-
sajátítására? Talán jobb úgy fogalmazni, hogy azt szeretnénk, ha a fiatalok a társadalom aktív,
akár azt formáló, vagy ha szükséges ellenálló tagjai legyenek, tehát a normák kritikus feldol-
gozására, az értékek tudatos vállalására és folyamatos újraértékelésére, a pozitív társadalmi
cselekvésre neveljük. Érdemes az órákon beszélgetést folytatni arról, hogyan is valósulhat ez
meg a nevelés-oktatás mindennapi gyakorlatában.
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Szakirodalmi ajánlás a továbbgondoláshoz

Karikó Sándor (2005): Konformitás és nevelés. OKKER, Budapest.
A konformitás (alkalmazkodás) olyan polgári erény, amelyeknek a szabadság elvesztése az
ára, az a sajátos állapot, amelyben az Én elsüllyed az Akárkiben. A téma izgalmas és aktuális,
különösképpen a gyakorlati vonatkozásai feltáratlanok, mint például az a dilemma, hogy kon-
formitásra nevelünk-e, vagy pedig ellene. A könyvben a szerzõ kísérletet tesz arra, hogy felvá-
zolja a konformitás és a nevelés viszonyának alapkérdéseit érthetõen, de filozófiai mélységgel.
Jól kapcsolhatók a könyv felvetései és átgondolt válaszai e fejezetben felvetett alapkérdéshez
is, és annak mélyebb továbbgondolását segíthetik az érdeklõdõk számára.
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Mészáros György

A „jó” társadalom”, a „jó iskola”
– Társadalom- és iskolaképek

Kulcsfogalmak: világnézetek, diskurzusok, társadalomkép, iskolakép, konzervatív, liberális,
baloldali megközelítések, kritikai pedagógia

Gyakran halljuk a kifejezést: „ez egy jó iskola” vagy: „szeretném, ha jó iskolába járna gyere-
kem”, és talán azt is gondoljuk leendõ tanárként: „szeretnék egy jó iskolában tanítani”.

Arról azonban, hogy mit is jelent a jó iskola, már nagyon sokféle kép élhet azok fejében,
akik a fenti mondatokat elmondják. Ez az alábbi történetbõl is látszik.

Három eltérõ gondolkodású szülõ beszélgetett. Mindhármuknak ugyanoda járt
a gyermekük, egy a körzetébõl mindenféle tanulót befogadó általános iskolába Buda-
pest külkerületében. A gyermekeik hatodikosok lettek, és a szülõk elkezdtek gondol-
kodni a jövõjükrõl, késõbbi iskoláztatásukról.

Az egyik szülõ azt mondta:
– Én el akarom vinni a gyermekemet egy jobb iskolába, mert itt a rosszabb tanu-

lók lehúzzák az én gyermekemet is, és nem tud olyan jól teljesíteni. Úgyhogy szeret-
ném, ha a 6. után egy hatosztályos gimnáziumba menne. Ott minõségi oktatást kap
majd, és késõbb több esélye lesz, hogy a legjobb egyetemre kerüljön be, és aztán jó ál-
lása is legyen. Olyan iskola kell neki, ahol tehetséges gyerekek vannak, és így a suli
magas elvárásokat támaszt vele szemben is.

A másik erre azt mondta:
– Én is szeretném, ha a gyermekem elmenne egy másik iskolába, de biztos nem sze-

retném, ha olyan versenyistállóba menne, mint egy hatosztályos elitgimnázium. Az én
bajom ezzel az iskolával pont az, hogy egy csomó szorongást okoz a gyermeknek, az
osztályozás állandó versenyre nevel, nem együttmûködésre másokkal. Nem azt látom,
hogy abban segítené õt, hogy harmonikus személyiség legyen. Ezért én inkább egy al-
ternatív suliba szeretném õt átvinni, ha õ is akarja, ahol gyermekközpontú az oktatás.

A harmadik szülõ egyikõjükkel sem értett egyet, és azt mondta:
– Én másképp látom ezt az iskolát. Szerintem sok jó pedagógus van, akik lelke-

sen dolgoznak. Ne feledjétek, hogy ez egy általános iskola, a szó jó értelmében, ahol
a gyermekem együtt lehet sokféle más gyerekkel a környékrõl: akik eltérõ értékrende-
ket követnek, különbözõ társadalmi háttérrel rendelkeznek. Én félnék mind a jókat
összegyûjtõ, mind az alternatív iskola elitizmusától. Ez olyan mindennapi iskola, és
én ezért örülök, hogy idejár. Késõbb is annyiféle emberrel kell majd együtt élnie
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és együtt dolgoznia, s a legtöbbször az átlagos mindennapokban. Jó, hogy ezt már
most megtanulja, és nem kiválik ebbõl a közegbõl.

Mi állt a szülõk eltérõ választásai, véleménye mögött ugyanarról az iskoláról? Talán a gyerme-
keik ennyire különbözõek lettek volna? A kifejtett gondolatokból nem az derül ki, hogy ez lenne
a fõ motivációjuk, hanem sokkal inkább az eltérõ elképzelésük az iskola szerepérõl. A vélemé-
nyeikkel kapcsolatban feltehetnénk kérdéseket pusztán szakmai szempontból is: pl. a kutatások
valóban igazolják, hogy a tehetséges gyerekek külön nevelése eredményesebb? (megj.: nem iga-
zolják); az alternatív iskolák valóban harmonikusabb személyiségeket nevelnek? (megj.: ezt ne-
héz lenne csupán tudományos szempontok alapján megválaszolni); ha valaki sokféle gyerekkel
jár egy iskolába, az garanciája annak, hogy késõbb jól tud majd együttmûködni sokféle ember-
rel, ha egyébként nincs meg az együttmûködés gyakorlata és szellemisége az iskolában? (megj.:
ilyen egyértelmû hatás nem valószínû, fõleg ha hiányzik az együttmûködés szempontja). De ez
a fejezet nem ezekkel a kérdésekkel szeretne foglalkozni, hanem sokkal inkább azokkal a felfo-
gásokkal, amik a szülõkben éltek az iskoláról a kimondott véleményeik mögött.

Az iskola elsõdleges célja, hogy elõsegítse a tanuló eredményes továbbjutását és késõbbi
társadalmi érvényesülését? Vagy az, hogy biztonságos közegben hozzájáruljon, hogy a gyer-
mek harmonikus és boldog személy legyen? Vagy netán az iskolának sokféle társadalmi cso-
port együttmûködését kell mintegy elõkészítenie? Ezek a célok természetesen nem kell, hogy
ellentmondjanak egymásnak, de a szülõk választásai mögött eltérõ hangsúlyok állnak arról,
mi a fontosabb (iskolai értelmezésrõl lásd Ruhatár, halpiac vagy bandázó törzsek? Értékek és
elvárások harca az iskolában címû írást). Ennek megfelelõen más és más a jó iskola képe is.
De ha a mélyére nézünk ezeknek a véleményeknek, akkor észrevehetjük, hogy nem csak az is-
koláról, de a társadalomról kialakult képe is más a szülõknek. A „miben segítse az iskola
a gyermekemet?” szempontja mögött, ott van a „mit tartok fontosnak?” (értékek), és „mi az
ami fontos a társadalomban?”, sõt a „mitõl is jó a társadalom?” problémája is. Nagyon leegy-
szerûsítõen a kérdés úgy is megfogalmazható: vajon a társadalomnak inkább a kiválóan telje-
sítõ munkaerõre (versenyzésre, haladásra), a harmonikus személyekre (boldogságra, harmó-
niára) vagy a másokkal együttmûködni tudó emberekre (kooperációra, közösségre) van-e
szüksége. Ez nem azt jelenti, hogy a fenti vélemények mögött ilyen egyértelmûen megfeleltet-
hetõ társadalomkép élne, de az irányok megjelennek.

Ritkábban minõsítünk explicit (kimondott) módon az iskolához hasonlóan egy egész tár-
sadalmat, és ritkábban halljuk, „ez egy jó társadalom”, valószínûleg azért is, mert a társada-
lom szó sokkal elvontabb, mint az iskola. Mégis errõl is élnek bennünk gondolatok sokszor
implicit (nem kimondott, tematizált) módon. A történetben szereplõ szülõk valószínûleg nem
gondolták végig társadalomképüket ily módon, mielõtt véleményüket elmondták. Egysze-
rûen a gyermekeik jövõjéért aggódtak. Mégis kimondatlanul, de ott rejlik a választásaik mö-
gött olyan értékrend, amely a társadalomról is szól.

A fejezet nem vállalkozik arra, hogy megmondja, mi a jó választás, vagy milyen a „tény-
leg jó” iskola, vagy a tényleg „jó társadalom” hanem csak fel akarja vázolni, hogy milyen
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általánosabb nézetek élnek errõl, amelyek formálhatják személyes meggyõzõdéseinket is.
A saját véleményét mindenki sajátjának érzi, és a legtöbbször úgy gondolja, hogy egyszerûen
tõle származik. A véleményünket, értékrendünket azonban sok minden alakíthatja: érde-
keink, társadalmi helyzetünk, neveltetésünk, és olyan szélesebb társadalmi vélekedések, gon-
dolatok, beszédmódok, amelyek körülvesznek bennünket. Ezeket diskurzusoknak is szok-
ták a társadalomtudományokban nevezni. A diskurzus szó, a rokon értelmû (világ)nézettel
szemben jobban kifejezi e nézetek kevésbé megfogható, folyamatosan formálódó jellegét. Az
pedig, hogy a társadalom formálja a nézeteinket, azzal a felelõsséggel is jár, hogy végig kell
gondolnunk ezeket ebbõl a szempontból is. Vajon miért gondolom ezt? Milyen hatások értek?
Ha ezekkel szembesülök, vajon mennyire alakítom át a véleményem?

A fejezet röviden bemutat három olyan világnézetet, amely a (jó) társadalomról és az (jó)
iskoláról alapvetõen eltérõ képet nyújt. Három olyan nézetrendszerrõl van szó, amely a leg-
többször nem tiszta formában van jelen, és különbözõ diskurzusokban él, de amely mégis az
európai kultúrában meghatározó. A három politikai világkép ez: a konzervatív, a liberális és
baloldali. A politikai itt a társadalomhoz, közélethez kapcsolódó értelmében értendõ, és nem
pártpolitikailag. A hazai kontextusban pedig a pártok címkéi (hogy jobboldalinak, baloldali-
nak vagy liberálisak nevezik) sokszor nem fedik le pontosan ezeket a nézetrendszereket.

A bemutatás nagyon leegyszerûsítõ lesz, de így átláthatóvá válnak a különbözõ gondola-
tok, amelyek a mi nézeteinket is formálhatják, vagy akár már eddig is formálták anélkül, hogy
tudtuk volna. Illetve a nézeteinket jobban tudjuk nagyobb, társadalomban jelenlévõ felfogá-
sokhoz kötni. Mivel a tanár egy értelmiségi szerep, fontos hogy egy jövendõ pedagógus véle-
ménye a jó iskoláról tudatosabb, végiggondoltabb, kimondottabb legyen, és mivel a meggyõ-
zõdések kiemelt szerepet töltenek be annak alakításában, amit a tanár a mindennapokban
tesz, fontos az is, hogy a pedagógus reflektáljon saját nézeteire. A szakmailag jól artikulált vé-
lemény megfogalmazását, a saját nézetek rendszerezettebb átlátását vagy akár átértékelését
segítheti így ez a fejezet. Minden egyes felfogás esetében elõször általában az adott nézetre
jellemzõ fõ értékekrõl lesz szó, az ehhez kapcsolódó társadalomképrõl és ezek gyakorlati kö-
vetkezményeirõl, megoldásmódokról, majd a gondolkodásmódhoz kapcsolódó pedagógiáról
és iskolaképrõl olvashatnak.

A konzervatív társadalom-felfogás, iskolakép és pedagógia

Akonzervativizmus a közkeletû vélekedésekkel szemben nem maradiságot jelent, hanem egy
olyan világképet, amely arra a gondolatra épít, hogy, ami most létezik, s ami a múltban mûkö-
dött, az nem elvetendõ csak mert új trendek jöttek. Jó, ha a társadalom, szilárd értékekre épít.
A modern konzervatizmus párbeszédet folytat a jelennel, de meg akarja õrizni a maradandó ér-
tékeket, azokat akár újragondolva is. A fõ értékei: a hagyomány tisztelete (azonban nem gon-
dolkodás nélküli alkalmazása), a hagyományos intézmények tisztelete, amelyek a társadalom
jó mûködését lehetõvé teszik, mint a család, a politikai intézmények, vallási intézmények.
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Fontos számára a nemzethez tartozás értéke is. A konzervatív irányzatok általában szorgal-
mazzák az egyházakkal való kapcsolatot, elismerve fontos hozzájárulásukat az európai kultú-
rához, és szerepüket az értékek megõrzésében. Kiemelt értékterület e gondolkodásban az er-
kölcs, amely nem az egyén szabad választására, hanem a hagyományból jövõ, közösségi
értékekre és normákra épít. A konzervatizmus tehát normatív gondolkodás, vagyis nagy jelen-
tõséget tulajdonít a normáknak, az azokhoz való alkalmazkodást alapvetõ jelentõségûnek tart-
ja a jól mûködõ társadalmi élet szempontjából. Az emberi élet és méltóság tisztelete szintén
fontos értékek számára, csakúgy mint az emberi jogok, amit kiegészít ugyanakkor a társada-
lom felé meglévõ alapvetõ kötelességek szempontjával.

A társadalom szerkezetében természetesnek tartja a rétegzõdést, a meglévõ hierarchiát,
és nem törekszik ennek alapvetõ megváltoztatására, hanem inkább az elit felelõsségét emeli
ki a társadalom alakításában. A középosztályt akarja megerõsíteni. Ez egy olyan középsõ ré-
teg lehet, amely megfelelõ jólétben él, a gazdasági fejlõdést elõre viszi, a társadalom gerincét
alkothatja, felfelé húzhatja a leszakadókat, és az elit fölött – többségi helyzete miatt – kontrolt
gyakorolhat, hogy az ne éljen vissza helyzetével.

A konzervativizmus a társadalomban való elõrejutást az érdemek alapján tartja elfogad-
hatónak: aki többet tesz, többet dolgozik, megérdemli, hogy magasabb pozícióba jusson. (Ezt
nevezik érdemalapú, meritokratikus felfogásnak). A konzervatív gondolkodás a kisebbségek-
tõl azt várja, hogy részévé váljanak a nemzet nagyobb kultúrájának, és alapvetõen azt gazda-
gítsák. A konzervativizmus gazdaságról alkotott elképzelése a magántulajdon fontosságára
épít. Az egyén és családok által szerzett vagyon, és ennek gyarapítása építõ a gazdasági fejlõ-
dés szempontjából. Jó tehát, ha magántulajdonba kerülnek a különféle intézmények, cégek
(ezt nevezik privatizációnak), mert úgy valóban gondoskodnak róluk: a tulajdonosoknak érde-
kük jól mûködtetni saját tulajdonukat. Az állam szerepe inkább az, hogy biztosítsa a magántu-
lajdonra épülõ gazdaság mûködését minél kevesebb beavatkozással.

Fontos látni, hogy a konzervatív gondolkodás bizonyos közös pontok ellenére, akár na-
gyon más konkrét politikai-társadalmi megoldásokat eredményezhet (ami összefügg azzal is,
hogy a politikában pl. sohasem tisztán jelenik meg, hanem más nézetekkel keveredve). A csa-
lád mint a társadalom alapegységének tisztelete Olaszországban, Magyarországon és számos
más kontextusban az azonos nemû emberek házasságának elutasítását hozza magával, míg
Nagy-Britanniában épp a konzervatív párt vezette be a „melegházasságot” azzal érvelve,
hogy az azonos nemû párok is hadd lehessenek hivatalosan család, s így alkossák õk is a társa-
dalom alapsejtjét. A család értéke és védelme két teljesen ellentétes választást hozhat tehát.

Az oktatás tekintetében a konzervatív megközelítés fontosnak tartja az erkölcsi nevelést, az
egyházak szerepét, az elitképzést. „Természetesnek” tart egyfajta szelekciót is, nem törekszik
arra, hogy mindenkinek feltétlenül egyenlõ lehetõségeket adjon az oktatás által. A hagyomá-
nyos mûveltséget átadó, a tehetségeket kiemelõ, normákra, fegyelemre nevelõ iskolát tartja jó is-
kolának, amely mûvelt, dolgos és nemzetéhez hû középosztályt és felelõs elit réteget formál.

Az állam szerepét a hagyományos konzervatív gondolkodás nem emeli ki, de az oktatás
terén egyes konzervatív megközelítések mégis a központosított oktatás irányába mozdulnak
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el, mert ezzel látják biztosítva, hogy a hagyományos morális értékek, közös nemzeti mûvelt-
ség továbbadódik. Sokféle formája van a konzervatívnak tekinthetõ pedagógiai gondolkodás-
nak, gyakorlatnak is, amely nem egyenlõ a fentebb felvázolt oktatásra vonatkozó nézetekkel,
hanem átfogóbb, értékelvû pedagógiai koncepciókat, tevékenységformákat jelentenek. Pél-
dául az ún. jellemfejlesztõ pedagógia (character education), egyes keresztény pedagógiák
(Tarjányi, 1999), s bizonyos nagy hagyományokkal rendelkezõ iskolák pedagógiai világa is
ehhez köthetõ világszerte. Fontos azonban újra kiemelni, hogy a konzervatív gondolat leg-
többször nem vegytisztán jelenik meg ezekben sem.

A liberális társadalom-felfogás, iskolakép és pedagógia

A liberalizmus meghatározó világnézet az európai civilizációban. Erre épül a jogállamiság
elve és az emberi jogok diskurzusa is. Alapvetõ értéknek tekinti az egyén szabadságát, és alap-
vetõ veleszületett jogait, amelynek korlátot csak a másik joga szabhat. Szabad vagyok azt ten-
ni, amit szeretnék, mindaddig, míg a másik jogát ugyanerre nem korlátozom. Eszerint a nézet
szerint a társadalom az egyének olyan közössége, amely a mindenki szabadságának és kibon-
takozásának a biztosításával lesz jó társadalom. Mindenki egyenlõ a jogok tekintetében, és
azt egy olyan jogállam tudja biztosítani, ahol a jogok érvényesülésére folyamatosan figyelnek
a megfelelõ ellensúlyok és fékek biztosításával, hogy nehogy bármilyen csoport vagy az ál-
lam vissza tudjon élni hatalmával. Így kiemelt jelentõsége van a hatalmi ágak (törvényhozó:
tipikusan a parlament, végrehajtó: általában a kormány, és igazságszolgáltató: bírói hatalom)
szétválasztásának. Az egyenlõ jogokat egy képviseletre épülõ (választások útján mûködõ)
többpártrendszerû demokráciában lehet biztosítani. Ez a felfogás alapvetõ jelentõségû lett az
utóbbi évszázadban, és sok ország politikai berendezkedését ez határozza meg.

A liberális gondolkodás nem teszi le voksát egyetlen hagyományos vagy nem hagyomá-
nyos állandó értékrend mellett sem. Értéknek tartja a pluralizmust, a társadalmi sokféleséget,
a gondolatok szabad áramlását és párbeszédét, a többségitõl eltérõ életformák, gondolatok
megjelenését, érvényesülését, amennyiben ezek nem korlátozzák mások jogait. Épp ezért az ál-
lam és egyházak szétválasztását tartja fontosnak. A kisebbségek tekintetében az alapelve szin-
tén, hogy mindenkinek egyenlõ joga van, és úgy tartja: a sokféleség alapvetõen gazdagítja a tár-
sadalmat. Tehát nem várja, hogy a kisebbség a többséghez alkalmazkodjon, sõt fontos szerinte
a kisebbségek védelme is, nehogy a többség korlátozza õket, ne biztosítsa a jogaikat. Természe-
tesen ez esetben is igaz, hogy a kisebbség sem akadályozhatja mások jogainak érvényesülését.

A gazdaság tekintetében a liberális szemlélet a konzervatívhoz hasonlóan a piac szabad,
az állami beavatkozástól minél inkább mentes mûködését tartja elõrevivõnek. A privatizáció te-
hát szintén a jó út, és a szabad verseny biztosítása kiemelkedõ alapelv a liberalizmus szerint. Ez
utóbbi nem csak gazdasági alapelv, hanem a társadalomban is a gondolatok, kezdeményezések
szabad piacát, versenyét kell lehetõvé tenni. Az erõforrásokhoz való hozzáférések terén a kü-
lönbségek (pl. anyagi különbségek), bizonyos értelemben hierarchiák egyetlen elfogadható
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forrása ez a verseny. A liberális politikának pedig nem célja egyetlen osztály megerõsítése
sem, hanem egyszerûen a szabadság biztosítása.

Megemlítendõ még ún. neoliberlizmus, amely a nyugati országok jóléti politikájának kriti-
kájaként jött létre. A ’70-es évekig a nyugati országok nagy részében olyan szociális politikák
voltak, amelyek állami beavatkozással széles rétegek számára teremtettek jólétet. Ennek kudar-
cáról kezdtek beszélni a ’80-as években, és egy olyan politikai-gazdasági irányvonal jött létre,
amely szerint az államnak keveset kell költenie, és a gazdasági eredményességet kell segítenie.
A gazdasági eredményesség érdekében pedig olyan mechanizmusokat kell kialakítani, amely
a hatékonyságot növelik és biztosítják. Ezért a társadalom sokféle szegmensébe (beleértve az
oktatást is) az eredményességet és az erõforrások felhasználását ellenõrzõ sztenderdeket, folya-
matokat vezettek be, amelyek biztosíthatják az elszámoltathatóságot. Általában is a gazdasági
szempontok elõtérbe kerültek az egyéb társadalmi szektorokban is. Sokak szerint ehhez kap-
csolódóan kapott nagy jelentõséget az oktatásban a kompetenciák diskurzusa. Ezek a munka-
erõpiacra bekerülést teszik lehetõvé, s így fejlesztésük az oktatás kiemelt feladataként jelenik
meg. (Ez persze nem jelenti, hogy kompetenciákról csak a neoliberális megközelítés részeként
lehetne beszélni, s itt ne lenne egy szakmai diskurzus is, amely az ismeretközpontúságból el-
mozdul az összetettebb tudásfogalom felé a képességek, attitûdök figyelembe vételével!).

Amint látszik a liberalizmusnak is sokféle arca van, és ez megjelenik annak oktatási vonat-
kozásaiban is. Liberálisnak lehet tekinteni egyes reformpedagógiai, illetve alternatív pedagógiai
megközelítéseket, amelyek nagyban építenek az egyéni szabadságra például a Kell-e nekünk az
iskola? fejezetben idézett Neil-féle Summerhill koncepciója, vagy Ellen Key meglátásai, vagy
az Alternatív Közgazdasági Gimnázium gyakorlata (Falus, 2006), de ide kapcsolhatók az isko-
lák közötti szabad versenyt elgondoló koncepciók, amelyek az oktatás privatizációját is pozitív-
nak tartják, vagy a kompetenciákra épülõ megközelítések, gyakorlatok. A konzervatívval szem-
ben a liberális oktatáspolitikai koncepció minél kevesebb tantervi szabályozást szeretne, nem
akar egy hagyományos értékrendet továbbadni, minél inkább mentesíteni akarja az oktatást az
ideológiák, világnézetek átadásától. A jó iskola liberális szemmel a gyermek kibontakozására fi-
gyel, szabadságot ad neki, de megtanítja, hogyan tisztelje mások szabadságát is. A sokféleséget
mozdítja elõ, s demokráciára nevel, valamint a gyerekek munkaerõ-piaci érvényesüléséhez szük-
séges kompetenciákat fejleszti. Inkább a helyi közösség vagy valamilyen privát szervezõdés ke-
zében van, és nem az államéban. Olyan intézmény, ahol tere van a szabad kezdeményezéseknek,
innovációknak, s a tanterv konkrét tartalma inkább rugalmas.

A baloldali társadalom-felfogás, iskolakép és pedagógia

A baloldali gondolkodás alapvetõen támaszkodik Marx gondolataira, különösen kapitalizmus-
kritikájára, de azt sokféle módon továbbgondolja, és nem azonos azzal a társadalom-felfogás-
sal, ami a szocialistának nevezett országokban élt a háború után a rendszerváltásig. Magyaror-
szágon további zavar forrása lehet a baloldali gondolkodás megértésében, hogy gyakran
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összemossák a liberálissal, pedig attól alapvetõen különbözik. A baloldali gondolkodás legfon-
tosabb értéke az igazságosság. Elveti ezért mind a konzervatív gondolkodás hierarchiát elfoga-
dó nézetét, mind a liberalizmus szabad versenyt pozitívnak tartó gondolatát. A társadalomra
mint rendszerre tekint, amelynek az egyes szereplõk részei. Azt veti a szemére a két elõzõ gon-
dolkodásnak, hogy nem számol ezzel a rendszerszerûséggel. Tehát például szerinte jó elvnek
tûnhet, hogy mindenki a saját érdemei szerint haladjon elõre, de valójában nem az érdemei sze-
rint fog, hanem a rendszerben betöltött pozíciója határozza meg az elõrehaladást (például egy
kétkezi munkás lehet, hogy sokkal többet dolgozik, mint egy gazdag üzletember, mégsem fog
a munkájával az üzletemberéhez még csak hasonló pozíciót sem elérni a társadalomban). A sza-
bad verseny pedig a baloldali megközelítés szerint szintén csupán illúzió, mert nem igazán sza-
bad. Ugyanis a szabad lehetõségek és jogegyenlõség megteremtése kevés az igazi szabadság-
hoz, mert az anyagi helyzet, társadalmi pozíció alapvetõen meghatározza, hogy ki mennyire
tud egyáltalán részt venni a szabad versenyben, és élni a jogaival, illetve a jogok még nem jelen-
tik, hogy szükségleteit kielégítõ jólétben is él valaki. Jól látszik, hogy a baloldali megközelítés
nem tekinti természetesnek az egyenlõtlenségeket, és alapvetõen azok igazságtalanságára hív-
ja föl a figyelmet. Különösen odafigyel a gazdasági különbségekre, amelyek sok más különb-
ség forrását jelentik szerinte. Úgy látja, hogy a társadalomban egyeseknek több hatalma van,
míg vannak, akik elnyomott helyzetben vannak. Ez a kettõsség sem nem természetes, sem nem
jó, s ezen változtatni kell. Az egyénre nem elszigetelten tekint, hanem inkább mint társadalmi
és közösségi lényre, s ezért az egyéni szabadság sem mindenek fölött álló érték a számára, bár
a szabadság és jogok tisztelete a modern baloldali gondolkodásnak fontos része, akárcsak a kri-
tikus, a fennálló rendszerrel szembenálló gondolkodás is. Tehát amit ma baloldali felfogásnak
tekintünk inkább, az nem a diktatúrák szintén baloldalinak nevezett ideológiája.

A baloldali gondolkodásmód egyik fontos pillére (erõsebb vagy szolidabb formában) a ka-
pitalizmuskritika. A kapitalizmust olyan rendszernek tartja, amely a többlet (profit) termelésé-
re épít (tõkét hoz létre), s ennek rendel alá mindent, pl. az emberi munkát is, amibõl létre tudja
hozni a többletet. Ezzel a termelési móddal az az egyik probléma e kritika szerint, hogy egy-
részt nagy egyenlõtlenségeket szül a két társadalmi osztály között: akik a profitot megszerzik,
és a tõkét birtokolják (tõkések) és akik a munkájukkal ezt létrehozzák, munkaerejüket eladják
(munkások). A másik probléma pedig, hogy a kapitalizmus mindent árucikké tesz: a földet,
a vizet, a munkát, s végsõ soron az embert magát és kapcsolatait is. A baloldali gondolkodás
egyes szociáldemkoratának nevezett változatai a kapitalista rendszer alapvetõ megreformálása
mellett teszik le a voksukat, míg más, radikálisabb változatai (anarchista, szocialista, kommu-
nista elgondolások) a rendszer teljes átalakításában látják a megoldást (az anarchisták minden
hatalmi intézményt elvetnek; a szocialisták a közösségi tulajdonban gondolkodnak; a kommu-
nisták pedig a magántulajdon teljes eltörlésére épülõ osztályok nélküli társadalomban látják
a jövõt). Az egyik legelterjedtebb a szociáldemokrata megközelítés, amely azt vallja, szemben
a konzervatív és liberális megközelítéssel, hogy az államnak fontos beavatkozási és újraelosz-
tó szerepe van a kapitalizmus rendszerébõl fakadó igazságtalanságokat mérsékelésében. Ez
a politikai stratégia az oktatást, egészségügyet mindenki számára hozzáférhetõ területté akarja
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tenni, s ezért a magas (gazdagabbakat inkább sújtó) adókból befolyt összegbõl finanszírozza,
és mint közösségi szolgáltatást nyújtja ezeket. (Tévesen szoktak beszélni az ingyenes oktatás-
ról, egészségügyrõl: nem ingyenes, hanem állami vagy közösségi finanszírozású). A hagyomá-
nyos szociáldemokrata elgondolás általában is annak a pártján áll, hogy minél több társadalmi
intézmény legyen (maradjon) ilyen közösségi szolgáltatás, mert ha magántulajdonba kerül, ak-
kor a profittermelés szempontja sokkal inkább elõtérbe kerül bennük, mint az emberek szolgá-
lata. (Megjegyzendõ, hogy tisztán ilyen politikákkal már nemigen találkozni Európában, mert
a szociáldemokrácia különösen a neoliberális fordulat után, erõsen nyitott a liberális gondolat
és gyakorlat felé). Jól látszik ebbõl, hogy a gyakran egyszerre kívánt alacsony adók és széles
szociális juttatások, „ingyenes” (valójában állami, közösségi) szolgáltatások (oktatás, egész-
ségügy) egymásnak ellentmondó követelések. A baloldali társadalomképben helye van a ki-
sebbségeknek, és szerinte ezeknek nem pusztán jogokat kell biztosítani, hanem elnyomott pozí-
ciójukra is oda kell figyelni, amely gyakran gazdasági hátrányokhoz köthetõ. A másság,
sokféleség „romantikus” elfogadása nem elég.

Mindennek fényében a baloldali oktatáspolitika nyilván nagy figyelmet szentel az egyen-
lõtlenségek kérdésének, és az oktatás egyik kiemelt feladatának tartja a társadalmi elõrelépés
(mobilitás) elõsegítését, a meglévõ egyenlõtlenségek csökkentését. Ennek garanciája lehet
a szelekció minél erõsebb kiküszöbölése a rendszerbõl például az ún. komprehenzív (szó sze-
rint: bennfoglaló) iskolarendszer és iskola, amely nem felvételiztet, nem válogat a tanulók kö-
zött, s mindenkinek idõt hagy a fejlõdésre, és saját képességei kibontakoztatására (Rapos
Nóra, Gaskó Krisztina, Kálmán Orsolya és Mészáros György, 2011). A baloldali megközelítés
hasonlít a liberálishoz abban, hogy nem akar egyetlen világnézetet, és jól elõírt tartalmakat köz-
vetíteni az oktatásban. Általában is úgy véli, hogy a világnézetek mindig kötõdnek érdekek-
hez, nem „semlegesek”, és vannak, amelyek azért tudnak jobban érvényesülni, megjelenni,
mert azok tartják magukénak, akik a társadalomban is magasabb pozícióban vannak. Szintén
fontosnak tartja az oktatásban a demokratikus mûködést, de nem ért egyet a liberális megköze-
lítést gyakran jellemzõ egyénre fókuszálással és értéksemlegességgel, hanem kiemeli a közös-
ségi és az etikai dimenziót. A nevelésben fontos morális értékeket közvetíteni, de ezek számára
a közösséghez, az igazságosság értékéhez köthetõk, és nem „felülrõl”, eleve adott, nem meg-
kérdõjelezendõ normákból vagy a hagyományból származnak, mint (szerinte) a konzervatív
gondolkodás esetében. Az iskolát általában közösségi, állami területnek tartja, nem mozdítja
elõ sem a privatizációt, sem az egyházi szerepvállalást, és az állami feladatot általában a helyi
közösségekhez utalja, amelyek az iskolák közvetlen fenntartói (pl. önkormányzatok), mert elle-
ne van az erõs központosításnak, és a demokrácia jegyében az iskolák szakmai autonómiáját is
támogatja.

A baloldali pedagógiai gondolkodás egyik legkiemelkedõbb megjelenését az ún. kriti-
kai pedagógiában láthatjuk (Mészáros György, 2005). Ez Paulo Freire brazil pedagógus
gondolataira épít. Az oktatást, tanítást alapvetõen nem csak az osztályteremben zajló folya-
matként szemléli, hanem a szélesebb társadalmi-politikai kontextusba helyezi el, ami egy-
részt azt jelenti, hogy látja, hogyan ágyazódik be a rendszerbe az, ami az osztályban történik,
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másrészt az oktatás feladatának látja, hogy tegyen e kontextus átalakításáért, igazságossá téte-
léért, végül azt is, hogy magát a pedagógiát sem pusztán iskolai tevékenységnek tartja (lehet
pedagógiája egy filmnek, egy szabadidõs tevékenységnek, terepnek is). A társadalomban je-
lenlévõ hatalmi viszony (elnyomottak és elnyomó között), baloldali pedagógiaként, szintén
alapvetõ kiindulópont Freire koncepciójában. Ennek megváltozását szerinte az nehezíti, hogy
akik elnyomott helyzetben vannak, azok interiorizálják (magukévá, bensõvé teszik) a rend-
szer gondolkodását. Egyrészt úgy gondolják, hogy nem is lehet a meglévõ viszonyokon vál-
toztatni, elnyomott pozíciójuk természetes. Másrészt úgy gondolják, hogy e pozíció felszámo-
lása csak úgy lehetséges, ha õk lesznek az új elnyomók: ezzel viszont valójában fennmarad
a rendszer igazságtalan kettõssége. A pedagógia feladata (nem csak az iskoláé, hanem amint
láttuk: sokféle társadalmi cselekvést a pedagógia fogalma alá értve), hogy segítse az elnyo-
mott emberek közösségeit tudatára ébredni ennek a folyamatnak. Fedezzék fel, hogyan teszik
magukévá az elnyomó perspektívát, és így ébredjenek rá saját erejükre, lehetõségeikre,
amellyel tehetnek ez ellen a rendszer ellen közösen, összefogva másokkal. Ezt Freire nem fe-
lülrõl jövõ módon képzeli el (az elnyomottakÉRT cselekedve), hanem dialógusban az elnyo-
mottakKAL, a világról való tudást és az ebbõl fakadó cselekvést együtt fölépítve. A felülrõl le-
ereszkedõ (értetek cselekszem) mentalitásban ugyanis szerinte ugyanúgy egyfajta hatalmi,
elnyomó gesztus rejlik.

A különbözõ megközelítéseket (ismét kissé leegyszerûsítõen) lehet, akár konkrét hely-
zetekre is alkalmazni. Például ha egy tanuló agresszív valaki mással az osztályban, akkor ez
egy konzervatív pedagógus gondolatmentében értelmezhetõ normaszegésnek, s az lehet a pe-
dagógus célja, hogy különféle módszerekkel (ez nem feltétlenül büntetés csupán) jelezze
a tanulónak a normaszegés elfogadhatatlanságát, és rávezesse arra, hogy a normát be kell tar-
tania. Eleve alapul veszi, hogy a közösségi normákat, melyeket kapunk, áthagyományo-
zunk, magunkévá kell tenni. Egy liberális gondolkodású pedagógus valószínûleg elgondol-
kodna azon, hogy az agresszió egyik oka lehet az olyan iskolai környezet is, amely nem
eléggé szabad, biztonságos, demokratikus. Az ilyen közegben az erõszak kevésbé fordulna
elõ, s épp ezért a másik jogának korlátázását természetesen jelezné, de ezen kívül minden
egyéb segítséget is megadna a tanulónak, hogy agresszióját „kezelje”. Igyekezne továbbá
olyan légkört kialakítani, amelyben a diákok megtanulják egymás tiszteletét, és talán magá-
nak a helyzetnek a megoldásába is bevonná a többieket, esetleg együtt megbeszélve a konf-
liktust, az áldozat és az agresszor tanuló segítésének lehetõségeit (ez függhet az agresszió
mértékétõl, formájától is persze). Egy baloldali (kritikai) pedagógus vélhetõen rákérdezne
a helyzet értelmezésében olyan társadalmi tényezõkre is, mint a tanuló szociális helyzete, az
agresszió társadalmi rendszerbeli helye (például egyes csoportok számára az agresszió bizo-
nyos formái hogyan jelennek meg megoldásként, vagy az erõszak hogyan reprezentálódik
a médiában, környezetben mint az elõrejutás egy lehetséges formája, és ebben maga az isko-
la hogyan lehet cinkos: amikor az agresszió bizonyos finomabb vagy tanároktól jövõ formái-
val elnézõ, sõt akár ezek az iskolában is az érvényesülés lehetõségét adják stb). Az összetet-
tebb társadalmi elemzésen túl a megoldási formája hasonló lehet ahhoz, amit a liberális
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pedagógusnál láttunk, azzal a kiegészítéssel, hogy egyrészt figyelembe veszi a hatalmi kü-
lönbségeket, amik befolyásolhatják a folyamatot (a saját hatalmi pozícióját, a diákok közötti
osztálybeli és társadalmi helyzethez kapcsolódó eltéréseket, a tanuló iskolához mint kont-
roll intézményhez való hozzáállását stb.). Ezen kívül foglalkozna azzal, hogy a megoldások
túl tudjanak lépni az iskolai falain túl is:

� Ha a tanuló alacsonyabb társadalmi pozíciójához köthetõ az agressziója, akkor elin-
duljon benne egy olyan tudatosodási folyamat, amivel elkezdi átlátni, hogy az ag-
resszióval a rendszer elnyomó jellegét teszi magáévá, és nem feltétlen elõrevivõ stra-
tégia. Ha éppen magasabb társadalmi pozíciójával van összefüggésben az agressziója,
akkor pedig fedezze fel, hogyan élhet vissza hatalmi, privilegizált helyzetével.

� Ha köthetõ a médiareprezentációhoz a cselekedet (tehát ahhoz, ahogyan a médiában
az erõszak megjelenik), akkor ennek értelmezéséhez fontos kereteket nyújtania stb.

Fontos kiemelni, hogy a helyzet kezelése akár nagyon hasonló is lehet, de a szemlélet és
optika ettõl függetlenül más. Egy konzervatív gondolkodású pedagógus is alkalmazhat a nor-
mák közvetítésére pl. párbeszédre épülõ konfliktus-megoldási technikákat, de a kiindulópont-
ja és célja a normaközvetítés lesz. A liberális pedagógus az egyén jólétére, a jogok érvényesü-
lésére (mindenkiére) fog koncentrálni (ha elsõ lépésben ugyanazt is teszi, mint két társa), s az
osztálytermi környezet szabad és biztonságos légkörét akarja majd még jobbá tenni. A kriti-
kai pedagógus számára pedig a társadalmi rendszer kontextusa és az arra való (általában köz-
vetett) hatás is nagyon fontos lesz, s így alakítja nem csak a konkrét reakciót, de az egész peda-
gógiai folyamatot is az osztályteremben. Itt természetesen a világképek keverednek már
szakmai szempontokkal is, mert lehet, hogy egy pedagógus a fenti megoldások mögé nem vi-
lágnézeti, hanem szakmai érveket sorakoztat fel, de valójában nehéz is elválasztani mereven
a pedagógiában a (világ)nézetekhez és szakmai vélekedésekhez köthetõ gondolatokat. Az ag-
resszió kezelésének szakmai végiggondolásához nyújt támpontokat A társas támogatás jelen-
tõsége az iskolai agresszió megelõzésében fejezet.

Ha visszatérünk kiinduló történetünkben a szülõk véleményéhez, felmerülhet a kérdés,
hogy a három gondolat mögött vajon megtaláljuk-e a három fent felvázolt nézõpontot az isko-
láról, s vajon ez azt jelenti-e, hogy a három szülõ világképét meg is tudjuk nevezni. Bár elsõ lá-
tásra könnyen köthetnénk az elsõ szülõ véleményét a konzervatív iskolaképhez, a másodikét
a liberálishoz és a harmadikét a baloldalihoz, de érdemes ennél komplexebben értékelni a gon-
dolatokat. Az elsõ vélemény elhelyezhetõ akár az iskolák közötti szabad verseny vagy a mun-
kaerõ-piaci érvényesülés inkább liberális szempontjai között, és nyilván arról sincs szó, hogy
a szülõ az egész konzervatív vagy liberális koncepciót magáévá tenné. Ne feledjük el, itt alap-
vetõen a saját gyerekének eredményeirõl van szó, s nem a szülõ artikulált világképérõl, ami
akár teljesen másféle is lehet mint, ami e vélemény mögött látszik. Ezzel együtt az igaz, hogy
az eredményesség, verseny, elitnevelés diskurzusai megjelennek ebben a véleményben, ha
nem is kidolgozott módon, tehát ha szülõ explicit világképe inkább baloldali is lenne, ebben
a konkrét kérdésben inkább a liberális és a konzervatív koncepciókhoz köthetõ választása.
A második szülõ iskola- és társadalomképe elég egyértelmûen az egyéni szabadság liberális
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koncepciójára épül, de nem biztos, hogy azonosulna a liberális szemlélet szabad piacot és sza-
bad versenyt kiemelõ nézeteivel például. A harmadik szülõ kollaboratív társadalomképe kö-
zel áll a baloldali közösségiség gondolatához, s van benne annak elitellenességébõl is, de a di-
verzitás (sokféleség) pozitív elfogadásának liberális gondolata is benne rejlik, és véleménye
nem igazán veszi figyelembe a társadalmi rendszer mûködésének hatásait, az eredményesség
egyenlõtlenségeit. Akár úgy is értelmezhetõ, mint egy középosztálybeli szülõ gondolata, aki
szerint a gyerekének nem árt, ha nem középosztálybeliekkel is érintkezik, mert majd késõbb
is kell neki (ezzel implicite megerõsítve az osztályalapú elkülönítést vagyis azt is feltételez-
ve: adott, hogy az alacsonyabb társadalmi pozícióban lévõk „lent” vannak, és maradnak, az
én gyerekem, mi pedig itt egy másik pozícióban, csak nekünk tudni kell „velük” is együttmû-
ködni). Ezt erõsítheti a tény, hogy fel sem veti: az iskola vajon valóban segíti-e a maga „átla-
gosságában”, hogy az alacsonyabb társadalmi helyzeten lévõk elõre lépjenek, ne szakadjanak
le. Az iskolát egyszerûen jónak mondja, mert a lelkes pedagógusok igyekeznek, sokféle gye-
rek van benne és átlagos. Ez így nem igazán felel meg a baloldali iskolaképnek. Tehát ez eset-
ben sem lehet egyértelmû megfelelést találni.

Bár a fejezet nem segített abban, hogy pontosan be tudjuk sorolni a történetünk szereplõi-
nek világlátását és elképzelését az iskoláról, mégis támpontokat nyújtott ahhoz, hogy mélyeb-
ben, komplexebben átlássuk a véleményeket, és a mögöttük álló diskurzusokat. Talán abban
is segíthet ez a fejezet, hogy jövendõ tanárként az olvasói elgondolkodjanak arról: milyen sok-
féleképpen lehet látni a világot, társadalmat, iskolát. Így a saját véleményeikre is reflektálhat-
nak, megnézhetik, melyik elgondolással tudnak leginkább azonosulni, vagy melyek keveréké-
bõl áll össze, amit gondolnak, és konkrét véleményeik, cselekedeteik mögött milyen ki nem
mondott gondolatokat tettek eddig magukévá.

Melyik a jó válasz, jó elgondolás? Erre nem akart ez a fejezet válaszolni… Csak segíteni
akarta tanár szakos olvasóit, hogy kritikusan gondolkodjanak el saját nézeteikrõl, és bátran fe-
dezzék fel esetleges ellentmondásaikat, tudatosabban fogalmazzák meg saját világlátásukat
és iskolaképüket, és értékeljék át azokat, ha épp a sajátjuktól eltérõ gondolatban is találtak ér-
dekes, elgondolkodtató felvetéseket.
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N. Kollár Katalin

Hogyan alakulnak ki a normák?

Kulcsfogalmak: érték, norma, attribúció, csoportnorma

Az egyik gimnáziumba járó tanuló szülõje így panaszkodik a barátjának, aki az iránt
érdeklõdik, hogy vált be a középiskola a gyerekének: Hát egészen kétségbe vagyok
esve! Nagy gonddal választottuk ezt a gimnáziumot, a gyerek általános iskolában jól
tanult, szívesen is járt iskolába, és így joggal gondoltuk, hogy a város legjobb hírû is-
kolájának nyelv tagozatos osztályában jó helye lesz. A gyerek lelkesen is ment az új
iskolába, de pár hónap után azt vettük észre, hogy egyre hanyagabb. A délutánokat
mindennel tölti, csak nem tanulással, leginkább az osztálytársaival „lóg”, ahogy
õ fogalmaz, számítógépeznek, sétálgatnak a plázában. Amikor a tanulásról kérde-
zem, azt mondja, ne aggódjak, a többiek jegyei sem jobbak, de úgyse érdemes ennél
jobban hajtani, mert csak strébernek tartanák a többiek. Nem értem, mi történhetett,
ez az iskola híres arról, hogy milyen kiváló tanulmányi eredményei vannak, és fiam
osztályába válogatottan jól tanuló gyerekeket vettek fel. Aggódom, hogy mi lesz így
belõle, de ránk mostanában nagyon nem hallgat.

Példánkban a szülõk számára fontos érték – a tudás és az iskolai eredményekkel szorosan
összefüggõ minél magasabb iskolai végzettség megvalósulását látja veszélyeztetve. A gond
az, hogy a gyermek osztályában kialakuló normák ezeknek az értékeknek a megvalósulása el-
len hatnak.

� Miért és hogyan alakulnak ki ezek a normák?
� Lehet-e elõre megjósolni, vagy lehet-e tanárként befolyásolni, hogy egy iskolai osz-

tálynak milyen normái lesznek?
� Milyen hatása van ezeknek a kialakuló normáknak az egyes tanulókra?
� Ha a csoport normái már kialakultak, változnak-e ezek a normák? Hogyan és mitõl

változnak, és lehet-e ezeket pedagógusként befolyásolni?
Ennek a fejezetnek a normák a témái, azonban ezek sok esetben nehezen szétválasztha-

tóak az értékektõl. Ezért, mielõtt ezekre a normákkal kapcsolatos kérdésekre megpróbálnánk
válaszolni, tisztázni kell az értékek és a normák viszonyát, mert a két fogalom ugyan szorosan
összefügg, mégis érdemes határozott különbséget tenni köztük. Érdemes ezt már csak azért is
megtenni, mert amikor konfliktus alakul ki szülõ és gyerek, tanuló és pedagógus vagy szülõ
és pedagógus közt, a problémák megoldásában gyakran segít, ha tisztázzuk, alapvetõ értékek-
rõl, vagy eltérõ normákról van szó.
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Értékek és normák

Az értékek olyan igazodási pontok, morális tartalmú, csoport szintû vagy akár össztársadal-
mi elvárások, melyek kevéssé változnak. Az értékek általános szintû viszonyulások az élet
alapvetõ kérdéseihez. Pozitív, vagy negatív viszonyítási pontok (pl. a család fontossága, az
erõszak elutasítása), amik határozott igazodási pontok a morálisan értékes és rossz közt. Befo-
lyást gyakorolnak a viselkedésre, de ez a hatás sokszor közvetett, az értékekbõl általában nem
lehet a közvetlenül viselkedésre következtetni. Ilyenek értékek a tudás, az élet, az egészség
fontossága, vagy a becsület, a szabadság. Az értékek gyakran összefüggõ értékrendbe szerve-
zõdnek, legyen ez vallási, politikai vagy mindezektõl független (pl. humanizmus) értékrend,
ami bizonyos értékek együttjárását is jelenti.

Az alapértékeknek nagy jelentõséget tulajdonítunk, és szülõként is fontosnak tatjuk,
hogy gyermekein hasonló értékrendet valljanak a tisztesség, szorgalom vagy a hûség tekin-
tetében.

A számunkra fontos értékeink a szocializáció során alakulnak ki. Ezek közt lesznek na-
gyon stabil értékek, melyek akár egész életünk során elkísérnek, vagy csak nagyon nehezen
változtathatóak, és vannak könnyen változóak is. Az értékek tényét magát általában kevéssé
vitatjuk, inkább csak az értékek egymáshoz viszonyított fontossága, az értékek közti hierar-
chia válik kérdéssé, mert a különbözõ értékeket nem mindig lehet egyszerre kielégíteni. A fen-
ti példában a gimnazista fiú számára a tudás nagy valószínûséggel továbbra is érték, azonban
a kortársakkal való együttlét, és a szabadág a szabadidõ eltöltésben jelenleg fontosabb, mint
a délutáni tanulás.

Az értékek erkölcsi vagy eszmei tartalommal rendelkeznek, és ezáltal hatással vannak
a viselkedésünkre, ideális esetben a viselkedésünk és az értékeink összhangban vannak. A sze-
mélyek által átélt konfliktus egyik fajtája éppen az értékkonfliktus, amikor a viselkedéseink
nem illenek össze az értékeinkkel, vagy két, számunkra fontos érték nem valósítható meg egy-
szerre – példánkban a tudás fontossága, vagy a felnõttek tisztelete (ami az elvárásaiknak való
megfeleléssel kellene, hogy járjon) és a kortársakkal való barátság. Az értékek nevelésben ját-
szott szerepérõl lásd még Beilleszkedésre nevelünk? címû írást

A normák csoportszintû elvárások, az értékekhez képest idõben és térben változéko-
nyabbak, és relatívabbak is. A normákkal nem univerzális érvényûek, gyakran azt látjuk,
hogy ugyanaz az ember különösebb konfliktusok nélkül megteheti, hogy két csoportban kü-
lönbözõ normákat követ (lásd bõvebben Beilleszkedésre nevelünk? címû írást). Például a ka-
masz felnõttek társaságában jól nevelten beszél, nem használ trágár kifejezéseket, míg a kor-
társak közt a csoportra jellemzõ rétegnyelvet használ, amibe belefér egy-egy szabados
megfogalmazás is. A példánkban a diákok normái a stréberség kerülése, lázadás a felnõttek
túlzott, vagy szigorú elvárásaival szemben, a pillanat örömének és a kellemesen együtt töltött
idõnek az élvezete stb. Ettõl még nem kell azt gondolnunk, hogy a kortársnormához igazodó,
a tanulást elhanyagoló fiatalnak a tudás, mint érték elvesztette a jelentõségét, de azt igen,
hogy a kortárs norma közvetlenebb hatást gyakorol a pillanatnyi viselkedésre.
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Hogyan alakulnak ki az értékek és a normák?

Az értékek kialakulásában a család szerepe kétségtelen, de itt sem kizárólagos. A normák ala-
kulásában is van a családnak szerepe (a normák történeti változásról szól a Normák és értékek
a nevelés történetében fejezet), de itt már nagyon jelentõs a kortárscsoport hatása. Sok szülõ
kifejezetten figyel arra, hogy kikbõl áll a gyermekük társasága, mások aggódnak, nehogy
a gyermek „rossz társaságba” keveredjen. Ezeknek a szülõknek igaza van abban, hogy a kor-
társak befolyással vannak a fiatal alakuló normáira.

Az igazán izgalmas kérdés azonban az, hogy hogyan lehetséges az, hogy hasonló érték-
rendû családok gyerekei, akiknek például a tanulással kapcsolatos normáik is hasonlóak (ed-
dig szorgalmas tanulók voltak, akiknek fontos is a jó teljesítmény), elkezdenek egy osztályba
járni, és merõben más normákat alakítanak ki. Az egyik osztályban ezek a normák maradnak
is a csoportra jellemzõ normák – a tanulók serdülõ korban is szorgalmasak, nyitottak és igaz-
mondók lesznek. Más osztályokról az a kép alakul ki, hogy az iskola rémei, kerülik a lecke-
írást, büszkék rá, hogy ellenállnak a tanároknak és mindenféle rendbontást követnek el.

Az újonnan alakuló osztályokban a csoport tagjai eleve rendelkeznek bizonyos viselkedé-
si normákkal. Ezeket az eddigi szocializációs folyamat alakította, egyrészt maga a család,
másrészt az eddigi tapasztalatok, amiket a diák a különbözõ intézményekben (óvodában és az
iskolai évek alatt) szerzett.

A családból hozott normák

A család hatása az iskolai csoportokban kialakuló normákra egyrészt a közvetített értékekbõl
következnek, másrészt közvetlen elvárásokként is megjelennek. A család az értékeket nem
csak nyílt vélemény-nyilvánítással közvetíti, hanem ennél sokszor hatékonyabban a példa-
adással. A dohányzásról sikertelenül leszokni próbáló szülõ megfogalmazza, hogy mennyire
káros a cigaretta, de igazán azzal közvetíti az értékeit, ahogy érzelmileg reagál arra, hogy már
megint nem sikerült leszoknia. Beletörõdhet, és elkerülhetetlen nehézségnek tarthatja, tulaj-
donképp elfogadva, hogy egy életen át dohányozni fog, vagy látszik rajta, hogy nagyon bánt-
ja, hogy fiatalon rászokott, és ha tehetné, ma már elkerülné ezt a káros szenvedélyt. Látszik
rajta az a valódi aggodalom is, hogy a gyermeke hasonlóan járhat majd. Ezekkel a nehezen tet-
ten érhetõ apró nem verbális jelzésekkel adja igazán a gyerek tudtára az értékrendjét. Ha egy
iskolai baráti csoportban a kamaszok a felnõttes viselkedés próbálgatása közt a dohányzást is
kipróbálják, akkor a szülõk által közvetített elvárások is befolyásolják, hogy végül a fiatalok
rászoknak-e a cigarettázásra. A szülõi dohányzás ellenes attitûd önmagában nem védi meg
a fiatalokat ettõl a káros szenvedélytõl, de a valószínûségét határozottan növeli.

Vehetünk egy kevésbé nagy hatású példát is, ahol már nem maga az értékrend, ha-
nem a viselkedési normák játszanak szerepet. A gyerek az iskolában összefogva az
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osztálytársaival délután belopódzik az iskola sportpályájára, hogy egy jót focizza-
nak, annak ellenére, hogy az iskola ezt határozottan tiltja. Az osztályfõnök a házi-
rendbõl következõen intõt ad minden résztvevõnek. Az intõt alá kell íratni, s a szülõ
kellõen szigorú szavak kíséretében alá is írja. Segíti-e a szülõ a házirend betartását?
Ez attól függ, hogy a lelke mélyén mit gondol a történtekrõl. Ha azt, hogy az iskola
sportpályájában számos anyagi kár eshet, ezért tanári felügyelet kell a használatá-
hoz, sõt a házirend betartása önmagában is érték, mert a kiszámíthatóságot és a ren-
det jelenti, akkor igen. Ha viszont azt gondolja, hogy igazán vagány dolog volt belo-
pódzni a sportpályára, és büszke arra, hogy a gyermeke ennyire leleményes volt,
hogy ezt megtette, akkor viszont nem. Nem azért, mintha ezt nyíltan meg is fogalmaz-
ná, ezt kevés szülõ tenné, hanem ahogy aláírja az intõt. Az apró mosollyal, ami buj-
kál a szeme sarkában, a kedves és bátorító kérdésekbõl, amik azt firtatják, hogy
mennyire jól telt a focizás, vagyis megint csak azokból a rejtett, vagy rejteni szándé-
kolt jelzésekbõl, amik a valódi hozzáállását tükrözik.

A kiinduló példánkban a szülõ számára a tudás megszerzése egyszerre érték és norma is. Mint
fontos érték megfogalmazódik egyrészt a szóbeli megnyilvánulásaiban: kifejezi, hogy értéke-
li, ha valaki tud valamit, tiszteli a tudományos sikereket elérõket, de ennél valószínûleg fonto-
sabb az, hogy õ maga hogy áll hozzá a tanuláshoz. Folyamatosan képzi-e magát, és örömmel
tölti-e el, ha a tudása bõvül, vagy a gyerek tanulja, hogy a szülõ szenved attól, hogy új dolgo-
kat kell megtanulna. A tanulással kapcsolatban családi normák is megfogalmazódnak, pél-
dául az, hogy délután elsõ feladat a leckeírás, és ha nehézségek támadnak az iskolai feladatok
terén, akkor megkeresi-e a család a megoldást a problémák leküzdésére, vagy beletörõdik,
hogy nem mehet minden egyformán jól.

A szülõ nem csak azzal járul hozzá a normák, és tágabban az értékrend alakításához,
ahogy eddig nevelte és most is otthon neveli a gyereket, hanem azzal is, ahogy az iskola törek-
vései mellé áll, vagy éppen ellenzi azokat.

Az egyik hatodikos osztály osztályfõnöke a szülõi értekezleten fordult a szülõkhöz azzal
a problémával, hogy a nyár közeledtével a lányok közül egyre többen kis divatos top-
pokban jönnek az iskolába, ami láthatóan „erõsen leköti” a fiúk figyelmét az órákon
is. Kérte a szülõket, hogy segítsenek abban, hogy a lányok ne öltözködjenek kihívóan.
Nem csak az órai figyelmem fenntartását tartotta problémának, hanem azt is, hogy a di-
vatkövetés egyre nagyobb szerepet kapott a lányok közt, legalábbis az egyik nagyobb
alcsoportjukban, egymást is egyre inkább az alapján ítélték meg, hogy mennyire divato-
san öltözködnek. Az egyik szülõ, aki maga is serdülõket meghazudtolóan az akkori di-
vat szerinti mini szoknyában volt, úgy reagált, hogy nem érti a problémát.

Az iménti történet sem a pedagógus, sem az osztály normáinak alakulása szempontjából nem
mindegy, hogy hogyan folytatódik. Egyedül marad-e a pedagógus a képviselt normákkal és
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a problémával, vagy a többség a pedagógus mellé áll, és támogatja. Itt már nem csak egyszerûen
normakövetés kérdésénél vagyunk, hanem a csoportnyomás jelenségénél is. Az egyöntetû cso-
port ugyanis képes rávenni az egyént a véleményének az átvételére. – Az már egy másik kérdés,
hogy amikor a divat követését fontosnak tartó szülõ felhagy a nézetei hangoztatásával, és maga
is azon az állásponton van, hogy az iskolában nem kellene teret engedni a divatkövetésnek, való-
ban megváltoztatja-e a nézeteit (személyes konformitás), vagy csak behódol a csoport nyomásá-
nak (nyilvános konformitás), és ebben a közegben nem hangoztatja a saját álláspontját.

A történet a normák szempontjából azért lényeges, mert mutatja, hogy a pedagógus és
a szülõk közti értékrendbeli egyezés megkönnyíti, a különbözõség azonban megnehezíti a pe-
dagógus dolgát a normák kialakítása terén is.

Korábbi iskolai tapasztalatok

A szülõk, a család által közvetített normákon kívül a diákok csoportbeli viselkedését a saját
korábbi iskolai tapasztalataik is befolyásolják. Ezek az élmények is szerepet játszanak abban,
hogy hogyan viselkednek az iskolában. A korábbi pedagógusok viselkedése, a kialakult osz-
tálybeli szokások megtanítottak a diákoknak sok mindent az iskolai évek során. Ezeknek egy
részét a tanárok tudatosan adják át, például a tanítók sokszor hosszasan tanítják a pontos és
rendszeres leckekészítést, magyarázatokkal is kísérve ezt a tanulási folyamatot.

Az iskolában elvárt viselkedéselemek jelentõs része azonban „rejtett tantervként” (Sza-
bó, 1988) mûködik. Az iskola elvárja ezek betartását, de közvetlenül nem tanítja. Ilyenek pél-
dául az udvariassági elvárások: szabad-e tegezni bizonyos tanárokat, vagy mindenkit magáz-
ni kell, a diákok elõre kell, hogy köszönjenek, ha a tanárokkal találkoznak, a diákok legyenek
egymással barátságosak egymáshoz, akárkivel is kell párban dolgozni a tanítási órán stb.

Amikor a tanulók iskolát váltanak, például általános iskolából középiskolába lépnek, na-
gyon különbözõ tapasztalatokkal érkeznek az új osztályba. Egyeseknek jó tapasztalatai vol-
tak arról, hogy a tanárokkal érdemes a problémákat megbeszélni, mások azt tapasztalhatták,
hogy hiába kértek segítséget tanáraiktól, azok számára az egyéni nehézségek csak kifogásnak
tûntek, és következetesen ragaszkodtak az elõre felállított szabályokhoz. Ha például nem sze-
rették volna megírni a témazáró dolgozatot, mert rájöttek, hogy nem igazán értik az anyagot,
akkor az elsõ csoportba tartozó diákok a tanárukkal meg tudták beszélni, hogy mi a problémá-
juk, és sikerült közösen olyan megoldást találni, hogy végül jó eredményeket érjenek el. Õk
azt tanulták meg, hogy érdemes a problémáikat elmondani a tanáraiknak. A második csoport-
ba tartozók azonban nem jártak sikerrel, amikor hasonló helyzetben a tanárukat arra kérték,
halassza el a dolgozatírást, mert a tanáraik következetesen tartották magukat az eredeti tervek-
hez. Õk azt tanulták meg, hogy az iskola olyan hely, ahol kiszámíthatóan, rendben zajlanak az
események, és akármi történik, arra számíthatnak, hogy a tanár betartja az elõre megállapodot-
takat. A dolgozatok meghatározott rendben következnek, és ha nehézsége van valakinek, job-
ban teszi, ha idõben gondoskodik segítségrõl az iskolán kívül. Így az elsõ csoportba tartozó
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diákok az új iskolában is nagy valószínûséggel nyíltan kommunikálnak a tanárokkal, ha tanu-
lási problémáik vannak, a második csoport diákjai viszont nem várják, hogy a tanárok segítse-
nek. Sõt, talán akkor se szólnak, ha a tanár nyíltan felteszi a kérdést, hogy mindenki megértet-
te-e a magyarázatot. A kiinduló példánkban is van a diákoknak elõzetes tapasztalata arról,
hogy szankcionálják-e a házi feladat nem elkészítését, aki azt tapasztalata, hogy a következ-
mények elmaradnak, nagyobb valószínûséggel enged a kísértésnek, hogy leckeírás helyett az
osztálytársakkal töltse az idejét.

Az egyik egyetemi csoportban a tanár szakos pszichológia szemináriumon a feladat
egy iskoláskorú diákról írt esettanulmány volt. A feladat kijelölésekor a szeminá-
riumvezetõ arra biztatta a hallgatókat, hogy olyan gyereket válasszanak a dolgozat-
hoz, aki valamilyen szempontból izgalmas számukra, akár azért is, mert nem érthetõ
számukra a viselkedése, vagy olyan, akivel valamiért nehezen tudnak kommunikál-
ni. Nem baj, ha a dolgozat nem lesz „tökéletes”, maradnak nyitott kérdések, vagy
akár arról is írhatnak, hogy milyen nehézségeik voltak, amiket nem, vagy csak rész-
ben sikerült leküzdeniük, amikor a gyermekkel vagy a családjukkal beszélgettek.

A diákok közül az egyik egyszer csak kifakadt, hogy ezt a tanár úgyse gondolja
komolyan. Most barátságosnak és elfogadónak mutatja magát, de majd mindenki
megnézheti az év végi jegyét, ha a nehézségeirõl ír a dolgozatban.

Miért nem adott hitelt a hallgató a szemináriumvezetõ szavainak? Nem azért,
mert már tapasztalta az ellenkezõjét, hanem sokkal inkább azért, mert a korábbi isko-
lai tapasztalatai szerint a gyengeségek megmutatása kockázatos volt.

Az iskola normái

Az iskola hagyományai, a sok év alatt kialakult pedagógiai gyakorlat szintén hatással van az
iskolai osztályok normáira. Ezeknek az intézmény szintjén érvényesülõ normáknak jelentõs
része a programban is tükrözõdik, de a normák közt vannak kevésbé nyíltan megfogalmazot-
tak is. A normák, értékek iskolai megfogalmazásáról olvashat a Ruhatár, halpiac vagy bandá-
zó törzsek? Értékek és elvárások harca az iskolában címû fejezetben.

Az iskolák több szempontból is különböznek egymástól. Az egyik jellemzõ a tanuláshoz
való viszony, a tanulás fontosságáról vallott felfogás: mit gondolnak a tanárok arról, hogy a diá-
koknak milyen színvonalon kell teljesíteni, illetve milyen teljesítmény várható el tõlük. Ennek
a tanítás során is vannak következményei, például abban, ahogy a tanárok a dolgozatok eredmé-
nyeire reagálnak. Egy elit iskolában a tanárok valószínûleg szigorúan osztályoznak, és elégedet-
lenek, ha az osztály a történelem témazáróra 3,5-ös átlagot produkál. Ezt kifejezésre is juttatja
a pedagógus, míg egy gyenge szakközépiskolában ugyanezzel az eredménnyel elégedett, és meg-
dicséri a diákokat. Ez nem csak a normákat befolyásolja, ami azt jelenti, hogy az elsõ iskolában
a szorgalmas készülés a témazáróra és a minimum jó eredmény a norma, a második iskolában
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pedig a bukás stabil elkerülése, hanem a diákok számára információkat szolgáltat a teljesítmé-
nyük okairól is. A viselkedés okainak azonosítása, az attribúció az elsõ iskolában így írható le:
a tanár elégedetlen a teljesítménnyel, jobbat vár, mert a pillanatnyi teljesítmény oka a nem elégsé-
ges tanulás, vagyis a szorgalom hiánya. A képességek alapján a tanár elvárná a jobb teljesít-
ményt. A második iskola diákjai viszont azt a visszajelzést kapják, hogy a tanár elégedett az erõfe-
szítéseikkel, mert az õ (gyengébb) képességeik alapján ez egy nem vártan jó teljesítmény. Az
üzenet végsõ soron az, hogy tõlük nem is várható ennél jobb eredmény.

Az iskola normaközvetítõ szerepe sok területre kiterjed. A diákok egymás közti viselke-
dése és a tanárokkal szemben elvárt magatartás, a szabadidõ eltöltés kívánatos módja, a külön-
bözõ csoportokhoz való viszonyulás – például az, hogy milyen csoportokkal szemben le-
gyünk szolidárisak, mind közvetítõdnek valamilyen szinten.

Két iskola diákjai Karácsony elõtt ugyanazt határozták el, kamarakórust alakítot-
tak, szorgalmasan próbáltak, majd utcai koncertet adtak, és pénzt gyûjtöttek. A kü-
lönbség a célok megválasztásában volt, az egyik osztály – összhangban az iskola
számos más szolidaritási megnyilvánulásával a pénzt egy árvaház gyerekeinek ka-
rácsonyi ajándékára gyûjtötték, míg a másik iskola diákjai a saját ballagásukra
gyûjtötték a pénzt, hogy a szülõket ne terheljék annyira a kiadásokkal. Mindkét
szándék mögött értékes normákat találunk, de a mögöttes norma tartalmilag hatá-
rozottan különbözik.

A csoport által kialakított normák

Az eddigiek alapján látható, hogy számos hozott tapasztalat, valamint az iskola szokásos elvá-
rásai és az ezzel összefüggõ tanári viselkedés mind hozzájárul a normák alakulásához. Nem
adtunk azonban választ a fejezet elején vázolt problémára. Hogyan jön létre az a jelenség,
hogy a család tanuláshoz való pozitív hozzáállása, a korábbi a tanulásbarát iskolai tapasztala-
tok és az iskola normái ellenére egy meghatározott osztályban tanulásellenes normák alakul-
nak ki, míg a többi osztályban ezt nem tapasztaljuk? Vagy optimális esetben akár a fordítottja
is elõfordulhat, egy tanulási nehézségekkel küzdõ iskolában is kialakulhat egy különlegesen
jó osztály. Ezt a jelenséget jól szemlélteti Sherif és Sherif kísérlete (Sherif és Sherif, 1980, idé-
zi N. Kollár és Szabó, 2003), ahol táborozó gyerekek nagyon hasonló csoportjaiban nagyon
különbözõ csoportnormák (vagányság és jólneveltség normája) alakult ki, kívülrõl szemlélve
nagyon hasonló körülmények között.

Ezek a jelenségek a szélsõségességük miatt jól mutatják azt a minden csoportra jellemzõ
folyamatot, ami a csoporttörténések hatására fokozatosan kialakuló csoportnormákat jelen-
ti. Minden csoport kitermeli a maga sajátos normáit, csak az esetek többségében ezek hason-
lóak a környezet normáihoz. Nézzük meg, milyen tényezõk alakíthatják ki a példánkban sze-
replõ tanulásellenes osztálynormát!
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Az általános iskolában jó tanulmányi eredményû diákok nagy valószínûleg megpróbál-
nak a középiskolában is jól teljesíteni. Azonban a diákok teljesítménye nem felel meg az elvá-
rásoknak. Ennek sok oka lehet: az általános- és középiskola eltérõ elvárásszintje, az általános
iskolában alkalmazott tanulási módszerek elégtelen volta a középiskolában, a tanárok tanítási
módszereinek szokatlansága stb. A diákok ezért rossz jegyeket kaptak, és ha egy rossz felelet-
re kapott gyenge jegyet egy-egy gyerek mókás grimasszal fogadta, amin a többiek jól mulat-
tak, akkor megerõsödhetett az a magatartásmód, amikor a gyenge teljesítmény felvállalása va-
gányságként értékelõdik.

Lehet, hogy a lecke nem készítés hátterében olyan közös délutáni programok állnak, ame-
lyek mindenki számára pozitív élményt jelentettek, erõsítették az osztálytársak közti barátsá-
got, mindenki számára érdekesek és akár tanulságosak is voltak. Egy „pici” nehézség járt ez-
zel csupán, nem marad idõ a leckeírásra. Lehet, hogy ebbõl nagyon kreatív tevékenység
bontakozik ki, közösen regényt írnak, vagy akrobatikus szintre fejlesztik a gördeszkázást,
csak éppen az iskolai tanulás szorul háttérbe. Hogy ez így alakul, abban az iskolai sikertelen-
ség minden bizonnyal jelentõs szerepet játszik.

Az adott csoport normáinak kialakulását sok apró tényezõ együttesen alakítja. Az itt leírt
egy lehetséges forgatókönyv a sok közül.

A folyamatnak nem passzív elszenvedõi csupán a pedagógusok, hanem aktív részesei is
a folyamatnak, erõsíthetik ezt a folyamatot, vagy ha idõben észreveszik a normaalakulás prob-
lémáit, akkor meg is akaszthatják ezt a folyamatot. Ennek a normaalakításnak tudatos formá-
ja Gordon szabályalakító csoportgyûlés módszere.

Tudatosan alakított normák

A normák tudatos alakítására leginkább akkor kerül sor, amikor a csoport mûködését valami-
lyen visszatérõ probléma akadályozza. Például a csoportos feladatok végzése helyett a cso-
porttagok egymással veszekednek, vagy nem hallgatják meg egymást, vagy a szünetbeli sza-
bad játok idején lépten-nyomon összeverekednek stb.

Ezekre a helyzetekre kínálja Thomas Gordon: szabályalkotó osztálygyûlés módszerét (Gor-
don, 1990). Gordon a humanisztikus pszichológia szemléletében gondolkodva dolgozta ki kom-
munikációs módszereit, amelyek egyszerû és hatékony alapelveket kínál a mindennapi és isko-
lai helyzetek hatékonyabb kezelésére. Rogers, akinek az elveire építette Thomas Gordon
a módszerét, három alapelvet fogalmazott meg: az empátiát, a kongruens viselkedést és a feltétel
nélküli elfogadást. A humanisztikus pszichológia szemlélete alapján a tanár-diák kapcsolatot az
egyenlõség jellemzi abban az értelemben, hogy a diák aktív részese az iskolai szabályrendszer ki-
alakításában. Éppen úgy részt kell, hogy vegyenek ezek meghatározásában, mint a tanárok.

A példánknál maradva, ahhoz, hogy a szabályok közös kialakítása hatékony lehessen, a ta-
nároknak bele kell tudniuk helyezkednie abba, hogy az átélt élmények milyen érzelmeket válta-
nak ki a diákokból (empátia), hogyan élik meg a vártatlan tanulmányi kudarcokat, és miért
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kezdenek el úgy viselkedni, mint akiket nem érdekel a rossz jegy. Ha a tanárok nyíltan kifejezik,
hogy milyen érzelmeket élnek át (kongruens viselkedés), a csalódottságot a rossz teljesítmény
láttán (ami kommunikálja azt is, hogy a diákok többre képesek), az aggódást, hogy a kudarcok
a diákok kedvét szeghetik, akkor ez egyrészt jelzik a diákoknak a segítés szándékát, másrészt
õket is az érzelmeik megfogalmazásához segítheti, mert érzik az elfogadást a tanárok részérõl.

Amikor az érzelmi támogatás és a probléma észlelésének nyílt kommunikálása önmagá-
ban nem elegendõ, akkor kap szerepet a közös szabályalkotás.

Minden iskolai osztályban vannak visszatérõen problémás helyzetek. Ilyenek tipikusan
az órakezdéskor lassan, vagy egyáltalán nem felálló rend, páros vagy csoportmunkánál a túl
hangos beszéd, ami zavarja a többieket, a tanári magyarázatra nem figyelés stb. Ezeknek
a helyzeteknek a kezelésére minden iskolában vannak szabályok. Ha ezeket a szabályokat a ta-
nár egyedül hozza, gyakran számolnia kell a diákok ellenállásával. A szabályalkotó osztály-
gyûlés a konfliktusmentes problémamegoldás módszerére (Gordon kifejezésével III. mód-
szerre, a hatalomgyakorlás és behódolás módszere helyett) épül.

Elsõ lépésként meg kell nyerni a diákokat a közös problémamegoldásra, ami a probléma
megfogalmazását és annak szándékát jelenti, hogy olyan megoldást szeretnénk találni, ami
mindenki számára kielégítõ megoldást jelent.

Második lépésként meg kell határozni, hogy mi a tanár és mi a diákok igénye az adott
helyzetben.

Harmadik lépésként össze kell gyûjteni a problémát kezelni tudó szabályokra vonatkozó
javaslatokat anélkül, hogy minõsítenénk ezeket a javaslatokat.

Negyedik feladat, hogy megvizsgáljuk, a javaslatok kielégítik-e mindkét fél igényeit, és
döntést hozzunk arról, hogy melyik szabályokat fogadjuk el.

Az elfogadott szabályokat mindenki számára jól elérhetõ formában kell megõrizni – leg-
célszerûbb mindenki számára sokszorosítani és plakátot is készíteni, ami felkerülhet az osz-
tály falára is.

A szabályok mûködésének hatékonyságát a konfliktushelyzetek jelentõs csökkenése je-
lenti. Ha ez nem következik be, akkor nem sikerült megfelelõ szabályokat alkotni, és újra kell
tárgyalni a problémát.

Ez a módszer több elõnnyel is jár. Egyrészt a diákok aktív részesei a szabályalkotásnak,
és ez önmagában is segít, hogy normakövetõbbé váljanak. Másrészt az igényeik figyelembe
vétele miatt is érdekeltek a szabálykövetésben. Javítja a tanár-diák viszonyt, ami a tanár által
egyoldalúan hozott szabályok és az ezek betartatásakor kényszerûen alkalmazott szankciók
miatt gyakran válik feszültté. Nem utolsó sorban a diákok tapasztalatokat szereznek így a de-
mokratikus mûködésrõl, többek közt a szabályok alkotásának nehézségeirõl és arról, hogy
a másik fél szempontjainak figyelembe vétele gyakran nem könnyû feladat.

Próbálja meg a fejezet elején vázolt probléma kapcsán végigjárni, hogy az iskola által el-
várt, de be nem tartott szabályokat:

� házi feladat elkészítése
� rendszeres készülés az órákra

N. Kollár Katalin: Hogyan alakulnak ki a normák?
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� jó teljesítmény esetén a társak strébernek címkézése helyett a teljesítmény elismerése
hogyan lehetne szabályalkotó osztálygyûlés keretében olyan szabályokkal megtámogatni,
amik megváltoztatják a diákok csoportnormáit.

Járja ehhez végig gondolatban, hogy
� milyen igényei vannak a diákoknak, és mik a tanárok igényei
� milyen tanári magatartás segíthet a diákoknak
� mit kell változtatni a diákoknak a magatartásukon.
Nem arra érdemes szabályokat alkotni, hogy „mindenki írja meg a leckét”, mert ez a sza-

bály most is érvényben van, de nem mûködik, hanem olyan szabályokra érdemes törekedni,
ami érdekeltté teszi a diákokat arra, hogy elkezdjenek tanulni.
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A tanulmány az osztálybeli normák kialakulásával foglalkozik, különösen azzal a kérdéssel,
amivel mi is indítottuk ezt a fejezetet, hogy mitõl alakulnak ki a deviáns normák, és hogyan le-
hetne ezeket megelõzni.

Gordon T. (1990): T.E.T.A tanári hatékonyság fejlesztése. Gondolat, Budapest.
Gordon könyve kifejezetten gyakorló pedagógusoknak készült. A humanisztikus pszicholó-
gia szemléletkörében dolgozó szerzõ olyan egyszerû és bámulatosan hatékony kommuniká-
ciós stratégiákkal foglalkozik, amelyek nem csak az általunk hivatkozott csoportnorma ala-
kításhoz nyújtanak segítséget, de mind a diákokkal, mind a szülõkkel való kommunikációt
is hatékonyabbá teszik. Nem csupán arra vállalkozik, hogy a nyílt diákok felé fordulással
a konfliktusok megoldását tegye hatékonyabbá, hanem arra is tanácsokat nyújt, hogy ho-
gyan kommunikáljuk hatékonyan, ha a diákok normasértõ viselkedésével nem értünk
egyet.
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Rapos Nóra

Ruhatár, halpiac vagy bandázó törzsek? –
Értékek és elvárások harca az iskolában

Kulcsfogalmak: érték, pedagógiai program
Az alábbiakban iskolák pedagógiai programjaiból olvashatnak mottókat. A pedagógiai prog-
ram az iskola alapdokumentuma, ahol az intézmény többek közt meghatározza, hogy milyen
elveket, értékeket tart meghatározónak. A mottó, amit gyakran a program elejére írnak, amo-
lyan sûrítménye a pedagógiai hitvallásnak. Ezek a mottók iskolák honlapjairól valók.

„Sokat kell tanulnia az embernek ahhoz, hogy megtudhassa, milyen keveset is tud.”
(Széchenyi István)

„Alattad a föld, fölötted az ég, benned a létra.”
(Weöres Sándor)

„Embert nevelni az életnek és a hazának.”
(Leõwey Klára)

„A gyökerek persze nem látszanak, de tudod, azok tartják a fát.”
(görög költõ)

„Az iskola az a ruhatár, ahová gyermekeiket elhelyezzük, hogy fegyelmezett, erköl-
csös, munkára motivált felnõttként kapjuk majd egyszer vissza, azt hiszi, hogy neki az
a dolga, hogy a kis fejekbe minél több információt töltsön. Mivel ezt a mechanikus fo-
lyamatot a gyermek kezdeményezõ képessége, természetes aktivitása igencsak akadá-
lyozza, ezért a legtöbb iskola amolyan fegyelmezõ intézménnyé is alakult, ahol a kí-
vánt célt, ha kell, erõszakkal is elérik. Pedig az iskolának afféle gyermek-„törzsnek”
kéne lennie, kisebb-nagyobb bandákkal, ahol jó lenni, ahol mindenkit szeretnek, segíte-
nek, ahol a gyermek, ha szükséges, érzelmi támaszt és vigaszt kap. Mellesleg persze ta-
nulhatna is valamit, de ha egy tizenéves igazán meg akar valamit tanulni, azt rendsze-
rint sokkal gyorsabban teszi, mint azt az iskola képzeli. Tanul akkor, ha motiválva van.

(Csányi Vilmos)
„Magyarországot Európa e részében kimagaslóan legmûveltebb államává kell ten-
nünk.”

(Klebelsberg)
„Nincs rang se címer,. csak a végzett munka. A közjóra irányuló erõ”.
„MI AZ EBIHALAK PÁRTJÁN VAGYUNK.”
„A gyermeki lélek az a tabula rasa, amelyre a jövendõt írják fel a tanítók.”

(Juhász Gyula)
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„Érdemes lemenni a halpiacra, és megnézni a rákokkal teli hordókat. Soha nem kell
fedelet tenni rájuk, mert ha az egyik rák megpróbál kimászni, a társai belekapaszkod-
nak, és visszahúzzák. A rossz társaság is pontosan így hat a gyerekekre.”

(Ben Carson)
„Krisztus békéje uralkodjék Krisztus országában!”

Apedagógiai programok tehát nem egyformák. Minden köznevelési intézmény meghatároz-
hatja a tanulók nevelésnek, oktatásának, személyiségfejlesztésének fõbb elveit. Azt az irányt,
amelyet kiemelten fontosnak tart: tanulás fontossága; hazaszeretetre nevelés; egészséges élet-
mód kialakítása; önállóságra, autonómiára nevelés stb.

Kinek szólnak ezek a mottók? És kik választották azokat? (A pedagógiai koncepciók és
az értékek kapcsolatáról A „jó” társadalom”, a „jó iskola” – Társadalom-és iskolaképek feje-
zetben olvashat bõvebben.)

A diákok hangját hallani ezekben az értékekben, ünnepekben? Vajon mennyire kell be-
vonni az iskola alapvetéseinek, értékeinek meghatározásba a diákokat, szülõket, ha egyszer
õk laikusok a pedagógiai kérdésekben szemben a pedagógusokkal?

Mennyire fontos, hogy az iskola közössége egységesen tudja meghatározni értékeit, s az
ebbõl következõ arculatát, mûködését, szabályrendszerét? Mindenkinek azonosulnia kell az
iskolai a hivatalos dokumentumokban elfogadott értékekkel, milyen módon?

Mikor egymással versengõ tényezõk vannak (szülõi elvárások, hagyományok, a környe-
zet új kihívásai), vajon hogyan határozza meg egy intézmény az önazonosságát?

S egyáltalán mi végre kell értékeket meghatározni egy iskolában?

Kié az iskola? S ki mondja meg, hogy milyen legyen?

A fenti mottók közül a legtöbb pedagógusuk iskolaképét, értékeit sugallja. Természeten az in-
tézmény mélyebb ismerete nélkül nehéz megválaszolni, hogy vajon, kik és milyen módon vá-
lasztották a fenti idézeteket. Ugyanakkor ezek az iskola közösségének jelmondatai. Az akár
természetes is lehetne, hogy az intézmény arculatának meghatározásban a pedagógusok
a meghatározóak. Õk szakemberek, akik képzésük, s késõbbi pályájuk során is arra készül-
nek, hogy szakértõ módon támogassák a diákok fejlõdését, így feladatukból következõen
akár kötelességük is meghatározni az iskola mûködésnek alapvetéseit például az intézmény
mûködésnek alapdokumentumában, a pedagógiai programban.

„A nevelõ és oktató munka az óvodában, az iskolában, a kollégiumban pedagógiai
program szerint folyik. A pedagógiai programot a nevelõtestület fogadja el és az in-
tézményvezetõ hagyja jóvá. … A pedagógiai programot nyilvánosságra kell hozni.”
2011. évi CXC. törvény a nemzeti köznevelésrõl, 26. § (1)
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Elég, ha ebben a pedagógusok maradnak meghatározóak? S vajon kinek a véleménye, igénye
fontos abban, hogy milyen lesz egy iskola? Vagyis hogyan választ értéket egy intézmény? Az
alábbiakban egy iskolakutatás során készült interjúkból és az azokhoz kapcsolódó kutató ref-
lexiókból olvashat részleteket. A kutatás egyik fõ kérdése volt, hogy vajon miképp válik egy
intézmény olyanná, amilyen.

„Egyértelmû, hogy az iskola önmeghatározásában, saját magáról kialakított képé-
ben jelen van, sõt az arculat elsõdleges eleme a „lakótelepiség” és a gimnáziummá
válás. Fura, néhol ellentmondásos kettõs ez, de mindkettõ tudatos vállalása megha-
tározó az intézményben. Egyszerre van jelen ebben az esélyteremtés (gimnázium a la-
kótelepen) gondolata és az iránymutatás elkötelezett vállalása („latinos mûveltség
képviselete). Ezzel együtt ez az iskola egy gimnázium, a magas szintû tudás háza,
ahogy az iskola jelmondat írja: „SAPERE AUDE! – MERJ GONDOLKODNI!
…Gondolkodó embereket, a jövendõ értelmiségét nevelni – ez a legfõbb célunk!”

– „Milyen lesz az iskola 10 múlva?
– Induljunk ki abból, hogy a régióban milyen társadalmi igények lesznek az isko-

lánk iránt! A lakótelep fejlõdik, terjeszkedik,…folyamatosan költöznek be családok.
Miután ez se nem vagyonos, se nem elit régió, ezért, ha átlag család van, akkor az át-
lag családnak kell egy átlagosan jó hírû, vagy annál egy kicsivel jobb hírû, lehetõ-
ség szerint a gyereket sokáig bent tartó iskola….”

– „Milyen igényeik vannak a szülõknek?
– A minõségbiztosítás kapcsán évek óta minden évben csinálunk egy bemeneti

mérést az elsõs szülõk körében, meg a kilencedikesek körében. Ott szoktuk megkér-
dezni, mit várnak el tõlünk. Hosszú évek óta sikereket várnak, az egyéni kiteljesedés
lehetõségét, színvonalas oktatást, jó légkört……, nem akarnak bridzs oktatást, kül-
földi utakat…. sikeres érettségit akarnak a nagyoknál. Tehát nincsenek extravagáns
igények ebben a környezetben az iskolákkal szemben” (vezetõi interjú).

Mint minden iskolai pedagógiai program, a fenti iskola programja is helyzetelemzéssel és az
arra épülõ értékmeghatározással indul. A helyzetelemzés kitér a fent már megismert lakótele-
piségre, s abból következõ szociokulturális jellemzõkre, majd ebbõl levezetve megfogalmaz-
za értékeit:

„Az iskolában folyó nevelõ-oktató munka pedagógiai alapelvei
– A személyesség elve: törekszünk arra, hogy minden tanulónak a neki szüksé-

ges pedagógiai törõdést, nevelést, oktatást, fejlesztést nyújtsuk.
– Méltányosság elve: számunkra ez az elv a nem kirekesztõ, elfogadó és befoga-

dó iskolatípust jelenti, amelyben a tanulók a saját fejlõdési lehetõségeiket optimáli-
san használják ki.

Rapos Nóra: Ruhatár, halpiac vagy bandázó törzsek?
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– A hozzáférés elvében a demokrácia alapértékei valósulnak meg: véleménynyil-
vánítási jog, képviseleti jog, érdekérvényesítés, egyenlõség, munkamegosztás.

– Az értékteremtés és értékközvetítés elve szellemiségében az egyén és közös-
ség értéktudatosságát formáljuk, törekedve a „saját” értékrendszer kialakítására,
a „mi” és az „én” összehangolására.

– Partnerközpontúság elve: figyelembe vesszük partnereink igényeit és elvárásait.
– Esélyegyenlõség elve: biztosítjuk, hogy a személyes és társadalmi körülmé-

nyek (pl. nem, társadalmi-gazdasági helyzet, vallási hovatartozás, etnikai szárma-
zás) iskolánkban ne jelentsenek akadályt a nevelési- oktatási lehetõségek kihasználá-
sában” (Az iskola pedagógiai programja).

A programhoz kötõdõ helyzetelemzés és más a diákok és családjaik megismerésére irányuló
megismerés fontos része a közös értékteremtésnek, ugyanakkor csak áttételes, közvetett bele-
szólást jelent a folyamatba. Kevéssé aktív szereplõk ilyenkor a megkérdezettek, hanem in-
kább adatszolgáltatók. Erre utal a fent idézett partnerközpontúság értéke is: Mi figyelembe
vesszük, az Õ értékeiket.

A fenti iskolára visszatérve ott vannak a szülõk, akik „egyéni kiteljesedés lehetõségét,
színvonalas oktatást, jó légkört……, nem akarnak bridzs oktatást, külföldi utakat… sikeres
érettségit akarnak a nagyoknál”. Mibõl táplálkozik az õ általuk vizionált iskola? Ennek sok
forrása lehet például:

� Saját iskolaélményük, azok az értékek, amik az Õ iskoláikat jellemezték. Ez természe-
tes, ugyanakkor felveti annak kérdését, hogy miképp tud a társadalmi – gazdasági el-
várásoknak megfelelni egy olyan iskola, amely nem szembesül ezekkel a változások-
kal, s történeti távlatokat tekintve is hûen õrzi eredeti funkcióit.

� „Az iskoláztatás elterjedése, és így a mai iskola képe alapvetõen összefüggésbe hoz-
ható – számos értelmezés szerint – a felvilágosodással és az ehhez kapcsolható
modernitással mint gondolati áramlattal valamint a modernizációval mint társadal-
mi-politikai folyamattal. A fejlõdésbe és a tudás fontosságába vetett hit meghatáro-
zó az iskola modern koncepciója szempontjából, amelynek így feladata, hogy tanult
emberek képzésével járuljon hozzá a társadalom fejlõdéséhez. A társadalom dolgos,
megfelelõ tudással rendelkezõ tagjaivá kell „képeznie” a „még nem kész” gyerme-
keket (vö. Aronowitz és Giroux, 1991)” (Rapos és mtsai, 2011, 57. o.). Az iskola
XXI. századi funkciójáról való gondolkodás pedig megkerülhetetlen minden szerep-
lõ oldaláról.

� A fenti iskolában a humán értékek és mûveltség képviseletének igénye a hagyomá-
nyok megteremtésének roppant erõs képviseletéhez vezetett az intézményben. Ez
az igény, részben annak a helyi társadalmi elvárásnak a felismeréséhez és ennek
egyfajta intézményi értelmezéshez kötõdik, ahol a környékbeli családok „jó hírû”,
de egyben pozitív értelemben átlagos iskola iránti igényének kielégítésre törek-
szenek.
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� Táplálkozhat a szülõk elképzelése épp a változások érzékelésbõl, például saját mun-
kavállalói tapasztalataikból; abból, ahogy az iskolában megszerzett tudást, viselke-
désformákat, szokásokat hasznosítani tudják. A nyelvtudás, a problémamegoldás,
a magabiztos fellépés, a bizonytalanság kezelésnek képessége stb, mind olyan elvárá-
sok, amelyeket e tapasztalatok indukálhatnak. Ezen a szûrõn keresztül erõsen vissza-
hat az iskolára az a társadalmi normarendszer, amit az iskolához tartozó szülõk érzé-
kelnek, megélnek.

� Harmadrészt táplálkozhatnak elvárásaik a család alapvetõi értékeibõl. Ennek leg-
szembetûnõbb példája, amikor egy vallásos család egyházi iskolába kívánj íratni gyer-
mekét megerõsítve, megtámogatva az otthoni értékek megerõsödését egy másik neve-
lési színtéren, az iskolában (lásd Hogyan alakulnak ki a normák? címû fejezet).

Bár láthatólag e két szereplõ is sokféle szemponttal rendelkezik az iskola értékeinek meg-
határozásról, de ha elfogadjuk, hogy az iskola egy demokratikus, önálló, változó, a környeze-
tére reagáló intézmény, akkor joggal vetõdik fel az igény minden szereplõ (diákok, iskolai dol-
gozók stb) megszólítására.

Abban az esetben, ha a diákoktól egyoldalúan alkalmazkodást, azonosulást várunk el,
például az iskola elõírja, hogy csak jobb oldalon közlekedjen mindenki a folyósón, akkor az is-
kola hatalmi gesztust gyakorol. Gramsci (1970) hegemónia-elmélete hívja fel rá a figyelmet,
hogy a nyugati társadalmakban már nem erõszakos módon érik el az intézmények a tagok
alárendeltségét, hanem észrevétlenül, szimbólumokon, azonosulást segítõ folyamatokon ke-
resztül. Amennyiben az iskola értékei pusztán egy nézõpontúak, vagy a tanulókra szabályozó-
kon, szabályokon keresztül felülrõl, a részvételük nélkül alakulnak, akkor az ilyen hegemoni-
kus, hatalmi eljárás (Czarniawska-Joerges, 1997). Fontos kiemelni, hogy ez nem jelenti azt,
hogy az igazgató, a tanárok direkt hatalmukkal visszaélve sulykoltak volna egy elsajátítandó
identitást.

Az intézménnyel, a meghatározott iskolai értékekkel való azonosulás kényszere bizo-
nyos szempontból kikerülhetetlenül része az intézmények életének. Pontosan ezért kell min-
dig kritikusan viszonyulni hozzá, és rákérdezni arra, vajon mennyiben igyekszik a tanulók va-
lódi, építõ bevonására az intézmény, miközben õket akarja az iskolához kötõdõen formálni.
A fenti példában iskola esetében a szándék erre megvolt, de a kutatói benyomások, tanulók-
kal történt beszélgetése alapján nem feltétlenül volt ez sikeres.

Kellenek-e közös értékek?

Ahogyan az esetekbõl is láttuk számos dilemma rejlik a közös értékek kialakításnak folyama-
tában. Ellentétbe kerülhetnek egymással a különféle elvárások (társadalmi, szülõi, tanulói, pe-
dagógusi, önkormányzati stb.), a hagyományokhoz ragaszkodás és az újítás igénye; a vállalt
értékek és a környezethez való rugalmasabb alkalmazkodás követelménye. Nincsenek ereden-
dõ jó válaszok a dilemmákra. A legfontosabb ezek közül pontosan az, hogy az iskola vállalja
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fel a közös értékek kialakításnak, képviseletének és mûködésének folyamatát és tekintsen
erre értékként. Ez nem lezárható folyamat, hanem dinamikus és párbeszédre épülõ. Ezért újra
és újra át kell ezt az iskolának értékelnie és oda kell figyelnie a környezet kihívásaira.

S, hogy kellenek-e közös értékek? Természetesen nem kizárólagos érvénnyel, de egy ha-
tékony pedagógiai mûködéshez nagyon fontos, hogy legyenek mindenki által tiszteletben tar-
tott értékek az iskolában. Például, ha egy intézményben egyetértés mutatkozik arra nézve,
hogy tiszteletben tartják a másság minden formáját, akkor a pedagógusoknak szükségszerûen
szembe kell nézni az integráció kihívásaival, fel kell készüljenek sérült, másképp haladó tanu-
lók fogadására, vagy épp a más vallási értékeket való diákok megértésére, támogatásra.

Ez rávilágít még egy komoly kérdésre. Mégpedig arra, hogy az iskolára és annak minden
szereplõjére nézve következményei vannak az értékek elfogadásnak. Az iskolák a leendõ szü-
lõkkel, gyerekekkel történõ párbeszédben is használják a magukról megformált kép megmuta-
tását, honlapot készítenek, nyilvánossá teszik mûködésük egyes részeit magukat. A legtöbb
intézmény igyekszik reklámozni önmagát valamilyen módon. Ez is része a társadalommal,
felhasználókkal való kapcsolatnak. De jó, ha szembesül vele az iskola, hogy amit megmutat,
amit ezeken a fórumokon képvisel, annak érvényesnek és hitelesnek kell lennie, nem csupán
csábítónak.

Fontos, hogy az iskolák megmutathassák, megmutassák saját értékválasztásaikat, s ezek
pedagógiai következményeit, hisz ez ad lehetõséget arra, hogy szülõk, diákok elsõdlegesen
tájékozódjanak, s dönthessenek arról, hogy az adott iskola közösségének tagjává kívánnak-e
válni.

Hogyan és miért lesz sokból „egy”?

Ahhoz, hogy a közös értékek, s abból építkezõ normák alakítása valóban közös/közösségi fo-
lyamat legyen, különféle módokon kell mindenkit bekapcsolni annak formálásába. Ebben az
építkezésben nem csak az értékek képviselete és az iskola mindenapjaira nézve azokból meg-
fogalmazható normák megalkotása a cél. Több ennél. A mi megteremtése, közös, intézményi
identitás kialakítása.

„Az intézményi identitás fogalmának meghatározásához elengedhetetlen általában az
identitás fogalmát tisztázni. Bár többféle meghatározása él a szónak, a társadalomtudományok-
ban az én környezetével kölcsönhatásban kialakított, elhatárolódást és valahová (széles érte-
lemben vett csoportokhoz, réteghez, társadalmi kategóriához) tartozást kifejezõ, történetileg
felépülõ önazonosságaként határozzák meg (Smith és Mackie, 2001; Castells, 1997/2007), en-
nek pedig szükségszerûen része az értékek artikulációja is (Rapos és mtsai, 2011, 55. o.). Fon-
tos tehát, hogy az identitás része a valahová tartozás, iskolai kontextusban ez jelenti az iskola
közösségéhez tartozást, annak értékeinek, szokásainak, mûködésnek ismeretét, megélését.
Ugyanakkor nem passzív befogadásról van szó (történetileg felépülõ), hanem változó, a szerep-
lõk mûködésre, értelmezéseire, kérdéseire épülõ folyamatról.
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Többen élnek az identitás értelmezésnél a „maszk” metaforával is, vagyis, hogy az identi-
tás nem maga a valóság, maga az én, hanem az amit bemutat önmagából (László, 2003; Mészá-
ros, 2003). Ez a bemutatás, reprezentáció pedig alapvetõen narratív, vagyis történeteken ke-
resztül épül fel, és nem mindig tudatos. Az identitás e szemléletben nem más, mint egy
szüntelenül újraépített élettörténet (László, 2005). Így az iskola identitásának építése is folyto-
nos, mindig változó, a szereplõk történeteire épülõ, közös folyamat kell legyen.

Felhasznált irodalom

2011. évi CXC. törvény a nemzeti köznevelésrõl
Aronowitz, S. és Giroux, H. A. (1991): Postmodern Education: Politics, Culture, and Social

Criticism. University Of Minnesota Press, Minneapolis.
Castells, M. (1997/2006): Az identitás hatalma. Gondolat – Infónia, Budapest.
Czarniawska-Joerges, B. (1997): Narrating the Organization. Dramas of Institutional Iden-

tity, University of Chicato Press, London.
Gramsci, A. (1970): Filozófiai írások. Kossuth Könyvkiadó, Budapest.
László János (2003): Történelem, elbeszélés, identitás In: Rákai Orsolya – Z. Kovács Zoltán

(szerk.): A narratív identitás kérdései a társadalomtudományokban. Gondolat Kiadói
Kör – Pompeji, Budapest – Szeged, 156–172.

László János (2005): A történet tudománya, ÚMK, Budapest.
Rapos Nóra, Gaskó Krisztina, Kálmán Orsolya és Mészáros György (2011): Az adaptív elfo-

gadó iskola koncepciója. OFI, Budapest.
Smith, E. R. és Mackie, D. M. (2001): Szociálpszichológiája. Osiris, Budapest.

Szakirodalmi ajánlás a továbbgondoláshoz

Mészáros György (2003): Techno-house szubkultúra és iskolai nevelés, Iskolakultúra,

9. 4–64.
Mészáros György írása olyan világba kalauzol, ami talán csak a pedagógusok számára idegen.
A hétvégéken diszkóban, gyártelepen, kõfejtõben extatikus táncot járó fiatalok, monoton zene,
vibráló fények, drogok…: techno-house. Hallomásból talán mindenki ismeri, ismerni véli – fõ-
leg, aki fiatalokkal foglalkozik –, és talán az elõbbi sztereotípiákat is fel tudná sorolni. De mi ez
valójában? Egy új kikapcsolódási, szórakozási mód, vagy több annál? Életforma? Talán egy új,
globális ifjúsági kultúra? Az biztos, hogy a fiatalok egy rétegének életében meghatározó. A ne-
veléstudomány ennek ellenére még nem foglalkozott vele, a legtöbb pedagógus és kutató szá-
mára pedig ismeretlen, idegen világ. Az iskolának és a nevelésnek azonban egyre többször kell
szembenéznie a fiatalok kultúrájának új kihívásaival. Hogyan tegye ezt meg, ha a pedagógia tu-
dománya sem szembesül az ifjúsági szubkultúrák, köztük a techno-house jelenségével?
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Baska Gabriella

Család, gyermek és gyermekkor
a történelemben

Kulcsfogalmak: gyermekkor, gyermekmunka, gyermeki jogok, kötelezõ iskoláztatás

Vasárnapi öltözék, 1913

Gyermeknek lenni legalább annyira változatos volt a történelem során, mint amennyire válto-
zatos az emberi kultúra maga. Az 1960-as években elinduló gyermekkortörténeti-kutatások
eredményei alapján elmondhatjuk, hogy egyáltalában nem lehet és nem is kell az emberiség
múltjában olyan gyermekkorokat keresni, mint ami napjainkra jellemzõ. Ezt támasztja alá az
a nyilvánvaló tény is, hogy ha akár nagyszüleink vagy szüleink gyermekkorát hasonlítjuk
össze a sajátunkkal, számos különbséget találunk. A gyermeki lét nem pusztán biológiai álla-
pot, hanem mindannak a tudásnak, hiedelemnek, vélekedésnek, nézetnek az összessége,
amellyel egy adott közösség rendelkezik. A társadalmi berendezkedés, a történelmi esemé-
nyek, a korra jellemzõ gondolkodásmód, a felnõttek világát meghatározó normák mind olyan
tényezõk, amelyek meghatározták azt is, ahogyan a szülõk gyermekeikhez viszonyultak, és
azt, amit a gyermekkorról közösségi vagy egyéni szinten gondoltak.
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Kétségtelen tény, hogy az anyákban mûködõ, úgynevezett utódgondozási ösztön minden-
kor arra ösztönözte õket, hogy gyermekeik számára biztosítsák a fennmaradás, a túlélés esé-
lyét, ugyanakkor ezt mindig azoknak az elvárásoknak a mentén tették, amiket a kultúra köré-
jük épített és olyan módszereket alkalmazva, amelyeket a közösség éppen akkor és ott
optimálisnak ítélt. Sorsukat és megítélésüket pedig meghatározta a történelem, mint ahogy
azt mára már számtalan fotódokumentum is megõrizte.

Liszttel dúsított tejet osztanak gyerekeknek az iskolájuk udvarán, közvetlenül a második világhá-

ború után Berlinben. Az ételt a brit hatóságok biztosították. 1945 szeptember, Charlottenburg.

Eredeti forrás: Fred Ramage, Keystone, Getty Images

June Bishop, aki a képen 3 éves, mindenhova magával vihette a bárányát.

1936 március 19. Alton, Hampshire
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Noha a gyermekkor az 1990-es évek második felére számos tudományterületnek fontos témá-
jává vált – mint például a szociológiának vagy az antropológiának – s már nemcsak a pszicho-
lógia tekintett rá, mint sajátos érdeklõdési körére, jelen írás keretei között a történeti megköze-
lítésnél maradunk, legyen az pszichológiai vagy szociológiai ihletettségû.

Nézzünk meg egy-két érdekes elméletet a gyermekkor történetével kapcsolatban. Az
egyik legizgalmasabb teória kidolgozója egy amerikai pszichológus, Lloyd DeMause. De-
Mause azt állítja, hogy a gyermekekkel szembeni szülõi attitûd, viszonyulás változása a törté-
nelem során, pszichológiai okokkal magyarázható. Elmélete szerint az anyák és gyermekek
kapcsolata a történelem során alapos változáson ment keresztül, aminek oka, hogy az anyák
egyre alkalmasabbak lettek arra, hogy gyermekeik valódi szükségleteit, igényeit kielégítsék.
A történelmet sajátos periódusokra osztotta fel, amelynek az a lényege, hogy ahogy visszafe-
lé haladunk az idõben, egyre több olyan esetet találunk, amelyeket a mai fogalmaink szerint
a gyermekbántalmazás tárgykörébe sorolnánk. A korszakokat el is nevezte a szülõk gyerme-
keikkel szembeni viszonyulási módjairól. (1. gyermekgyilkos attitûd, 2. kitevõ attitûd, 3. am-
bivalens attitûd, 4. behatoló attitûd, 5. szocializáló attitûd, 6. támogató attitûd)4 (DeMause,
1974). Ez nem jelenti azt, hogy a történelemnek lettek volna olyan korszakai, amikor a leg-
több szülõ megölte a gyermekét. Pusztán annyit állít a szerzõ, hogy az általa meghatározott
történeti korokban döntõ jelentõségû volt az adott viszonylás a gyerekekkel szemben. Vala-
mint azt is állítja, hogy ezek a viszonyulások párhuzamosan is jelen voltak a civilizációban és
napjainkban is jelen vannak.

Ennek az elméletnek tehát van néhány fontos sarkköve. Egyrészt fejlõdésben gondolko-
dik, azaz azt állítja, hogy a történelem során egyre javult a gyermekek helyzete és a 20. század
közepére alakult ki az az szülõ-gyermek kapcsolat, amely már a mai értelemben vett gyermek-
központú nevelésnek tekinthetõ. Másrészt azt mondja, hogy ennek a javulásnak az oka az
anyák és gyermekeik pszichés kapcsolatának pozitív változása. Azaz az anyák egyre inkább
képesek a nevelési folyamat során gyermekeik valós igényeit kielégíteni. Harmadrészt úgy
véli, ennek a folyamatnak végsõ soron arra is hatása lehetett, hogy hogyan alakult az emberi
történelem. Mindezzel az úgynevezett pszichohistória tudományát erõsítette meg, amelynek
képviselõi a történelem eseményeit az ezeket mozgató pszichés motivációkkal hozzák össze-
függésbe, azokra vezetik vissza, azokban találják meg a háttérben meghúzódó okokat.

Egy másik elmélet például szociológiai ihletettségû, és a képviselõi azt hangsúlyozzák,
hogy a gyermekkor társadalmi képzõdmény, a társadalomvizsgálat egyik változója és sosem
választható el olyan tényezõktõl, mint például a társadalmi osztály, ahova a gyermek beleszü-
letik, mert ez fogja meghatározni az életvilágát.
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Osztrigapucoló munkásgyerekek, 1911. Luisiana

Az angliai történelmet vizsgálva Harry Hendrick szociológus-társadalomtörténész azt állít-
ja, hogy a 18. századtól kezdve egyre egységesebb gyermekkorokról beszélhetünk, egyre ke-
vésbé játszik majd szerepet a földrajzi hely és településtípus, és egyre inkább a család hatá-
rozza meg a gyermekek társas és társadalmi kapcsolatait.

A gyermekek világának egyik fejleménye volt a gyermekmunka elterjedése a 18. szá-
zad végén. Ez nem jelenti azt, hogy korábban ne dolgoztak volna gyerekek, akkortól kezdve
azonban az ipar nagyarányú fejlõdésével, tömegesen alkalmazták õket mindenféle tevé-
kenységre, a bányáktól a szövõgyárakig. A gyermekmunkások életének megítélése a fel-
nõttek részérõl ekkor még pozitív volt, azaz értékesnek tartották a munkát a gyermekek
szempontjából, mert úgy gondolták, hogy már kora gyermekkorban elsajátíthatnak ezen ke-
resztül számos gazdasági, társas és erkölcsi ismeretet. Csak a 19. században kezdtek el a dol-
gozó gyermekekrõl, mint áldozatokról beszélni. Az errõl a kérdésrõl kibontakozó vita lénye-
gi eleme az volt, hogy a munkára kényszerített gyermekeknek elvész a gyermekkoruk.
Harry Hendrick három tényezõt állapított meg e felnõtt nézõpont megváltozásában: egy-
részt felismerték, hogy a klasszikus kapitalizmusban a szabad munkaerõ szerzõdik munká-
ra, a gyermekek azonban nem szabad akaratukból dolgoznak, másrészt a rabszolgaság kér-
désében kibontakozó vita ráirányította a figyelmet a gyermekmunka és a rabszolgamunka
hasonlóságára, harmadrészt a „természet rendjére” kezdtek hivatkozni, amelyben a szülõ
(ekkor még az apa) tartja el gyermekét, ha a gyermek dolgozik, a természet rendje felborul
(Szabolcs, 2003).
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6 éves kislány és 5 éves öccse, akik naponta 20–25 font gyapotot szedtek, 1916 október,

Comanche megye, Oklahoma.

(Hiába változott meg az európai és amerikai kultúrában a gyermekmunka megítélése már
a 19. század folyamán, napjainkban az UNICEF kimutatásai alapján még mindig 200 millió
fölött van azoknak a gyermekeknek a száma, akiket napi rendszerességgel, nehéz munkakö-
rülmények között dolgoztatnak világszerte.)

Hendrick tehát, szemben DeMaussal a társadalmi viszonyok változását tekinti a gyer-
mekkor történetét meghatározó domináns tényezõnek, nem pedig az anya-gyermek kapcsolat
pszichológiai jellemzõit. A két elmélet persze nem zárja ki egymást, de mást találnak döntõ-
nek a változási folyamat hátterében.

Ennek a fent vázolt szociológiai nézõpontnak a talaján fogalmazódott meg az az írásunk
legelején felvetett gondolat, hogy gyermekkorról nem is beszélhetünk általánosságban.

Textilmunkás gyerekek szervezett tüntetésen, 1903. USA
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Gyermekkorokban kell gondolkodnunk, amelyek párhuzamosan is léteznek, a gyermekkornak,
ha úgy tetszik, többféle megjelenési formája van. (Szabolcs, 2011). 1903-ban, amikor gyerekek
sokaságát szervezték meg, hogy az Amerikai Egyesül Államok elnökéhez vonuljanak a jogaik
kivívásáért, Európa országaiban és az USA-ban a tehetõsebb családok gyermekei már rendsze-
res iskoláztatásban részesültek. A társadalmi osztályok közötti különbség volt tehát az a ténye-
zõ, amelynek mentén a különbözõ gyermekkorok létrejöttek. Az általános tankötelezettség be-
vezetésével, ami többnyire a 19. század második felének vívmánya, egy új gyermekkor, egy új
mindennapos gyermeki tapasztalat konstruálódott meg: az iskolás gyermek világa. A nyugati
kultúrában a dolgozó gyermektömegeket lassan fölváltották az iskolába járó gyermektömegek.

Magyarországon az általános tankötelezettség bevezetésére az Eötvös József nevéhez
köthetõ 1868. évi 38. törvénycikkel került sor. Elvileg ettõl kezdve 6 és 12 éves kor között
minden gyermeknek az iskolában kellett volna töltenie ideje nagy részét. A tankötelezettség
bevezetése össztársadalmi szinten rendkívüli változásokat generáló esemény volt. Az iskolá-
ban ugyanis összetalálkoztak a különbözõ társadalmi csoportok gyermekei. Az iskola így
részben a mûvelõdési javak „szétosztásának” színtere lett, részben olyan fegyelmezõ közeg,
amely állandó kontrollt gyakorolt az egyének felett. (Errõl részletesebben lásd Baska Gabriel-
la: Normák és értékek a nevelés történetében és Mészáros György: Kell-e nekünk iskola?
címû írását.) A folyamat azonban, míg a társadalom nagyobb része ténylegesen elfogadta
a tényt, hogy gyermeke munkaerejérõl le kell mondania, és elfogadta az érvet, hogy gyerme-
kének jobb jövõje lesz, mint neki volt, ha elengedi az iskolába, hosszúra nyúlt. A szülõk nagy
része gyermekkorától kezdve dolgozott, így jópár évtizednek el kellett telnie a törvény beve-
zetését követõen, míg a tanköteles korúak nagy része valóban látogatni kezdte az iskolát.

Miss Kate Hobart osztálya, Horace Mann Iskola, Boston, 1892. November 11.
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Ahhoz, hogy megkonstruálódjon az iskolás gyermek világa, egy további feltételnek is teljesül-
nie kellett, önálló szakmai csoportnak kellett megjelennie a társadalomban, a tanítók szakmai
csoportjának. A korszakban a néptanítói tevékenység professzionalizációjának folyamata lo-
gikus módon egybeesett a tankötelezettség bevezetésével és össztársadalmivá válásával. A ta-
nítói és tanári tevékenység a 20. század folyamán olyan társadalmi szereppé nõtte ki magát,
amely a felnövekvõ generációk nevelésében betöltött szerepe okán a társadalom figyelmének
homlokterébe került és egyben felruházódott olyan felelõsségekkel is, mint egész generációk
gondolkodásának formálása, más szóval végsõ soron a történelem irányának befolyásolása.
Leendõ tanárként e felelõsség tudatos értelmezése elengedhetetlen.
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Szakirodalmi ajánlás a továbbgondoláshoz

Szabolcs Éva (2011): Gyermekbõl tanuló – az iskolás gyermek, 1968–1906. Gondolat Ki-
adó, Budapest.

Szabolcs Éva könyve a hazai neveléstörténet-írás meghatározó munkája. Többéves kutató-
munkája során arra kereste a választ, hogy hogyan zajlott le az általános tankötelezettség beve-
zetése Magyarországon. Közelebbrõl valójában arra volt kíváncsi, hogy a magyar társadalom-
ban milyen módon történt meg az a mentalitásváltás, amely ahhoz kellett, hogy a társadalom
minden rétege hajlandó legyen gyermekét a kötelezõ iskoláztatásnak alávetni és mindez
mennyiben változtatta meg a gyermek szerepét és megítélését. Hogyan alakult ki az „iskolás
gyermek” ideája a 19. század utolsó harmadában és a 20. század elején. Ehhez egy ma már vi-
szonylag gyakran felhasznált, mégis különlegesnek számító történelmi forrást választott, a pe-
dagógiai sajtó korabeli kiadványait. Ezek között találunk állami, egyesületi és egyházi fenn-
tartású újságokat egyaránt, hogy a fellelt információk a lehetõ legszélesebb társadalmi
nézõpontot reprezentálják. A sajtó ugyanis leginkább az emberi viszonyulások és nézõpontok
feltárására alkalmas, hiszen egyik deklarált célja a közvélemény formálása. Szabolcs Éva ku-
tatásából számtalan egyéb izgalmas következtetés mellett arra is ráébred az olvasó, hogy a tan-
kötelezettség bevezetése, az „iskolás gyermek” megjelenése milyen radikálisan befolyásolta
a társadalmi változások alakulását.
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Hegedûs Judit

Hogyan elõzzük meg
a gyermekvédelmi problémákat?

Kulcsfogalmak: általános gyermekvédelem, elsõdleges, másodlagos és harmadlagos prevenció

Juli 15 éves lány, tipikus kamasz, aki szereti, ha körülötte forog a világ. Nagyon vál-
tozó, hogyan éli meg a mindennapokat: hol vidám, hol magába fordul, nehéz rajta ki-
igazodni és õ is nehezen találja a helyét a felnõtt világban. Sokszor szembesül azzal,
hogy tanárai megalázzák, gúnyos megjegyzést tesznek öltözetére, kinézetére. Szeret
a társaival lenni, fõleg azokkal, akik balhésak, õket nem tartja unalmasnak. Szülei
sokat veszekednek, ilyenkor elmegy otthonról, barátaival lóg.

Szinte nincs olyan nap, hogy ne kapjunk hírt valamilyen gyermekeket érintõ balesetekrõl, bán-
talmazásokról, vagy akár általuk elkövetett bûncselekményekrõl, drogproblémákról, ha végig-
gondoljuk Juli esetét, nála is felmerülhet ennek esélye. Ahhoz, hogy ne kerüljenek veszélyes,
nehéz helyzetbe diákjaink, számos dolgot tehetünk, ennek átgondolásához nyújt segítséget a fe-
jezet az alábbi kérdések mentén:

� Milyen veszélyes helyzetbe kerülhetnek a fiatalok? Mit jelent a gyermekvédelmi
probléma?

� Mit jelent a gyermekjog?
� Hogyan tudjuk megelõzni a veszélyes, nehéz helyzeteket?
� Milyen a jó prevenció?
Az iskolának egyik legfontosabb nevelési feladata ezen problémák megelõzése, illetve

kezelése. Nem tehetjük meg, hogy nem veszünk tudomást errõl, nemcsak etikai szempontok
miatt, hanem azért sem, mert jogilag felelõsek vagyunk a ránk bízott gyermekekért, diákjain-
kért. Mindannyian azt szeretnénk pedagógusként, hogy diákjaink biztonságban éljenek, segít-
sük õket abban, hogy ne „menjenek tévútra”, egészséges személyiségû, konstruktív életvitelû
személyekké váljanak. Ez a fejezet arról szól, hogyan tudjuk diákjainkat ebben segíteni.

Mit is jelent, hogy gyermekvédelmi probléma?

A gyermekvédelem nemcsak azt jelenti, hogy bajba jutott gyermekeknek segítünk, hanem azt
is, hogy próbáljuk megelõzni azt, hogy kialakuljanak a problémák, nehéz helyzetek. Mik is
ezek a nehéz helyzetek? Nézzünk erre néhány példát!
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� Megsérti valaki a jogainkat: az esetünkben szereplõ Juli jogai sérültek például akkor,
amikor tanárai minõsítették kinézetét.

� Bûncselekmény áldozatává válhatunk: ha Juli késõ este egyedül van az utcán, na-
gyobb esélye van arra, hogy áldozattá váljon.

� Kialakul valamilyen függõség, például számítógép-függõség, vagy szerencsejáték-füg-
gõség, esetleg kábítószer-függõség: gyakran elõfordul, ha problémáira nem tud megfe-
lelõ megoldást találni a fiatal, jobban veszélyeztetett a függõségek tekintetében – az ese-
tünk fõszereplõje, Juli is egy ilyen veszélyeztetett helyzetben lévõ fiatal.

� Bántalmazás áldozatai leszünk: Juli potenciális áldozat lehet például érzelmi bántal-
mazás területén, vagy – akár az utcán csavarogva – rablás, lopás bûncselekmény áldo-
zatává is válhat.

� Bûncselekmény elkövetõivé válhatunk akár gondatlanságból is: a fiatalkori bûnelkö-
vetés egyik leggyakoribb jellemzõje az, hogy csoportosan követnek el bûncselek-
ményt, például garázdaságot, csoportos rablást stb. Ha Juli bandázik, és ez a banda
normaszegõ értékrendet képvisel, könnyen belesodródhat bûncselekmény, szabály-
sértés elkövetésébe.

Az, hogy kikerüljék diákjaink ezeket a helyzeteket, az általános vagy más néven problé-
mamegelõzõ, preventív gyermekvédelem területén kell járatosnak lennünk.

Mit is jelent a preventív, problémamegelõzõ gyermekvédelem?

A preventív gyermekvédelem legfontosabb színterei közé tartoznak a család mellett a neve-
lési-oktatási intézmények, amelyek direkten és indirekten egyaránt hozzájárulhatnak ahhoz,
hogy megakadályozzák, csökkentsék a veszélyeztetõ tényezõket, képessé tegyék a kiskorúa-
kat arra, hogy felismerjék, kikerüljék a nehéz helyzeteket, képessé váljanak az egyes problé-
mákkal való eredményes megküzdésre.

A preventív, problémamegelõzõ gyermekvédelem mindenkire kiterjed (Veczkó, 2007;
Herczog, 2011), ugyanúgy a hátrányos helyzetû régióban élõ gyermekre, mint a villanegyed-
ben élõ gyermekekre. Elmondhatjuk, hogy a fenti veszélyekkel szemben bárki szembesülhet,
azonban bizonyos csoportoknál (például a fogyatékossággal élõknél, a diszharmonikusan mû-
ködõ családokban nevelõdõ gyermekeknél) magasabb a lehetõsége a problémák elõfordulásá-
nak. Mit is tehetünk ezek megelõzésére?

A megelõzés többféle típusa van: pedagógusként alapvetõen az úgynevezett elsõdleges
prevencióval találkozhatunk. Ennek középpontjában az egészség, a személy általános vé-
delme és támogatása áll. Az ilyen jellegû preventív munka során a problémák megelõzése
a legfõbb cél, a mentális jólét, a környezeti biztonság megõrzése és erõsítése áll a közép-
pontban.

Az elsõdleges prevenciónak nagyon fontos területe például a gyermeki jogok biztosítá-
sa. Érdemes átgondolni, hogy mikor is sérülnek a gyermeki jogok? (Filó és Katonáné, 2006)
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� Például akkor, amikor a tanár elolvassa a gyermek naplóját, levelezését, ezzel megsér-
ti a magánélethez való jogát.

� Például nem engedik, hogy elmondjad a véleményedet, gondolataidat egy témával
kapcsolatban, ezzel a szólásszabadsághoz való jog sérül.

� Ha másságod miatt valaki hátrányosan megkülönböztet, ezzel az esélyek egyenlõsége
sérül.

� Ha nem engedik, hogy gyermekként viselkedjen a gyermek.
A gyermeki jogokkal kapcsolatos ismereteket elengedhetetlen beépíteni a pedagógiai mun-

kánkba. Számos olyan feladat, tréninggyakorlat létezik, amelyek segíthetnek ezek elsajátításá-
ban, így például jó szívvel ajánljuk a KOMPASZ Kézikönyvet (Brander, Keen és Lemineur,
é.n.).

Az elsõdleges prevenció feladata az egészségtudatos magatartás kialakításának támogatá-
sa, melyen belül az egészséges táplálkozáson túl a mozgás fontosságára is fel lehet hívni a fi-
gyelmet. Kiemelt szerepet kap ezen területen belül például az egészségtelen táplálkozás káros
következményeire való figyelemfelhívás, valamint az elhízás elleni védelem is. Az utóbbi évek-
ben egyre inkább kiemelt szerepet kap a családi életre nevelés mint a prevenció kiemelt területe:
a családi szerepeken túl érdemes foglalkozni például a szexuális életre való nevelésre, mely
nemcsak egészségügyi szempontokat jelent, hanem az érzelmi életre való nevelést is (Fábián és
Simich, 2006; Szilágyi, 2006). A prevenció talán legismertebb területei a bûnmegelõzés, vala-
mint a drogprevenció: hogyan ne váljunk áldozattá, illetve elkövetõvé, miképpen tudunk nemet
mondani veszélyes helyzetekre. Bármely területre is gondolunk, minden esetben szem elõtt kell
tartani, hogy a fiatalok igényeire reagáljon, az õ aktivitásukra alapozva nemcsak ismeretközvetí-
tés történjen, hanem a szemléletmód váltás, a szociális kompetenciák fejlesztése is szerepet kap-
jon. Ha az esetünkben szereplõ Julira gondolunk, akkor õt érdemes felkészíteni arra, hogy mi-
ként álljon ellent, ha esetleg a csoportnyomás hatására törvénybe ütközõ cselekedet akarnak
végrehajtani vele – fontos tudnia, hogy kitõl és hogyan kérhet segítséget.

Az elsõdleges prevenció területéhez kapcsolódik még például a közlekedéstudatos maga-
tartás kialakítása. Számos hír van arról, hogy kiskorúak milyen nagy százalékban válnak közle-
kedési baleset áldozatává: ha megvizsgáljuk, akkor azt látjuk, hogy nagyobb százalékban a sér-
tett nem tartotta be a szabályokat. Természetesen életkortól függ a megfelelõ feladat kitalálása,
de itt akár általános iskolai osztályoknál a közlekedési, kreszparkokat ajánljuk.

A másodlagos vagy szekunder prevenció célja a korai stádiumban lévõ esetek gyors és
hatékony megoldása. Célja, hogy az elsõdleges megelõzés ellenére is kialakult problémákat idõ-
ben észlelje, és hatékonyan kezelje a lehetõ legrövidebb idõn belül. Alapvetõ tény, hogy az idõ-
ben feltárt problémák nagy hatékonysággal kezelhetõk. Nézzünk erre is egy példát: van egy
gyermek, aki elindult a kriminalizálódás útján, de még életvezetési tanácsokkal, tanácsadással
lehet támogatni. Ez a tevékenység jóval speciálisabb tudást feltételez a pedagógusoktól, mint
a korábban bemutatott.

A tercier, vagy harmadlagos prevenció célkitûzései között szerepel a már elszenvedett ve-
szélyeztetett helyzet, probléma további károsító hatásainak, következményeinek csökkentése.
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Például ha egy fiatalkorú bûncselekményt követett el, azonban letöltötte büntetését, s újra iskolá-
ba szeretne járni, nem mindegy, hogy milyen légkör fogadja. Ebben a pedagógusoknak kiemelt
szerepük van: nemcsak az adott fiatalt kell segíteni abban, hogy képes legyen beilleszkedni, ha-
nem az adott osztályközösséget kell támogatni abban, hogy befogadóvá váljon.

Módszerek a prevencióban

Sok minden függ attól, hogy miként szervezzük meg a prevenciós programot: számos lehetõ-
ségünk van, így például beépíthetjük az iskolában oktatott tantárgyak tartalmába, ugyanakkor
akár különálló, külsõs, de minõsített szakemberek tartják meg a programot, de akár tanórán kí-
vüli elfoglaltságok is támogathatják a prevenciós munkát. Bármely típust is választunk, érde-
mes néhány alapelvet szem elõtt tartani (Buda, 1995; Rácz, Hoyer, Komáromi és Sasvári,
2000):

� Holisztikus modellt alkalmazzunk – ez azt jelenti, hogy nem csak egy tudományterületet
emelünk ki, hanem komplexen mutatjuk be a jelenségeket. Például, ha a drogprevenciós
programot tartunk, akkor nemcsak a biológiai károsodásokra térjünk ki, hanem a pszi-
chés függés kérdéseire, természetesen az adott korosztály életkori sajátosságait figye-
lembe véve.

� A családokat és az elsõdleges vonatkoztatási személyeket is bevonjuk a prevenciós
munkába – ha a diák a családjával kapcsolatban nagyon eltérõ értékrenddel találkozik,
akkor az komoly feszültségeket okozhat. Ennek kikerülése érdekében törekedjünk
arra, hogy bevonjuk a szülõket is ezekbe a programokba, vagy legalábbis tájékoztas-
suk a program tartalmáról, témáiról.

� Hangsúlyozzuk a kompetenciafejlesztést, egy jó prevenciós program nemcsak a tudást
és az attitûdöt, hanem a képességek/készségek fejlesztését is szem elõtt tartja.

� Alapozzunk a kortárssegítésre, fõleg a serdülõk korosztályára jellemzõ, hogy a kortár-
sak véleményére inkább adnak, õk lesznek a referenciaszemélyek, rájuk hallgatnak.

� Vegyük figyelembe az iskola szervezeti kultúráját és azt a helyi közösséget, ahonnan
érkeznek a diákok. Másra van szüksége egy hátrányos helyzetû településen élõk szá-
mára, mint egy jó gazdasági körülmények között élõ gyermeknek.

� A diákok aktivitására építõ módszereket alkalmazzunk, ilyen módszerek például a ko-
operatív technikák, a különféle projektek, a megbeszélés, a vita.

� A prevenció szakemberek együttmûködésén alapul, nem egyedül kell mindenhez érte-
nie a tanárnak, hanem közösen, a területhez értõ szakemberekkel együtt érdemes meg-
tartani ezeket a programokat.

� Folyamatos, ne kampányjellegû legyen.
Ezek az elvárások alapvetõen meghatározzák azt, hogy milyen is egy jó prevenciós prog-

ram. Azonban a gyakorlatban sokszor találkozhatunk olyan programokkal, filmekkel, me-
lyek ahelyett, hogy a prevenciót szolgálnák, inkább elõítéleteket erõsítenek meg.
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Szakirodalmi ajánlás a továbbgondoláshoz

Barcsi Antal (2007): Gyermekvédelmi útmutató. Módszerek és ajánlások a gyermekvéde-

lemmel foglalkozóknak. Mozaik, Szeged.
Ebben a munkában a szerzõ áttekintést ad a gyermek- és ifjúságvédelem alapvetõ kérdéseirõl,
legfontosabb elemeirõl. A megelõzõ gyermekvédelem területérõl mutat be hatékony módsze-
reket. A kötet célja, hogy lássák a gyermekvédelem iránt érdeklõdõk, hogy mennyire fontos
a szakmai és szakmaközi együttmûködés, milyen sokféle intézménytõl lehet segítséget kérni
szükség esetén.

Simich Rita (2010): Iskola – egészségfejlesztés – szexedukáció – Veszélyeztetett korú diákok

prevenciós igényei és szükségletei. Országos Egészségfejlesztési Intézet, Budapest.
URL: http://www.oefi.hu/tanulmany_szex.pdf Letöltés ideje: 2015. június 3.

Ez a tanulmány a szexedukáció területével foglalkozik. A történeti háttér áttekintése során
a végsõ következtetések között kiemelten szerepel az oktatás fontossága és meghatározó sze-
repe a harmonikus szexedukációban. Vajon hogy néz ki ez a gyakorlatban, az iskolákban? –
erre a kérdésre is próbált választ találni a 2010-ben az Országos Egészségfejlesztési Intézet ál-
tal végzett kutatás, melynek eredményeirõl részletesebben is olvashatunk a cikkben.
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Hegedûs Judit

Mit tegyünk, ha bajba kerül a diákunk?

Kulcsfogalmak: gyermekvédelmi jelzõrendszer, gyermekvédelmi felelõs, gyermekbántalma-
zás, fiatalkori bûnelkövetés

„Kriszta ezelõtt néhány évvel bukott le, amikor egy boltban elemelt egy csokoládét.
Saját bevallása szerint nem volt szüksége arra, hogy lopjon, a zsebpénzébõl ki tudta
volna fizetni a nyalánkságot. Valószínûleg inkább figyelmet csentem, mint csokit, így
végre foglalkoztak velem a szüleim, még akkor is, ha ez szobafogságban, mobil, inter-
net, és zsebpénz megvonásban jelentkezett. Kriszta ugyanis kettesben él az anyjával,
aki „nem csak két ember helyett nevelt, de három ember helyett dolgozott”, szinte
csak percekre találkoztak naponta.” (www.blikk.hu) – Kriszta jelenleg a Rákospalo-
tai Javítóintézet lakója…

Peti és Kati szülei alkoholisták. Nagyon gyakran a gyerekek, akik 12 és 8 éve-
sek, egyedül vannak otthon, akár éjszaka is. Rendszerint éhesen, kialvatlanul jönnek
az iskolába. Pedagógusai egyszer észrevették Petin az ütés nyomait.

Kriszta, Peti és Kati esete nem egyedi: bármilyen iskolában is tanítunk, találkozhatunk hátrá-
nyos és veszélyeztetett helyzetû gyermekekkel. A nekik való segítségnyújtásról szól fejeze-
tünk. Arra a kérdésre keressük a választ, hogy:

� Milyen tipikus esetekkel találkozhatunk az iskolában, melyet a gyermekvédelmi in-
tézmények felé szükséges jelezni?

� Kiknek jelezhetünk, ha problémát érzékelünk? Kik a gyermekvédelmi jelzõrendszer-
nek a tagjai?

� Hogyan segítsünk az iskolán belül?
Természetesen kész recepteket nem adhatunk, csupán irányt tudunk mutatni: ki az, akik se-

gíthetnek nekünk gyermekvédelmi problémák kezelésében. Ugyanakkor fontosnak tartjuk ki-
emelni: ha jelezzük a problémát és elkezdenek foglalkozni a gyermekkel más szakemberek,
nem jelenti az, hogy nekünk nem kellene a segítõ pedagógia módszereit alkalmazni saját pedagó-
giai gyakorlatunkban.
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Tipikus esetek a gyermekvédelemben

Az esetek gyakran komplex problémakörre utalnak, mégis meg lehet határozni olyan fõbb ka-
tegóriákat, melybe ezek besorolhatók (Varga, 2014; Hegedûs, 2014). Természetesen nem tel-
jes a lista, itt csupán néhány tipikus esetre utalunk:

� A család és családszerkezetbõl eredõ problémák: komoly problémát jelenthet pél-
dául a gyermeknek, ha rendezetlen a család élete: folyamatosan változnak a partne-
rek a szülõk életében; ha olyan egyszülõs családban él, ahol nem biztosított és
kiegyensúlyozott mindkét szülõvel való kapcsolattartás. Kriszta esetében például
az apa hiánya, kimaradása a gyermek nevelésének, gondozásának folyamatából is
hozzájárulhatott ahhoz, hogy nem megfelelõ eszközökkel felhívja magára a figyel-
met.

� A család nevelési légköre: ha gyermekvédelmi esetekrõl beszélünk, ne csak arra
gondoljunk, hogy csak a szociálisan hátrányos helyzetû gyermekek kerülhetnek ne-
héz helyzetbe. A hideg-engedékeny nevelési attitûd mellett a hideg-korlátozó attitûd
sem szerencsés. Az elõzõ esetében nagyobb az esély arra, hogy a fiatal bûnelkövetõ
váljon, antiszociális agresszió bontakozzon ki, míg a hideg-korlátozó attitûd követ-
kezménye akár a szorongás, belsõ konfliktusok sokasága jelenhet meg (Ranschburg,
2003). Az elhanyagoló szülõi magatartás következménye lehet például az iskolai ló-
gások, a tanulás iránti motiválatlanság.

� Erkölcsi fejlõdést veszélyeztetõ környezet: a példamutatás az egyik legfontosabb ne-
velési módszer. Azonban nem mindegy, hogy a gyermek milyen példát lát. Kati és
Peti esetében az alkoholista szülõk magatartása nem igazán nevezhetõ jó példának,
ugyanakkor bármilyen lépést is teszünk, nem szabad elfeledkezni arról, hogy a szülõ
és a gyermek között érzelmi kapcsolat, kötõdés van: akárhogy is viselkedik a szülõ,
bármennyit is szenved a gyermek, sokszor látjuk, hogy ennek ellenére is kiáll a szü-
lõje mellett. Abban a pillanatban, ha minõsítjük a szülõ értékrendjét, normáit, ko-
moly ellenállásba ütközhetünk mind a szülõk, mind pedig a gyermek részérõl. A csa-
ládi normák szerepérõl bõvebben olvashat a Hogyan alakulnak ki a normák? címû
fejezetben.

� A családok anyagi háttere: elsõ pillantásra azt gondolnánk, hogy ez az egyik legegy-
szerûbben felismerhetõ és kezelhetõ probléma. Valóban számos jele van annak,
hogyha valaki alacsony jövedelmû, azonban itt sem szabad elfeledkezni arról, hogy
nagyon gyakran titkolják a családok a problémáikat, szégyellnek segítséget kérni.
Az alacsony jövedelem mellett a túlzott jövedelem negatív hatásait is érdemes át-
gondolni.

Az iskolában „remekül” letükrözõdnek a társadalmi problémák, melyek kezelésében az
iskolának és a gyermekvédelemhez kapcsolódó szerveknek fontos szerepük van.
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A gyermekvédelmi jelzõrendszer

Kriszta, Kati és Peti esete arra mutatott rá, hogy nagyon gyakran az utolsó pillanatban érkezik
a segítség, akkor, amikor már nagyon nagy baj van, mely látható minden résztvevõ számára.
Minél késõbb érkezik a segítség, annál nehezebb a probléma kezelése. Az 1997. évi XXXI.
törvényben (melyet egyszerûbben gyermekvédelmi törvénynek szoktunk rövidíteni) fogal-
mazták meg azokat a szerveket, intézményeket, akiknek együtt kell mûködniük egymással,
hogy minél hamarabb és szakszerûbb segítséget kaphassanak a gyermekek, fiatalok. Ezeket
az intézményeket összefoglalóan gyermekvédelmi jelzõrendszernek nevezzük (1997. évi
XXXI. törvény 17. §; Hegedûs, 2014):

� az egészségügyi szolgáltatást nyújtók, így különösen a védõnõi szolgálat, a háziorvos,
a házi gyermekorvos;

� a személyes gondoskodást nyújtó szolgáltatók, így különösen a családsegítõ szolgálat,
a családsegítõ központ, valamint a gyermekjóléti szolgála/központ;

� a köznevelési intézmények;
� a rendõrség;
� az ügyészség;
� a bíróság;
� a pártfogó felügyelõi szolgálat;
� az áldozatsegítés és a kárenyhítés feladatait ellátó szervezetek;
� a menekülteket befogadó állomás, a menekültek átmeneti szállása;
� az egyesületek, az alapítványok és az egyházi jogi személyek;
� a munkaügyi hatóság;
� a javítóintézet;
� a gyermekjogi képviselõ.
A fentebb felsorolt intézmények saját szakmai kompetenciáikon belül a gyermek család-

ban történõ nevelkedésének elõsegítését, a gyermek veszélyeztetettségének megelõzését és
megszüntetését támogatják. Természetesen mindegyikükkel kapcsolatot tarthat az iskola,
azonban jelen fejezetben csupán a legfõbb partnerre térünk ki: a gyermekjóléti és családsegí-
tõ szolgálatokra/központokra, valamint az iskolai gyermekvédelemre.

Jelenleg éppen átalakulóban van a családsegítõ és gyermekjóléti szolgálatok/központok
rendszere. 2015 júniusában fogalmazódott meg az a szakmai igény, mely szerint a két intéz-
ményt egyesítik, és család- és gyermekjóléti szolgálatként/központként fognak továbbiakban
mûködni. Ez nem jelent olyan nagy változást, tekintettel arra, hogy több – fõleg vidéki – tele-
pülésen már eleve egységes szervezetben mûködtek. Tekintettel arra, hogy ez a változás
2016. január elsejétõl érvénybe fog lépni, így a tervezett intézmény feladatairól érdemes szól-
ni néhány szót. Továbbra is ez az intézmény (szolgálatként) marad az úgynevezett esetgazda:
ez azt jelenti, hogy elsõsorban ide fognak beérkezni a jelzések a gyermekvédelmi problémák-
ról, ezek kezelése lesz a feladatuk. A tervezett szerint a központok a járási székhelyeken mû-
ködnek, míg a szolgálatok az adott településen, ennek alapján differenciálódnak a feladataik:
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Család- és gyermekjóléti központ Család- és gyermekjóléti szolgálat

� Hatósági tevékenységhez kapcsolódó
feladatok:
a) javaslat hatósági intézkedésre (védelembe

vétel, megelõzõ pártfogás, ideiglenes
hatályú elhelyezés, nevelésbe vétel)

b) feladatellátás gyámhatósági intézkedés
alapján (védelembe vétel, megelõzõ
pártfogás, ideiglenes hatályú elhelyezés,
nevelésbe vétel)

c) családgondozás a családjából kiemelt
gyermek visszahelyezése érdekében

d) utógondozás (nevelésbe vétel megszûnését
követõen)

� Speciális szolgáltatások:
a) kapcsolattartás elõsegítése, kapcsolattartási

ügyelet
b) gyermekvédelmi jelzõrendszeri készenléti

ügyelet - telefonos segítõmunka
c) utcai, lakótelepi szociális munka (ha a

helyi viszonyok azt indokolják)
d) kórházi szociális munka (ha a helyi

viszonyok azt indokolják)
e) jogi tájékoztatásnyújtás
f) pszichológiai tanácsadás
g) családkonzultáció, családterápia, családi

döntéshozó konferencia biztosítása
h) szakmai támogatás nyújtása az ellátási

területén mûködõ gyermekjóléti
szolgálatok számára

i) szociális diagnózis készítése,
szükségletfelmérés

j) menekültek integrációjának segítése (arra
kijelölt központok esetén)

k) óvodai és iskolai szociális segítõ
tevékenység (új feladat 2018. január 1-tõl)

l) kiváltással kapcsolatos esetmenedzselési
feladatok (új feladat 2017. január 1-tõl)

� információnyújtás
� jelzõrendszer mûködtetése
� kríziskezelés
� esetmenedzselés – koordináció

a) ellátásokhoz való hozzájutás segítése –
közvetítés szolgáltatásba (intézményen
belül és intézményen kívül)

b) természetbeni, pénzbeli ellátások
nyújtásához alapvetõ segítõ szolgáltatás

� eseti gyámként kirendelhetõ családgondozó
biztosítása

� általános tanácsadások (szociális,
életvezetési, mentális, háztartásgazdálkodási)

� családgondozás – gyermekekkel és
családjukkal, egyénekkel, gyermektelen
családokkal végzett szociális munka

� egyéni- és csoportos készségfejlesztés
� közösségfejlesztés
� folyamatos kapcsolattartás és együttmûködõs

a járásszékhelyen mûködõ szociális és
gyermekjóléti központtal

Ha a fenti eseteinkre visszagondolunk, akkor Kriszta esetében nagy segítséget jelentett vol-
na, ha az édesanya segítséget kap a gyermekek gondozásában, ellátásában. Családgondozás
útján ötleteket kapott volna, hogy miként kell bánni serdülõkorú lányával, milyen veszélyei
vannak, hogyha felügyelet nélkül van. Kati és Peti esetében is számos lépést lehet tenni: ha
alkoholista szülõket megkeresik, és szakemberhez való eljutásukat segítik, már fontos elõre-
lépés lehetett volna, vagy ha a szülõk nem együttmûködõk, akkor a családgondozás, problé-
mamegoldás keretein belül megvizsgálják, hogy milyen lehetõségek vannak a gyermekek
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biztonságos elhelyezésére. Ha esetleg együttmûködõek a szülõk, akkor akár családterápia
keretein belül segítséget kaphatnak abban, hogy miként kell újratervezniük, rendezniük éle-
tüket. Nagyon fontos alapelv a segítésben, hogy nem az a legfõbb cél, hogy a gyermek kike-
rüljön a családból, hanem az, hogy a család (újra) képessé váljon a gyermekek nevelésére.
Azonban, ha ezt a hátteret nem sikerül megteremteni, akkor meg kell tenni a végsõ lépést:
a gyermeket hosszas jogi procedúrát követõen kiemelik a családból.

Azonban ahhoz, hogy akár Kriszta, akár Kati és Peti esete tudomására jusson a gyermek-
jóléti szakembereknek, jeleznie kell valakinek. A jelzést bárki megteheti akár névtelenül is:
ma már érvényben van az a jogszabály, miszerint a gyermekjóléti szolgálat és a gyámhatóság
a gyermek bántalmazása, elhanyagolása miatt jelzést vagy kezdeményezést tevõ intézmény,
személy adatait erre irányuló külön kérelem hiányában is zártan kezeli (1997. évi XXXI. tör-
vény 17. §). Ennek ellenére gyakran elmarad a jelzés, ami többféle okkal is magyarázható:

� Lehet, hogy nem ismerik, hogy kinek kell jelezni?
� Lehet, hogy félnek jelezni?
� Lehet, hogy nem ismerik fel a probléma súlyosságát?
Az iskolai gyermekvédelem nincs könnyû helyzetben. Jelenleg hazánkban az iskolában

nem kötelezõ gyermek- és ifjúságvédelmi felelõs külön alkalmazása, ugyanakkor a hatályos
köznevelési törvény meghatározta, hogy 2015. január elsejétõl a nevelési-oktatási intézmény
vezetõje felelõs a gyermekvédelmi feladatok ellátásáért. Ennek érdekében gyakran egy intéz-
ményben dolgozó kollégát jelölnek ki, aki egyéb oktatási-nevelési feladatai mellett ezt a mun-
kakört is ellátja. Holott láthatjuk, hogy igen komplex feladatot kell ellátnia egy gyermekvédel-
mi felelõsnek. A teljesség igénye nélkül nézzünk meg néhány feladatot (Hegedûs, 2014):

� Problémafeltárás, segítés:
� A veszélyeztetett tanulóknál – a veszélyeztetõ okok feltárása érdekében – családlá-

togatáson, segítõ beszélgetések útján megismeri a tanulót és a családi környezetét.
� Feltárja az indokolatlan iskolai hiányzások okait, szükség esetén ezt jelzi a szülõ-

nek, a gyermekjóléti szolgálatnak, illetve a jegyzõnek.
� Az osztályban tanító pedagógusok jelzése alapján – a segítõszolgálatok címével –

segít azoknak a családoknak, ahol anyagi okok vagy veszekedések miatt diszhar-
monikussá vált életvitelük.

� Rendszeres óralátogatásokkal nyomon követi a hátrányos helyzetû tanulók tanul-
mányi elõmenetelét, a tanórán kívüli viselkedését.

� A tanuló anyagi veszélyeztetettsége esetén kezdeményezi, hogy az iskola igazgató-
ja indítson eljárást a tanuló lakó-, illetve ennek hiányában tartózkodási helye szerint
illetékes települési önkormányzat polgármesteri hivatalánál rendszeres gyermek-
védelmi kedvezmény vagy rendkívüli gyermekvédelmi támogatás megállapítására,
szükség esetén a támogatás természetbeni ellátás formájában történõ nyújtása érde-
kében.

� Felméri a veszélyeztetett és hátrányos helyzetû gyermekek arányát az osztályfõnö-
kök közremûködésével.
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� Együttmûködés:
� Gyermekbántalmazás vélelme vagy egyéb pedagógiai eszközökkel meg nem szün-

tethetõ veszélyeztetõ tényezõ megléte esetén értesíti a Gyermekjóléti Szolgálatot.
� A Gyermekjóléti Szolgálat felkérésére részt vesz az esetmegbeszéléseken, megke-

resésre az osztályfõnökökkel együtt pedagógiai véleményt készít.
� Kapcsolatot tart a gyermekvédelmi jelzõrendszer tagjaival, a kapcsolódó civil szer-

vezetekkel.
� Tájékoztatás:

� Segíti az iskola pedagógusainak gyermek- és ifjúságvédelmi munkáját, tájékoztatja
õket a gyermekvédelmi munkáról, arról, hogy miben tud segítséget nyújtani szá-
mukra.

� Az osztályokat felkeresve tájékoztatja a tanulókat arról, hogy milyen problémával,
hol és milyen idõpontban fordulhatnak hozzá, az iskolán kívüli gyermekvédelmi
feladatokat ellátó intézményeket is bemutatja. Az alsósok esetében érdemes rajzzal
„elmagyarázni”, hogy kihez fordulhatnak, ha valamilyen problémájuk van.

� Az iskolában a tanulók és a szülõk által jól látható helyen közzéteszi a gyermekvé-
delmi feladatot ellátó fontosabb intézmények (pl. Gyermekjóléti Szolgálat, Nevelé-
si Tanácsadó, drogambulancia, ifjúsági lelkisegély-szolgálat, gyermekek átmeneti
otthona stb.) címét és telefonszámát. Érdemes mindezeket az intézmény honlapján
is megtenni.

� Gyermekvédelmi tanácsadást, tájékoztatást végez a tanulók, a szülõk részére.
� Tájékoztatást nyújt a tanulók részére szervezett szabadidõs programokról intézmé-

nyen belül, illetve kívül (elsõsorban a családsegítõ és gyermekjóléti szolgálatokra
gondolunk).

� Szervezés:
� Biztosítania kell a hátrányos helyzetben lévõ tanuló felzárkóztatását, ha szükséges

korrepetálásokat szervezzen.
� Az iskola nevelési programja, gyermek- és ifjúságvédelemmel kapcsolatos felada-

tai keretében egészségnevelési, ennek részeként kábítószer-ellenes program, vala-
mint bûnmegelõzési program kidolgozását segíti, szervezi, végrehajtását figyelem-
mel kíséri.

� Adminisztráció:
� Statisztikai adatok összegyûjtése (hátrányos és halmozottan hátrányos helyzetû

gyermekek, étkeztetési ellátásra szoruló gyermekek stb.).
� Gyermekvédelmi munkaterv készítése minden tanév elején.
� A gyermekvédelmi esetekkel kapcsolatos iratanyagok kezelése (jegyzõkönyvek,

esetnapló/esetmappa).
� Jelzési ûrlapok készítése, küldése az illetékes szerveknek.

Kriszta, Peti és Kati esetében már annak is örültünk volna, ha a pedagógusok idõben felfe-
dezik a problémát, és elõször a szülõvel felvéve a kapcsolatot a segítõ beszélgetés keretein
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belül próbálnak információt nyújtani arról, hogy kihez fordulhatnak segítségért. Sajnálatos
módon nem egyedi esetek, ezért is érdemes tudni, hogy miként mûködik a jelzõrendszer a gya-
korlatban. Minden pedagógusnak törekednie kell arra, hogy felismerje a tüneteket, merjen
kérni segítséget, hiszen – mint legfõbb alapelv – jegyezzük meg: a gyermekvédelmi munka
nem magányos küzdelem, hanem team-munka, amelyben többféle szakembernek kell szak-
mai tudását összetenni a gyermek, fiatal érdekében.

Felhasznált irodalom

Hegedûs Judit (2014): Gyermekvédelem az iskolában. In: Rácz Andrea (szerk.): Jó szülõ-e az
állam?: A corpotare parenting terminus gyakorlatban való megjelenése. Rubeus Egyesü-
let, Budapest. 327–343.

Ranschburg Jenõ (2003): Félelem, harag, agresszió. Tankönyvkiadó, Budapest.
Varga Aranka (2014): Hátrányos helyzet az iskolarendszerben. In: Cserti Csapó Tibor

(szerk.): Legyen az esély egyenlõ: Esélyteremtés a Sásdi kistérségben: a Sásdi Többcélú
Kistérségi Társulás – TÁMOP 5.2.3 Integrált helyi programok a gyerekszegénység csök-
kentése érdekében címû projektjének záró kötete: projektkötet. PTE BTK NTI Romoló-
gia és Nevelésszociológiai Tanszék; Sásdi Többcélú Kistérségi Társulás, Pécs; Sásd.

Szakirodalmi ajánlás a továbbgondoláshoz

Herczog Mária (2011, szerk.): A gyermekvédelem nagy kézikönyve. Complex Kiadó.
A gyermekvédelem nagy kézikönyve célja, hogy egy helyen legyen összegyûjtve minden
olyan lényeges gyakorlati információ, amit a szélesen értelmezett gyermekvédelem területén
tevékenykedõknek ismerniük kell. Az elvi alapok kifejtése során a Gyermekvédelmi törvény
gyermeki és szülõi jogokkal és kötelességekkel kapcsolatos rendelkezéseit, a más ágazathoz
tartozó alapvetõ gyermekvédelmi tevékenységeket, a gyermekjóléti és gyermekvédelmi ellá-
tások körét dolgozza fel, majd ezt követõen tárgyalja a gyermekvédelmi gondoskodás új rend-
szerét és eszközeit.

Hegedûs Judit: Mit tegyünk, ha bajba kerül a diákunk?
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Baska Gabriella

Normák és értékek a nevelés történetében

Kulcsfogalmak: érték, norma, iskola, nevelési módszerek, testi fenyítés, történelem

„Ha van egy semmirekellõ fiad, azonnal bízd rá egy kereskedõre, aki majd egy másik
országba küldi. Vagy te magad küldd el meghitt barátaidhoz… Mást nemigen te-
hetsz. Amíg veled él, nem fog megjavulni.”9

A fenti idézet felvet néhány kérdést, amire elsõ megközelítésben nehezen tudnánk választ adni.
Azt feltételezhetjük, hogy a jótanács nem napjainkból származik. (Hacsak nem abból indulunk
ki, hogy a tanácsot adó olyan rossz embernek és rossz szülõnek tartja társát, hogy el akarja távo-
lítani tõle gyermekét. De ezt mindjárt vessük is el.) A szülõnek – vélhetõen az apának – szánt fi-
gyelmeztetés inkább azt sugallja, hogy amennyiben van egy nehezen kezelhetõ (semmirekel-
lõ) fia, küldje el, távolítsa el a szülõi háztól, hogy mások megnevelhessék. Vélhetõen a beszélõ
a családi környezetet nem tartja megfelelõ nevelõi közegnek, az a meggyõzõdése, hogy ez csa-
kis máshol, a szülõi háztól távol történhet meg. Ne vezessen félre bennünket az idézetben olvas-
ható „semmirekellõ” jelzõ! Nemcsak a szülõknek nehézséget okozó gyerekeket küldték el ne-
velés céljából a családtól a középkor folyamán – állítják a kutatók –, hanem általános
vélekedés volt az, hogy a szülõ elfogult a gyermekével, ezért az idegen alkalmasabb erre a fel-
adatra. A földet mûvelõ parasztokon kívül a legtöbb társadalmi osztályban – persze különféle
megoldásokat követve – gyakorlat volt a gyermek idegen környezetben történõ nevelése.

Ez a gondolkodásmód és gyakorlat napjainktól többségében idegen, noha éppúgy az eu-
rópai kultúra része, mint az a mai eszme, hogy a gyermek ideális esetben abban a családban
növekszik fel és nevelõdik, ahová beleszületett. Az a tény, hogy az idézet „beszélõje” ennek
épp az ellenkezõjét képviseli, arra tanít bennünket, hogy elfogadjuk az emberi kultúra változé-
konyságának tényét.

Elmúlt korok embereinek viselkedését sokszor nehezen értjük meg. Sokszor rosszallóan
vesszük tudomásul, hogy mi mindent „mûveltek” gyermekeikkel, hogyan bántak az alacso-
nyabb társadalmi státuszúakkal, mennyire rosszul ítélték meg a különféle élethelyzeteket.
Hogyhogy nem vették észre, mi lett volna a helyes?

Egy másik példa:

A középkori Európában ismert volt egy szólás: „Aki kíméli a vesszõt, elrontja a gyerme-
ket.” A gyermekek vesszõzésének, azaz verésének gyakorlata széleskörben ismert,
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elfogadott, sõt elvárt szülõi, nevelõi módszer volt. A szülõt, aki nem verte meg gyerme-
két a jobbítás szándékával, olyan orvosnak, sebésznek tekintették, aki nem hajt végre
egy mûtétet, hogy ne okozzon fájdalmat. Aquinoi Szent Tamás – a 13. század kiemelke-
dõ jelentõségû teológusa, akit késõbb szentté avattak – úgy vélte, hogy a jótulajdonsá-
gok kialakulásának és a tudás megszerzésének útja szenvedésekkel teli, természetes,
hogy a testi és lelki fejlõdés könnyekkel és fájdalommal jár, hiszen Isten az eredendõ
bûn következményeként ezt rótta ránk (Shahar, 2000. 290–291. o.). Az úgynevezett

„kontrollált verés” gyakorlatának érvényességét tehát a legmagasabb szintû teológiai-
lag megalapozott tudományos ismeretek is alátámasztották. (Kontrollált verésnek azt
a veréstípust tartották, amely mögött tudatos nevelõi magatartás állt, azt már nem pár-
tolták, ha a szülõ vagy nevelõ saját indulatait, dühét akarta kitölteni a gyermeken.) Ez
a szülõkkel, nevelõkkel szembeni elvárás azt is eredményezte, hogy az a szülõ, aki nem
alkalmazta ezt az eljárást gyermeke jobbítására, végsõ soron elhanyagolta gyermekét.

Sok évszázad elteltével, a 19. század végén, gyakorló pedagógusok még mindig
aktuális kérdésnek tekintették a verést, mint nevelõeszközt. A pálcázást ugyanis nem-
csak a családokban, de az iskolai nevelési gyakorlatban is alkalmazták. 1887-ben
például Magyarországon vitasorozat indult az egyik pedagógiai szakmai újságban,
a Néptanodában „A botbüntetés kérdésérõl” címmel. E vitában több szerzõ érvelt
a pálcázás (botozás) hasznossága mellett, mint ellene. Egyikük így fogalmazott:

„Én tehát a folytonos, brutális botozásnak nem vagyok híve; de ésszerû és csak is ki-
vételes esetekben történendõ botbüntetést igenis óhajtom és jónak tartom mégis
csak ott hol azt a körülmények megengedik és hol e miatt a tanító a családdal kelle-
metlenségekbe nem kerül” (Idézi Baska, é.n.).

Fegyelmezés az iskolában a 19. és 20. század fordulója táján

3. Az iskola

76

10 https://www.pinterest.com/pin/295126581808622351/



A fenti példa jól mutatja, hogy a múltban alkalmazott norma lehet épp ellenkezõje a mainak.
Hiszen manapság – és ebben az elvben a modern társadalmak valamennyi intézménye oszto-
zik – a gyermek bármiféle fizikai bántalmazása kerülendõ, sõt, jogsértõ, mind a családban,
mind pedig az iskolában. A gyermekekkel szembeni erõszak elleni védelem szükségessége
már a 19. században megfogalmazódott, majd a 20. század folyamán, fõképp az I. világhábo-
rú után számos kezdeményezés próbálta rendezni a problémát. Azonban az ENSZ a Gyermek
jogairól szóló nemzetközi egyezményét (Convention on the Rights of the Child), csak 1989. no-
vember 20-án írtak alá New Yorkban.

Sokszor érezhetjük tehát a történelmet tanulmányozva úgy, hogy mi egészen másképp
cselekedetünk volna a helyükben: biztosan jobban, biztosan humánusabban, hasznosabban
vagy racionálisabban. Csakhogy ez a megközelítésünk azokból a tapasztalatokból táplálko-
zik, amelyekkel mi magunk rendelkezünk, azokból az értékekbõl és normákból, amikre min-
ket szocializált a környezetünk, amiket nekünk tanítottak (lásd errõl bõvebben Hogyan alakul-
nak ki a normák? címû fejezetet). Ha azonban elfogadjuk, hogy az emberi kultúra rendkívül
sokszínû világot teremtett elõdeink köré, mindjárt azt is beláthatjuk, hogy miután egészen
más körülmények határozták meg az életüket: döntéseik, viselkedésük, az õket orientáló nor-
mák is egészen mások lehettek, mint ma.

Természetesen megközelíthetjük a történelmet – a nevelés történetét – úgy is, hogy
a fent említett gyakorlat ellenkezõjét kutatjuk. Éppúgy a történelem része az altruizmus és
a védelmezõ attitûd, mint ennek az ellenkezõje, noha kétségtelen, hogy a gyermek védelmé-
re irányuló, össztársadalmi szintû intézkedések csak a 19. században jelennek meg. De is-
merjük például a római Quintilianus elutasító álláspontját a gyermek nevelési célzatú veré-
sével kapcsolatban vagy azt a történészi állásfoglalást, amely szerint a középkori nevelési
elméletek, amelyek hétéves korig a gyengéd bánásmódot tartották helyesnek, közelebb áll-
tak a modern pszichológiai és pedagógiai elvekhez, mint például a 18. századiak (Shahar,
2000.).

Az értékek és normák tehát olyan, az emberre jellemzõ sajátos képzõdmények, a viselke-
dést irányító, befolyásoló eszmék, amelyekkel minden társadalom rendelkezik és amelyek tar-
talmukat tekintve a közösség és az egyének számára is hasznosak. Ezek nélkül az eszmék nél-
kül egy társadalomban anarchia és káosz alakulna ki. A társadalom egyszerûen összeomlana
és mûködésképtelenné válna, ha pusztán ösztöneinkre hallgatnánk és nem tartanánk be az
együttélés írott vagy íratlan szabályait. A történelem során a különféle emberi kultúrákban
sokféle norma és érték létrejött. Ezek célja minden esetben a közösség hosszú távú együttélé-
sének biztosítása, végsõ soron a társadalom mûködõképességének fenntartása.

Az érték és a norma fogalmát úgy tudjuk megkülönböztetni egymástól, ha halmazokban
gondolkodunk. A nagyobb halmaz az érték, amelynek kisebb részhalmazaiként foghatók föl
a normák. Az érték egy elvont eszme, a norma pedig az értéket megjelenítõ, a viselkedésün-
ket irányító szabály. Ha például érték számomra az emberi egyenjogúság, akkor a követett
normáim közé tartozik, hogy ne korlátozzam mások jogait (lásd errõl bõvebben Hogyan ala-
kulnak ki a normák? címû fejezetet).

Baska Gabriella: Normák és értékek a nevelés történetében
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Az érték lehet hosszú távú, a hozzá kapcsolódó norma pedig változékony, ahogy a nevelés
története is bizonyítja. Ezt próbáltuk illusztrálni a testi fenyítésre vonatkozó fenti példánkkal.

A társadalmi normákat és értékeket a szocializációnk és neveltetésünk során sajátítjuk el.
Emile Durkheim francia szociológus azt mondja, hogy az emberben tulajdonképpen két lény
lakik. Az egyik azoknak a tulajdonságoknak az összessége, amelyek csak személy szerint
ránk vonatkoznak, ez az individuális lény, a másik pedig azoknak a szokásoknak, érzelmek-
nek a rendszere, amely a csoportokhoz tartozásunkat fejezi ki, azaz a társadalmi lény (Néme-
di, 2005). Amennyiben a társadalmi normákat sikeresen tudjuk elsajátítani, akkor a társada-
lom, amelynek tagjai vagyunk, elfogad és befogad bennünket. Ha sikertelen az elsajátítási
folyamat, azaz valami miatt nem akarunk vagy nem tudunk azonosulni a társadalom normái-
val, akkor a közösség gyakran azt a megoldást választja, hogy az ilyen egyént kiközösíti, meg-
bélyegzi, kiveti a köreibõl.

A normák nemcsak társadalmi szinten értelmezhetõek, minden emberi közösségnek,
a legkisebbtõl a legtágabbig vannak saját normái. Minden közösség olyan normákon alap-
szik, amelyet tagjai elvileg magukévá tesznek, ahogy N. Kollár Katalin is utal rá Hogyan ala-
kulnak ki a normák c. írásában: a normák csoportszintû elvárások.

A történelmi koronként, kultúránként változó normákban és értékekben egy közös van
csupán, céljukat tekintve a közösség fennmaradása a központi szerepük, az érvényességüket
tekintve pedig a közösség többsége számára elfogadhatóak. Persze akkor beszélhetünk ilyen
típusú értékekrõl és normákról, ha a társadalom, amelyben élünk, demokratikus alapelveken
nyugszik és nem a diktatúra valamely formája mûködteti. Diktatúrákban, totális rendszerek-
ben az értékeket és normákat rákényszerítik a társadalom tagjaira, nem szabad akaratukból kö-
vetik azokat, hanem a büntetéssel szembeni félelem okán.

Értékekkel és normákkal az ember elsõként a családjában találkozik akkor is, ha a család
vállalja a gyermek nevelését és akkor is – ha történelmi példánkból kiindulva – erre más köze-
get keres. A családok normái azonban olyan sokfélék, hogy azokra egy nagyobb közösség,
egy társadalom nem tudja ráépíteni a jövõjét ezért sajátos intézményrendszer jött létre a mo-
dernkori, azaz a 19. század folyamán megformálódó társadalmakban, amely legfõbb célja
a közösségi normák közvetítése lett. Ez, a sajátos feladatot ellátó intézmény, az iskola.

Az európai államok a 19. század második felétõl kezdve fokozatosan bevezették az általá-
nos tankötelezettséget, elvileg tehát a társadalmak egészét a törvény erejével arra kötelezték,
hogy részt vegyen a központilag szervezett érték és normaátadásban. Az iskolában tanulás
kötelezettsége már a 19. században felvetette annak a kérdését, hogy vajon az emberi szabad-
ságjogokkal harmóniában van-e ez a kötelezettség. Magyarországon Eötvös József vallás- és
közoktatásügyi miniszter ezt a kényszert az iskolaalapítás és iskolaválasztás szabadságával
próbálta kiegyenlíteni. A szabad iskolaválasztás és szabad iskolaalapítás azonban nem jelen-
tette azt, hogy a sokféle iskolában sokféle normával és értékkel lehetett találkozni.

A 19. századra kibontakozó nevelési eszmény, azaz az iskoláztatás céljával összefüggõ
társadalmi norma a nemzetállamok optimális mûködését szolgálta. Az egyénnek, aki kike-
rült az iskolából elvileg rendelkeznie kellett mindazon tulajdonságokkal, amelyek a fent
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jelzett célt szolgálták. Ezek voltak: az erkölcsösség, a fegyelmezettség, illedelmes viselkedés
és az a képesség, hogy az egyén sajátos érdekeit alárendelje a nemzetállam érdekeinek. Ezek
tehát olyan értékek, amelyeket a korabeli nemzetállam elvárt a polgáraitól.

Ez a folyamat egyben azzal is járt, hogy a tanítót és a tanárt ruházta föl a társadalmat mû-
ködtetõ állam azzal a feladattal, hogy központi szerepet játsszon ebben az elsajátítási folya-
matban. A pedagógus feladata lett, hogy a sokféle családból az iskolába kerülõ gyerekek visel-
kedését és gondolkodását „egységesítse”, hasonlóvá tegye, olyanná, amelyet elfogadhatónak
és hasznosnak ítél az adott társadalmi közösség többsége, vagy a hatalmat gyakorló elit. Ez az

„egységesítés” közösségileg lehet hasznos, de egyénileg sokszor problematikus.
Az erkölcsös és fegyelmezett állampolgár eszménye tûnt ideálisnak a jól mûködõ, hierar-

chikus társadalmi viszonyokon alapuló, erõs és ütõképes állam korabeli ideájának megfele-
lõen. Ennek az állampolgárnak a megformálásában az elsõ, alapozó lépéseket a néptanító tette
meg az alapfokú iskolában, amit népiskolának vagy elemi iskolának hívtak abban az idõben.

Az iskola és benne a tanító tehát társadalmi célokat szolgált és szolgál ma is, még akkor
is, ha talán másféle értékrend mûködteti.

Mindezt alátámasztja Michel Foucault francia filozófus, aki azt állítja, hogy a 18. szá-
zadtól kezdve a fegyelmezés lett a hatalomgyakorlás egyik általános mintája, hiszen az enge-
delmesség és az ebbõl fakadó hasznosság fegyelmezésen keresztül érhetõ el. Fegyelmezni vi-
szont nagyobb tömegeket csak megfelelõ intézményrendszeren keresztül lehet. Foucault
(1990) szerint más intézmények mellett, mint például a börtön, a kórház, az üzemek vagy
a hadsereg, a fegyelmezés társadalmi méretû színhelyévé a mindenki számára kötelezõ iskola
vált. Úgy gondolja, hogy a fegyelmezõ intézményeken belül minden esetben úgynevezett
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„normalizáló” szankciókat vezettek be. Az ember „normalizálása”, azaz a normákhoz igazítá-
sa valósult meg, méghozzá egy olyan mikro-büntetõrendszeren keresztül, amely szabályozza
az idõhasználatot, az emberi tevékenységeket, a magatartást, a beszédet, a testi tulajdonságo-
kat és a szexualitást is. Ha az iskolára vonatkoztatjuk mindezt, akkor egészen konkrét példá-
kat említhetünk. Az iskola szankcionálja a késést és a hiányzást (idõ), a figyelmetlenséget,
a hanyagságot és a szorgalom hiányát (tevékenység), az udvariatlanságot, az engedetlenséget
(magatartás), a fecsegést, a szemtelenséget (beszéd), az inkorrekt testtartást, a helytelen moz-
dulatokat (test) a szemérmetlenséget és az illetlenséget (szexualitás). Ez, az iskola mûködésé-
tõl elválaszthatatlan mechanizmus végsõ soron arra szolgál, hogy „kijavítsa” az embert, az
eltérõ magatartásformákat és eltérõ tulajdonságokat egységesítse és így a társadalmi normák-
nak megfelelõvé tegye.

Az iskola tehát, az általános tankötelezettség bevezetését követõen – amennyiben elfo-
gadjuk Michel Foucault elméletét – olyan intézménnyé vált, amelynek csupán egyik célja
a mûvelõdési javak közvetítése, valójában a társadalom egészének fegyelmezése és „normali-
zálása” lett a legfõbb funkciója. Hogy ez így van-e vagy sem, arról érdemes elolvasni Mészá-
ros György Kell-e nekünk az iskola? c. írását.

Felhasznált irodalom

A gyermekjogok története. http://unicef.hu/a-gyermekjogok-tortenete/
Baska Gabriella (é.n.): A botbüntetés kérdésérõl. Vita a Néptanoda c. nevelésügyi szaklap-

ban. (Kézirat)
Foucault, Michel (1990): Felügyelet és büntetés. A börtön története, Gondolat Könyvkiadó,

Budapest.
Némedi Dénes (2005): Durkheim és az „erõs program” a tudományfilozófiában. In: Békés

Vera és Fehér Márta (szerk.): Tudásszociológiai szöveggyûjtemény. Typotex Kiadó, Bu-
dapest.

Shahar, Shulamit (2000): Gyermekek a középkorban, Osiris Kiadó, Budapest.

Szakirodalmi ajánlás a továbbgondoláshoz

Shulamit Shahar (2000): Gyermekek a középkorban, Osiris Kiadó, Budapest
Shulamit Shahar könyve a gyermekkor-történeti irodalom egyik alapmûve. Kiinduló tézise
az – szemben néhány ismert kutató, például Philip Aries álláspontjával –, hogy a középkor
folyamán is léteztek nevelési elméletek és nevelési normák, a tény pedig, hogy a gyermekek
már nagyon korán teljes mértékben részeseivé váltak a felnõtt világnak, nem jelenti azt,
hogy ne értelmezték volna a gyermekkort sajátos és önálló életkori szakaszként. Az össze-
sen 11 fejezetbõl álló könyv egyes fejezetei önálló tanulmányokként is értelmezhetõek,
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együtt azonban a gyermekkor és a gyermeknevelés kérdéseinek legszélesebb spektrumát le-
fedik. A vizsgált korszaka a 12–15. század közötti idõszak, a helyszín pedig Nyugat-Euró-
pa. Valójában a középkori emberek gondolkodásába nyerünk bepillantást akkor, amikor
a szerzõ elénk tárja a gyermekrõl vallott vélekedések lehetséges formáit, az utódnemzéssel
kapcsolatos magatartásformákat és mindazt, ami egy gyermekkel a születésétõl fogva meg-
történhetett. Sok egyéb mellett olyan részletekbe érthetünk meg, mint a sírás értelmezése,
a csecsemõgondozás korabeli gyakorlata vagy a járni tanulás, a betegségek, az árvaság kér-
dése vagy a fogyatékosság problémája. Shulamit Shahar ráadásul nemcsak a sok forrást hát-
rahagyott nemesség köreit vizsgálja: könyvében önálló fejezetet szentel a városi köznép
gyermekeinek, valamint a paraszti társadalom nevelési szokásainak is. Könyve azért különö-
sen izgalmas, mert mindezt számtalan történelmi példán keresztül mutatja be, a legszélesebb
merítésû történelmi források alapján.

Baska Gabriella: Normák és értékek a nevelés történetében
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Lénárd Sándor

„Ez egy motiválatlan banda!!!”

Kulcsfogalmak: motiváció, Pygmalion-effektus, szelekció, szegregáció

Szandra egyetemi hallgató, tanárnak készül. A tanárképzési program részeként, egy kurzus-
hoz kapcsolódóan különbözõ oktatási intézményeket keres fel, hogy tanórai megfigyelést vé-
gezzen, és a megfigyelésrõl naplót vezet. Az alábbi idézet egy ilyen tanórán készült naplójá-
ból származik:

„A következõ történt velem a múltkori hospitálásom alkalmával: egy szakmunkáskép-
zõs 11. osztályba ültem be órát megfigyelni. Sok hátrányos helyzetû diák volt az osz-
tályban, de még nem volt mindenki bent a teremben. Én egy hátsó, üres padban foglal-
tam helyet. Mikor megérkezett a többi diák is, az egyik fiú a következõ szavakkal ült
a mellettem lévõ padba: „Tanárnõ, milyen csinosnak tetszik lenni, odaülhetek maga
mellé?” „Tessék”, mondtam, mivel semmi okos kibúvó nem jutott hirtelen eszembe, és
persze, gondoltam arra is, hogy lehetséges, hogy a fiatalember amúgy is ott szokott
ülni máskor is. Talán mondanom sem kell, hogy az említett diák egész óra alatt a lecke
helyett az én feljegyzéseimet leste és kommentálta, egyáltalán nem figyelt a tanárra.
Hozzá kell tennem, hogy ezzel nem volt egyedül, mivel az egész osztály beszélgetett
meg zajongott, csupán 3-4 tanuló mutatott érdeklõdést a tananyag iránt. Tanárnõjük
szerint ez máskor is épp így szokott lenni. Tehetetlen ezzel az osztállyal, semmi nem ér-
dekli õket, nem akarnak továbbtanulni, nem foglalkoznak a jövõjükkel. Még az érde-
kes tananyaggal sem lehet két percnél tovább fenntartani a figyelmüket. Ez egy motivá-
latlan banda, a többi tanár sem hat rájuk, de legalább ezen az órán nem ordibálnak…
Már igazából készülni sincs kedve az órákra. A „fiatalemberem” közben a cuccait pa-
kolászta ki a táskájából, büszkén mutogatva nekem a labdarúgó felszerelését. Igyekez-
tem nem figyelni rá, néha rászóltam, hogy maradjon csöndben és inkább a tanárra fi-
gyeljen, persze nem sok eredménnyel. Óra végén még egy kávéra is meghívott, amit
persze nem fogadtam el, és azt is megkérdezte, hogy férjnél vagyok-e. Sajnálattal vette
tudomásul, hogy igen, de azért még megkérdezte, hogy mikor megyek legközelebb.”

Számtalan kérdés és gondolat merülhet fel az olvasóban ezzel a rövid, hospitáláson megtör-
tént esettel, leírással kapcsolatban. Önben elsõre milyen kérdések fogalmazódtak meg? A kö-
zépiskolás fiú, az egyetemista lány, a szakmunkás iskola terei, vagy egy tehetetlennek tûnõ
tanár képe villant be elsõre? Nem vagyunk egyformák, eltérõen reagálunk helyzetekre,
más-más hatásnak tulajdonítunk jelentõséget. A kötete egy késõbbi fejezetében e történet
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kapcsán a hátrányos helyzetrõl, a multikulturalizmusról olvashat (lásd a Ki a motiválatlan és
mi az a hátrányos helyzet? A fel nem ismert sokféleség története címû írást), itt inkább a tanu-
lási motiváció és az iskolai szelekció hatásait gondoljuk végig?

� Egyformán érdektelen minden diák?
� Hogyan alakulnak ki az ilyen stigmákkal rendelkezõ iskolák?
� Miért gondolja a tanár, hogy ez motiválatlan osztály?
� Hogyan lehetne növelni a tanulás iránt nyitott, érdeklõdõ diákok számát?

Egyformán érdektelen minden diák?

A pedagógusok, nem ritkán az iskola teljes tantestülete beleértve a portást és a konyhás nénit
is, széttárja a kezét és azt mondja: „Ezekkel a gyerekekkel szinte semmit nem lehet kezdeni,
olyan szörnyû a családi hátterük, hogy képtelenség kimozdítani õket, örüljünk, ha egymást
nem bántják.” Sokszor ez a kép erõsödik meg a párhuzamos osztály diákjaiban is („megint
a „c”-ek…”) és a persze a szülõkben is („milyen jó, hogy mi (!!) gyerekeink az „a”-ba járnak).
Nem nehéz kitalálni, hogy a problémásnak kikiáltott diákok érzik ezt a saját bõrükön a legjob-
ban, a felnõttek és a diáktársak viselkedésébõl és kommunikációjából azt szûrik le, hogy butá-
nak, és rossznak tartják õket, az általánosan elvárt normáknak és szabályoknak õk nem tud-
nak megfelelni (a csoportfolyamatok osztályfõnöki vonatkozásáról bõvebben olvashat Az
osztály és az osztályfõnök címû írásban).

Ezzel párhuzamosan fellép a tanárok alacsonyabb teljesítmény elvárási szintje és õk egy-
re inkább ennek fognak „csak” megfelelni, azaz folyamatosan rosszul teljesítenek. Itt jól meg-
figyelhetõ az önmagát beteljesítõ jóslat, azaz egy kezdetben hamis állítás („Péter lusta és
rossz diák”), olyan változást idéz elõ az adott gyermek iskolai viselkedésben, hogy az eredeti
hamis állítást végül igazzá válik (Péter tanulmányi teljesítménye romlik, nem tartja be a kö-
zösség szabályait). Ez a hatásrendszer kíméletlenül mûködik: mivel a gyenge eredmények
miatt a diákoknak fokozatosan csökken az önértékelése, így egyre kevesebbet fog az adott tan-
tárgyból tanulni és egyre kevésbé szereti magát a tanulást, mire a pedagógusok egyre keveseb-
bet tanítanak nekik, míg végül valóban keveset is fognak tudni. Ez egy ördögi kör! Soha nem
tesszük fel azt a kérdést, hogy mi a helyzet a másik oldallal, az iskolával: hogy tud-e az iskola
viszonyulni ehhez a problémához, megtalálja-e azokat a fogódzókat, amelyekkel nemcsak
enyhíteni tudja a problémákat, hanem magas szinten képes megoldani a nevelési feladatokat.

Több izgalmas kísérlet igazolta, hogy iskolai körülmények között pozitívan is ki lehetne ezt
a hatásrendszert használni. A Pygmalion-effektus (az elvárások valóságalakító hatása) pedagó-
giai folyamatban érvényesülõ hatását Rosenthal és Jakobson írták le (Cserné, 1986). Egy iskolai
kísérletben a tanárok között néhány gyerek iskolai teljesítményével kapcsolatos pozitív elváráso-
kat alakítottak ki, és a diákok iskolai jegyei mellett a kognitív teljesítményei is feljavultak évvé-
gére. A pedagógusi elvárások elsõsorban olyan tapasztalatokra épülnek, mint a szülõk foglalko-
zása, iskolai végzettsége, a tanuló neme, korábbi iskolai eredményei, tanulási motivációja.

Lénárd Sándor: „Ez egy motiválatlan banda!!!”
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A tanári elvárások elsõsorban azonban nem a gyerek teszteredményére, tanulására hatnak, ha-
nem az osztályzatokra, a tanulás szubjektív minõsítésére. Az önmagát beteljesítõ jóslatok többfé-
le, általában nem tudatos módon közvetítõdnek a tanulók felé (gyakoribb nem verbális kommu-
nikáció, mosoly, szemkontaktus, gyorsabb megerõsítés, kisebb térközhasználat, nagyobb fizikai
közelség a tehetségesebbnek gondolt tanulók esetén. Az iskolai tanulási környezet összetettebb,
mert a pedagógus – diák viszony nem két ember között zajlik, hanem egy csoportban, egy osz-
tályban, egy közösségben. A számtalan szempontból eltérõ (családi háttér, életkor, tapasztalat,
elõismeret) gyerekekbõl összeálló osztályokban azt kellene a pedagógusnak tisztán értenie és át-
gondolva elfogadnia, hogy minden tanuló másban jó és másban szorul támogatásra (Kolozsváry,
2006). Sajnos vagy szerencsére nem minden gyerek egyforma! A legtöbb iskolai élményünk ar-
ról van, hogy valamilyen szempontból hasonlónak ítélt diákok kerülnek egy csoportba, osztály-
ba (pl. tornaóra, emelt nyelvi csoport, felzárkóztató matematika). A csoport heterogén összetéte-
le pedig a legtöbb esetben nemhogy nem hátrány, hanem igazi elõny, hisz a tanulás során az
egyéni különbségek felszínre hozása és tudatos figyelembe vétele gazdagítja a közösséget, vilá-
gossá teszi a diák számára, hogy miben jó, miben kell fejlõdnie és képet kap arról is, hogy ezzel
mások is így vannak, valaki ebben jó, valaki másban. Nem egymással kell versenyezni, hanem
mindenkinek a saját útját járva, saját magához képest kell fejlõdési célokat kitûznie és megpró-
bálni azokat elérni. A pedagógusoknak ehhez azt kell megérteniük, hogy nem az egyforma tan-
anyag megtanításában, az azonos tempóban történõ elsajátításában, a csoport számára egyféle ta-
nulási út biztosításában van pedagógiai feladatuk, és személyes szakmai felelõsségük, hanem az
egyes tanulók optimális fejlõdésének elõsegítésében, ami egyben a diákok számára az esélyte-
remtés lehetõsége is.

A fenti példa is mutatta, hogy a diák szeretett volna jó benyomást kelteni az órájára beláto-
gató tanárjelöltnek, ezért folyamatosan interakciót kezdeményezett vele, a korlátozott lehetõsé-
gek között provokálta, és nem utolsó sorban pozitív képet szeretett volna kialakítani önmagáról
a sport teljesítményére utalva (labdarugó mez). A legtöbb ember, így az egyetemi hallgató, az is-
kolás tanuló egyaránt szeretne önmagáról jó képet kialakítani, jó benyomást kelteni. Legtöbb-
ször alig ismerik a pedagógusok a tanítványaikat, pedig azok szívesen beszélnének mindennap-
jaikról, örömeikrõl, bánataikról, ha megfelelõen kérdezik õket.

A mai gyermekekre könnyen szoktuk azt kimondani, hogy õk rosszak, az iskolában fegyel-
mezetlenek, gyakran agresszívek, egyes helyzetekben mutatott viselkedésük alapján kiszámít-
hatatlanok, bejósolhatatlanok. Más szemszögbõl figyelve azonban a mai fiatalok képesek kétel-
kedni megdönthetetlennek látszó igazságokban, képesek kiállni a számukra fontos célok
érdekében, képesek ezért küzdeni, együttmûködni, egymást segíteni (A XXI. századi gyermek-
rõl bõvebben olvashat a Ne a gyerek elõtt? – Gyermekkorok a 21. században írásban). Ha a tanu-
lóinak ezt a sokféle sajátosságát is megérti egy tanár, akkor átalakíthatja az iskolai munka min-
dennapi gyakorlatát. Az iskola és tanárai ugyanis segíthetnek megvédeni a tanulóikat azzal, ha

� figyelnek az egyéni szükségleteire, az érdekeire,
� felismerik, hogy a diákok sajátos életet élnek,
� értik, hogy az eltérõ tanulási környezet hatására a tanulói lét is különbözõ lesz,
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� szembesülnek, hogy maga is aktív konstruálója a gyermekkor értelmezésének,
� folyamatosan és dinamikusan törekednek hiteles válaszokat találni a társadalmi és

kulturális változások által életre hívott jelenségekre a diákok világát illetõen,
� kihívásnak és lehetõségnek tekintenek a tanulókkal való közös gondolkodásra, ami

változásra ösztönzi a tanulásról, az iskola szerepérõl alkotott nézeteiben.

Hogyan alakulnak ki az ilyen stigmákkal rendelkezõ osztályok?

Nagyon könnyen! Hazánkban történelmi hagyományai vannak annak, hogy a különbözõ
nemû, társadalmi helyzetû, eltérõ anyagi helyzetû családok gyermekei más-más iskolába ke-
rüljenek, de ha erre az adott településen esetleg nincsen mód, akkor iskolán belül másik osz-
tályba járjanak. Az ilyen típusú iskolarendszert szelektívnek nevezzük, azaz a közel azonos
helyzetû (szocioökonómiai státuszú) diákokat gyûjti egy osztályba. A szocioökonómiai stá-
tusz a tanulók családi hátterének komplex meghatározása. Elsõsorban a szülõk iskolai végzett-
ségétõl függ, ami a legtöbb esetben a családi háttér más jellemzõire is hatással van. A maga-
sabb iskolai végzettségû szülõk gyakrabban és hosszabban beszélgetnek a gyerekekkel,
a hétköznapi életükben is több olyan esemény számít mindennapinak, ami az iskola által köz-
vetített kultúrához közel áll. A magasabb iskolai végzettséggel rendelkezõ szülõk általában
jobb anyagi körülményeket biztosítanak a gyermekük számára, több idõt tölthetnek vele, töb-
bet olvasnak, és pozitívabb attitûddel viszonyulnak az iskolához és a tanuláshoz, mint az ala-
csonyabb iskolai végzettséggel rendelkezõ szülõk. Az otthonról hozott családi háttér jelentõs
mértékben képes befolyásolni az iskolai teljesítményt, ezért az iskolák leggyakrabban arra tö-
rekednek, hogy azokat a diákok kerüljenek be hozzájuk, akik a családi hátterük alapján vélhe-
tõen a legmagasabb iskolai teljesítményt fogják produkálni.

Magyarországon az általános iskolába kerüléskor az iskolák elméletileg nem válogathat-
nak a gyerekek között, törvény szerint az iskolakörzetbe tartozó valamennyi gyereket föl kell
venni. (Az általános iskolák mindegyikéhez egy beiskolázási körzet tartozik.) A legtöbb szü-
lõ arra törekszik, hogy az általa legjobbnak ítélt intézményt találja meg a gyermekének a sza-
bad iskolaválasztás jegyében. A gyakorlatban a szülõk és az iskola közösen megtalálja azokat
a „kiskapukat”, amelyekkel továbbra is befolyásolni tudja, hogy kiket vegyen fel, illetve kik
jelentkezzenek egy-egy iskolába (pl. felvételi „beszélgetés” hat éves gyerekekkel, ideiglenes
lakcímváltoztatás.) A társadalmi szelekció így már az általános iskolában is markánsan jelen
van, ami tovább élesedett a hat- és nyolcosztályos gimnáziumok rendszerváltás körüli alapítá-
sával, terjedésével. Ezek az iskolák hamar népszerûek, nagyon keresettek lettek, mint a leg-
jobb iskolák, „versenyistállók”, elit iskolák kerültek be a köztudatba. Az addig egységesnek
mondható nyolcosztályos oktatási szakaszt osztotta meg, azáltal, hogy a gyerekek intézmé-
nyek közötti átirányítását a 14. életévrõl kettõ, illetve négy évvel elõrehozta. Így voltaképpen
egységes iskolázásról nálunk csak a negyedik évfolyamig beszélhetünk.

Középfokon még fokozódik az elkülönülés. A felsõfokú továbbtanulást támogató/feltéte-
lezõ hat és nyolc osztályos gimnáziumokban nagyobb arányban vannak jelen diplomás szülõk
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gyerekei, míg a továbbtanulást nem feltétlenül motiváló szakiskolákban a legtöbb diák szülõjé-
nek nincs érettségije. Amennyiben erõs a szétválogatás, a szelekció egy oktatási rendszerben,
akkor ennek az egyik pedagógiai következménye a tanulók számára, hogy a társadalmi mobili-
tás és a tanulás általi elõbbre jutás illúzióvá válik, a másik hogy a társadalmi tapasztalatszerzés
lehetõségei beszûkülnek a gyerekek számára. Olyan csoportban élik le gyermekkoruk egy je-
lentõs részét, mint amilyenbõl õk maguk is származnak, nem találkoznak, nem mûködnek
együtt más társadalmi csoportokból származókkal. A fejezeten elején olvasott történet helyszí-
ne éppen egy alacsony társadalmi mobilitást ígérõ középiskola a diákjaival, ahol kitapintható
a hospitáló egyetemista (Szandra) és a közeg idegensége.

A leírt folyamattal párhuzamosan az egyes osztályokból eltûnnek azok a diákok, akik a ta-
nulási eredményekkel a pozitív mintát adták. Negyedik osztály után, majd hatodik osztály után
elmennek az osztályból a magasabb szocioökonómiai státuszú gyerekek, az osztály, a közösség
ezen a téren homogénebbé válik. Ugyanakkor a szelekció eredményeként sem jönnek létre iga-
zán a teljesítmény vagy a tanulási ütem szempontjából homogén csoportok, melyek jobb teljesít-
mény elérését biztosítanának a különbözõ elõzetes tudással és motivációval rendelkezõ diákok-
nak. A szelekció káros hatásait a PISA vizsgálat eredményei igazolják. A vizsgálatok a 15 éves
korosztály szövegértési, matematikai és problémamegoldó képességeit vizsgálják 40 ország be-
vonásával. Az elemzések erõs összefüggést mutattak a tanulók családi (társadalmi-gazdasági)
háttere és eredményessége között, de erõteljes összefüggést találtak az iskolák összetétele és az
egyéni tanulók teljesítménye között is. Azaz, az erõs szelekció következtében valóban viszony-
lag homogén iskolák jönnek létre, azonban az iskolák között nagyobb teljesítmény-különbsége-
ket lehetett mérni. A vizsgálatok egyik legmeglepõbb eredményének szokták tekinteni, hogy az
eredményesség és a szelekció mértéke komoly összefüggést mutatott: azokban az országokban,
ahol korán szétválnak az iskolai utak a korai szelekció révén (mint például Németország, de Ma-
gyarországon is a szerkezetváltó gimnáziumok által), a tanulók teljesítménye 15 éves korukban
összességében alacsonyabb, mint azokban az országokban, ahol tovább tartják együtt a diáko-
kat az iskolákban. Az alábbi ábrán jól láthatjuk, hogy az érettségit nem adó középfokú iskolába
járók alig valamivel teljesítenek jobban, mint általános iskolába járó társaik.

1. sz. kép: A 15 éves tanulók olvasási átlagos teljesítménye iskolatípusok szerint

a PISA-vizsgálatban
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Miért gondolja a tanár, hogy ez motiválatlan osztály?

Az intézménybe kerüléssel azonban még messze nem ér véget a szelekció. Ugyanis az intéz-
ményekbe bekerült gyerekek a legtöbbször további, teljesítmény, képességek alapján törté-
nõ válogatás során kerülnek a különbözõ osztályokba, csoportokba. Így nemcsak az iskolák
között jelentõs a különbség, hanem szinte minden iskolában kialakulnak olyan osztályok,
csoportok, melyekben nehezebb felkelteni a valódi érdeklõdést a tanulás iránti motivációt,
ugyanis egy iskolán belül is mûködik a szelekció, pl. „a” osztály a nyelvi osztály, „b” a sport
tagozat, „c” a normál (maradék). Gyakori, hogy már az általános iskola elején erõsebb és
gyengébb osztályokat hoznak létre, sokszor egészen nyíltan.

A valamilyen szelekciós mechanizmus alapján kialakított „homogén” osztályokban
a hagyományos tanítás-tanulási folyamat jellemzõen a frontális osztálymunkára fog leszû-
külni, melynek a lényege, hogy a különbözõ tanulók hasonlóságának az illúziójára épít, kö-
vetkezésképpen csak azon diákok számára eredményes, akik tényleg azon a szinten állnak,
amit a tanító az egész osztályról feltételez. Ebben az alaphelyzetben a differenciálás csak az
átlagból kilógó, a tervezett haladási ütemtõl eltérõ diákokra szûkül. Fokozottan foglalkozni
fognak a tanárok tehát a gyorsabb tempóban haladó, klasszikus értelemben „tehetségesnek”
kikiáltott tanulókkal és az állandó idõhátrányt elõidézõ „problémás” diákokkal. A csak a pe-
dagógus fejében élõ, elképzelt átlagszinttõl felül eltérõket tehetséggondozó foglalkozások
keretében, míg a lemaradókat „felzárkóztató” korrepetálásokkal próbálják segíteni. A korre-
petálások fõ célja az lesz, hogy a leszakadók minél hamarabb érjék utol a többséget, hogy ne
kelljen velük külön foglalkozni. Gyakorta ezen együttlétek nem valódi fejlesztõ foglalkozá-
sok, mert a diákok büntetésként, a tanárok plusz feladatként élik meg. Valójában ilyenkor
nem történik egyéb, mint az órai anyag megismétlése, a házi feladatok közös elkésztése, és
az elégséges osztályzat eléréséhez követendõ órai magatartás íratlan szabályainak lefekteté-
se (Lénárd és Rapos, 2009).

Nem nehéz bejósolni, hogy e folyamatok fényében egy iskolában általában küzdelem lesz
a tanári karban azért, hogy melyik tanár (akár egy kezdõ pedagógus) melyik osztályban kapjon
matematika órát és, melyiknek lehessen az osztályfõnöke. Rendszeres gyakorlat, hogy az isko-
la legjobbnak tartott pedagógusai a „kiemelt”, tehetségesnek kikiáltott osztályt / csoportot tanít-
ják, míg a „felzárkózásra szorulókat” a kezdõ vagy a nyugdíj elõtt álló tanárok. Ez utóbbi cso-
portokkal relatíve sokkal többet kell foglalkozni, nagyon sok energiát (szakmai tudást és
megértést, empátiát) emészt fel és leggyakrabban nagyon kevés tanulmányi eredményekben
felmutatható és igazolható eredményt lehet elérni. A kollégák a kevés pozitív megerõsítés hiá-
nyában könnyen kiégnek, a diákok személyes kvalitásbeli és családi háttérbeli hiányosságaira
vezetik vissza az iskolai eredménytelenséget, a diákok érdektelenségét, a tanulással kapcsola-
tos motiválatlanságot. A példánkban olvasható osztály esetében joggal merül fel a kérdés,
hogy a tanárnõ maga kérte-e, hogy õ ebben az osztályban szeretne tanítani!

A vizsgálatok alapján egyszerûen nincs igazuk azoknak, akik azt gondolják, hogy homo-
gén tanulói csoportokat létre lehet hozni és ezek segítik az egyéni teljesítmények javulását.
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Ezzel valójában rosszat tesznek azokkal a gyerekekkel, akiket bizonyos osztályokba, bizonyos
csoportba „kiszelektáltak”. Rosszat tesznek az úgymond tehetségesnek tartott gyerekekkel,
mert õk is differenciált foglalkozást igényelnének, de nem kapják meg, mert hiszen arra gondol
mindenki, hogy már homogén csoporttal van dolga. És talán még nagyobb a baj a másik végle-
ten, ahol aztán leginkább szükség lenne a differenciált pedagógiai tevékenységre, de a gyere-
kek nem kaphatják meg, hiszen itt már mindenki ugyanolyan alacsony szinten tanul – legaláb-
bis a szelekciós logika szerint (Nahalka, 2010).

Hogyan lehetne növelni a tanulás iránt nyitott, motivált diákok számát?

Mindezek értelmében egy budapesti, elit iskola tanulójának egészen más gyermekképe lesz,
mint a kistelepülésen lévõ, szegregált szakmunkásképzõ intézmény diákjának. De más lesz
annak a tanulónak a személyiségfejlõdése is, aki olyan iskolában tanul,

� Ahol modern tanulási környezetet alakítanak ki (2.sz. és 3.sz. kép)

2. sz. kép: Egy budapesti szakiskola Dobbantó osztálya
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3. sz. kép: Egy vidéki szakközépiskola Dobbantó osztálya

Picit emlékezzen vissza! A fejezet elején elolvasott szakiskolai osztály esetében az Ön képze-
letében milyen tanulási környezet jelent meg? Milyen osztályterem képe rajzolódott ki? Mi-
lyen tereket látott maga elõtt?

� Ahol a tanítási tartalmakat a tanulók érdeklõdéséhez kötik.

Nem steril módon elõkészített, kész receptek mentén kell a tanulási folyamatról gondol-
kodni, hanem sokkal rugalmasabban, az adott tanulócsoport, az egyes diákok szükségleteit
figyelembe véve. A hangsúly az iskolában nem a befogadhatatlan mennyiségû információ
közvetítésén van, hanem a sokféle információforrás (tanár, szülõ, osztálytárs, könyv, Inter-
net, televízió stb.) párhuzamos használatán, a nyert információk értelmezésén, rendszerezé-
sén, az egyén élethelyzeteiben történõ felhasználásán van. Ennek elengedhetetlen része,
hogy a tanár arra késztesse tanítványait, hogy vele együtt gondolkozzanak, próbáljanak saját
megoldást keresni, majd osszák meg azt a felnõttekkel és társaikkal (Szivák, 2003.). Az,
hogy a diákjaink a helyes válaszokat adják-e vagy sem, ebbõl a szempontból nem is igazán
fontos, hiszen ha mindenre tudnák a helyes választ, akkor nem kellene iskolába járniuk. Sok-
kal fontosabb az, hogy a tanuló hogyan jut el a megoldásig, és az, hogy érezze, gondolatait,
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ötleteit komolyan veszik. Azaz lássa, hogy mások mindent megtesznek annak érdekében,
hogy megértsék az õ gondolatmenetét, amit aztán összehasonlítanak a magukéval. A diákok
soha nem tiszta lappal kezdik meg a tanulási folyamatot. Általában már tudnak valamit az
adott dologról, olvastak vagy hallottak már róla a barátaiktól, láttak egy ilyen témájú filmet,
korábban már találkozhattak hasonló helyzettel vagy problémával, és saját stratégiát alakítot-
tak ki annak kezelésére. Ez a „hozott” tudás természetesen még nem az, amit a tanár meg sze-
retne mutatni az osztályának.

� Ahol a különféle tevékenység formákhoz kapcsolják a szervezési módokat.

Az iskola gazdag tevékenység kínálata olyan diákok önbecsülését, önértékelését, az is-
kolához fûzõdõ pozitív viszonyát is kialakíthatja, akik a tanulmányi területen egyébként siker-
telenek maradnának. Az iskolának egyre inkább arra kell törekednie, hogy olyan szituáció-
kat, helyzeteket teremtsen, melyben a gyermekek a társas élményt megélhetik, a szociális
kompetenciáik, érzelmi intelligenciájuk fejlõdhetnek. A nyitott nevelõi légkör megerõsítheti
a barátságokon alapuló közösségek kialakulását is. Így például a tanórán kívüli foglalkozások
gazdagíthatják egy-egy intézmény személyiségfejlesztõ programjait, s támogatják a tanulók
megismerésének lehetõségeit, növeli a differenciálás hatékonyságát. Rugalmas idõszervezést
alkalmaznak (epocha, projekt, modul), az órák órarendi rendje is más értelmet kap. Többek
között az alkalmazott módszerek megújulását kívánja (csoport munka, projekt, kooperatív
technikák), de tágabban kell értelmeznünk a motivációt, és a tanuló különbözõ területeken
nyújtott teljesítményének értékelését is.

� Ahol a pedagógusok új szerepben vannak.

A gyermekek egyediségére figyelemmel levõ pedagógusoknak térben és szemléletben
egyaránt ki kell lépniük a megszokott központi helyükrõl. Az osztálytermet át kell adnia a diá-
koknak, akik egyéni, pár és csoportos foglalkozások során maguk is aktív résztvevõivé vál-
nak saját tanulásuknak. A pedagógus látszólag háttérbe is szorul (nem áll a terem közepén),
de valójában továbbra is õ irányítja a tanulási folyamatot. Munkája sem lesz kevesebb, csak
egészen más. Míg korábban azt gondolta végig, hogy milyen lépésekben tudja hatékonyan el-
mondani a tananyagot, most azt kell aprólékosan megterveznie, hogy milyen differenciált te-
vékenységekkel, egyénre szabott feladatokkal tudja a diákokat segíteni abban, hogy maguk ta-
láljanak válaszokat az általuk megfogalmazott kérdésekre.

Gyakran elhamarkodottan, dühösen mondunk ki olyan bántó megjegyzéseket, leegysze-
rûsítõ kijelentéseket, megbélyegzõ kategóriákat (pl. motiválatlan osztály, tudatlan gyerek, ma-
gatartás zavaros) melyeket már a kimondás pillanatában is megbánunk. Pedagógusként érde-
mes átgondolni szavunk súlyát, tetteink hosszú távú következményeit. A tanárok és a diákok
viselkedése egyaránt összetett, hátterében számos elem és indíték húzódik meg. Nyitottnak
kell lenni ennek megismerésére.
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Mészáros György

Kell-e nekünk iskola?
Otthonoktatás, reformpedagógia,
fekete pedagógia és iskolátlanítás

– radikális kritikák az iskolával szemben

Kulcsfogalmak: iskolakritika, iskolátlanítás, otthonoktatás, fekete pedagógia,
reformpedagógiák

Meglepõdve tapasztaltam pár évvel ezelõtt, hogy a rokonságunkban az egyik család
úgy döntött nem engedi iskolában tanulni a gyerekeket, hanem az otthoni tanulás út-
ját választották. A szülõk úgy gondolták, hogy a nevelés-oktatás nem egy intézmény
feladata, hanem a család felelõssége. A gyerekeket sok olyan hatás érhette volna az
iskolában, amit a szülõk ártalmasnak tartottak. A gyerekek hárman voltak testvérek,
s otthon tanultak. Volt egy kis elkülönített rész számukra asztalokkal, ami az otthoni
iskola volt. Ennek volt napirendje is, amit az anyuka szabályozott. Mikor náluk jár-
tam akkor az egyik gyerek meg is kérdezte: „– Van ma suli? – Nem, nem, ma szünet
van, mert ünnep van” – hangzott az édesanya válasza.

Sok kérdés felmerült bennem ezzel a választással kapcsolatban:
� vajon a szülõk hogyan biztosítják azt, hogy a gyerek valóban tanuljon, s eredményes

legyen?
� nem rossz a gyerekek szocializációja szempontjából az, hogy nem a többi gyerekkel

együtt tanulnak?
� egyáltalán miért jobb, ha a családban tanul a gyerek mint egy olyan intézményben,

aminek ez a feladata, erre alakították ki stb.
� s mik állhatnak egy ilyen döntés mögött? miért olyan fontos ez a szülõk számára?

Amikor náluk voltam jobban megértettem a helyzetet. Erõs kételyeim voltak a szülõk
választásával kapcsolatban, mégis azt láttam, hogy mûködik ez az otthontanulás.
A gyerekek tényleg leülnek tanulni, ún. programozott oktatási anyagokból tanulnak,
amelyek önálló munkában, lépésrõl lépésre végigvezetik õket a tananyagon, három
havonta pedig elmennek vizsgázni egy iskolába. Azóta már mind egyetemisták, ered-
ményeik jók voltak. Ebben persze közrejátszott az, hogy az édesanyjuknak általános
iskolai tanár végzettsége van, és hogy otthon tudott velük maradni sokáig. A család
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megfelelõ anyagi háttérrel is rendelkezett ehhez. Ami még érdekes volt számomra,
hogy a gyerekek – annak ellenére, hogy nem jártak egy 30 fõs iskolai osztályba nap
mint nap – nagyon társasági gyerekek is voltak. Láthatóan jól érezték magukat kor-
társaik között, és késõbb is kitûnt, hogy szociális kompetenciáik jók. A szülõk ezt az-
zal magyarázták, hogy nem kell ahhoz iskola, hogy egy gyerek a kortársaival legyen:
ott a játszótér, a rokonság, a szomszédok gyerekei stb. Ráadásul így a szülõk sokkal
jobban rálátnak a gyerekek kapcsolataira, az olyan negatív jelenségek, mint az isko-
lai zaklatás vagy a kortársak esetleges csúfolódása sem érik a gyereket, vagy sokkal
kevésbé, és a szülõk közbe tudnak avatkozni. Az mindennek ellenére továbbra is kér-
dés maradt azért számomra: vajon tényleg jó volt-e a gyerekeknek, hogy nem talál-
koztak másféle értékrendekkel, hogy az olyan nagyobb közösség mûködését mint egy
osztály nem tapasztalták meg, és abban sem voltam biztos, hogy nem csak egy szû-
kebb, hozzájuk hasonló csoporttal tudtak-e valójában társasági emberek lenni.

Az iskolát a társadalmi közbeszédben általában pozitív intézményként írjuk le, amely a jövõ zá-
logát jelenti, amely az érvényesülés lehetõségét adja, ahol tanulhatunk, és ahol barátságok szö-
võdnek, közösségek részévé válunk. A legtöbben az ún. másodlagos szocializáció „természe-
tes”, magától értetõdõ terepeként tekintünk az intézményes oktatásra, az iskolára. Ezzel
szemben a szülõk fenti értelmezése erõs kihívás a magától értetõdõnek tûnõ véleménnyel szem-
ben. Az iskolának a sötét oldalát mutatják fel. Az õ szemükben az iskola az a hely, ahol a gye-
rek kikerül a család kontrollja alól, intézményes felügyelet alá kerül, ahol rosszat tanulhat a tár-
saitól, sõt ahol mindenféle negatív tapasztalat érheti: zaklatás, csúfolódás, agresszió stb.

Ez az értelmezés kihívást jelent, hiszen az iskola intézményét, annak pozitív voltát, sõt
a kötelezõ iskoláztatás létjogosultságát kérdõjelezi meg, miközben ez a társadalmi közbeszéd-
ben, a legtöbbek számára fel sem merül kérdésként. Nincsenek ezzel egyedül ezek a szülõk. Az
iskola intézményével kapcsolatban sokan fogalmaztak meg kritikákat, vagy vonták kétségbe
létjogosultságát, hasznosságát az elmúlt évszázadban. Fölvetõdhet a kérdés, hogy tanárnak ké-
szülve, miért is érdemes foglalkozni ezzel a problémával. Miért fontos, hogy az iskola kritikájá-
ról, sõt arról beszéljünk, hogy egyáltalán jó-e az iskola, kell-e az iskola a társadalomban? Van
értelme ennek, ha ebben az iskolarendszerben fogunk tanítani? Miért kérdõjeleznék meg azt?

A fölvetés jogos, de talán nem baj, ha válaszolunk erre a kihívásra, ha elgondolkodunk
a felvetéseken, hiszen tanári munkánk során fontos, hogy lássuk azt az intézményes keretet,
amelyben mûködünk, annak társadalmi beágyazottságát, és minden kritika hasznos lehet,
hogy jobb legyen az iskolai munkánk, lássuk az eltérõ utakat.

Többféle irányzat kapcsolható ehhez az iskolával szemben kritikus, megkérdõjelezõ hoz-
záálláshoz. A szülõk az otthonoktatás (homeschooling v. home education) gyakorlatát köve-
tik, amely egyfajta mozgalommá is vált, sok országban, és általában olyan családokban gyako-
ri, ahol a szülõk vagy nagyon elégedetlenek az iskolával, annak jelenlegi formájával (pl. ha
sajátos igényû gyermekük van, vagy ha egyszerûen nem értenek egyet azzal, ahogyan az iskolá-
ban a tudást közvetítik, ahogyan a gyereknek ott alkalmazkodnia kell stb.), és/vagy úgy vélik,
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hogy nem az állam vagy más társadalmi intézmények (pl. egyházak), hanem a család feladata
a nevelés és az oktatás is, és szeretnék ha a család maradna a gyermek fõ szocializációs terepe.
E szülõk közül többen például vallási kisközösségekhez tartoznak, és szeretnék ebben hívõ kö-
zegben megtartva nevelni a gyermekeiket. De a kérdésfelvetés ennél sokkal tágabb. Nem csak
az otthonoktatás jelensége érdemel itt figyelmet, hanem az oktatás negatívumait, ártalmas, el-
nyomó voltát középpontba állító fekete-pedagógiai iskolakritika, és az iskolátlanítás (des-
chooling) gondolata is, amely egyértelmûen kimondja, hogy a társadalomnak nincs szüksége
az iskola intézményére. Ennél finomabb kritikát fogalmaznak meg a 20. század elsõ felében lét-
rejövõ reformpedagógiák, a jelenleg is élõ alternatív pedagógiák. Fölmerülhet, ez utóbbi
két irányzatot miért is lehet a „Kell-e az iskola?” kérdéséhez kapcsolni, hiszen nem akarják
megszüntetni az iskolarendszert, és nem is az otthoni oktatásban gondolkodnak. Ami mégis
összeköti a fent felsorolt megközelítéseket, az az, hogy mindegyik kisebb vagy nagyobb mér-
tékben kritikus az iskola intézményével szemben.

E kihívás, eltérõ vélemény felhívja a figyelmünket, hogy lehet errõl a kérdésrõl másképp
gondolkodni, és mégsem annyira magától értetõdõ a kötelezõ iskoláztatás (pozitív volta).
Még az is fölvetõdhet: valójában egy történetileg alapvetõen új jelenséghez kapcsolódóan
a társadalmak kialakítottak egy jól hangzó „mítoszt”, miszerint az iskola jó, elõre viszi a társa-
dalmat, az érvényesülés záloga, mindenkinek szükséges stb.? Gyakori jelenség, hogy ha vala-
mit egy társadalom legitimálni akar (tehát úgy bemutatni, mint jogos és helyes), akkor úgy
mutatja be, mint ami alapvetõen jó, és nem is lehet kérdés, hogy így kell lennie, gyakran elfed-
ve ezzel azokat a társadalmi és történeti tényezõket, amelyekben, s amelyek hatására létrejött
és továbbél az adott jelenség. Pedig az intézményes oktatás ebben a formában, ahogyan ma
a társadalmak nagy részében mûködik, gyakorlatilag csak a 20. században terjedt el, és kérdé-
ses, mennyire váltja be valóban a hozzá fûzött reményeket. Lehetõségünk van azonban felfe-
dezni, hogy a társadalmi vélekedés mögött milyen nézetek, mélyebben rejlõ „mítoszok” rejle-
nek. A kritikus gondolkodás azt is jelenti, hogy rákérdezünk nagyon egyértelmûnek hangzó
saját gondolatainkra is, amelyek sokszor visszhangozzák ezeket a társadalmi beszédmódokat
(diskurzusokat). Nézzük meg tehát az eltérõ gondolatokat, az iskolával szembeni kritikák egy
részét, és az iskolátlanítás fõ irányzatait.

Reformpedagógiák

Az iskolakritika egyik formája, amely nem azt fogalmazza meg, hogy nem jó az iskola, vagy
hogy nincs rá szükség, hanem, hogy nagyon másképp kellene mûködnie. A 20. század elsõ felé-
ben jelentek meg az ún. reformpedagógiák (Maria Montessori pedagógiája, Helen Park-
hurst Dalton Planja, Rudolf Steiner Waldorf-iskolája, Peter Petersen Jenaplanja stb.),
amelyek elégedetlenek voltak az akkori iskolák mûködésével, pedagógiájával, és meg akarták
reformálni azt. E fejezetnek nem célja a reformpedagógiák bemutatása, elmélyült megismerte-
tése, csupán abból a szempontból tartoznak ide a felvetéseik, hogy a komoly iskolakritikát
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fogalmaznak meg. A kiindulópontjuk, ideológiai hátterük és a módszereik is nagyon különbö-
zõek a különbözõ reformpedagógiáknak, de általában mindegyik elégedetlen a „hagyomá-
nyos” iskolával, az oktatási formákkal, a tanár szerepével, és különösen egy másfajta gyermek-
kép mellett kötelezõdik el, amelyben a szabadság, autonómia, önállóság fontos tényezõk. Az
iskola ezeket a dimenziókat nem kibontakoztatja, hanem elnyomja a gyermekben – hangzik
a kritika. A reformpedagógiák többféle formában fogalmazzák meg kritikájukat. Itt most két ki-
fejezetten olyan erõteljes kérdésfeltevés szerepel ebben a fejezetben (Ellen Key és Alexander
S. Neill részérõl), amely közel áll az iskoláztatás alapjait megkérdõjelezõ gondolatokhoz.

Ellen Key A gyermek évszázada címû kiáltványszerû mûvében harcosan kiáll a gyermek
önrendelkezési és önérvényesítési joga mellett, és az iskolát a gyermeket megnyomorító intéz-
ményként mutatja be:

LÉLEKGYILKOLÁS AZ ISKOLÁBAN

A mai iskolarendszer az esztelenségek, az elõítéletek és melléfogások áthatolhatat-
lan szövevénye.

Azt a tudásvágyat, önállóságot és megfigyelõkészséget, amely a gyermekeket az
iskolába viszi, a tanulmányok befejezéséig megsemmisítik anélkül, hogy az ismere-
tekké vagy érdeklõdéssé alakulna át. Ez a következménye annak, hogy a gyermekek
kb. 6 éves koruktól 18 éves korukig az iskolapadban töltik életüket, és ott óráról órá-
ra, évrõl évre egyre nagyobb adagokban szedik magukba az ismereteket, amelyeket
a tanító gyakran negyed- vagy ötödkézbõl kapott adatokból kotyvasztott össze. Az is-
kola után gyakran további tanulmányi idõ következik, amelynek „módszere” csak ab-
ban különbözik az elõbbitõl, hogy az ismereteket most már merõkanállal mérik.

Mire az ifjúság kiszabadul ebbõl az életmódból, vagy örökre elveszítette azt a ké-
pességét, hogy igazi tudást szerezzen, vagy a valóság területére menekül: könyveit
sutba vágja, és a gyakorlati élet valamilyen feladatának szenteli magát. Tanulmányi
éveit mindkét esetben elpocsékolta. Azok, akik továbbjutnak, ismereteiket rendsze-
rint személyiségük, gondolkodási és megfigyelõképességük, képzeletük rovására
szerzik meg. (Key, 1976. 125. o.)

Alexander S. Neill Summerhill címû mûvében, amely iskolakísérletét mutatja be, azt mondja,
hogy a hagyományos gyermeknevelés a félelemre épít. Az alábbi mondatai jól mutatják,
hogy szélesebb társadalmi, civilizációs problémának tartja ezt a jelenséget:

„Civilizációnk beteg és boldogtalan, és állítom, hogy mindennek a gyökere a család,
amely nem szabad. A gyerekeket már a bölcsõben megfojtja az elmaradottság és gyûlö-
let ereje. Arra nevelik õket, hogy nemet mondjanak az életre, mert egész fiatal életük
egy hosszú, elnyújtott nem. Ne hangoskodj, ne maszturbálj, ne hazudj, ne lopj. Arra ta-
nítják õket, hogy mindenre igent mondjanak, ami negatív az életben. Tiszteld az öreget,
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tiszteld a vallást, tiszteld a tanítót, tiszteld apáid törvényét. Semmit ne kérdõjelezz meg
– csak engedelmeskedj. Nem erény olyan embert tisztelni, aki nem tiszteletre méltó,
nem erény törvényes bûnben élni egy olyan nõvel vagy férfival, akit már nem szeretünk,
és nem erény olyan istent szeretni, akitõl valójában félünk.” (Neill, 2009. 118. o.)

A reformpedagógiák közé tartozik még számos iskolakísérlet, mozgalom, amelyek aztán
a másodig világháború után átalakultak, mint átfogó reform-elképzelések „elcsendesedtek”,
a szocialista országokban pedig gyakran megszüntették, ellehetetlenítették õket (pl. Magyar-
országon az Új Iskola kezdeményezést). Viszont e pedagógiák meglátásainak egy része be-
épült az intézményes oktatásba, a „hivatalos” pedagógiai diskurzusba (értelmezésmódba), il-
letve tovább élnek a mai alternatív pedagógiákban, de az iskola gyökeres változását nem
hozták el. Az alternatív pedagógiák és iskolák pedig valóban alternatívák a jelenlegi oktatási
rendszerben, amelyek csak a tanulók kis részéhez érnek el. Általában vagy azokhoz, akik meg-
engedhetik maguknak, és fizetnek azért szülõként, hogy a gyermekük „másféle” iskolába jár-
jon, vagy azokhoz, akik különféle okokból kiszóródnak a hagyományos iskolarendszerbõl, és
egy ilyen eltérõ iskolai közegben tudnak elõrelépni tanulmányaikban az alapítványi vagy egy-
házi finanszírozású másképp mûködõ intézményekben.

Fekete-pedagógiai iskolakritika

A reformpedagógiákkal szemben az ún. fekete-pedagógiai iskolakritika, nem egy mozgalom,
hanem inkább egyfajta megközelítés és kutatási irány is, amely az oktatás és nevelés negatív
hatásait igyekszik feltárni, bemutatni. Ezek a gyermekben nyomot hagyó negatívumok, peda-
gógiai ártalmak, melyek a fejlõdését veszélyeztetik maga a fekete pedagógia. A feltárt esetek
megmutatják, hogy az iskola sokszor valójában olyan hely, ahol a diákot sok és sokféle rossz
hatás érheti: megaláztatás, csúfolódás, zaklatás, az erõszak különféle formái a kortársak és
a tanárok részérõl. Az iskola gyakran úgy jelenik meg, mint egyfajta felügyeleti és kontroll in-
tézmény (hasonlóan a börtönökhöz, a katonasághoz, más társadalmi intézményekhez, amik
erõs kontrolt gyakorolnak a tagjaik felett), amely szinte óhatatlanul a kényszer, hatalom és
szembenállás dinamikája szerint mûködik, s ahol így rengeteg feszültség van. A tanárok és
diákok gyakran együtt alakítanak ki egyfajta erõszakkultúrát (olyan közeget, amelyben az erõ-
szakos megoldásmódok részeivé válnak a mindennapi életnek), anélkül, hogy észrevennék.
A fekete pedagógiát föltáró írások továbbá rámutatnak arra, hogy a jó szándékú nevelés is,
mennyire manipulatív, kényszerítõ lehet, s hatalommal való visszaélés rejtõzhet mögötte.

Álljon itt két érzékletes példa Hunyady Györgyné, M. Nádasi Mária és Serfõzõ Mónika
(2006): Feketepedagógia címû könyvébõl:

„Elsõ gimnáziumi osztálykirándulás. Nyomorúságos turistaház. Vacsora »tarisznyá-
ból«. Külön szoba a fiúknak (19 fõ), külön szoba a lányoknak (16 fõ). »Menjünk
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a fiúkhoz!« – hangzik a javaslat, és már 37-en szorongunk, vihogunk, beszélgetünk
a szûk szobában 14–15 éves gyerekek (1965!). Egyszer csak megjelenik a férfi osz-
tályfõnök (hol volt eddig?, a környéken más épület nincs), és elüvölti magát: »Férfi-
húsra éhes kis parasztringyók, azonnal takarodjatok a szobátokba!« Mi megijedünk,
sírva fakadunk, és átmegyünk a másik szobába.” (39. o.)

„Általános iskola harmadik osztályába jártam, amikor osztálytársaim azzal vá-
doltak meg, hogy elköltöttem az osztálypénzt. Egy héten keresztül különféle atrocitá-
sok értek mind a pedagógusok, mind az osztálytársaim részérõl, amikor sírva pana-
szoltam el a dolgot anyukámnak… Az édesanyám másnap eljött velem az iskolába,
hogy tisztázzuk a dolgot. A tanítónõ azt felelte, hogy ezen nincs mit tisztázni. Rajtam
kívül itt minden gyerek szülei az orvos-, mérnök-, tanártársadalomba tartoznak, nin-
csenek arra utalva, hogy pénzt lopjanak. Az édesanyám azt válaszolta, hogy ez nem
így mûködik, és ragaszkodott hozzá, hogy az egész osztály elõtt tisztázzák az esetet,
idézzék fel azt a napot, amikor eltûnt a pénz. Végül így történt, s rövidesen meghall-
gatásra került az a gyerekcsoport, amely a pénzért felelt. Kiderült néhány percen be-
lül az igazság, az, hogy közülük az egyik kislány költötte el a pénzt. Édesanyám ra-
gaszkodott ahhoz, hogy történjen bocsánatkérés is. Így muszájból megbékéltünk
egymással. A három lány azonban végig, amíg egy osztályba jártunk, nem szólt hoz-
zám egy szót sem. Az egyikük az eset után 8 évvel bocsánatot kért tõlem. Számomra
akkor már nem volt annyira fontos, de nagyon jólesett.” (59–60. o.)

Miközben szeretjük azt hinni, hogy az iskola a pozitív fejlõdés helye, sajnos sok hasonló törté-
netet hallunk vagy akár éltünk át mi is.

Afekete pedagógia kutatásából és a mindennapi tapasztalatokból többféle következtetést
le lehet vonni, többféle választ lehet adni erre a jelenségre:

� Vannak olyan szülõk – amint láttuk –, akik amellett döntenek, hogy inkább saját ma-
guk támogatják a gyermek oktatását otthon, nem járatják iskolába gyermeküket (Ma-
gyarországon erre a magántanulói státusz biztosít lehetõséget, illetve van olyan intéz-
mény, amely kifejezetten fogadja az otthon tanuló diákokat, és pedagógiai hátteret
biztosít ehhez: tananyagok, vizsgák stb.). Ez legtöbbször inkább praktikus választás,
és nem feltétlenül végiggondolt nézetrendszer az iskolával szemben, mint pl. egy tu-
datos iskolakritika.

� A másik kézenfekvõ válasz, hogy az iskolát és oktatást jobbá kell tenni, minél inkább
kiküszöbölni belõle ezeket a hatásokat.

� A harmadik út úgy véli a fenti megközelítésekrõl, hogy azok rendszerszinten nem
kezelik a problémát. Egyéni választások vagy a jobbító, reformáló szándék kevés,
mert az iskola mint kontrollintézmény alapvetõen nem tud másképp mûködni mint
ilyen elnyomó módon. Ezért valójában az iskolát (az intézményes oktatást) jelenlegi
formájában meg kell szüntetni. Ezt fogalmazza meg az iskolátlanítás (deschooling)
gondolata.
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Elgondolkodtató ezzel kapcsolatban H. Rumpf (1971) táblázata (idézi: Zrinszky, 2002):

A formális szerveztek implikációi A nevelési folyamatok kívánatos feltételei

A tanulók-tanárok közti formális viszonyok, szo-
ciális távolság.

Érzelmileg megalapozott identifikáció-

Egységes bánásmód mindenkivel, hivatali szem-
pontból irreleváns egyéni sajátosságok.

Az egyes személyek sajátosságainak figyelembe-
vétele.

A formális szervezetek komplexitás redukáló
funkciója.

A kreativitásra elõkészítõ tanulási folyamatok
komplexitás növelõ hatása.

Minden folyamat teljes szabályozásának tenden-
ciája.

Az autonóm, döntéshozó cselekvés, nagykorúra jel-
lemzõ viselkedés elõmozdítása.

A táblázat azt mutatja be, hogy erõs feszültség van az iskola mint hivatalos, formális intéz-
mény jellege és a nevelés számára megfelelõ környezet kívánalmai között. Az intézmény in-
kább egységességre, uniformizálásra, az összetettség csökkentésére, a szabályozásra törek-
szik, miközben a nevelésben az egyént tanuló, kreatív, autonóm személyiséggé akarjuk
nevelni, amihez egy ezeket a tulajdonságokat támogató környezetre lenne szükség. Az iskolá-
nak, mivel óhatatlanul formális intézmény, nem könnyû egy az intézményi jellegének ellent-
mondó tanulási, nevelési környezetet kialakítani.

Az iskolátlanítás

Az iskolátlanítás megközelítése azonban még egy fontos meglátásra támaszkodik. Ivan Il-
lich: A társadalom iskolátlanítása címû mûvében nem pusztán, sõt nem elsõsorban azért ér-
vel a jelenlegi iskolarendszer megszüntetése mellett, mert az a gyermek számára megnyomo-
rító, ártalmas és pedagógiailag nem megfelelõ, hanem mert a gyakran hangoztatott társadalmi
elõmenetelt segítõ szerepével szemben valójában azoknak kedvez, akik már eleve elõnyö-
sebb helyzetben vannak a társadalomban.

Illich gondolatai itt jól kapcsolhatók Bourdieuéhez, aki oktatásszociológusként azt állapí-
totta meg az iskoláról, hogy az a valójában újratermeli a társadalmi egyenlõtlenségeket. Akik
eleve otthon több kulturális és gazdasági tõkével rendelkeznek (több könyvük van; a szülõk
értelmiségiek; van, aki otthon tud segíteni a házi feladatok megoldásában, erre van idõ is, illet-
ve anyagi fedezet pl. a külön tanárra), azoknak kedvez az iskola és azok lesznek eredménye-
sek az iskolai tanulásban.

Ivan Illich pedig ennek alapján az alábbi következtetésekre jut az oktatásról:

„Az iskolázás sem a tanulást, sem az igazságot nem szolgálja, mivel a nevelõk ra-
gaszkodnak az oktatás és a jogosítványok (bizonyítványok, diploma, szakengedé-
lyek stb.) összekapcsolásához. Az iskolázásban a tanulás és a társadalmi szerepek
kiosztása közötti különbség eltûnik, jóllehet míg a tanulás új képességek vagy
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látásmódok elsajátítását jelenti, addig a szakmai elõrehaladás mások által adott
vélemények függvénye. Míg a tanulás gyakran oktatás eredménye, addig a munka-
erõpiacon az adott szerepre vagy kategóriára való kiválasztás alapja egyre inkább
az iskolalátogatás puszta idõtartama.

Az oktatás nem más, mint a tanulást lehetõvé tevõ körülmények megválasztása.
A szerepek egy elõzetesen meghatározott, feltételekbõl álló curriculum szerint kerül-
nek kiosztásra, mely feltételeket a jelöltnek teljesítenie kell ahhoz, hogy az adott foko-
zatot sikeresen elvégezhesse. Az iskola a szerepek kiosztását végsõ soron az oktatás-
tól és nem a tanulástól teszi függõvé. Ez sem nem ésszerû, sem nem felszabadító.
Nem ésszerû, mert a szerepekhez nem releváns képességeket vagy kompetenciákat
társít, hanem olyan folyamatokat, amelyek során e képességeket és kompetenciákat
állítólag meg lehet szerezni. Ugyanakkor nem is felszabadító és nevelõ, mert az isko-
la az oktatást csak azok számára teszi hozzáférhetõvé, akik tanulásuk minden szaka-
szában megfeleltek a társadalmi kontroll elõzetesen jóváhagyott elõírásainak.”

„A kötelezõ iskolázás puszta léte bármely társadalomban annak két részre oszlá-
sát eredményezi: bizonyos idõtartamok, folyamatok, bánásmódok és hivatások „aka-
démikusnak” vagy „pedagogikusnak” minõsülnek, míg mások nem. Az iskola társa-
dalmi valóságot megosztó képessége ily módon nem ismer határokat: a nevelés
nem-világivá, a világ nemnevelésivé válik.” (Illich, 2003)

Ezért Illich azt javasolja, hogy az egész társadalom (s nem csak egy szekciója) szóljon a folyama-
tos tanulásról, amely már egyszerûen jogosultságokat ad (valódi tudás helyett), s amelynek nem
kell formális, intézményes jelleget adni. Olyan „tudásközpontokban” kell gondolkodni felülrõl
szabályozott iskolák helyett – mondja –, amelyek maguktól alakulnak ki és amelyekben az embe-
rek egymástól tanulnak, megosztják egymással tudásukat, képességeiket. Végsõ soron a társada-
lom számos terepe ezen a módon mûködhetne (s már mûködik is), és így az egész társadalom be
tudná tölteni a pedagógiai szerepet, nem lenne szükség specializált intézményekre ehhez.

Kell nekünk az iskola?

Illich és a többi iskolakritikus érvei kétségtelenül elgondolkodtatóak, és olyan jövõképet vá-
zolnak fel a tanulás és tudás tekintetében, amely lehetséges út. Érdemes megállnunk és felten-
ni a kérdést:

� Milyen gondolatokat ébresztenek bennünk ezek a meglátások?
� Milyen problémákat érzékelünk ezekbõl, mik a mi tapasztalataink? Mi az ami új felve-

tés volt és elgondolkodtató?
� Hogyan tudnánk válaszolni a felmerült problémákra?
� Mit tehetek én?
� Tanárként mit tudnék másképp csinálni, hogy az iskola mint intézmény mégis jobb le-

gyen?
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Végsõ soron mit tegyünk tehát? Fogadjuk el az iskolátlanítás gondolatát és adjuk föl a pe-
dagógia tanulását, a tanári pályára készülést, és kezdjünk el inkább a társadalom iskolátlanítá-
sáért dolgozni?

Van, aki ezt tartja a hiteles és logikus reakciónak, de valószínûleg pragmatikusabb, gya-
korlatiasabb válasz, ha figyelembe vesszük, hogy jelenleg mûködik az oktatási rendszer
(jól-rosszul), milliók használják, és sok-sok gyereknek és fiatalnak van szüksége arra, hogy le-
gyenek olyan tanárok, akik jobban csinálják, akik tanulnak ezekbõl a gondolatokból is, akik
látják, hogy az iskola és iskolarendszer nem önmagában jó, hanem egy társadalmi-történelmi
folyamat része, tele ellentmondásokkal, amiben mi tanárok ugyan csak egy fogaskerék va-
gyunk, a rendszer részei, de mégis – a lehetõségekhez mérten – talán tehetünk azért, hogy
a mi tanítványaink majd ne a fekete pedagógia eseteit éljék át és meséljék el késõbb, hogy au-
tonóm tanulókká váljanak, hogy ne csak az iskolai keretek jelentsenek tanulási utat számukra
stb. Ki-ki elviheti magával a címben jelzett kérdés és a fejezet felvetései mire indították…

Felhasznált irodalom

Neill, A. S. (2009): Summerhill – A pedagógia csendes forradalma. Kétezeregy Kiadó, Buda-
pest.

Key, E. (1976): A gyermek évszázada. Tankönyvkiadó, Budapest.
Hunyady Györgyné, M. Nádasi Mária és Serfõzõ Mónika (2006): Fekete pedagógia. Értéke-

lés az iskolában. Argumentum Kiadó, Budapest.
Illich, I. D. (2003): A társadalom iskolátlanítása [részletek]. In: Mészáros István, Németh

András és Pukánszky Béla (szerk.): Neveléstörténet. Szöveggyûjtemény. Osiris Kiadó,
Budapest. URL: http://www.tankonyvtar.hu/en/tartalom/tamop425/2011_0001_520_ne-
velestortenet/ch02s32.html

Rapos Nóra, Gaskó Krisztina, Kálmán Orsolya és Mészáros György (2011): Az adaptív-elfo-
gadó iskola koncepciója. OFI, Budapest.
URL: http://mek.oszk.hu/13000/13021

Németh András (2001): A reformpedagógia múltja és jelene. Nemzeti Tankönyvkiadó, Buda-
pest.

Zrinszky László (2002): Neveléselmélet. Mûszaki Könyvkiadó, Budapest.

Szakirodalmi ajánlás a továbbgondoláshoz

Szabó László Tamás (1988): A „rejtett tanterv”. Magvetõ Kiadó, Budapest.
Szabó László Tamás sok évvel ezelõtti megjelent könyve még ma is aktuális. Nem olyan fajta
iskolakritika, mint amilyet a fentebb felsorolt irányzatok nyújtanak, de az iskolai életet kriti-
kus, a megszokottól szintén eltérõ szemmel nézi. Leírása olyan az iskolai mindennapokat

3. Az iskola

100



tanulmányozó, résztvevõ megfigyelésre épülõ (ún. etnográfiai) vizsgálatokra épül, amelyek
az iskola belsõ világát, életét részletesen mutatják be. Gondoljuk meg: egy magyar gyerek az
alapiskolázás nyolc éve alatt több mint 7000 órát tölt el a tanítási órán. (Többségük az iskolá-
ban ennél jóval többet.) E temérdek idõben átélt tanulói tapasztalatokra gondolva úgy fogal-
mazhatunk hogy: „a legfontosabb tananyag: az iskolai tapasztalat.” A szerzõ különösen arra
hívja fel a figyelmet, hogy sokkal fontosabb a nevelés szempontjából, ami az iskolában törté-
nik, mint amit ott mondanak: a tér elrendezése, a tanár cselekedetei, reakciói, az iskolai ismét-
lõdõ cselekvések (rituálék) mind értéket közvetítenek, amely sokszor nem fogalmazódik meg
az iskola hivatalos dokumentumaiban, a tanárok véleményében, sõt akár ezeknek akár ellent
is mondhat, mégis erõsen hat (erõsebben, mint a kimondott dolgok). Ez a „rejtett tanterv” je-
lensége. Tipikus példája ennek, az, hogy számtalan iskola kimondott, tematizált pedagógiai
értékei, céljai között van a gyerekek együttmûködésre nevelése, miközben a tanulás során ál-
talában nagyon kevés a valóban együttmûködõ tevékenység, és a jegyekért folytatott egyéni
küzdelem az elõrejutás záloga, nem a másokkal együtt végzett munka.
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Mészáros György

Az iskola és ami azon túl van

Kulcsfogalmak: iskolán kívüli nevelés, szabadidõ, média, internet, ifjúsági korszakváltás
A mugglenet.com az egyik legnagyobb Harry Potter rajongói portál. Alapítója Emerson
Spartz ezt írja magáról a honlapon:

„14 évvel ezelõtt alapítottam a MuggleNetet. 12 éves voltam, otthon tanultam (ho-
meschooling – errõl lásd a Kell-e nekünk az iskola? fejezetet), és unatkoztam. Most
26 éves vagyok és a Notre Dame egyetemen végeztem.” (www.mugglenet.com)

12 évesen, gyerekként kezdte el, és még akkor is kiskorú volt, amikor már világhírû lett a hon-
lap, és sok ezren használták naponta Harry Potter rajongók a világ minden részérõl. Ekkor
már együtt dolgozott felnõttekkel a világ különbözõ pontjairól, akikkel egy teamet alkottak
a honlap fejlesztésében.

Emerson felnõtté válásában, szocializációjában, formálódásában a honlap és annak fej-
lesztése alapvetõ jelentõségû volt. Nem járt iskolába, hanem otthon tanult, de joggal vetõdhet
föl a kérdés így is, vajon az ún. formális tanulás keretei járultak-e hozzá inkább fejlõdéséhez
az élet különbözõ területein vagy ez a sajátos tapasztalat. A választ nem lenne jó gyorsan meg-
adni, de a kérdés maga rámutat arra, hogy a hagyományosan két fõ szocializációs közegként
megadott családon és iskolán kívül Emerson esetében megjelent egy harmadik is, amely leg-
alább ugyanolyan jelentõséggel bírt számára.

Emerson esete különlegesnek tûnhet, és rámutat többek között arra, hogy milyen társadal-
mi változásokat hozott az internet a szocializáció területén is. Valaki könnyen híressé válhat,
anyagilag is sikeres lehet az internet segítségével, akár kiskorúként a saját szobájából, és auto-
nóm módon mûködhet együtt felnõttekkel, sõt lehet akár egy felnõttekbõl is álló csapat veze-
tõje. Emerson esete valóban különleges ebben az értelemben, de valójában abban nem egye-
di, hogy az iskolai és családi szocializáción kívül valamilyen más terep is nagy mértékben
hozzájárult fejlõdéséhez. Ha belegondolunk, akkor a saját szocializációnk során is sok ilyen
terep, tényezõ, környezet alakított minket. Érdemes reflektálni arra: akivé lettem, amivé fej-
lõdtem, az minek, kinek köszönhetõ? Az iskolán és családon kívül mi minden formált engem
is. Valószínûleg a legtöbben ezekre a kérdésekre válaszolva fel tudnak sorolni kortárs közössé-
geket, iskolán kívüli tanfolyamokat, sportoláshoz kapcsolódó közegeket, de akár szórakozó-
helyeket is vagy online közösségeket, sõt meghatározó filmeket vagy sorozatokat. Ez termé-
szetesen igaz mindazokra a gyerekekre, fiatalokra, akikkel ma egy tanár találkozik, és fontos,
hogy a leendõ tanárok lássák: az iskolai szocializációt körülveszi ez a sokszínû környezet,
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amelyben a fiatal formálódik. Ennek a fejezetnek a célja, hogy röviden bemutassa azokat a tár-
sadalmi változásokat, különösen ezek iskolát érintõ következményeit, amelyek ezt a neve-
lés-oktatás számára is új helyzetet kialakították, valamint hogy áttekintse a teljesség igénye
nélkül az iskolán kívüli nevelési terepek világát.

Többféle folyamat azonosítható az iskola megváltozott szerepének jelensége mögött.
Sok évtizeddel ezelõtt a társadalom sokkal egységesebb volt értékrendszerében, és nagy való-
színûséggel a felnövõ fiatal igen hasonló értékeket tehetett magáévá a családban, az iskolá-
ban, az egyházi közösségben, s akár az utcán is (ha egy felnõtt például rászólt) vagy más isko-
lán kívüli közösségekben (pl. a két világháború között népszerû cserkészet). Mára azonban
a társadalom sokkal plurálisabb (sokfélébb) lett, ahol egymás mellett élnek különféle értékek,
sokkal nehezebb ma ezek között valamilyen többség által elfogadott hierarchiát felállítani, és
a sokféleség látható, tapasztalható a fiatalok számára is a mindennapi találkozásokon, a mé-
dián, az interneten keresztül. Az individuális, egyéni utak a választásokban, az életmódban,
a világhoz való viszonyban szintén sokkal fontosabbá váltak, s így a hagyományos közösségi
intézmények (iskola, egyházak), szerepe, jelentõsége kisebb lett a társadalomban, míg koráb-
ban ezek jobban befolyásolták az egyéni értékválasztásokat is.

A média és az internet erõteljes, az élet számtalan területét átszövõ jelenléte szintén e vál-
tozási folyamat része. Jól láttuk ezt Emerson példáján. Sok szociológiai elemzés szól arról
(pl. Buckingham, 2002), hogy a médiának fontos szerepe van az emberek és a fiatalok értékvá-
lasztásaiban, tudatformálásában. Ez ugyan nem olyan hatás, amit az egyén ne szûrne meg, de
mégis erõs (érték)keretet adhat a gyermekek, fiatalok számára. Például vannak olyan viselke-
désminták, amik a fogyasztói társadalomhoz tartoznak, amikbõl nehezen is tudnánk kilépni
(például, hogy új és újfajta technikai eszközökre és technológiákra van szükségünk), és ami-
ket a reklámok, filmek sugallnak, vagy épp természetesnek vesznek. Többek szerint itt egy-
fajta fogyasztóvá nevelés történik (Steinberg és Kincheloe, 1997). Nem feltétlenül, vagy nem
csak tudatos, végiggondolt nevelésrõl van itt szó, hanem egyszerûen arról, hogy a fogyasztói
kapitalizmusban a termékek eladása alapvetõ jelentõségû a gazdasági(-társadalmi) életben,
és ennek szereplõi (pl. a cégek) minden lehetõséget igyekeznek megragadni, hogy eladják ne-
künk a termékeiket. Van egy tudatos, bizonyos értelemben „pedagógiai” része is ennek a törté-
netnek: amikor a cégek reklámpszichológiai kutatások eredményeit használják fel.

Az internet szintén alapvetõ jelentõségû lett az életünkben. A kutatások nem igazolják azt
a közkeletû feltételezést, hogy individuálissá tenne bennünket, gyökeresen megváltoztatná
kapcsolatainkat, inkább csak átalakítja azokat, újfajta közösségek és kapcsolati formák jelen-
nek meg. Ismeretlenekkel vehetjük föl a kapcsolatot akár több ezer kilométer távolságból. On-
line vitatkozhatunk, és dolgozhatunk együtt. Az offline és online világ egyre inkább össze-
olvad. Az offline és online terek összekapcsolódnak. Gondoljunk csak arra, hogy ha ma
belépünk egy bevásárlóközpontba, szórakozóhelyre, akkor fölmehetünk annak honlapjára,
vagy Facebookoldalára, megnézhetjük az árakat, akár rendelhetünk is egyes helyeken, becsek-
kolhatunk ott, véleményt írhatunk a helyrõl, képeket csinálhatunk és tehetünk fel az internetre
(közösségi média-felületekre) róla. De vannak helyek, ahová nem is kell elmennünk, hogy
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valós, élményszerû, virtuális túrát tegyünk ott az internet segítségével. A kommunikációs for-
mák is megváltoztak a sokféle „ingyenes” (pontosabban az internetért fizetett díjban benne
lévõ) üzenetküldõ, kommunikációs alkalmazásokkal. Gyakran küldünk szöveges vagy képüze-
netet, felhívjuk egymást és videóbeszélgetést folytatunk, sõt egy valós találkozó közben elõfor-
dul, hogy a résztevõk online is üzennek egymásnak, például kommentálva azt, ami történik,
vagy titkos háttérmegbeszélést folytatva, illetve unalmas történés esetén egymást szórakoztat-
va. Az offline eseményeket általában is egyre inkább elkíséri valamilyen közben folytatott onli-
ne tevékenység. Az információ és a tudás konstrukciója is megváltozott: gyorsan, sok informá-
cióhoz jutunk, a tudás gyakran közösen épül fel, nem egyirányú befogadásról van szó.
A fiatalok pedig a felnõttek kontrolljától (szinte) függetlenül kapcsolódhatnak az internet „sza-
bad” világához. Emerson így lehetett világhírû cégvezetõvé tizenévesen. A szabadság relatív,
mert az interneten is vannak szabályozó tényezõk, és nem korlátlan szabadságról van szó, ha-
nem olyanról, amelyet (ismét) a piac kereslet-kínálati dinamikája is alakít. Ebben nagy szerepe
van a megjelenésnek, ahogyan egy cég, egy intézmény, egy személy kifejezi, reprezentálja
(s így „eladja”) önmagát a neten. Ide kapcsolódik a virtuális identitás kérdése is. Az önazonos-
ságunkban mindig nagyon fontos szerepe van annak, ahogyan megjelenítjük magunkat (ho-
gyan öltözünk, milyen beszédfordulatokat használunk, milyen tetoválásunk van, ha van stb.).
Az identitás a másokkal való kommunikációban és interakcióban épül, s ennek része az ho-
gyan reprezentáljuk magunkat. Ez természetesen nem mindig végiggondolt folyamat. Az inter-
netes megjelenésünk mintegy ráerõsít erre az egyébként is létezõ jelenségre. A virtuális identi-
tást úgy is fölépíthetjük, hogy az függetlenedik a testünktõl, az offline interakcióinktól. Azzal,
hogy milyen (netán) photoshoppolt képet tesz ki valaki magáról a Facebookra, Instagramra,
Twitterre stb., milyen szövegeket, képeket, linkeket posztol, vagy épp névtelenségben egy nick-
név vagy avatar mögé rejtõve milyen a kommunikációja (mit mond magáról), sõt akár a second
life-ban, vagy valamilyen online szerepjátékban milyen testet választ magának, mindezzel fel-
épít magáról egy képet, a virtuális identitását alakítja ki, amelyet váltogathat is, és sokkal szaba-
dabb formálhat annak „testetlensége” miatt, mint az offline valóságban (akár ha barnahajú, le-
het fekete, ha fiú, lehet lány stb.). Végül az internet a privát és nyilvános új felfogását, egyfajta
új érzékelését is magával hozta. Az emberek egy része hajlamosabb sokkal inkább „kitenni”,
megjeleníteni a magánéletének eseményeit az interneten, mint amennyire a nem internetes off-
line nyilvánosságban ezt tenné vagy teszi. Ez veszélyeket is rejt magában, például a gyerekek,
fiatalok e tekintetben különösen sebezhetõvé, áldozattá válhatnak.

A fiatalok életmódjának megváltozására vonatkozóan van egy olyan értelmezési keret is,
amely korábbra nyúlik vissza, mint az internet térhódítása. Ezt a szociológusok ifjúsági kor-
szakváltásnak nevezik (Gábor Kálmán, 2009). Ez a nyugati országokban a ’80-as években
ment végbe, a poszt-szocialista régióban pedig a ’90-es években. Ifjúsági korszakváltáson a kö-
vetkezõ, összetett jelenséget értik: a fiatalkori önállósság korábbra tolódott (korábban kezdett
szexuális élet, önálló szórakozás, korábban kipróbált alkohol, drog, dohányzás), ugyanakkor
a valódi felnõtt élet kezdete (munkavállalás, családalapítás) pedig késõbbre. Ez létrehozott egy
olyan sajátos, a felnõttekétõl határozottabban elkülönülõ és elnyúló ifjúkori életszakaszt,
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amelyre ez a köztesség jellemzõ: önállóság, de nem független és dolgozó élet. Ez kedvezett
egy önálló ifjúsági kultúra kialakulásának, amelyet meghatároznak: a szórakozás, a fesztiválok
világa, a szabadidõ eltöltésének tipikusan ifjúsági terepei. Mindez jól köthetõ az populáris
vagy tömegkultúrához, amely átjárja a fogyasztói társadalmat népszerû, általában könnyebben
fogyasztható, az alapvetõ szükségleteket megcélzó, színes és kreatív világával. Az ifjúsági kul-
túrán belül beszélhetünk szubkultúrákról is. Ezek kisebb „csoportok”, amelyeket összeköt va-
lamilyen közös ízlés, szimbólumrendszer (pl. közös nyelvezet, öltözködés), szokások, értékek
és normák. Tág értelemben ide tartoznak a rockerek, hip-hoposok, gótok jól megkülönböztet-
hetõ szubkultúráitól, a sorozatok fandomjain („rajongói” csoportjain), a szerepjátékosokon át,
a táncházba járókig vagy cserkészekig mindenféle csoport. A legtöbben a fiatalok közül erõ-
sebb vagy gyengébb szállal, de kötõdnek valamilyen szubkultúrához, amelyek nevelõdési kö-
zegnek tekinthetõk. A fiatal értékei, személyisége, identitása erõsen formálódik ezek által.
A kapitalista berendezkedésre jellemzõ módon az ifjúsági kultúra színes, korábban sokszor
egyfajta lázadásként is megjelenõ világa is kommercializálódik: vagyis a kereskedelmi, üzleti
dimenzió hatja át. Az alternatív fesztiválozásból (pl. Sziget-fesztivál) így drága belépõs prog-
ram lesz, a lázadó öltözködésbõl (mint pl. a deszkás lecsúszó nadrág, baseball sapka) trendi di-
vat lesz, aminek minõségi formáihoz jó pénzért juthatunk csak hozzá; és egy fogyasztói szabad-
idõipar épül ki, amely a fiatalok igényeit egyszerre felkelti és kiszolgálja.

E folyamatnak része, hogy az identitás alakulásának is új módjai jönnek létre. Míg koráb-
ban a fiatal (s általában is az egyén) identitását olyan társadalmilag adott tényezõk határozták
meg, mint a nem, társadalmi helyzet, nemzetiség, tanulói státusz stb., addig ezek mellett
(vagy részben helyett) ma a szórakozás, fogyasztás, ízlés kiemelkedõ formálói lettek az identi-
tásnak. Hogy milyen sorozatot nézek, milyen zenét hallgatok identitásképzõ tényezõk, és fo-
gyasztási, vásárlási szokásaimat is alakítja. (Ezért egyébként a reklámok sokszor célozzák
meg ma már a fogyasztói identitás kialakítását.). Íme, itt is látszik, hogy a hagyományos intéz-
mények elveszítették korábbi sokkal erõsebb érték- és identitásképzõ hatásukat, és az ifjúsági
kultúrához kapcsolódó szubkultúrák, média, internet meghatározóvá váltak.

Az iskolának és a tanároknak is ezzel a megváltozott helyzettel kell szembenézniük. Le-
het azonban úgy is értelmezni, hogy változott ugyan a helyzet, de eleve elhibázott az iskolá-
nak valamiféle kitüntetett szocializációs szerepet tulajdonítani. Valójában az iskola mindig is
csak az egyik terep volt a több vagy sok közül, ahol egy gyermek és fiatal formálódott. A neve-
lés egészét sokkal inkább kellene egy többféle közegben végbemenõ folyamatként elgondol-
ni (Nagy és Trencsényi, 2012). Ezek a közegek a teljesség igénye nélkül lehetnek:

� intézmények: kollégium, nevelõotthon, mûvelõdési központ…,
� természetadta közegek: család, utca, szomszédság, vallási közegek…;
� piaci alapon mûködõ terepek: tanfolyamok, fitnesstermek, szórakozóhelyek…;
� egyesületek, szervezetek: egyházak, mozgalmak, civil szervezetek…;
� online és virtuális terek;
� médiumok: könyv, film, magazin…
� stb.
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Ha minderre a sokféle terepre ránézünk, és ráadásul még a fent leírt társadalmi változáso-
kat is figyelembe vesszük, akkor talán ijesztõ is lehet leendõ tanárként ez a kép, hiszen fölveti
azt a kérdést: tanárként egy hagyományos terepnek számító iskolában vajon milyen hatásom
lehet egyáltalán diákjaimra. Ráadásul számos veszély leselkedik rájuk ebben a sok-sok lehetõ-
séget és buktatót rejtõ posztmodern térben. Érdemes azonban észrevennünk azt, hogy tanár-
ként napról napra egy szabályozott közegben a gyerekkel, fiatallal „együtt élve” nagyon is
sok lehetõségünk van. Megtehetjük, hogy velük együtt reflektáljunk erre a sokféle tapasztalat-
ra, hogy tudatosabban rendezzük ezeket. Ne feledjük, hogy mindeközben mi is részei va-
gyunk mindannak, amit tanítványaink megélnek: a tanár is fent van legtöbbször Facebookon
(vagy más közösségi felületen), a mai tanár szakos hallgatók már szintén az ifjúsági korszak-
váltás gyermekei, otthonosan mozognak az online térben, egy pluralista társadalomban szo-
cializálódtak. A tanár is – korától függetlenül – sokféle közegben alakul, tanul, fejlõdik. A két-
ségtelen veszélyek mellett pedig érdemes a lehetõségekre gondolni, amit ez a sokféle,
megváltozott és változó környezet felkínál. Ma már sokan nem kikapcsoltatják az okostelefo-
nokat órán, hanem feladatot adnak a tanulóknak, s felhasználják ezeket az órai munkában. An-
gol nyelvtanárok használják a Facebookot, hogy segítség tanulóik angol nyelvi kommuniká-
cióját. A versértelmezések csak verbális (szóbeli) formái helyett megjelennek a kreatívabb
módszerek is: „írj te is egy verset”, „csinálj róla videót” stb. A fiatalok érdeklõdése, rajongói
szubkultúrái jó kiindulópont lehetnek, hogy bizonyos témákat ezeken keresztül közelítsünk
meg. Mindeközben pedig reflektálhatunk velük együtt arra mennyi minden és milyen módon
is formál mindnyájunkat, akar ránk hatással lenni (nem csak rájuk, de mindenkire), s ugyanak-
kor mi mit tehetünk, hogy hatással legyünk a minket körülvevõ környezetre, társadalomra.
(Ezt gyakran elfelejtjük: hogy nem csak a társadalom lehet hatással ránk, de fõleg másokkal
összefogva mi is alakíthatunk rajta.) Ez lehetõvé teszi, hogy a tanulók és mi tanárok is egyre
inkább kritikus és autonóm módon vegyük kezünkbe a saját formálódásunkat. A kiinduló pél-
dában Emerson szintén ezt tette. Ha a világhír talán nem is, de az ilyenfajta pozitív fejlõdés, ki-
csiben az alakítás, változtatás lehetõsége adott a mi számunkra is.

Felhasznált irodalom

David Buckingham (2002): A gyermekkor halála után. Felnõni az elektronikus média világá-
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Szakirodalmi ajánlás a továbbgondoláshoz

Tari Annamária (2011): A Z generáció. Tericum Kiadó, Budapest.
Tari Annamária könyve azokat a kérdéseket segít továbbgondolni, amik e fejezetben a fiata-
lok változó világa (különösen az internet) körül felvetõdtek. Átfogó társadalmi-pszichológiai
szempontokat nyújt a jelenlegi fiatal generáció megértéséhez.

„Z generáció. Az Y generáció utáni korosztály. Gyerekek, kamaszok vagy kis felnõttek?
Baj van, vagy minden a legnagyobb rendben? A felnõttek nagy része aggódik, mások homok-
ba dugják a fejüket, és örülnek, hogy a gyerek a szobájában ül a számítógép elõtt. Van, aki sze-
rint nincs sok értelme generációkra bontani a világot, és nincsenek új problémák, csak rég
megszokott jelenségek. Mégis azt látjuk, hogy a kamaszok mozaikszerû érettséget mutatnak,
vagyis nagyon is érettek, míg más vonatkozásban még gyerekek. Egyre több agresszív hatás
éri õket, egyre gyorsabban nõnek fel. Minden látszat ellenére nincs könnyû gyerekkoruk: érte-
nek sok mindent, de feldolgozni nagyon keveset képesek ebbõl. A régi értékek, érzelmek és at-
titûdök folyamatosan változnak. Az Információs Kor és a fogyasztói társadalom hatásait sem
kikerülni, sem megváltoztatni nem lehet, mert életünk részei. Ez érzelmileg is rugalmasságot
és alkalmazkodást igényel felnõttõl és gyerektõl egyaránt. Tari Annamária gyakorló pszicho-
lógusként összefûzi az okokat és a magyarázatokat, hogy feltáruljon, milyen érzelmek moz-
gatják a mai világot és benne a kamaszokat. Értelmezésében a társadalom-lélektani és klini-
kai tapasztalatok segítenek abban, hogy megértsük az online személyiség szerepét, a társas
agresszió mértékét, a kognitív folyamatok változásait, valamint a családi-iskolai érzelmi fo-
lyamatokat. Megannyi kérdés áll elõttünk, amit az élet vet fel, és amire még idõben kellene
megtalálnunk a válaszokat.”
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4. Az eltérõ iskolai teljesítmények
és a teljesítmények okainak értelmezése.
Adaptivitás a pedagógiai folyamatban





Csereklye Erzsébet

Ki a motiválatlan és mi az a hátrányos helyzet?
A fel nem ismert sokféleség története

Kulcsfogalmak: hátrányos helyzet, társadalmi sokféleség, norma, másság-teremtõ dimen-
ziók, domináns és nem-domináns csoportok

Szandra egyetemi hallgató, tanárnak készül. A tanárképzési program részeként, egy kurzus-
hoz kapcsolódóan különbözõ oktatási intézményeket keres fel, hogy tanórai megfigyelést vé-
gezzen, és a megfigyelésrõl naplót vezet. Az alábbi idézet egy ilyen tanórán készült naplójá-
ból származik. Mint minden pedagógiai esetelemzésnek, ennek a naplónak is több érdekes
tanulsága lehet. A napló más szempontú elemzését találja az Ez egy motiválatlan banda!!!
címû írásban:

„A következõ történt velem a múltkori hospitálásom alkalmával: egy szakmunkás-
képzõs 11. osztályba ültem be órát megfigyelni. Sok hátrányos helyzetû diák volt az
osztályban, de még nem volt mindenki bent a teremben. Én egy hátsó, üres padban
foglaltam helyet. Mikor megérkezett a többi diák is, az egyik fiú a következõ szavak-
kal ült a mellettem lévõ padba: „Tanárnõ, milyen csinosnak tetszik lenni, odaülhetek
maga mellé?” „Tessék”, mondtam, mivel semmi okos kibúvó nem jutott hirtelen
eszembe, és persze, gondoltam arra is, hogy lehetséges, hogy a fiatalember amúgy is
ott szokott ülni máskor is. Talán mondanom sem kell, hogy az említett diák egész óra
alatt a lecke helyett az én feljegyzéseimet leste és kommentálta, egyáltalán nem fi-
gyelt a tanárra. Hozzá kell tennem, hogy ezzel nem volt egyedül, mivel az egész osz-
tály beszélgetett meg zajongott, csupán 3-4 tanuló mutatott érdeklõdést a tananyag
iránt. Tanárnõjük szerint ez máskor is épp így szokott lenni. Tehetetlen ezzel az osz-
tállyal, semmi nem érdekli õket, nem akarnak továbbtanulni, nem foglalkoznak a jö-
võjükkel. Még az érdekes tananyaggal sem lehet két percnél tovább fenntartani a fi-
gyelmüket. Ez egy motiválatlan banda, a többi tanár sem hat rájuk, de legalább ezen
az órán nem ordibálnak… Már igazából készülni sincs kedve az órákra. A „fiatalem-
berem” közben a cuccait pakolászta ki a táskájából, büszkén mutogatva nekem a lab-
darúgó felszerelését. Igyekeztem nem figyelni rá, néha rászóltam, hogy maradjon
csöndben és inkább a tanárra figyeljen, persze nem sok eredménnyel. Óra végén
még egy kávéra is meghívott, amit persze nem fogadtam el, és azt is megkérdezte,
hogy férjnél vagyok-e. Sajnálattal vette tudomásul, hogy igen, de azért még megkér-
dezte, hogy mikor megyek legközelebb.”
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� Miért írja Szandra ezt a második mondatában: „Sok hátrányos helyzetû diák volt az
osztályban, de még nem volt mindenki bent a teremben”?

� Mit jelenthet a hátrányos helyzet a pedagógiában?
� Lehet-e pedagógiai megoldása a helyzetnek?

Az a sok hátrányos helyzetû diák

Sokszor halljuk itt-ott, hogy hátrányos helyzetûek a diákok, de tudjuk-e vajon, mit is jelent való-
jában ez a kifejezés? Szandra beül egy szakmunkásképzõ iskola egy osztályába, és az elsõ infor-
máció, amit megoszt velünk errõl az osztályról, az az, hogy sok ott a hátrányos helyzetû diák.

Nagyon izgalmas, hogy pont ezt emeli ki, miközben a diákok nemérõl, ruházatáról, az ál-
taluk viselt kiegészítõkrõl, a beszédstílusokról, és számos egyéb, könnyen megfigyelhetõ
részletrõl semmit nem mond.

Képzeljük el ezt az osztályt egy pillanatra!

Kik ülnek ott? Hány évesek? Csak fiúk vagy lányok is vannak? Hogy néznek ki? Milyen
a ruhájuk? Milyen kiegészítõket viselnek? Hogyan viselkednek? Hogyan beszélnek?

Hogyan képzeljük el a szüleiket? Milyen az iskolai végzettségük? Van-e munkájuk?
Vajon milyenek a lakáskörülményeik?

Milyen kulturális csoporthoz tartoznak? Mit tudunk az etnikai identitásukról? Mi-
lyen a vallásuk? Milyen nyelvet beszélnek iskolán kívül?

Milyen a kortárs csoportjuk? Milyen zenét hallgatnak? Mit sportolnak? Mit esznek?
Mit isznak? Használnak tudatmódosító szereket?

A kérdések zápora talán elbizonytalanítja az olvasót! Honnan is tudhatná mindezt, hogyan is
tudná elképzelni? Annyiféle válasz lehet a kérdésekre! Nem lehet mindenki egyforma ruhá-
ban, nem viselkedhet egyformán, nem is egyforma a zenei ízlésük, néhányan drogoznak, má-
sok nem, a szülõk képzettségérõl meg a lakáskörülményekrõl pedig hogyan is lehetne infor-
mációnk egy egyszeri hospitálás alkalmával…

A „hátrányos helyzet” jogi és kulturális értelmezése

Mire utalt akkor Szandra, amikor hátrányos helyzetrõl beszélt? Ezt pontosan nem tudhatjuk,
Szandra nem osztotta meg velünk. Tõle csak annyi konkrétumot tudunk, hogy egy szakmun-
kásképzõ 11. osztályában volt, ahova fiúk (is) járnak. Elképzelhetõ, hogy a látogatás elõtt
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Szandra alaposan tanulmányozta a tanulók lakhatási körülményeit és szüleik képzettségét,
majd ez alapján tette meg kijelentését. De az is elképzelhetõ, hogy a tanulói sokféleséget hiány-
ként dekódolta, és a hátrányos helyzeten azt értette: „nem olyanok, mint én”. Az alábbiakban
a hátrányos helyzet kifejezés jogi és kulturális értelmezését tekintjük át.

A hátrányos helyzet két megközelítésben is értelmezhetõ. Megkülönböztethetjük ma-
gyar jog által használt törvényi kategóriát, illetve a fogalom kulturális értelmezését.

„A hátrányos és a halmozottan hátrányos helyzet megállapítása

67/A. § (1) Hátrányos helyzetû az a rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre jogo-
sult gyermek és nagykorúvá vált gyermek, aki esetében az alábbi körülmények közül
egy fennáll:

a) a szülõ vagy a családbafogadó gyám alacsony iskolai végzettsége, ha a gyer-
meket együtt nevelõ mindkét szülõrõl, a gyermeket egyedül nevelõ szülõrõl vagy
a családbafogadó gyámról – önkéntes nyilatkozata alapján – megállapítható, hogy
a rendszeres gyermekvédelmi kedvezmény igénylésekor legfeljebb alapfokú iskolai
végzettséggel rendelkezik,

b) a szülõ vagy a családbafogadó gyám alacsony foglalkoztatottsága, ha a gyer-
meket nevelõ szülõk bármelyikérõl vagy a családbafogadó gyámról megállapítható,
hogy a rendszeres gyermekvédelmi kedvezmény igénylésekor az Szt. 33. §-a szerinti
aktív korúak ellátására jogosult vagy a rendszeres gyermekvédelmi kedvezmény
igénylésének idõpontját megelõzõ 16 hónapon belül legalább 12 hónapig álláskere-
sõként nyilvántartott személy,

c) a gyermek elégtelen lakókörnyezete, illetve lakáskörülményei, ha megállapít-
ható, hogy a gyermek a településre vonatkozó integrált városfejlesztési stratégiában
szegregátumnak nyilvánított lakókörnyezetben vagy félkomfortos, komfort nélküli
vagy szükséglakásban, illetve olyan lakáskörülmények között él, ahol korlátozottan
biztosítottak az egészséges fejlõdéséhez szükséges feltételek.

(2) Halmozottan hátrányos helyzetû
a) az a rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre jogosult gyermek és nagyko-

rúvá vált gyermek, aki esetében az (1) bekezdés a)-c) pontjaiban meghatározott kö-
rülmények közül legalább kettõ fennáll,

b) a nevelésbe vett gyermek,
c) az utógondozói ellátásban részesülõ és tanulói vagy hallgatói jogviszonyban

álló fiatal felnõtt.”12
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Aki a hátrányos helyzetet, mint jogi kategóriát jelentõ kifejezést használja, a szülõk képzettsé-
ge, munkaerõ-piaci helyzete és lakáskörülményei alapján határozza meg a gyermek státuszát,
és különtámogatásra való jogosultságát. A jogi megközelítésben a fenti, A gyermekek védel-
mérõl és a gyámügyi igazgatásról szóló 1997. évi XXXI. törvénybõl származó idézet alapján
határozható meg, hogy valaki hátrányos helyzetû-e. Természetesen a jog is kultúrába ágya-
zott diskurzus, ezért fontos megértenünk azt is, hogy kulturálisan hogyan értelmezhetõ a hát-
rányos helyzet kifejezés.

A „hátrányos helyzet” kifejezés kulturálisan is értelmezhetõ, és nagyon gyakran így is
használják. A multikulturális pedagógia szakirodalmában olvashatunk arról, hogy a hátrá-
nyos helyzet kifejezés szorosan kötõdik a társadalmi sokféleségrõl szóló diskurzusok egyiké-
hez, az úgynevezett kompenzáló megközelítéshez.

Ez a megközelítés a társadalmi sokféleséget a kulturálisan meghatározott csoportok köz-
ti különbségekben látja, ellentétpárokat alakítva ki. Az ellentétpárok egyik tagja általában
a domináns kulturális csoport normáját képviseli (azaz: ilyenek vagyunk mi), míg a másik tag
annak nem domináns értékpárja (azaz: ilyenek õk).

Az amerikai szakirodalom közmondásos domináns normája a „WASP Male” – azaz
a White (fehér) – AngloSaxon (angolszász) – Protestant (protestáns) – Male (férfi). Ezt a rö-
vid jellemzést az amerikai társadalom leginkább domináns csoportjára szokták használni, az
amerikai elit legnagyobb része megfelel a leírásnak. Ez persze Magyarországra vonatkoztat-
va egy picit módosul, mindig a helyi normáknak megfelelõen. Ez természetesen már önma-
gában is ellentétekkel teli helyzet, hiszen a „norma” ugyanúgy kulturális-társadalmi konst-
rukció, mint a hozzá viszonyított „hátrányos helyzet”. Minden társadalomban, minden
közösségben más és más jellemzõk alapján határozzák meg a normát (errõl lásd Beilleszke-
désre nevelünk? és a Hogyan alakulnak ki a normák? címû írásokat). Ha a normától bizo-
nyos eltéréseket hiányként értelmeznek, akkor ezt a kulturálisan definiált „hiányállapotot”
hátrányos helyzetként írhatjuk le.

A társadalmi sokféleséget úgynevezett másságteremtõ dimenziókban alkotjuk meg. Ezek
a fajhoz/etnikai csoporthoz tartozás, a gazdasági és társadalmi státusz, a vallás, a szexuális
orientáció, a társadalmi nem (gender) és a beszélt nyelv.

Domináns vagy nem domináns csoport Magyarországon? Keress példákat a táblázat
kategóriáira!

fehér, magyar, középosztálybeli, keresztény, heteroszexuális, férfi, sportos alkatú,
kövér, öreg, fiatal, roma, arab, fekete bõrû, ázsiai, sváb, zsidó, muszlim, leszbikus,
homoszexuális, biszexuális, szegény, diszlexiás, segélybõl élõ, tájszólást haszná-
ló, kiskorú, magyar nyelvû, szlovák kerekesszékes, nõ, vietnami munkanélküli,
arab, kerékpáros, vegetáriánus, piréz, siket, lisztérzékeny, gazdag, egyedülálló
szülõ
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Másságteremtõ kategória Domináns Nem domináns

Társadalmi faj-fogalom fehér fekete, ázsiai

Etnikai csoport magyar

Társadalmi nem (gender)

Gazdasági és társadalmi stá-
tusz

Szexuális orientáció

Anyanyelv

Vallás

Egyéb, külsõ jegyek

Képességek, egészségi állapot

Kor

Egyéb

A feladatnak természetesen számtalan jó megoldása lehet, hiszen az egyes közösségekben
más és más csoportok jelenhetnek meg a domináns és a nem domináns szerepkörben is, és
egy csoport különbözõ helyzetekben lehet domináns és nem domináns is. Továbbá, a csopor-
tosítás során azzal is szembesülhetünk, hogy az egyének egyszerre lehetnek tagjai domináns
és nem domináns csoportoknak is. Könnyen el tudunk képzelni egy sportos alkatú, homosze-
xuális férfit, vagy egy fiatal, középosztálybeli muszlim nõt, de egy fiatal, keresztény romát is.

Ugyanaz a többség és a domináns csoport?

Lehet ugyanaz, de nem feltétlenül esik egybe. A többségi csoport egyszerû számbeli többsé-
get jelent, azonban nem mindig azoknak a kultúráját tükrözi egy társadalom vagy társadalmi
intézmény kultúrája, akik a legtöbben vannak jelen benne. Klasszikus példa erre a XX. század-
ból a dél-afrikai apartheid rendszer, ahol a kis számú fehér volt a hatalom birtokosa a többsé-
gében feketék lakta országban. De hasonló ehhez az a szakmunkásképzõ is, ahova Szandra be-
ült egy órára. Lehet, hogy itt többségben alacsony jövedelmû háztartásokban élõ diákok
tanulnak, akiknek szülei is alacsonyan iskolázottak. Az is lehetséges, hogy az osztály többsé-
ge a roma származású, és az is, hogy sok migráns hátterû tanuló van, akik esetleg nem is be-
szélnek jól magyarul, az is lehet, hogy az osztályban sok tanulónak vannak speciális nevelési
igényei, lehet köztük diszlexiás, diszgráfiás, és még számos egyéb nem-domináns tulajdonsá-
gú fiatal. Mindezt nem tudjuk pontosan, hiszen Szandra leírása erre nem tér ki, mint ahogy az
ott dolgozó tanár sem fordít különösebb figyelmet az osztályban jelen lévõ sokféleségre.

Csereklye Erzsébet: Ki a motiválatlan és mi az a hátrányos helyzet?
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Meg lehet-e szüntetni a szegénységet korrepetálással?

A tanulói sokféleség állandóan jelen van az iskolában, de nem feltétlenül tulajdonítunk neki
pedagógiai jelentõséget (Gordon Gyõri, 2014). A sokféleségnek vannak olyan megjelenési
formái is, mint például a fentebb leírt másságteremtõ kategóriák, amelyek pedagógiailag ak-
kor is relevánsak, ha a pedagógus nem reflektál rájuk tudatosan.

Ahogy már korábban említettem, a „hátrányos helyzet” kifejezés a kompenzáló multikul-
turális diskurzus (Csereklye, 2014) kifejezése, amely az iskolában hiánypedagógiai gyakor-
lat (Boreczky, 2014) jelenik meg. Ekkor a tanulói sokféleséget felismeri a domináns csoport-
hoz tartozó tanár, és azokat a pedagógiailag releváns tulajdonságokat (pl. társadalmi és
gazdasági státus, etnikai csoporthoz tartozás), amelyek nem a domináns normához közeliek
deficitként értelmezi. A kompenzáló multikulturális diskurzus tehát a nem-domináns csoport
jellemzõit olyan hiányokként értelmezi, amelyek felzárkóztatást igényelnek.

Ez a pedagógiai megközelítés a szegénységben élõ családok gyermekeinek gyenge isko-
lai teljesítményét a kulturális másságukkal magyarázza, gyakran hátrányos helyzetûnek cím-
kézve õket, az oktatási folyamatban azonban nem reflektál a kulturális helyzetükbõl adódó
szükségleteikre. Így a tananyag nem kapcsolódik az õ világukhoz, az iskola nyelvezete távoli
a általuk használt nyelvtõl, a tanár által használt kommunikációs csatornák egészen mások,
mint amelyek használatában õk járatosak. Egy más világ, amelybe nem tudnak bekapcsolód-
ni. Vajon mi is motiválhatná õket?

Ilyenkor bizony az alapvelõ problémákra a korrepetálás, a megnövelt tanulási idõ nem ad
választ, leginkább az iskola és a tanulók más szocializációs tereinek (pl. otthon, lakókörnye-
zet) kultúrája közti távolság csökkentésével érdemes a helyzet megoldására törekedni.

A multikulturális pedagógiai re-motiváló változatai

Banks (2004) modellje alapján a multikulturális tantervi alternatívák négy megközelítését is-
merhetjük fel. A legalacsonyabb, leggyakrabban megvalósuló szint a kulturális adalékok
szintje, amely a multikulturális oktatás bevezetõ fázisát jellemzi, elsõsorban az egyes etnikai
és kulturális csoportok hõseirõl, u¨nnepeirõl szóló tartalmak megjelenítésével valósul meg.
Általában elszigetelten, sokszor tanórákon kívül, u¨nnepek, fesztiválok, esetleg projektek ke-
retében, a tananyaghoz nem kapcsolódva éri el a diákokat. Jelentõsége azonban vitathatatlan,
mivel lehetõséget biztosít arra, hogy a diákok saját kulturális közege is megjelenjen az iskola
falai között, valósi kapcsolódási pontot biztosítva. A máskor oly motiválatlannak tûnõ diákok
és családjaik is szívesen szoktak az ilyen projektekben részt venni. Tudnunk kell azonban,
hogy az ilyen kezdeményezések a felszínen maradnak és az osztálytermi klímát alapvetõen
nem fogják megváltozatni.

A fogalmi bõvítés szintjén multikulturális tartalmak, fogalmak, témák és nézõpontok
keru¨lnek be a tantervbe és a tananyagokba, anélku¨l hogy megváltoztatnák azok szerkezetét.

4. Az eltérõ iskolai teljesítmények és a teljesítmények okainak értelmezése…
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Azaz, továbbra is használják az osztályteremben a központilag kiadott tankönyveket, de eze-
ket kiegészítik olyan tartalmakkal, amelyek szorosan köthetõk a tanulók személyes identitásá-
nak elemeihez, legyen ez etnikai, vallási, nyelvi vagy bármely egyéb identitásmezõ. A taní-
tás-tanulás folyamatában használt csatornák is bõvülhetnek, és ezek a bõvítések a tanulók
számára ismerõs, általuk kedvelt csatornákon is érkezhetnek. Sokkal hatásosabb egy Petõfi
vers, ha Ferenczi György és a Rackajam adja elõ13, mintha csak a könyvbõl olvasná valame-
lyik osztálytárs.

A tanterv-átalakítás szintjén a tanterv szerkezetét formálják át, úgy, hogy a diákok képe-
sek legyenek ku¨lönbözõ etnikai és kulturális csoportok szemszögébõl is szemlélni a társadal-
mi elméleteket, elemezni a problémákat, és feldolgozni az eseményeket és témákat. Itt már
a tanterv szerves részeként jelenik meg a szemléletváltás, és feladat a diákok – és a pedagógu-
sok – számára az, hogy megértsék és értelmezzék mások álláspontját is, és beépítsék saját
szemléletükbe a sokféleségre való reflektálást.

Amultikulturális pedagógia negyedik, legmagasabb szintje a társadalmi cselekvés szint-
je. Ekkor a diákoknak olyan készségeit fejlesztik, melyek képessé teszik õket az egyes fontos
társadalmi problémák melletti tudatos elkötelezõdésre és arra, hogy lépéseket tegyenek azok
megoldására, például kiálljanak a lakókörnyezetüket, családjukat, iskolájukat érintõ ügyek-
ben, részt vegyenek az iskolai és a helyi közéletben.

Természetesen ezek a szintek többnyire egymással keveredve, akár a normatív, nem mul-
tikulturális megközelítések közé vegyítve vannak jelen az iskolában. Azonban az rendkívül
fontos, hogy a pedagógus tudjon reflektálni arra, hogy az õ saját megközelítése mely változat-
hoz áll közel.

Szandra naplójában igyekszik értelmezni a hospitálás során tapasztaltakat. Az értelme-
zésben saját társadalmi csoportjának normáit általános normaként értelmezi, és az ettõl az ér-
tékrendtõl való eltérést pedig hiányként. Szandra látogatása a 11-es osztályban talán az elsõ
olyan élmény volt életében, amikor a sajátjától eltérõ kulturális csoporttal találkozott. Az
ilyen élmények reflektív feldolgozása, a csoportok kulturális normái közti különbségek felis-
merése, feltárása és a hozzá kapcsolódó pedagógiai válaszok azonosítása igazi multikulturá-
lis kaland lehet egy pedagógusjelölt számára!

Végül javasoljuk, gondolja át, hogy
� A Szandra által meglátogatott osztályban a pedagógus szemléletében megjelent a mul-

tikulturális tudatosság?
� Szandra felismerte az osztályteremben jelen lévõ társadalmi sokféleséget? Ha igen,

mely elemeket azonosított?
� Ki(k) volt(ak) motiválatlan(ok) a bevezetõ történetben?

Csereklye Erzsébet: Ki a motiválatlan és mi az a hátrányos helyzet?
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Csereklye Erzsébet

„Én nem tartom számon, ki a cigány”
– A pedagógusok és a tanulók

társadalmi és kulturális sokfélesége

Kulcsfogalmak: kulturális beágyazottság, kultúraazonos pedagógia, multikulturális attitûd,
társadalmi és kulturális sokféleség

„Én soha nem figyeltem azt, hogy egy gyerek cigány-e vagy sem.” (felsõ tagozatban
tanító tanár)

Ennek a fejezetnek a példája rólam szól, az íróról, aki pedagógia tudományával
foglalkozik, és néha megáll, és eltûnõdik, hogy milyen sokféleképp gondolkodhatunk
látszólag egyértelmû dolgokról.

Egy kutatás során arra kerestem választ, hogy a magyar közoktatásban dolgozó
pedagógusok hogyan viszonyulnak az osztályteremben megjelenõ társadalmi sokfé-
leséghez, azaz a tanulóik változatos etnikai, vallási, nyelvi, gazdasági és egyéb jel-
lemzõihez, más néven milyenek a pedagógusok multikulturális attitûdjei. A kutatás-
hoz egy ötven kérdésbõl álló kérdõívet készítettem, amelynek az volt a célja, hogy
segítsen megérteni a pedagógusok komplex viszonyát diákjaik változatos társadalmi
és kulturális beágyazottságához. Kíváncsi voltam, hogyan vélekednek a pedagógu-
sok a kulturális sokféleség különféle megjelenési formáiról az iskolában és az isko-
lán kívül, milyen érzelmeik kapcsolódnak hozzá, és fontos-e számukra, hogy aktívan
tegyenek a különféle társadalmi és kulturális csoportok megismeréséért.

A kutatás elején azon kellett elgondolkodnom, hogy a társadalmi és kulturális sok-
féleségnek vajon melyek azok a formái, amelyek bármely iskolában jelen lehetnek és
hatással lehetnek az iskolai életre, a tanítás és tanulás folyamatára és így a pedagógus
munkájára is. A szakirodalmat áttanulmányozva öt ilyen nagy társadalmi-kuturális jel-
lemzõt azonosítottam, 1) a kisebbségi vagy etnikai csoporthoz tartozást (ide sorolhat-
juk, ha valaki német nemzetiségû, ha roma vagy cigány, és azt is, ha valaki egy másik
országban született és migránsként érkezett Magyarországra, akár Amerikából, akár
Szomáliából), 2) a vallási hovatartozást ( a keresztény egyházakon túl ide tartoznak
a muszlimok, a bahaii-ok, a buddhisták és még ezernyi más vallás követõi, akik a vallá-
suk szabályait, így például, hogy mit esznek, mikor imádkoznak és mikor vannak az ün-
nepeik a mindennapokban is szeretnék követni), 3) a társadalmi nemet (ezt gendernek
is szokták nevezni, a férfiak és a nõk társadalmi és kulturális helyzetére vonatkozik), 4)
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a szexuális orientációt (ide szoktuk sorolni a heteroszexuálisok, a homoszexuálisok,
a transznemûek, az interszexuálisok csoportjait, és minden egyéb, a szexuális orientá-
ció alapján képzett csoportot), 5) és a gazdasági helyzetet (melynek két végpontját
a szegények és a gazdagok jelentik).

Amikor kész volt a kérdõív, több, a témát kutató kollégámmal is megbeszéltem,
hogy relevánsak-e a kérdések, követik-e a szakirodalom trendjeit. Úgy tûnt, a munka
alapos volt, a rendszer mûködõképes. Persze, ahhoz, hogy a válaszok értelmezhetõek le-
gyenek, a kitöltõ tanárokról is kell információ, így összeállítottam egy rövid kérdéssort,
az úgynevezett háttérkérdõívet, amely a tanárok társadalmi beágyazottságára, képzett-
ségére, korábbi tapasztalataira vonatkozott. Ezután elmentem néhány iskolába Buda-
pest 10. és 8. kerületében. Nagyon izgatott voltam, hogy mit szólnak majd a szuper kér-
déseimhez, hogy mûködik-e majd az a struktúra, amit olyan alaposan kigondoltam. De
ahogy ez már az ilyen detektívtörténetekben szokás, a hulla máshol volt elásva.

Az eset kapcsán többféle kérdés felmerülhet:
Lehetséges-e, hogy egy tanár nem tudja, hogy van-e cigány tanuló az osztályában? Tud-

juk-e jól tanítani, akinek nem ismerjük a kulturális beágyazottságát? Miért választja sok tanár
azt a stratégiát, hogy nem reflektál a társadalmi és kulturális sokféleségre?

Lehetséges-e, hogy egy tanár nem tudja, hogy van-e cigány tanuló az
osztályban?

A háttérkérdõívben, egészen az elején, volt egy ártatlannak tûnõ kérdés: „Tanított ön már ci-
gány gyermeket?”. És elindult a szökõár, sok tanár felháborodottan, néhányan értetlenkedve
reagáltak a kérdésre:

„Sosem kérdeztem a gyerekektõl, hogy milyen nemzetiségûnek tartják magukat.
24 tanítással eltöltött év alatt egyetlen diákom hangoztatta, hogy õ roma származá-
sú. A többirõl nem tudom, de igazság szerint nem is érdekel, sosem ez alapján ítélem
meg õket.” (felsõ tagozatban tanító tanár)

„Most 5 külföldi származású, de magyarul jól beszélõ gyereket tanítok. Azt nem
tartom számon, hogy ki cigány!” (alsós tanító)

„Azt én nem tartom nyilván, és nem is tarthatom nyilván, hogy az osztályban ki
cigány.” (felsõ tagozatban tanító tanár)

Mint kiderült sok magyar pedagógus igyekszik elkerülni, hogy a sokféleség tematizálódjon
az osztályteremben és az osztályokat igyekszik homogén csoportként értelmezni, kizárva
a társadalomban, egyébként jelen lévõ sokféleséget, fõként, ha a diák etnikai hovatartozásáról
van szó. Különösen, ha az a diák cigány.
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Hûha, hogy is van ez? Aztán hasonló dolgok derültek ki az egyéb jellemzõknél is: a ke-
resztény egyházak változatosságáról szívesen beszéltek, de nem gondolták, hogy rájuk tar-
tozna, ha egy tanuló muszlim vagy hindu. Természetesnek tartották, hogy a fiúk nyíltan ér-
deklõdnek a lányok iránt az iskolában, de nem gondolták, hogy a homoszexualitás releváns
téma lenne.

Természetesen lehetséges, hogy a pedagógus nem tudja, hogy egy tanuló valamely etni-
kai vagy kulturális csoporthoz tartozik, de ennél sokkal valószínûbb, hogy ez a „nem tudás”
annak a jele, hogy a pedagógus nem akarja tematizálni a társadalmi sokféleség kérdését, mert
nincs stratégiája arra, hogy szakemberként hogyan reagáljon rá jól. Azt a megközelítést, ami-
kor érzékeny kérdésekrõl igyekszünk nem beszélni, és úgy teszünk, mintha nem léteznének
különbségek, a szakirodalom színvak megközelítésnek nevezi. Ennek ellentétpárja a színtuda-
tos megközelítés, amely a társadalmi és kulturális sokféleség minél teljesebb megismerésére
törekszik és ehhez kapcsolódóan kultúraazonos pedagógia (Boreczky, 2000) kialakítására.

Tudjuk-e jól tanítani, akinek nem ismerjük a kulturális
beágyazottságát?

A színvak és a színtudatos megközelítéshez szorosan kapcsolódik az egyenlõség és a méltá-
nyosság fogalma is. A multikulturális pedagógia az esélyek egyenlõségének törvényi és struk-
turális biztosítását még nem tartja elégséges lépésnek. Bizonyára ismerõs az a történet, mikor
a róka és a gólya vendégségbe hívják egymást, és míg a róka lapos tányérban szolgál fel íny-
csiklandó falatokat, addig a gólya ezt egy hosszú nyakú üvegben teszi. Az egyenlõ esélyek is
valahogy így mûködnek: aki szerencsés, az tud velük élni, és van, aki soha nem lesz képes
élni a lehetõséggel. A méltányosság elve a pedagógiában azt a törekvést írja le, hogy minden
tanuló a saját képességei szerinti legjobb teljesítményt érhesse el, és ehhez adaptív módon
kapjon támogatást.

Természetesen ahhoz, hogy valaki tanulását megfelelõen tudjuk támogatni, fontos tudnunk,
hogy mire van szüksége, mi tartozik a közeli fejlesztési terébe, és mi az, ami csak hosszabb tá-
von lehet cél. De azt is ismernünk kell, hogy a tanuló hogyan tud a legjobban tanulni, milyen elõ-
zetes ismeretekhez, kompetenciákhoz tudja kötni a újonnan elsajátítottakat. Ehhez pedig elen-
gedhetetlenül ismernünk kell társadalmi és kulturális beágyazottságát. Ez egészen apró dolog is
lehet. Például egy városi környezetben felnövõ hét éves nagy valószínûséggel marhapörköltet
evett már, és imádja a marhából készült hamburgert, de nem biztos, hogy egyértelmû számára,
amikor a T betût tanulják, hogy miért is kap új nevet az a szegény marha, és azt sem érti, hogy
miért kap fekete pontot, ha a T betûvel kezdõdõ állatnevek bekarikázásakor a marha képét nem
karikázta be. Tehenet meg ritkán lát az ember a városban.

Az is megeshet, hogy a pedagógus olyan szavakat, fogalmakat használ, amelyek egy
gyermek számára ismeretlenek, vagy nem ugyanúgy értelmezi õket, mint a pedagógus. Mikor-
tól gyûrött egy füzet, mennyire hegyes egy ceruza, és mi az évszaknak megfelelõ öltözék, mi
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a megfelelõ személyközi távolság: ezek mind kulturális megegyezés kérdései. Egy tanóra fel-
építését tekintve fontossá válhat, hogy a tanuló családi környezetében milyen kommuniká-
ciós mintát látott: udvarias dolog-e rögtön a lényegre térni, vagy elõtte fontos a mindennapi
élet folyásáról beszámolni és tájékozódni? Ez a kis bevezetés és a rá szánt idõ gyakran alapve-
tõ fontosságú a tanulónak ahhoz, hogy a figyelme fókuszába a tanulás és a tananyag kerüljön.
A tanulók teljesítményének értékelése is lehet kulturálisan beágyazott, hiszen a jól elsajátított
ismereteket sem csupán egy módon lehet alkalmazni. Rendkívüli jelentõsége van annak,
hogy a tanár ne csupán a hagyományosan jónak tartott megoldásokat fogadja el jó megoldás-
ként, hanem a tanuló saját kultúrájában érvényes megoldásokat is értse és értékelje, és bátorít-
sa a tanulót arra, hogy az iskolában megszerzett ismereteket és készségeket a saját, iskolán
túli közösségeinek világába ágyazva is értelmezze és használja.

Az óvoda és az iskola akkor tud igazán jól kapcsolatba lépni a tanulóval, ha az intézmé-
nyek légköre, kommunikációs stílusa párbeszédbe a tanulók otthoni kultúrájával, a pedagógu-
sok olyan tanítási, számonkérési és értékelési módszereket alkalmaznak, amely a tanuló ottho-
ni kultúrájában is jelen van, vagy könnyen értelmezhetõ.

Miért választja sok tanár azt a stratégiát, hogy nem reflektál
a társadalmi és kulturális sokféleségre?

Felmerül a kérdés, hogy ha a méltányos oktatás elõfeltétele a tanuló társadalmi és kulturális
beágyazottságának alapos ismerete és a pedagógiai megközelítések adaptív újragondolása,
akkor miért vannak olyan pedagógusok, akik ezt megpróbálják kizárni a mindennapi gyakor-
latból. A válasz sok részbõl áll össze, az oktatáspolitika céljai, az oktatási, nevelési intézmény-
rendszer mûködése és számos egyéb már tényezõ is befolyásolja ezt. Az egyik ilyen tényezõ
az, hogy a tanárok milyen tanulási is szocializációs folyamat részesei voltak, milyen tudásaik,
élményeik vannak a sokféleséggel kapcsolatban. Sok tanár elõször a tanárképzésben tanuló
hallgatóként reflektál arra tudatosan is, hogy vannak olyan tanulók, akik az õ sajátjától na-
gyon eltérõ társadalmi és kulturális környezetbõl érkeznek az iskolába, változatos megküzdé-
si stratégiákkal, változatosan értelmezik az udvarias vagy a hatékony kommunikációt, válto-
zatos módokon sajátítják el legkönnyebben az új ismereteket és kapcsolják ezeket meglévõ
tudásaikhoz.

A bevezetõben említett kutatás (Csereklye, 2012) eredménye az volt, hogy a pedagógu-
sok igenis látják a tanulók sokféleségét, sõt, mi több, a társadalmi sokféleség különbözõ meg-
nyilvánulásait eltérõen ítélik meg, és sokféleképp reagálhatnak rá. A nevelési és oktatási in-
tézményeken belül a sokféleségnek csupán néhány, az adott helyzetben, aktuálisan definiált
dimenziója válik relevánssá, alakulnak ki domináns és nem domináns csoportok. Domináns
csoportnak azt a csoportot szoktuk nevezni, amelynek kulturális jellemzõit tekintjük norma-
ként, és azok a nem domináns csoportok, amelyek kultúrája eltér a normától. Az ezekhez
a csoportokhoz kapcsolódó viszony kifejezõdik a pedagógus attitûdjeiben, de nem minden
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csoport esetében ugyanúgy. Bizonyos helyzetekben a domináns csoport értékrendszerét el-
fogadja normaként, és a nem domináns csoportok ehhez való asszimilálódásának segítését
tekinti fõ céljának. Ilyen például az, amikor a gyerekektõl elvárják, hogy estefelé otthon az
íróasztalhoz ülve elkészítsék a házi feladatukat. Ez egy középosztálybeli családban termé-
szetes, de ott, ahol csak egy asztal van a lakásban, szokatlan ötletnek tûnhet. Más esetekben
a nem domináns csoportok és a domináns csoportok változatos értékeinek kölcsönös tisztele-
tét és elfogadását igyekszik megteremteni. Ennek lehet példája, amikor az olvasmányok
közé alsó tagozatban nem csak a magyar, de a cigány vagy éppen a vietnami mesék is odake-
rülnek, és ezeket a történeteket használják arra, hogy a gyerekek fejlesszék az olvasáshoz
kapcsolódó kompetenciáikat. Ismét máskor a különféle értékrendszerek találkozásából új,
dinamikus szabályrendszereket teremtve transzformatívan viszonyul a normákhoz, állan-
dóan újragondolva a közösség érték- és normarendszerét. Ennek példája lehet a korábban
már röviden bemutatott kultúraazonos pedagógia (Boreczky, 2014), amely a saját gyakorla-
tát a családok kultúráját megismerve, velük diskurzusba lépve alakítja ki (errõl bõvebben ol-
vashat a Ki a motiválatlan és mi az a hátrányos helyzet? A fel nem ismert sokféleség történe-
te címû fejezetben).

A felmérés eredményeit összegezve egyértelmûvé vált, hogy a magyar pedagógusok na-
gyon sokféle sokféleséget észlelnek a diákjaikkal kapcsolatban és az észleltekre sokféle-
képp reagálnak. Az iskolában jelen lévõ másságteremtõ dimenziók tükrözik a jelentõsebb
társadalmi választóvonalakat, így az etnikai csoporthoz tartozás és az anyagi helyzet az,
amit minden pedagógus észlel, és valamilyen módon reagál is rá. A pedagógusok pedagó-
giai reakcióit három csoportba sorolhattam aszerint, hogy a pedagógus a sokféleséget ho-
gyan értelmezi, és pedagógiai gyakorlatában milyen válaszokat alkalmaz. Ha a sokféleséget
a normához viszonyítva hiányként értelmezi, akkor pedagógiai gyakorlatában a kompenzáló
megközelítés jelenik meg. Ha az osztálytermi sokféleséget a társadalmi változatosság leké-
pezõdéseként értelmezi, akkor nagy valószínûséggel a toleranciára és a kooperációra való tö-
rekvés jelenik meg a pedagógiai gyakorlatában. Ha a pedagógus az osztályteremben megjele-
nõ társadalmi sokféleséget kiaknázható és kiaknázandó erõforrásként értelmezi, akkor az
ún. transzformatív multikulturális megközelítést választja. A sokféleség értelmezései lehetõ-
ségeirõl és a pedagógiai megközelítésekrõl A felmérés szerint vannak olyan társadalmi cso-
portok, és kiemelten ilyenek a szegény cigány tanulók, akik esetében sokkal nagyobb
eséllyel választják a kompenzáló megközelítést ugyanazok a pedagógusok, akik más társa-
dalmi csoportok esetében más megközelítéseket választanának.

Jó-e tehát, ha számon tarjuk, ki a cigány? Adminisztratív szempontból közelítve a témá-
hoz felesleges és haszontalan, sõt, politikai és történelmi kontextusból reflektálva még ve-
szélyes is lehet. De pedagógiai szempontból nagyon fontos, hogy egy pedagógus ismerje ta-
nítványainak társadalmi és kulturális beágyazottságát, hogy arra és önmaga attitûdjeire is
reflektálva, adaptívan alakíthassa ki pedagógiai gyakorlatát.
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Czetõ Krisztina

Ne a gyerek elõtt? –
Gyermekkorok a 21. században

Kulcsfogalmak: gyermekkor, társadalmi kulturális konstrukció, modernitás, posztmodern14

Ha feltesszük a kérdést, vajon mit jelent gyermeknek lenni a 21. században – a képe-
ket tanulmányozva – talán vegyes érzések fogalmazódnak meg bennünk. Bizonyos af-
rikai törzsek, amikor egy gyermek megszületik, különbözõ rituálékkal köszöntik ezen
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a világon, melyek végén a néhány napos újszülöttet, fejjel lefelé, egy fa elégetett le-
veibõl nyert, erõs aromájú füstbe tartják, ezzel biztosítva számára a boldog életet. Ta-
lán, antropológusi kíváncsisággal gondoljuk végig a „gyermekfüstölést” és a törzs
hitvilágát, csodáljuk a természetközeli gyermekkor lehetõségét, vagy éppen – civili-
zációnkba vetett hitünknek hangot adva – megdöbbenéssel gondoljuk, mire nem ké-
pesek ezek a „primitív” népek. Talán jólesõ nosztalgiával emlegetjük fel azt az elkép-
zelt generációt, aki a játszótereken volt szabad és gondtalan gyermek, és nem
a televízió és a digitális világ „rontotta meg” gyermekkorát. Meglehet, tûnõdve vizs-
gáljuk a punk vagy gyermekmodell képeket azt kérdezve: hol ronthatták el? Sokszor
talán a mi szánkon is kiszalad az a mondat: a mai gyerekek már nem olyanok!

De vajon milyenek a mai gyerekek? Akár, éppen csak átlépve a nagykorúság küszöbét,
könnyen gondolunk úgy vissza gyermekéveinkre, hogy mi nem ilyenek voltunk, mi még „iga-
zi” gyerekek voltunk, voltak korlátaink. Vajon mit jelent gyereknek lenni? Hogyan láthatjuk
a mai gyerekeket? Milyennek is láthatjuk õket? Hogyan gondolkodhatunk a gyermekkorról
napjainkban?

Talán már a képeket tanulmányozva is sejtjük, a gyermekkor fogalmának értelmezése
nem választható el attól a társadalmi, történeti és kulturális kontextustól, melyben létezik
(a gyermekkor történeti értelmezésérõl olvashat a Család, gyermek és gyermekkor a történe-
lemben címû fejezetben). Ez semmi mást nem jelent, minthogy a gyermekkor értelmezését,
így például azt kérdést, hogy mit jelent 2015-ben, Magyarországon gyermeknek lenni, nem
válaszolhatjuk meg anélkül, hogy ne értelmeznénk azokat a társadalmi folyamatokat, azokat
a történeti hatásokat és kulturális folyamatokat, melyek a mindennapokat alakítják.

Példánkat tovább szõve, nézzük meg a bal szélen felbukkanó, nyakkendõs, elfoglalt, tele-
fonáló üzletembert imitáló kisfiút! Ha a fényképet alaposan megnézzük, biztosak lehetünk
benne, hogy a kép legkorábban az 1990-es évek vége felé készülhetett. Történeti gondolkodá-
sunkat leegyszerûsítve, a mobiltelefon és a számítógép nagyjából ebben az idõben kezdett
minden felhasználó számára elérhetõvé válni. Ebben az esetben tehát, a szõke kisfiúról gon-
dolkodva, megkerülhetetlen annak a mérlegelése, hogy valószínûsíthetõen egy olyan közeg-
ben nõ fel, ahol az információs és kommunikációs technológiák gyors fejlõdése határozza
meg a mindennapokat. Ez társadalmi és kulturális szinteken többek között azt jelenti, hogy
a kommunikációs minták átalakulnak, azaz az emberi kapcsolattartás más fórumokon és for-
mákban történik majd, mint a korábbi évszázadokban. Ez vélhetõen meghatározza majd a kis-
fiú szociális kapcsolatait, beágyazottságát, kommunikációs formáit is. A technológiai fejlõ-
dés kulturális szinteken hatással lesz majd a világról való tudására is, hiszen az internet által
valamennyi felhasználó számára hozzáférhetõvé (és szûretlenné) válik az emberiség felhal-
mozott tudása. Ez átalakítja majd az iskola szerepét is, hiszen a korábban kizárólag az iskolá-
nak tulajdonított és az iskola által birtokolt tudás képe megdõl. Vajon, egy másik képre fóku-
szálva, mi jut eszünkbe a különbözõ márkajelzéseket magán hordozó babáról? Biztosra
vehetjük, hogy a fogyasztói társadalom egy tagjának született. A kapitalizmus eszméje és
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megtestesülései elválaszthatatlanok lesznek mindennapjaitól. Könnyen lehet, hogy azokat az
értékeket, csoportokat, melyekkel azonosulni tud saját útkeresése alakítja majd, és nem egy
hitvilággal, tradíciókkal és rítusokkal felépített világba születik, mint a szavannán guggoló
kisfiúnk. Holott ne felejtsük el, õk napra pontosan ugyanabban az idõben élhetnek.

A fenti példánkon láthattuk, hogy a különbözõ történeti, társadalmi és kulturális hatások
hálójából, tudatosan értelmezve azokat, megfogalmazhatunk értelmezéseket a gyermekkor-
ról, felépíthetünk közös tudásokat, konstruálhatunk értelmezéseket, azonban ezek teljes jelen-
tésüket csak az adott háló ismeretében érthetjük meg, amelybõl felépítettük.

A gyermekkorról mint társadalmi és kulturális konstrukcióról való gondolkodásunk
elválaszthatatlanul össze fog fonódni a napjainkat is jellemzõ, késõ modern/posztmodern gon-
dolkodásmóddal. Anélkül, hogy mélyebb filozófiai rendszerek elemzésébe fognánk, röviden
nézzük meg, mi jellemezi a modernitás és napjaink posztmodern valóságába való átmenetet,
mi okozza az értelmezési nehézséget.

A modernség kezdetén alapvetõen felértékelõdik a személyiség autonómiája, az egyéni
életutak elõtérbe kerülnek és a modernség jelmondata az „ész és a haladás” lesz. Mindazok a tár-
sadalmi átalakulások, melyeket pontosan ez a modern kor hívott életre: a technikai fejlõdések,
az emberi kapcsolatok átalakulása, egyben útjára indítja a posztmodernt is. A nõk munkába állá-
sa, a kétkeresõs családmodell elterjedése, a gyermekkel töltött idõ megváltozása a modern csa-
lád krízisét hozta el. A modern korban fennálló családmodell, melyben az apa, a férfi feladata
a család túlélését szolgáló tõke megtermelése, míg az anya, a nõ feladata az otthon megteremté-
se, a gyermek nevelése volt, megváltozik. Az emancipáció útján, a nõk munkába állásával a szü-
lõi szerepek, és a családok belsõ szerepei is megváltoznak. Mindemellett, a modern kort egy-
fajta totalitás jellemezte mind a világról alkotott értelmezések, értékrendszerek, mind pedig
a kultúra és életvitel területén, a posztmodern korban éppen ez az egységesség, a totalitás az,
ami megszûnik létezni (Karácsony, 1995; Jameson, 2010). A modern kor kõbe vésettnek tûnõ
tudományos igazságai, a fennálló tradíciók és társadalmi rend, a nemi szerepek megkérdõjele-
zõdnek, párhuzamos értelmezések, hitek és értékrendszerek jelennek meg. Ez a sokszínûség
a gyermekrõl való gondolkodást is átalakítja, gondoljunk csak a fejezet elején látott képeinkre.

A 20. század közepén megjelenik egy olyan gondolkodásmód, mely elutasította és egyol-
dalúnak tekintette a gyermekkorról szóló fejlõdésközpontú narratívákat. Vitatta, hogy a gyer-
meklét lényege a felnõtt léthez való viszonyítás, a gyermekkor pedig nem a felnõtt létre való
felkészülés, kevésbé normatív természetû. Azaz a gyermekkor többé nem kizárólagosan egy
meghatározott kompetencia- és tudásrendszerhez való közelítés. Ez az irányzat volt az új szo-
ciológia. A gyermeklét és a gyermekkor fogalma tehát nem választható el attól a társadalom-
tól és kultúrától, melyben megragadni kívánjuk. Mit jelent ez? A gyermekkor többé nem egy
rövid bezárattatás egy liliputi világba, melyet mások, a felnõttek irányítanak és szabályoznak,
hanem egy társadalmi és történeti tapasztalás és jelentésadás. A gyermekkor egy társadalmi
képzõdmény, amely az egyes társadalmak strukturális és kulturális összetevõje. A gyermekek
saját társas életük aktív résztvevõi, ebbõl következõleg a gyermek lét, nem a felnõtt léthez
szükséges kompetenciák kizárólagos elsajátítása, hanem a gyermekek az õket körülvevõ
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társas kapcsolataik és társadalmi folyamataik aktív konstruálói és átélõi, érzelmekkel, érte-
lemmel és a világról alkotott nézetekkel (Jenks, 1996; Jensen és McKee, 2003 és Golnhofer és
Szabolcs, 2005 és 2008).

A posztmodern sokszínûségében, az elõbb vázolt kulturális interpretáció, a gyermekkort,
mint önálló képzõdményt vizsgáló szemlélet mellett azonban számos olyan értelmezés is léte-
zik, mely a gyermekkor eltûnésérõl, haláláról vagy éppen felgyorsulásáról beszélnek. Fontos
látnunk azonban, hogy ezek az értelmezések nem egymást kizáró, egymással versengõ meg-
közelítések, hanem jelenségeket leíró narratívák.

A tudományokban a szociálkonstruktivista nézõpont szerint a világot az emberek gon-
dolataikkal, nézeteikkel, elképzeléseikkel teremtik, fogalmakat, jelentéseket hoznak létre.
Így egy sokszínû és képlékeny társadalomban egyre kevesebb a kollektív konszenzus arról,
hogy mi a „jó” és mi a „rossz”, ebbõl következõleg pedig a társadalmi jelenségek probléma-
ként való azonosítása is sok esetben vitatott folyamat, melyben az érzelmek elõtérbe kerülnek
a logikus bizonyítékokkal szemben (Loseke, 2003 idézi Buckingham, 2011).

Hogy hogyan jelenik meg ez a gyermekkor értelmezésekben? Egyes megközelítések sze-
rint a gyermekkor haláláról, vagy felgyorsulásáról szóló megközelítések is valójában ilyen,
konstruált, társadalmi jelenségeket az adott kontextusban problémaként azonosító nézõpon-
tokra épülnek, melyek a média vagy éppen a fogyasztói világ gyermekkorra gyakorolt hatását
értelmezik. Neil Postman (1994) a gyermekkor eltûnésérõl beszél: az írott források megjelené-
sével a gyermekkor megváltozott azáltal, hogy a felnõttek befolyása elhalványult, a „felnõtt”
tudás közvetítése már nem verbalitásra épül, hanem az hozzáférhetõvé válik a gyermekek szá-
mára is. Ugyanakkor az írott források felett az iskola, a szülõk és társadalom képes volt kont-
rollt gyakorolni azáltal, hogy a gyermekek számára hozzáférhetõ információkat megszûrte,
válogatta. A gyermekkor és a felnõttkor határa a vizuális média megjelenésével tûnt el. Post-
man szerint az okozta a gyermekkor halálát, hogy a felnõtt világ kitárult a gyermek elõtt, a fel-
nõttek nem birtokolják tovább exkluzív tudásukat. Gondoljunk csak a szõke kisfiú fényképé-
re! Egyes megközelítések ezt a narratívát a mérgezett gyermekkornak nevezik, ami az ártatlan
gyermek (bizonyos információkkal nem rendelkezõ) képével szemben a veszélyeknek kitett,
áldozattá váló gyermek képét festik le (Buckingham, 2011).

Szorosan kapcsolódó jelenségre hívja fel a figyelmet a sietetett gyermekkor fogalma is,
mely a fogyasztó gyermek társadalmi képére épül. A siettetetett gyermekkor fogalma azt a kér-
dést feszegeti, hogy vajon az, hogy a gyermekek életritmusa és tevékenysége egyre inkább ha-
sonlít a felnõtt világ életritmusához és tevékenységéhez valójában nem a felnõtt világ gyer-
mekléthez való alkalmazkodási képességének hiányát jelzi-e (Elkind, 2001)? A gyermekeket
sajátos fogyasztói világ veszi körbe, a gyermekeket megcélzó termékekkel, mûsorokkal és
programkínálattal, ami lehetõvé teszi, hogy a gyermekek egy a felnõtt mindennapokhoz ha-
sonló életvitelt alakítsanak ki, és olyan tapasztalatokat szerezzenek, ami gyermekek számára
a korábbi történeti korokban lehetetlen volt. Képzeljük csak el, hogyan telhet majd 6 évesen
annak a babának egy napja, akit bevezetõnk fényképén, márkajelzésekkel terítve láttunk, és
hogyan telhetett 6 évesen egy gyermek napja az ipari forradalom idején, Dickens korában.
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Amikor azon töprengünk, vajon mit jelent napjainkban gyermeknek lenni, azt kell lát-
nunk, hogy nagyon nehéz erre a kérdésre egy konkrét választ kínálnunk. Leendõ tanárként
különösen fontos tudatában lennünk, hogy az egyes társadalmi és kulturális hatásokat mérle-
gelve hogyan gondolkodhatunk a gyermekkorról, ugyanakkor a gyermekképünket/egy isko-
la gyermekképét az határozza majd meg, ahogyan ezeket a jelenségeket és hatásokat értel-
mezzük. A társadalmi változásokra tekinthetünk a gyermekkort elrabló veszélyként, és
ebben az esetben láthatjuk a „fogyasztói világ által megrontott gyermek” képét, vagy értel-
mezhetjük úgy, hogy ezek a jelenségek kihívások, melyekre az iskola világának választ kell
találnia, és így gyermekképünk fontos része lesz a kritikus felhasználó képe. Ha visszakanya-
rodunk a fejezetünk elején közölt képekhez, talán azt gondoljuk, a mai gyerekek a virtuális
világban nõnek fel, társas kapcsolataik az online térben mûködnek és magányuk elrejtését
szolgálja a technológia, akkor vajon õk egy olyan generáció, akiknek kézzelfogható tapaszta-
lat híján a virtualitás a nevelõje? Vagy úgy gondolunk a fejlõdésre, mint egy lehetõségre,
amire az iskola gyermekképének reagálnia kell és a megrontott gyermek képét a kritikus és
felelõs felhasználó és fogyasztó gyermek képe váltja fel? Vajon az említett afrikai törzsek
szemszögébõl a gyermekkor inkább egy normatív természetû korszak, amikor a tradicioná-
lis tudás és hit birtoklása az, ami elválasztja az ártatlan gyermeket a felnõtt léttõl? Látnunk
kell, hogy ezek az értelmezések nem rossz vagy jó válaszok, hanem jelenségek és az adott
kor, a társas kontextus és kultúra által meghatározott fogalmak, melyek nem értelmezhetõek
egységként.

Mindemellett azonban azt sem szabad elfejtenünk, hogy a gyermekkép, a történeti idõ,
társadalom és kultúra mögött minden esetben személyes, egyszeri és megismételhetetlen em-
beri sorsokról beszélünk, a gyermekkort, a fejlõdést számos, az egyéni életutat befolyásoló té-
nyezõ alakítja. Fejlõdés-lélektani szempontból alapos képet adhatunk a különbözõ életkori
szakaszok sajátosságairól. Azt is pontosan tudjuk, hogy a felszín alatt, mélyen meghúzódó
szülõ-gyermek kapcsolat sajátosságai, a kötõdési mintázatok, gondolkodási minták, a család
szocioökonómiai vagy szociokulturális státusa, a komplex pszichológiai és társadalmi hatás-
rendszerek eredményeként kialakuló énkép, a világról alkotott nézetek, hitek és attitûdök
mind hatással vannak az egyén gyermekkorára, alakítják az individuum „sorsát”.
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Czetõ Krisztina

Madarat tolláról…
a személyészlelés torzításai a pedagógiában

Kulcsfogalmak: személyészlelelés, kognitív fösvénység, burkolt személyiségelmélet,
holdudvarhatás, Pygmalion-effektus, elõítélet, sztereotípia,

Akövetkezõkben, mielõtt belevágnánk a fejezet olvasásába, játszunk el egy pillanatra a követ-
kezõ gondolattal. A tanév elején új gyerekek érkeznek az iskolába, ahol tanítunk. Nem talál-
koztunk még velük, ám akár a mi osztályunk tagjai is lehetnek majd.

Egy fiú és egy lány.

Vajon milyennek látjuk õket? Mit gondolunk róluk? Vajon kik a barátaik? Vajon hogyan jelle-
meznénk õket? Vajon hogyan teljesítenek majd az iskolában? Vajon miben lesznek sikere-
sek? Hogy viselkednek majd az osztályban? Vajon kik a családjuk? Vajon, mi lesz belõlük, ha
felnõnek? Vegyük egy cetlit, és írjuk le elsõ gondolatainkat!

A két fényképet15 alaposan szemügyre véve, biztosan sok elsõ benyomás kavarog gondola-
tainkban. Talán, még az a veszélyes felelõsséget hordozó gondolat is megfordult bennünk,
hogy kit látnánk szívesen az osztályunkban.
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Meglehet, hogy a kisfiúról azt gondolhatjuk, hogy szereti a focit, és valami megmagyaráz-
hatatlan szomorúság van a szemében. Akár odáig is elmerészkedünk, hogy olyan tulajdonsá-
gokkal is azonosítsuk õt, mint szegény, a család szociokulturális háttere kedvezõtlen, a tanulás
nem motiválja, eleven, rossz magaviseletû, lehet, hogy kötekedõ vagy frusztrált? A fényképet
tanulmányozva látjuk, hogy beállított kép, talán igazolványkép. Így azonban azt a következte-
tést is könnyen levonjuk, hogy nem öltözött elegánsan a fénykép miatt. Talán mert még ez sem
érdekli, talán mert nem teheti? Érdekelni érdekelheti – érvelhetünk – hiszen a frizurája mo-
dern. Talán õ egy kihívás lenne az osztályban? Ilyen egy „problémás” gyerek?

Mit gondoltunk a kislányról? Van egy huncut pillantása? Vidám, kiegyensúlyozott és
okos lány? A családi háttere is kedvezõ, talán éppen egy nyaraláson készült a kép? Úgy véljük
jó tanuló, vagy ami igazán motiválja, abban elmélyült? Szereti az állatokat, és játszik valami-
lyen hangszeren vagy valamilyen mûvészetet tanul? Vagy azt társítottuk mellé, hogy bekép-
zelt, vezetõ szerepet vesz fel a közösségben? Mit éreznénk, ha õ járna a mi osztályunkba?

Változtatna-e gondolatainkon valamit, ha meglátnánk hol élnek ezek a gyerekek, ha kap-
nánk egy fotót a szobáikról?

Kizárnánk-e valami alapján, hogy hozzájuk tartozzon ez a szoba? Túl „steril”? Ez amolyan ti-
pikus lányszoba? Katalógusba illõ bemutatóterem? Átírná-e elsõ benyomásunkat, ha azt halla-
nánk valamelyikük itt él? El tudjuk képzelni? Döntsünk! Többségünk vélhetõen a kislánynak
adná a szobát.
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Vajon mennyire reálisak az általunk felépített élettörténetek? Hogyan lehetséges, hogy némi
unszolásra, fényképek alapján is, általunk soha nem látott személyekhez kapcsolódóan élet-
sorsokat tudunk elképzelni? Sõt, fényképek, elsõ benyomások alapján döntéseket is hozha-
tunk, gondoljunk például az élet különbözõ területeire. Vajon hogyan gondolkodunk, amikor
másokról alkotunk véleményt?
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Azt az észlelési folyamatot, melynek során a másokról alkotott vélekedéseink alapján
az illetõrõl véleményt formálunk, és a személyiségére vonatkozóan következtetéseket fogal-
mazunk meg, majd ezeket a következtetéseket megkíséreljük egységes struktúrába rendez-
ni, személyészlelésnek nevezzük. A személyészlelés során tehát akaratlanul is arra törek-
szünk, hogy az általunk megfigyelt személyrõl minél átfogóbb képet kapjunk. Amikor
kapcsolatba kerülünk valakivel, személyesen találkozunk az egyénnel, vagy egy fényképet
közölnek róla számunkra, megkísérlünk következtetéseket megfogalmazni a közvetlenül
nem hozzáférhetõ vagy megfigyelhetõ tulajdonságokra vonatkozóan (Aronson, 1987; Csepe-
li; 1997; és Fiske, 2006). Ez történik akkor is, amikor az osztályunkba érkezõ gyerekekrõl
gondolkodunk. A fényképek tanulmányozásakor egészen biztosan figyelembe vettük az
egyének fizikai megjelenését, ami alapján könnyen tudunk következtetni olyan jellemzõkre,
mint a nem, a származás. A személyészlelés során figyelembe vesszük továbbá az általunk
azonosítható érzelmeket, (fotóink esetén a tekintet, az arckifejezés, a mimika és a testtartás
árulkodott érzelmekrõl), melyeket megpróbálunk dekódolni, magunk számára lefordítani és
bizonyítékokként felhasználni gondolkodásunkban. Amikor az általunk észlelhetõ sajátossá-
gok felmérésével végeztünk, elõhívjuk elõzetes tudásrendszereinket, tapasztalatainkat, me-
lyeket alapul véve törekszünk azonosítani az egyes tulajdonságokat. Gondolkodásunk mind-
ezek mellett nagyban befolyásolja aktuális érzelmi állapotunk, a korábbi tapasztalataink
mellé társított érzelmeink, melyek hatással vannak a végsõ következtetéseink kialakítására.
Végezetül kiértékeljük a rendelkezésre álló információkat és kialakítjuk benyomásunkat az
illetõrõl – ahogy tettük ezt a fenti képek esetében is.

Bizonyára már sejtjük, hogy a személyészlelés folyamata mennyi buktatót rejthet magá-
ban. Ha visszakanyarodunk fejezetünk elején feltett kérdésünkre mostanra talán már azt is
gyanítjuk, hogy a fényképek alapján kialakított válaszainknak semmi köze nincs a valóság-
hoz. A személyiség komplex, a viselkedésbeli megnyilvánulások illékonyak és sokszor el-
lentmondásosak, ezáltal lehetetlen egzakt képet formálni elsõ benyomások alapján. Értelme-
zésünk szelektív, azaz nézõpontunkhoz igazítjuk a világról alkotott képünk (Fiske, 2006).
Annak ellenére, hogy a fényképek alapján soha nem leszünk képesek pontos képet formálni
egyénekrõl, hogyan lehetséges, hogy mégis megtesszük, és miért bízunk téves elõfeltevé-
seinkben?

A személyészlelés folyamata számos torzítást okoz észlelésünkben. Ezek valójában
nem „hibák”, hanem az elme mûködésének evolúciósan kialakult, az adaptivitást szolgáló sa-
játosságai. Ilyen torzítás lehet a kognitív fösvénység jelensége is. Ha nagyon leegyszerûsíte-
nénk a fogalmat, azt mondhatnánk, hogy biztonsági okokból nem szeretünk sokat „gondol-
kodni”. Valójában azonban arról van szó, hogy a beérkezõ információkat – egy esetleges
veszélyhelyzet azonosítása okán – gyorsan és biztonságot jelentõen igyekszünk feldolgozni.
A külsõ ingerek gyors szûrése és megválogatása azonban a gondolkodás leegyszerûsítését
eredményezi, ami torzításokhoz vezet. A személyészlelés másik torzítási megnyilvánulása
a holdudvarhatás (halo effect), amikor az egy egyénre vonatkozó egyetlen pozitív vagy ne-
gatív információ alapján feltételezzük, hogy a személy többi tulajdonsága is összhangban
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van ezzel (Aronson, 1987 és Fiske, 2006). Például, gondoljunk a fejezet eleji fényképekre!,
Ha a kisfiú esetén azt hallanánk, hogy eleven és motiválatlan, esetleg hajlamosak lennénk
azt gondolni róla, hogy neveletlen és fegyelmezetlen is, vagyis további negatív jelzõket társí-
tanánk mellé. Ezzel szemben, ha a kislány esetén azt az információt kapnánk, hogy kedves,
valószínûbben gondolnánk azt is róla, hogy segítõkész és együttmûködõ, jó tanuló, holott va-
lójában csak egyetlen információ állt rendelkezésünkre.

Szorosan kapcsolódó torzítási folyamat a burkolt személyiségelméletek jelensége,
ami azt jelenti, hogy személyes elvárásaink, felvetéseink, úgynevezett hipotéziseink vannak
az emberi tulajdonságok szervezõdésérõl és együttjárásáról. Mit jelent ez? Kutatók arra kér-
ték egy együtt szocializálódó gyerekcsoport tagjait, hogy saját szavaikkal jellemezzék egy-
mást. Amennyiben az ilyen ítéletek a leírt gyerek valós tulajdonságait tükrözik, várható len-
ne, hogy a sok különbözõ megfigyelõ ugyanazt a gyereket hasonlóan fogja jellemezni, míg
az egyes észlelõk jellemzõi a különbözõ gyerekekrõl különbözni fognak egymástól. A való-
ságban az ellenkezõjét tapasztalták. A gyerekek többsége ugyanazzal a néhány jellemvonás-
sal írta le összes társát, míg a különbözõ gyerekek között kevés egyetértés volt ugyanannak
a személynek a megítélésében. Tehát a gyerekek burkolt személyiségelméletükre támasz-
kodtak (Aronson, 1987).

A személyiségjegyek, tulajdonságok együtt járásáról való téves elképzelések mellett,
a személyészlelés további torzításait eredményezik a sztereotípiák és az elõítéletek. Mind
a sztereotípiáknak, mind az elõítéleteknek súlyos következményei lehetnek.

A sztereotípiák az adott csoporthoz társított véges számú jellemzõ tulajdonságok. A szte-
reotípiák alapja lehet tényleges tapasztalat, bizonyos csoportokra jellemzõ kulturális sajátos-
ság számon tartása – ilyenek tipikusan a nemzeti sztereotípiák: a németek precízek, a déli
nemzetek (pl. olaszok) életvidámak, temperamentumosak, a magyarok vendégszeretõk, vagy
szalmaláng természetûek. A szetereotípia kutatások egyik izgalmas pontja, hogy a nemzethez
tartozó egyének maguk is számon tartanak magukról ilyen sztereotípiákat, a magyarokkal
kapcsolatban emlegetett két tulajdonság éppen ilyen autosztereotípiaként is él. A sztereotípiá-
nak sincs mindig valóság alapja, például néha változik is egy csoport, és lehet, hogy valami
korábban igaz lehetett, de ma már nem az. Az elõítéletek ezzel szemben olyan túlzott általáno-
sítások, melyeknek ebben a formában már nincs valóságalapja, és abban is különbözik a szte-
reotípiától, hogy míg ha egy visszafogott és zárkózott olasszal találkozunk, akkor könnyedén
felülemelkedünk ezen, és azt mondjuk, hogy õ nem egy „tipikus olasz”, és a tapasztalataink-
nak megfelelõen bánunk vele, addig az elõítéletek felülírják a valós tapasztalatokat. Aki elõ-
ítéletes a másik emberrel szemben, az inkább hisz a saját elõítéletének, mint a tapasztalatai-
nak. A sztereotípiák és az elõítéletek kialakulásának oka részben az információfeldolgozás
alapvetõ jellegzetességi, sajátosságai (például a korábban emlegetett kognitív fösvénység).
Az elõítéleteket ezen kívül személyiségbeli okok (autoriter személyiség, frusztráció, az isme-
retlennel szembeni félelem nyomán kialakuló védekezõ mechanizmus), illetve társadalmi
(a saját csoport felértékelése) okok is magyarázzák. A sztereotípiák tehát elképzelések, álta-
lánosítások emberek adott csoportjának meghatározott személyiségvonásairól (Aronson,
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1987). Bizonyára mindannyian találkoztunk ilyen felvetésekkel, ha az iskola világát nézzük,
ilyen téves és minden alapot nélkülözõ nézet lehet, hogy a lányok általában jó magatartásúak,
szépen írnak, szorgalmasak és jók az olvasási- és szövegértési képességeik, míg a fiúk jobban
teljesítenek matematikából, mert jobb a matematikai érzékük. Míg a sztereotípia idõnként le-
het veszélytelen, vagy bizonyos kontextusok között akár a személypercepciót segítõ is, úgy
az elõítélet mindig káros. Hétköznapi szóhasználatban a valamely csoporttal szembeni ellen-
séges negatív attitûdöt szoktuk elõítéletnek hívni. Elvileg létezik pozitív elõítélet is, például
amikor azt gondoljuk, hogy egy cigány gyerek feltétlenül muzikális. Ez se szerencsés, de vala-
kirõl pozitív tulajdonságot feltételezni alaptalanul kétségtelenül veszélytelenebb, mint a nega-
tív tulajdonságok feltételezése. Az elõítéletek a kirekesztés, hátrányos megkülönböztetés
alapjai lehetnek (Csepeli, 1997).

A tanári pályán a személyészlelés torzításaival, az elõítéletek és sztereotípiák hatalmával
nélkülözhetetlen tisztában lennünk. A személyészlelés torzításait mindannyian mûködtetjük,
vannak elõfeltevéseink, így értelmezzük a világot, ez nem minõsít bennünket, ugyanakkor kö-
telességünk ezek tudatosítása és leépítése, a személyiség komplex értelmezésére és megisme-
résére való törekvés. Gondolkodásunk azon folyamatai, melyek gyors ítéletek kialakítására
ösztönöznek, a tanári szerep veszélyes eszközei. Az egyénrõl alkotott benyomásaink megha-
tározzák az egyén felé mutatott viselkedésünket, kommunikációnkat, elvárásunkat, latens vi-
selkedési mechanizmusokat indítanak el, melyek a felépített kép igazolását támogatják indi-
rekt módon. Ez a valódi veszély, hiszen az egyén egy idõ után megfelel annak a viselkedésnek
melyet közvetítünk felé, ezzel csak tovább erõsítve egyoldalú képünket. Ezt hívjuk Pygma-
lion effektusnak, amikor elvárásaink valóságalakító hatása által, azok az egyén cselekvésé-
ben valóságosan megjelennek. A skatulyák predesztinálhatják a tanulókat egy-egy szerepre
az iskolai közösségben. Pedagógusként az iskola világában kritikus annak felismerése, hogy
elõzetes feltevéseink, affektív tényezõk, korábbi tapasztalataink torzítják az egyénrõl alkotott
képünket, viszont ezek leépíthetõek és tudatosan alakíthatóak. Vegyük észre, hogy az ártal-
matlannak tûnõ helyzetekben is, mint például az osztályba sorolásoknál, nívócsoportok kiala-
kításánál, a „pegazus” és „lápi kobold” (teljesítmény/motiváció alapú) csoportnevek kialakí-
tásánál mind elvárásokat, téves elõfeltevéseket teszünk valósággá az iskolában.

A személyészlelés nem tudatos folyamat, azonban tudatossá tehetõ, amennyiben törek-
szünk annak tudatosítására, hogy az egyénekrõl és helyzetekrõl minél átfogóbb képet alkos-
sunk, az önismeret igen magas fokára juthatunk el.

A fejezet zárásaként vegyük elõ a fejezet elején a fényképek kapcsán leírt gondolatain-
kat, és vessük össze a valósággal.
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Jiven egy négyéves brooklyni kis-
fiú, akinek az édesanyja lakberen-
dezõ, az édesapja pedig zenész. Fia-
tal kora ellenére már iskolába jár,
és gondterhelt tekintetét az isko-
laérettségi vizsgálatok erõpróbái
okozhatják. Ha felnõ, tûzoltó szeret-
ne lenni. A szoba pedig valóban az
õ birodalma, melyet édesanyja ter-
vezett.

A kislány pedig Diana walesi her-
cegné, a kép az angol trónörö-
kösök édesanyjának gyermekkori
fényképe
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Akötet olyan tanulmányok átfogó gyûjteménye, mely a szociálpszichológiai jelenségek és vo-
natkozások iskola világában megjelenõ sajátosságait járja körbe különös figyelmet fordítva
a tanári munka vonatkozó és maghatározó területeire.
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Kepes András: Apropó. Az ember.

URL: https://www.youtube.com/watch?v=F0lAGNDxr2s
Kepes András mûsorában többek között a szociálpszichológusokat foglalkoztató kérdések kö-
zül merítve járja körbe, milyen (is) az ember? A mûsor pszichológiai kísérletek és interjúk so-
rán mutatja be, hogyan viselkedünk csoportban, társas nyomás alatt. Megkísérel feltárni,
hogy hogyan lehetséges, hogy társas közegben könnyen befolyásolhatóvá válunk, és milyen
tudományos alapok húzódhatnak meg a jelenségek mögött.

Kék szem – Blue Eye.

URL: https://www.youtube.com/watch?v=QLzixM9E1as
A film Jan Elliot sokat vitatott kísérletét mutatja be, melynek során az amerikai tanítónõ úgy
kívánta érzékeltetni az elõítéletek emberre gyakorolt hatását, hogy osztályában egy különös
kísérletet végzett a kékszemû, illetve barnaszemû gyermekeket hozva kirekesztõ, illetve kire-
kesztett szerepekbe.

5. A társas lény

142



6. A csoport





Pajor Gabriella

A társas támogatás jelentõsége
az iskolai agresszió megelõzésében

Kulcsfogalmak: agresszió, bullying, szemtanúk, megelõzés, együttmûködés, hatalom

„Mihát elsõ alkalommal már szeptember elsején eltángálták – igaz, nem nagyon és
csak nevelõ célzattal – a nagyszünetben, a vécében. És még csak nem is maga Muri-
gin és Mutyukin – õk idáig nem süllyedtek –, hanem a csatlósaik és a seggnyalóik.
Miha sztoikus nyugalommal tûrte a verést, kinyitotta a táskáját, elõvette belõle
a zsebkendõjét, hogy letörölje vele kifolyó taknyát-nyálát, és ekkor a táskájából ki-
kandikált egy kismacska. A cicát elvették tõle, és kézrõl kézre dobálták egymásnak.
Ilja, aki éppen ekkor lépett be, elkapta a cicával röplabdázók feje fölött a kismacs-
kát, és a megszólaló csengõ véget is vetett ennek az érdekes játéknak.

Ilja, amint belépett az osztályba, átadta a kismacskát az útjába akadó Szanyá-
nak, aki mindjárt visszadugta a táskájába.…

A fiúk ténferegtek és fecsegtek, fecsegtek és ténferegtek, aztán megálltak a Jau-
za partján, és elnémultak. Együtt, egyszerre élték át, milyen nagyszerû is a bizalom,
a barátság az egyenrangúság.…

Meglepõ módon az osztályban elég gyorsan – két hét, talán egy hónap alatt –
megváltozott valami. Miha persze ezt nem érzékelte, honnan is tudhatta volna, ho-
gyan volt korábban, hiszen õ új volt itt. Szanya és Ilja viszont érzékelte: az osztály-
ban továbbra is a hierarchia legalján álltak, de már nem külön-külön, hanem
együttesen. Ily módon elismert kisebbséget alkottak amiatt a meghatározhatatlan
ok miatt, amely nem tette lehetõvé számukra, hogy beleolvadjanak e kisvilág általá-
nos közegébe. A két vezér Mutyukin és Murigin mindenki mást a kezükben tartot-
tak, és amikor õk ketten veszekedtek egymással, az osztály két ellenséges pártra
szakadt, amelyekhez a három párja sosem csatlakozott, bár nem is igen fogadták
volna be õket egyikbe sem. Ilyenkor vidám, gonosz, vérre menõ vagy vér nélküli ve-
rekedés támadt, róluk pedig mindenki megfeledkezett. Aztán amikor Mutyukin és
Murigin kibékült, akkor újra felfedezték ezt a három, kompánián kívül álló ide-
gent, akiket alaposan eltángálni nem jelentett nagy kihívást, ennél sokkal érdeke-
sebb volt õket frászban és nyugtalanságban tartani, és állandóan emlékeztetni rá,
kik is dirigálnak…”

(részlet Ljudmila Ulickaja Imágó c. regényébõl)
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Az iskolában a gyerekek nem csak a tanulásban, szabadidõs tevékenységekben, játékban
támogatják egymást, de olyankor is, amikor bántanak másokat. Együtt nevetnek, gúnyolódnak
másokon, kirekesztik társaikat a közösségbõl, aktívan vagy passzívan segédkezet nyújtanak
mások testi vagy lelki bántalmazásához, zaklatáshoz. A fenti idézetben Miha, Ilja és Szanya ba-
rátsága menedéket jelent a három fiúnak. Mutyukin és Murigin támadásai ellen ugyan védekez-
ni nem tudnak, de hármójuk szövetsége elviselhetõvé teszi a hétköznapokat. Az iskolának meg-
kérdõjelezhetetlen feladata megvédeni a tanulókat, biztonságos tanulási környezetet teremteni
számukra. Ulickaja történetében az iskola nem képes ezt a feladatot elvégezni. (Vajon hány
ilyen történetet tudnánk összegyûjteni?) Ugyanakkor az iskolának kötelessége, hogy a tanuló-
kat „megtanítsa” együttmûködni, azaz olyan környezetet teremtsen, ahol a tanulók megtapasz-
talják az együttmûködés elõnyeit, és megtanulják a módjait, módszereit. Azért került idézõ jel-
be a tanulás, mert igazából a gyerekek maguktól is együttmûködnek (mást sem csinálnak egész
nap, amikor együtt szórakoznak), azonban ahhoz kell segítség, hogy az együttmûködés olyan
helyzetekben is létrejöjjön, amikor nem a játék, örömszerzés a cél. És ahhoz is segítség kell,
hogy az együttmûködés ne jöjjön létre olyan helyzetekben, amelyekben a másik bántása a cél.

A fenti regényrészlet sok kérdést felvet a társas támogatás szerepérõl, annak pozitív és
negatív következményeirõl is, és közülük jó néhányra válaszokat is adunk. Szokatlan módon
azonban nem a fõszereplõk (Ilja, Szanya, Miha, Mutyukin és Murigin) viselkedését állítjuk
a kérdések középpontjába, hanem azokét, akik mellékszereplõként vettek részt a történetben.
Hogyan befolyásolták az osztálytársak a fiúk életét az iskolában? És hogyan befolyásolják
a mai iskolások egymás életét a közösségen belül és kívül?

Mi a helyzet azokkal a tanulókkal, akik nem viselkednek agresszívan,

de az osztály tagjai? Õk hogyan befolyásolják az agressziót az

osztályban?

Ezt a kérdéskört csak az utóbbi évtizedben kezdte vizsgálni a szakirodalom. Az iskolai zakla-
tás, a bullying16 nem pusztán a zaklató és az áldozat kétszereplõs konfliktusa, a közönség is
részese az eseményeknek. És õk vannak többségben. A szemtanúk támogathatják az elköve-
tõt, egyetérthetnek a cselekedettel, tiltakozhatnak ellene, vagy éppen közönnyel nézhetik vé-
gig. Sajnos ennek feltárására még kevés empirikus vizsgálat készült (Salmivalli, Voeten és
Poskiparta, 2011), ugyanakkor intervenciót, beavatkozást célzó modellek felhívják a fi-
gyelmet arra, hogy mennyire fontos megváltoztatni a szemlélõk viselkedését.

Salmivalli és kollégái (1996) a bullying különbözõ szereplõit azonosították az ag-
resszor és az áldozat mellett. Az elkövetõk támogatói azok a tanulók, akik aktív szerepet
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játszanak az eseményekben, segédkezet nyújtanak az áldozat megalázásában, megveré-
sében. A bátorítók pozitív visszajelzést nyújtanak az elkövetõknek: velük nevetnek, tap-
solnak, éljeneznek, gratulálnak. A kívülállók látszólag nem részesei az eseményeknek, kö-
zömbösek, de gondolatban akár szimpatizálhatnak is az elkövetõkkel. A védelmezõk az
áldozat pártján állnak, leggyakrabban az érzelmeik szintjén, ritkán tevõlegesen is megvédik,
támogatják.

Bevezetõ történetünk a szemtanúk viselkedésének egy újabb aspektusára hívja fel a fi-
gyelmet. A támogatók az agresszorokat követik, és nem az áldozatok megalázása a viselkedé-
sük fõ mozgatórugója. Amikor a két „fõkolompos”, Mutyukin és Murigin egymás ellen for-
dulnak, az osztályt már nem érdekli a három kívülálló, Ilja, Szanya, Miha, hanem a hatalmat
gyakorlók harcába szállnak be. A hatalmat támogatják, mindegy is, ki a tárgya az agresszió-
nak. Ez sajnos azt is jelenti, hogy az agresszorok bizton számíthatnak arra, hogy bárkit válasz-
tanak céltáblául, lesznek olyanok, akik melléjük állnak, akár aktívan, akár passzívan.

Vajon hogyan hat az agresszorokra a támogatók viselkedése?

A kívülállók (bystander) viselkedése társas jutalmat vagy büntetést jelent a támadók számára.
Sõt, az agresszorok gyakran tudatosan választják a támadás, elkövetés helyszínét, mivel nö-
velni akarják a hatalmuk fitogtatásának lehetõségét, és meg akarják mutatni, illetve biztosíta-
ni kívánják a csoporton belüli befolyásukat. Úgy is magyarázhatjuk ezt a jelenséget, hogy a tá-
madók megtanulják, hogy jutalmat várhatnak a viselkedésükért, ami természetesen növeli az
elkövetések gyakoriságát. Ugyanakkor, ha a támadók újra és újra azzal szembesülnek, hogy
a kívülállók az áldozatot támogatják, az agresszív cselekledetek csökkennek, hiszen az ag-
resszor azzal szembesül, hogy ezen a módon nem tud hatalomra, státuszra szert tenni.

Szociálpszichológiai aspektusból a csoportdinamika törvényszerûségeit felhasználva
könnyû megmagyarázni, hogy a kívülállók miért döntenek a támadó támogatása mellett. Ha
az agresszornak a csoporton belül társas hatalma van (márpedig általában van neki, akkor is,
ha nem a legnépszerûbb), abban a helyzetben döntõ szavuk lehet a csoportnormák és a cso-
portszerkezet meghatározásában. Ez utóbbi azt jelenti, hogy õ választhatja ki, kiket közösít
ki a csoport. Azok a tanulók, akik távolabb vannak a centrumtól nagy eséllyel félnek a perifé-
riára szorulástól, ahol áldozattá válhatnak. A szituáció elkerülése érdekében inkább állnak
az elkövetõk oldalára. A valakihez tartozás szükséglete és az áldozattá válástól való félelem
motívumai megerõsítik az osztályon belüli erõszakot. Éppen ezért ez a kétféle motiváció
kulcsfontosságú lehet az iskolai erõszak csökkentésében.

Salmivalli, Voeten és Poskiparta 2007-ben az elsõk között végeztek vizsgálatot annak fel-
tárására, hogy milyen összefüggés van az iskolai agresszió és a társas megerõsítés között.
7257 fõ 9–11 éves finn tanuló kérdõíves adatait elemezték. Nem meglepõen azt találták, hogy
a bullying megjelenése az osztályteremben csökken a védelmezõ viselkedés hatására és nõ
a támogató viselkedés hatására. Ugyanakkor azt is feltárták, hogy a kívülállók viselkedése
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nem egyforma mértékben hat az agresszorok viselkedésére. A támadók érzékenyebbek a tá-
mogatóik által adott pozitív visszajelzésekre, mint a védelmezõk negatív visszajelzéseire.
A szerzõk felhívják a figyelmet arra, hogy ez a különbség abból is fakadhat, hogy az áldozat
támogatásának számos módjára kérdeztek rá a kérdõívükben, és ezek között voltak kevésbé
markánsak is (mint például az áldozat vigasztalása), amit a támadók talán észre sem vettek.
Egy másik oka a különbségnek a kapcsolatok minõségében rejlik: a támadók támogatói több-
nyire nem pusztán osztálytársaik, hanem barátaik is, így a tõlük származó visszajelzés fonto-
sabb. A tanulmány azt hangsúlyozza, hogy a védelmezõk akkor is fontos szerepet töltenek be
a bullying során, ha hatásuk gyengébb, hiszen jelenlétükkel, viselkedésükkel az áldozatnak
jelzik, hogy nincs egyedül, ami kedvezõbb, mintha az egész osztály részérõl az elutasítást ta-
pasztalnák meg (Salmivalli, Voeten és Poskiparta, 2011).

A fenti vizsgálat egyik legfontosabb tanulsága az, hogy az iskola és a tanárok hangsúlyt
kell, hogy fektessenek a kívülállók viselkedésének megváltoztatására, elsõsorban azt megcé-
lozva, hogy a védelmezõk olyan viselkedésformákat válasszanak, melyek a támadók számára
is egyértelmûvé teszik, hogy az áldozat nincs egyedül. A másik fontos tanulság, hogy a meg-
erõsítések csökkentése nagyobb valószínûséggel csökkenti a bullying elõfordulását az osz-
tályteremben, vagyis a támogatók viselkedésének megváltoztatása kulcsfontosságú (Frey és
mtsai., 2009). A pozitív visszajelzések elmaradására érzékenyebbek az agresszorok, mert
a vizsgálatok alapján tulajdonképpen „hidegen hagyja” õket a védelmezõk viselkedése.

Sok tanulmány foglalkozott már azzal, hogy miért válnak támadókká, illetve áldozattá
gyerekek, azt a kérdést azonban még kevesen vizsgálták, hogy a kívülállók milyen okokból
döntenek az áldozat támogatása mellett (Thornberg és mtsai, 2012).

Vajon hogyan lehet a támogató kívülállók viselkedését megváltoztatni
és megállítani az erõszakot megerõsítõ viselkedést?

Nickerson, Mele és Princhiotta (2008) azt találták, hogy magas szintû empátiával bíró tanu-
lók nagyobb valószínûséggel vállalják a védelmezõ szerepet. Ugyanakkor jó néhány folya-
mat, mint például az agresszió igazolása, a felelõsség megoszlása, az áldozat hibáztatása, de-
humanizáció negatívan befolyásolják az áldozat támogatását (lásd Thornberg és mtsai,
2012). Következésképpen, a tanuló lehet ugyan empatikus, de ha úgy érzi, az áldozat megér-
demli a bántást, vagy a helyzet miatt (mások is szemtanúi az eseményeknek) a felelõsség meg-
oszlik, nem fogja a védelmezõ szerepet bevállalni. Bandura társas-kognitív elmélete szerint
az énhatékonyság (az abban való hit, hogy az egyén képes sikeresen végrehajtani egy cselek-
vést) a motivációval és az aktuális viselkedéssel függ össze. Több vizsgálat (pl. Gini és mtsai,
2008) azt találta, hogy a kívülállók társas énhatékonyságába vetett hite (az abban való hit,
hogy képesek hatni az iskolai erõszakra azáltal, hogy megvédik az áldozatot és megállítják
a társakkal szembeni agressziót) pozitívan befolyásolja a védelmezõ, és negatívan a passzív
magatartást.
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Mit tehetünk annak érdekében, hogy a szemlélõk, kívülállók
viselkedését, gondolkodását megváltoztassuk?

Thornberg és kollégái (2012) kvalitatív adatokat gyûjtöttek, hogy még több információt
nyerjenek a kívülállók viselkedésével kapcsolatban. A fõ céljuk az volt, hogy feltárják,
miért dönt egy tanuló az áldozat segítése mellett vagy ellen, ugyanakkor létre kívántak hoz-
ni egy általános modellt, amely a bullying „mellékszereplõinek”, azaz a szemtanúknak
a motivációit értelmezi. 9–15 éves tanulókkal készítettek félig strukturált interjúkat, majd
az adatok elemzése alapján kidolgoztak egy elméleti keretet, amely azokat a területeket fog-
lalja össze, melyek befolyásolják a kívülállók motivációit a beavatkozásra. A szerzõk
5 olyan területet azonosítottak, melyek kulcsfontosságúak annak eldöntésében, hogy az
egyén amellett dönt, hogy az áldozatot támogatja, vagy amellett, hogy nem avatkozik be az
eseményekbe.

1. Az agresszió értelmezése: milyen viselkedést értelmezünk agresszióként?
A másokkal szembeni agresszió több módon is kifejezésre juttatható: vannak direkt és in-

direkt, verbális és nem verbális módozatai a bántásnak. Az osztálytárs könyvének elrejtése
(direkt, nem verbális agresszió) látszólag ártalmatlan tett, de agresszióként értelmezhetõ, ha
szándékos, és a könyv a másik számára fontos. Hasonlóképpen, a pletykálkodás (indirekt, ver-
bális) szinte mindig „belefér” a napi tevékenységek közé az iskolában, holott egyértelmûen
a másik bántása a célja. Ulickaja történetében az agresszorok a „frászban és nyugtalanság-
ban” tartást választották, mert a verés már nem jelentett kihívást a számukra. Ez különösen
fontos momentum, mert Thornberg és kollégái (2012) azt találták, hogy a tanulók csak abban
az esetben fontolják meg a közbelépést, ha a helyzet veszélyes. Márpedig valószínûleg na-
gyon kevesen gondolják úgy (pláne veszik észre), hogy a helyzet veszélyes,ha az egyik diák
a másikra fenyegetõen néz, vagy mintegy „véletlenül” fellöki. Csak az áldozat tudja, hogy
ezek jelzések, a hatalom kifejezésének eszközei. Ehhez az kellene, hogy az egyén továbbgon-
dolja a helyzetet, figyelembe vegye a következményeket is. Ezek az eredmények azt sugall-
ják, hogy a tanárnak elõször is az agresszió és bántalmazás jelentésének tisztázását kell meg-
céloznia. Vegyük észre, ha gúnyosan beszólnak egymásnak az órán. Nem feltétlenül kell
megszakítani az óra menetét (ez függ az üzenet tartalmától, súlyosságától), elég csak a tekin-
tettel, a térbeli közelséggel jelezni, hogy helytelenül viselkedett a tanuló.

A cyberbullying, azaz az internetes bullying megjelenése óta sajnálatos módon kompli-
káltabbá vált a helyzetek értelmezésének kérdése, hiszen az elkövetõ és az áldozat közötti tá-
volság miatt a kívülállók még nagyobb eséllyel gondolhatják a helyzetet „ártatlannak”, sõt
a névtelenség mögé bújva a valóságban passzív közönségnek számító tanuló online aktív ag-
resszorrá válhat. Az egyik nõi magazin (Nõk Lapja, 2015. május 27.) felsõsöket és gimnazistá-
kat kérdeztek arról, hogy mi volt az internethez köthetõ legkellemetlenebb élményük, és hogy
tettek-e olyat az online térben, amit már megbántak. Egy 14 éves lány a következõket vála-
szolta:
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„Élõben mindenkit elkerülök, de a Facebookon fenyegetõzöm, kiközösítettem, elül-
dözöm az osztálytársakat, túlsminkelt képeket töltök fel, amin 20 évesnek nézek ki, és
gazdagnak tettetem magam. Az Ask.fm-en oltogatok, beszólogatok névtelenül.”

2. Az érzelmek azonosítása: milyen érzelmeket élnek át egy bullying esemény részt-
vevõi?

A tanulói riportok feltárták, hogy a bullying résztvevõi nagyon sokféle érzelmet élnek át,
melyek között vannak olyanok is, melyek nem jutnak kifejezésre. A leggyakrabban említett
érzelmek az empátia, félelem és izgatottság voltak. Az empátia kulcsfontosságú szerepérõl
már volt szó. Éppen emiatt elengedhetetlen szót ejteni arról a jelenségrõl, amely a bullying so-
rán fellépõ habituációként írható le: a bullying közönsége egy idõ után közömbösen viszo-
nyul a helyzethez, mert úgy értelmezi, az áldozatnak mindegy, mi történik vele (a bevezetõ tör-
ténetben is „Miha sztoikus nyugalommal tûrte a verést”). Ez az értelmezés arra vezethetõ
vissza, hogy az áldozatok gyakran nem mutatnak érzelmi reakciókat bullying helyzetben,
mert már õk is beletörõdtek abba, hogy a helyzetük megváltoztathatatlan. Következésképpen
a tanároknak hangsúlyt kell fektetnie az áldozatok érzelmeire: melyek azok és hogyan változ-
nak az ismétlõdõ erõszak hatására.

Az áldozattá válástól való félelem újra és újra megjelenik az iskolai zaklatással foglalko-
zó irodalomban. Ezt az érzelmet csoportszinten is érdemes értelmezni. Nem is lehet másképp,
hiszen a zaklatás csoportban történik.

Vajon miért? Miért nem elég a zaklató számára, hogy egy sötét sarokban, másoktól, tá-
vol elveszi a másik pénzét és/ vagy megveri, aztán megy a dolgára?

A zaklatónak közönség kell. A zaklatás egyik kulcsfontosságú motivációja a társas hatalom
megszerzése, következésképpen nem maga az áldozat személye a fontos a bántalmazó számá-
ra, hanem az, hogy legyen valaki, aki felett hatalmat gyakorolhat. Emiatt a szemtanúk áldozat-
tá válástól való félelme jogos, hiszen bármikor maguk is áldozattá válhatnak. És ez a félelem,
tudat alatt arra motiválhatja õket, hogy ne álljanak az áldozat oldalára, mert õk léphetnek a he-
lyébe. Ennek az ördögi körnek a megállítása egyrészt úgy lehetséges, ha a zaklatók számára
megmutatunk egy másik utat a státuszuk növelésére, illetve ha olyan légkört teremtünk, ahol
világos, itt senki sem lehet áldozat. A tanár számára kihívást jelentõ feladat, hogy egy ag-
resszív tanuló számára megmutassa a státusz növelésének egy kevésbé antiszociális módját,
fõleg, ha a gyermek számára az agresszió a családi hétköznapok része. Megoldás lehet, ha ta-
lálunk olyan feladatot, amelyet a tanuló értékel, és magas színvonalon tud elvégezni, hiszen
a többiek így elismerik, felnézhetnek rá. Kézenfekvõ megoldás lehet a fizikai agressziót alkal-
mazó tanuló esetén a küzdõsportok felé terelés, ahol megtanulhatja, hogy mi a különbség küz-
delem és verekedés között.

Irrelevánsnak tûnhet a kérdés, de vajon miért olyan népszerûek az akciófilmek? Ajánlom
az olvasó figyelmébe a következõ beszámolót egy iskolai verekedésrõl:

6. A csoport

150



„Két fiú nagyon durva verekedésbe kezdett… egyiküknek belilult a szeme, földre ke-
rült a másik, szóval elég szépen összeverték egymást, és körülöttük körben álltak, azt
kiabálták, hogy Harc! Harc! Harc! Harc!” (Thornberg és kollégái, 2012)

Képzeljük el (vagy talán el sem kell képzelnünk, mert volt részünk benne), ahogyan ott állnak
a szemlélõdõk és egyre jobban elragadja õket a verekedés izgalma. A fenti idézet nem
bullying eseményt ír le, hiszen egyenrangú felek álltak szemben egymással, azonban a szem-
tanúk viselkedése egy fontos érzelmi reakciót demonstrál. Az ún. szemlélõk izgalma arra az ér-
zelemre utal, melyet az agresszív történések figyelése vált ki a nézõkbõl. Ahogyan egyre el-
uralkodik az izgalom a közönségben, egyre nehezebbé válik bárki számára is a közbelépés.

Vajon hogyan lehet erre felkészíteni a diákokat, és hogyan lehet megakadályozni, hogy
az izgalom oly mértékben eluralkodjon a nézõközönségen, hogy ne legyen védelmezõje az ál-
dozatnak?

Erre a kérdésre az egyetlen válasz a jelenlét. A kompetens felnõtt közbelép, mielõtt az in-
dulatok elszabadulnának, és egyértelmûen mintát mutat az áldozat támogatására.

3. Társas értékelés: mit tegyek, ha a barátom a zaklató? Mit tegyek, ha a barátom
az áldozat?

Iskolai zaklatás esetén a szemtanúk olyan helyzetbe kerülnek, ahol barátságok kerülnek
mérlegre, pozíciók nyerésének, elvesztésének a dilemmáit élik át. Thornberg és kollégái
(2012) azt tapasztalták az interjúk során, hogy ha az áldozat a barátja a szemlélõknek, akkor
nagyobb eséllyel avatkoznak közbe, ám ha nem kedvelték az áldozatot, vagy éppen a zaklató
barátai, akkor vagy az utóbbit támogatják vagy egyszerûen csak nem avatkoznak közbe. A di-
lemma egyértelmû: álljak a zaklató barátom mellé, vagy védjem meg az áldozatot. Lojálisnak
lenni és támogatni a gyengét morális kötelességnek tekintendõ, azonban nyíltan szembeszáll-
ni a zaklatóval a perifériára kerülés kockázatát hordozza.

4. Morális értékelés fontossága: helyes vagy helytelen az iskolatárs bántása?
Erkölcsi szempontból a kulcskérdés, hogy magát a bullyingot hogyan értékeli a tanuló: el-

fogadja vagy elítéli? A morális dilemma eldöntésében rendkívül fontos szerephez jutnak
a fontos személyek, barátok, szülõk, tanárok. A tanárok részérõl kulcsfontosságú, hogy
amennyiben tanúi az iskolai erõszaknak, hogyan reagálnak. A „ne bámészkodjatok” reakció
a lehetõ legrosszabb megoldás, fõleg akkor, ha a tanár amúgy a lehetõ legjobban kezeli a zak-
latót és az áldozatot: elõbbi tettét határozottan elutasítja, utóbbit vigasztalja, együtt érez vele.
Ugyanis a közönség nem tapasztalja meg, hogyan reagál egy kompetens felnõtt a helyzetben.
Ha a tanárt tisztelik és becsülik a diákjai, morális referencia a számukra, következésképpen
befolyásolja viselkedésüket. Sokkal hatásosabb, ha látják a reakcióit annál, mint hogy utólag
megbeszélik a történteket.

A felelõsség kérdésének megvitatása fontos feladat a prevenció szempontjából. A ta-
pasztalatok azt mutatják, hogy a bullying közönsége többnyire hárítja a felelõsséget,
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legkönnyebben így tudja megõrizni „erkölcsösségét”. „Ha nem vagyok aktív résztvevõ, ak-
kor tulajdonképpen nincs mit szégyellnem. Mások is látták, majd valaki más közbelép. Még-
is, mit tehettem volna? Ilyenkor hol vannak a tanárok?” Ezek a gondolatok azért veszélyesek,
mert egyértelmûen akadályozzák a közbelépést az áldozat oldalán.

5. A beavatkozáshoz szükséges énhatékonyság
Nagyon gyakran a szemtanúkban megvan az akarat arra, hogy segítsék az áldozatot, azon-

ban a közbeavatkozáshoz már nem éreznek elég erõt. És itt nem elsõsorban a fizikai erõ hiányá-
ról vallanak a szemtanúk, hanem az elégtelen hatalomról. Ezzel összefüggésben ugyanakkor
megemlítik, hogy a tanároknak megvan a lehetõségük arra, hogy sikeresen lépjenek közbe.

Alapszabály a tanárok – és általában a felnõttek – viselkedésére vonatkozóan, hogy nem
élhetnek vissza a hatalmukkal. A bullying jelenléte az iskolában azonban azt igényli, hogy él-
jenek a hatalmukkal. Õk, mint a tanulók nevelésére és oktatására felkészített és felkészült fel-
nõtt személyek, képesek arra, hogy olyan környezetet teremtsenek, ahol az iskolatársak nem
jelentenek veszélyt egymás számára, és arra is képesek, hogy ha már megjelent az osztályban
az agresszió, megszüntessék. Mivel az utóbbi a nehezebb feladat, érdemes olyan osztálylég-
kör kialakításán dolgozni, ahol egymás elfogadása, megbecsülése alapvetõ érték.

Ötletek az elfogadó és egymást támogató légkör kialakításához:
1. Teremts olyan helyzeteket, melyekben a tanulók megismerhetik egymást, együtt lehet-

nek. Az iskolai órán erre a legjobb lehetõség a kooperatív tanulás alkalmazása (lásd
Kagan, 2001).

2. Mutass példát: fogadd el a diákjaidat olyannak amilyenek. Ez nem jelenti azt, hogy
a helytelen viselkedést figyelmen kívül hagyod, hanem azt, hogy a nemtetszésed a cse-
lekedetnek nem pedig a személynek szól. Például „Hogy lehetsz ilyen rosszindulatú!”
helyett „Amit most a társadnak mondtál, nagyon rosszul eshetett neki. Te mit gon-
dolsz?”

3. Mutasd ki az érzelmeidet, sõt, beszélj róluk. Ezzel nem az a cél, hogy a magánéleted
minden részletét eléjük tárd, hanem az, hogy a tanítás közben megélt érzelmeket nem
rejted véka alá. Például, ha éppen dühös vagy, mert egyértelmû, hogy nem készültek
fel egy számonkérésre, akkor mondd ki, fejezd ki. Ezzel felhívod a figyelmet az érzel-
mek jelenlétére, és arra, hogy negatív érzelmeket is ki lehet fejezni. Szót ejtettünk ar-
ról, hogy az érzelmek fontos szerepet játszanak a bullying esetében, éppen azért, mert
azok nem kerülnek kifejezésre, amelyek elõhívják a másik empátiáját. Vedd észre és
reagálj a bánatra, szomorúságra, elkeseredésre.

4. Az iskola szervezzen olyan programokat, amelyek az osztály együttmûködésére építe-
nek. Ilyenek a komplex projektek, amiket különleges napokhoz, ünnepekhez lehet
kapcsolni. Az a fontos, hogy maga a feladat sokféle képességre építsen, így lehet maxi-
malizálni a lelkes diákok számát. Például, ha a projekt valami képzõmûvészeti fel-
adat, akkor lehet, hogy csak az ügyesen rajzolók érzik magukénak. Az osztályfõnök
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pedig abban segíthet, hogy olyan megoldást találjon az osztály a feladatra, ami min-
denkit megmozgat. Ha tudom, hogy van néhány zenész az osztályomban, javasoljam
a zene integrálását, ha táncosok vannak, akkor azt.

Tanácsok, ha az agresszió már jelen van az osztályban:
1. Beszéljetek róla! Definiáljátok, hogy mi az agresszió és milyen formái vannak!
2. Légy elérhetõ a tanulók számára. Légy jelen az osztályban, mert ha nem vagy ott, ak-

kor elszalasztod a lehetõséget, hogy közbeléphess, hogy jó példát mutass.
3. Minden esetben jelezd az agresszor és a közösség felé, hogy helytelen, amit tesz!
4. Legyél te a példa, támogasd a gyengébbet, fejezd ki az együttérzésed és azt, hogy rád

biztosan számíthat!
5. Szavakkal is fejezd ki, hogy a bullying erkölcsileg elfogadhatatlan, és hogy elvárod

a tanulóktól az áldozat segítését és az agresszor elítélését! Nagyon fontos, hogy a sze-
replõket nevesítsd. Sokkal hatásosabb az üzenet, ha nem merül ki a „hagyjátok abba”
felszólítással, hanem személyhez szól: „Zoli, durván és megalázóan szóltál Janihoz,
ez elfogadhatatlan” és „Zsuzsa, András, ti egyetértetek Zolival, hogy szó nélkül tûri-
tek a viselkedését?”

6. Az agresszor távozásával, eltávolításával a probléma nincs megoldva. Dolgozni kell
a csoport újraépítésén, a közöny feloldásán, valamint az érzelmek felszabadításán. Be-
szélgessünk az osztállyal: érzelmeiket fogalmazzák meg, mondassuk ki a véleményü-
ket a történtekrõl.
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6. A csoport

154



Solymosi Katalin

Az osztály és az osztályfõnök

Kulcsfogalmak: csoportdinamika, a csoport fejlõdési fázisai, normák, osztályfõnök,
közösségfejlesztés

Az iskolás évek vitathatatlanul fontos, sõt meghatározó közege az osztály. Ez sokaknak a kö-
zös élményeket, a felejthetetlen együttességet jelenti, mások viszont a széthúzást élik meg,
a zavaró vagy esetleg egyenesen kirekesztõ klikkesedést. Míg egyeseknek az örömteli, érzel-
mi biztonságot nyújtó, összetartó közösség élményét adja, addig másoknak egy néhány hang-
adó által uralt idegenség-érzést és mindennapos gyomorgörcsöt okozó közeg.

„Én most kezdtem el a gimit, az osztály úgy ahogy jóban van mindenkivel, persze,
vannak visszahúzódóbbak, és vannak akiket nem mindenki bír, de senki nem utál sen-
kit, és nem nagyon vagyunk ’rangsorolva’ (…) Az elõzõ osztályom, általánosban,
csoportokra osztás, k*rvák együtt az irányítók a ’menõ’ srácokkal. (…) Az emberek
folyton elárulták egymást, és másra kenték a rossz dolgokat. Semmi kitartás, és sem-
mi szégyenérzet. Mindenki magával törõdött, és utálta egymást.”

„a mi osztályunk a legszörnyûbb… utálom. Akkora mértékben zajlik a klikkese-
dés…! Az osztály két félre van szakadva… a pláza cicák és disco-boyok… és a normá-
lisak, ha fogalmazhatok igy. Semmiben nem értunk egyet… minden nap utálattal me-
gyek suliba. Pdg alapsulin még milyen jo volt mikor mindenki egymás haverja volt…
szép idok voltak.”

(Két internetes fórumbejegyzés.)

Az osztályok milyensége nem csak a tanulók – és persze általuk a családjuk – szempontjából je-
lentõs, de a pedagógusok is élesben tapasztalják, ha valami nincs rendben. Egy alig összetartó
vagy szétesõ csoportot nehéz mozgósítani, aktivitásra bírni. De akkor is gondja támad a taná-
roknak, ha összetartó ugyan a társaság, de leginkább abban értenek egyet, hogy nem értenek
egyet az iskola értékeivel, szabályaival, ha nem sikk a tanulás, ha az igyekvõ, a tanárok elvárá-
sainak megfelelõ diákot strébernek tekintik, a szembeszegülõt pedig szabadságharcosnak (is-
kolai értékekrõl lásd a Ruhatár, halpiac vagy bandázó törzsek? Értékek és elvárások harca az
iskolában címû fejezetet, a normák alakulásáról pedig a Hogyan alakulnak ki a normák? címû
fejezetet). Egy olyan osztályban, ahol ellenségeskedés, széthúzás, a társakat kritizáló, leértéke-
lõ hozzáállás uralkodik, a tanítás hatékonysága is alacsony lesz, sok idõ elmegy fegyelme-
zéssel, konfliktusokkal, és a tanulók motivációja és énhatékonyság-érzése is alacsonyabb.
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De a klikkesedés is gátolja a munkát, vagy az, ha negatív szerepû csoporttagok vannak. Ezzel
szemben az elfogadó, együttmûködõ, barátságos légkör növeli a tanulók szellemi-érzelmi je-
lenlétét, az egyes diákok bevonhatóságát a feladatokba, javítja az oktatás és a nevelés hatékony-
ságát. Ha az osztály tagjainak fontos és megbecsült szerepe van a közösség szempontjából, ez
megkönnyíti az aktív részvételüket a tanórán is. Egy összetartó osztályban, ahol nyitottak a má-
sik irányában, figyelnek egymásra, a tagok fontosnak érezhetik magukat. Az elfogadás növeli
az önbizalmat, a biztonságérzet segíti a fejlõdést. A tanulók, ha tudják, személyük elfogadása
nem múlik az esetleges hibázástól, nem félnek próbálkozni, ez pedig növeli a tanulási motivá-
ciót csakúgy, mint a tanórai aktív részvételt.

Mindezt szakszerûbben kifejezve, a kohézió, az osztályklíma, az uralkodó normák ter-
mészete, a kialakult struktúra és szerepek egyaránt alapvetõek az iskola minden szereplõje és
az oktatás-nevelés szempontjából. Pszichológiai megközelítésbõl azt mondhatnánk, hogy
minden szereplõnek érdeke egy érett, jól mûködõ csoport kialakulása. Hogyan lehet jellemez-
ni az ilyen osztályt? Nagy a kohézió, vagyis az összetartó erõ, a pozitív érzelmi szálak domi-
nálnak, nagy az elkötelezõdés, sok a közös élmény, erõs a mi-tudat. Az ilyen csoportot a biza-
lom magas szintje jellemzi. Tiszta szabályok, differenciált normák alakítják a mûködését. Jól
strukturált, stabil szerkezetû, világosak benne a funkciók, a csoporton belül mindenki fontos
a valamilyen tulajdonsága, sajátossága révén. Nincsenek destruktív szerepek, amelyek az
egyénre vagy a közösségre nézve kártékony hatásúak. A felmerülõ konfliktusokat konstruktí-
van tudják kezelni és elrendezni, nem marad fenn hosszabb ideig ellenségeskedés vagy bujká-
ló ellentét. Nem marad ki, fõként nem rekesztõdik ki senki, mindenki valamilyen mértékben
csapattag. Ennek következtében magas az együttmûködés színvonala, és jó az osztály érzelmi
klímája, ami a hatékony mûködés feltétele.

� De mi minden hat arra, hogyan alakulnak a csoportfolyamatok? Mik határozzák meg,
hogy milyen lesz egy osztály?

� Lehet-e ezeket a folyamatokat pedagógiai eszközökkel befolyásolni, és ha igen, ho-
gyan? Mi az osztályfõnök dolga mindezzel?

Az osztály csoportfolyamataira ható külsõ tényezõk

Az osztály közel azonos életkorú, de nagyon különbözõ személyiségû gyerekekbõl áll, még
akkor is, ha valamilyen szelekciós elv alapján kerültek együvé. Az, hogy egy gyerektársaság
jól mûködõ csoporttá, közösséggé fejlõdik-e, nem bízható teljesen a spontán folyamatokra, ez
az osztályfõnök feladata is (Linkai, 2012). Igaz ez akkor is, ha tudjuk, hogy számtalan ténye-
zõ befolyásolja a csoport formálódásának menetét, ütemét, a történések dinamikáját, a kiala-
kuló normák és szerepek spektrumát, a felmerülõ konfliktusokat stb.

Meghatározó lehet, hogy az iskola vagy maga az osztály speciális-e valamilyen szem-
pontból, hogy vannak-e, és milyen párhuzamos osztályok vannak, akikkel összevetve alakít-
hatja ki a csoport a saját jellemzõit. Hatással van a csoportfolyamatokra a tanulók családi
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háttere, hogy milyen életkorúak, milyen a nemek aránya, továbbá az, hogy mekkora az osz-
tályba járók lakótávolsága. Szerepe van annak, milyen hosszú idõt töltenek el együtt a gye-
rekek, és hogy milyen sûrû a tagok cserélõdése, és persze fontos tényezõ az osztály létszá-
ma is. (Ezekre ehelyütt nem tudunk részletesen kitérni, de például az iskolai részvétel
mögött álló családi, társadalmi és kulturális tényezõkrõl a jelen kötetben is olvashatnak
a Ki a motiválatlan és mi az a hátrányos helyzet? A fel nem ismert sokféleség története címû
írásban.)

Az osztály egy nagyobb rendszer, az iskola része, tehát sajátosan hat a formálódására és
jellegzetességeire az iskola maga is. Befolyásolja a szervezeti kultúrája, vezetése, kollektívá-
ja, légköre, értékei, hagyományai, a tudásátadás domináns módja, rejtett tanterve, a tanulók jo-
gainak és kötelességeinek aránya, az iskola szereplõinek jellemzõ kommunikációs módjai, és
még sorolhatnánk (1., 2. kép17)

1. kép: 7. osztály Angliában. Fotó: Julian Germain, 2004.
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2. kép: Hollandia, 5–8. osztály. Fotó: Julian Germain, 2004.

Egy olyan iskolai légkörben például, ahol a tanulmányi sikereket dicsõítik, a versenyszelle-
met hangsúlyozzák, a lemaradást viszont elítélik, nagyobb a valószínûsége annak, hogy a tel-
jesíteni tudás értéke a tanulói csoportok normáiban is megjelenik, és ez a csoportszerepek
presztízshierarchiájában is megmutatkozik. A tantárgyi tudás és a kiválóság csoportképzõ erõ-
vé válik, akár úgy, hogy az osztályok maguk is tükrözik az iskola elsõdleges elvárásait, és a jó
tanulók lesznek a nagypresztízsû, nagy társas hatóképességgel rendelkezõ személyek, a ke-
vésbé jól teljesítõk viszont kiszorulhatnak a középponti szerepekbõl, vagy akár kirekesztõd-
hetnek. De ha túl merevek az elvárások, túlzottan nyomasztó a „versenyistálló” jelleg, akár
fordított módon is kifejezõdhet ez: a lazaság, a lógás, a „semmi nem érdekel” normájában,
a protestálók társas jelentõségében. Vagy egy másik példa, az osztályokban kialakuló hangsú-
lyos dominanciaviszonyok, az erõs vezetõ iránti igény és ezzel párhuzamosan a kooperáció
alacsony foka gyakran az iskola erõsen hierarchizált, túlzó tekintélytiszteletet megkövetelõ,
megfélemlítéssel operáló, büntetéscentrikus ethoszát tükrözi.

Ezen felül persze közvetlenebb módon is hat az iskola az osztályközösségekre, például
a tanórán kívüli és szabadidõs programok kínálatával, identitáserõsítõ és közösségformáló ha-
gyományok teremtésével, a szülõk és a családok bevonásával, alkalmak teremtésével a
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találkozásokra és az együttmûködésre. Nagy szerepe van annak is, hogy az iskola egésze fel-
vállal-e olyan profilt, részt vesz-e olyan programokban, ami áthatja a mûködését és alapjai-
ban hat a társas viszonyokra, a közösségre: például inkluzív, befogadó, integráló vagy iskolai
bántalmazásellenes program stb.

Mindez a különbözõ habitusú, képességû, érdeklõdésû, értékrendû stb. gyermekek köré
komplex és dinamikus erõteret épít. Az osztályfõnök ebben az erõtérben segít katalizálni azo-
kat a folyamatokat, amelyek az érett, hatékony mûködést szolgálják.

Az osztályfõnök eszközei a csoportfolyamatok befolyásolására

Egy új iskolába lépéskor bizonytalanság, szorongás tölti el a gyerekeket: milyen lesz az új osz-
tályom? Lesznek-e ott barátaim? Elfogadnak-e olyannak, amilyen vagyok? Jól mutatja ezt
a vívódást az alábbi, internetes fórumon tett bejegyzés.

„Idén megyek középsuliba és nem ismerek senkit az osztályomból. A többiek szervez-
tek egy találkozót, hogy megismerjük egymást, de nem merek elmenni. (…) Kicsit tar-
tok ettõl az egésztõl, mert nem vagyok túl barátkozós, inkább olyan sarokba húzódós
’magányos farkas’. Általánosban sem volt sok barátom, mindig piszkáltak, kiröhög-
tek. Emiatt önbizalmam sincs túl sok… Egyébként jó tanuló vagyok, ezért is félek,
hogy strébernek fognak tartani esetleg, és piszkálnak majd vele. (…) Hogyan kéne
közelednem a többiekhez (a legtöbben egyébként már ismerik egymást, de én sen-
kit)??”

Egy új csoportban tétje lesz annak, mi lesz a hasonlóság alapja, illetve a megkülönböztetés
forrása. Az öltözködés? A külsõ? Az érdeklõdési kör? A tanulmányi eredmények? Valami-
lyen képesség vagy személyiségvonás? Esetleg az, hogy valakinek nehezebb együtt tartani
a többséggel, akár testi, akár kulturális, akár anyagi okok miatt? Vajon az-e a forrása és egy-
ben a látens célja is az összemérésnek, hogy tudjuk, mindenki másban különleges, megismé-
telhetetlenül egyedi, vagy éppen ellenkezõleg, az, hogy indokot találjunk, miért nem tarto-
zik közénk? Ha olyan sajátosság miatt kerül hátrányba valaki, amit nem tud befolyásolni,
gyötrelmessé válhat számára a csoportlét. Persze sok más tényezõtõl függ még, hol lesz a he-
lye a közösségben, és hogy milyen érzésekkel fogja végigjárni velük az iskolát, de hogy
mely sajátosságai által lesz elfogadott vagy elutasított, mind az egyén, mind a csoport szem-
pontjából fontos.

„Nálunk nagyon mûködik a külsõ alapján való megítélés. Az alfahímek együtt lóg-
nak és gázolnak át mindenkin. Az õ meglátásuk az, hogy aki átlagos vagy csúnya az
már nem jó fej. (De bezzeg akkor jó vagyok, amikor a leckét kell lemásolni.) Én ala-
csony vagyok, külsõmet illetõen pedig nem vagyok egy Adonisz.”
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„Gimiben az osztályomban mindenki gazdag volt, beképzelt és sznob. Gúnyol-
tak, hogy nem a legtutibb telót húzom ki a zsebembõl. Mostanra mégis én lettem
a legsikeresebb.”

„Máshonnan jöttem, mint õk. Az osztálytársaim mind a környezõ utcákban lak-
tak. Én nem. Már ez a tény is alapot adott a kirekesztésnek, nem kellett hozzá semmi
különöset tennem, csak egyszerûen más kerületbõl jöttem.”

A csoportfolyamatokat a pedagógusok több síkon is befolyásolhatják, szándékosan és akarat-
lanul is. Különösen igaz ez az osztályfõnökre, hiszen neki van a legtöbb eszköze a ráhatásra:
szerepébõl adódóan õ ismeri leginkább az osztályt alkotó tanulókat, családi és kulturális hátte-
rüket, egyéni sajátosságaikat. Õ látja legpontosabban kapcsolataik szövevényes hálóját, nála
futnak össze a kollégáknak a tanulókról és osztályról alkotott vélekedései. Az õ irányításával
formálódnak az együttmûködés szabályai, õ közvetíti leginkább az iskola elvárásait, s kap-
csolja leginkább az iskola vérkeringésébe ezt az egységet (lásd Az osztályfõnöki szerep címû
írást). Ezen ismeretek hátterében tudja nyomon követni a csoportfolyamatokat, észrevenni,
ha valamivel vagy valakivel kiemelten szükséges foglalkozni. Az õ eszköztárában szerepel-
nek olyan lehetõségek, amik nagy jelentõséggel bírnak a közösség szempontjából, mint pél-
dául az osztálykirándulás vagy az osztályfõnöki órák, egyéb kötetlenebb programok. Egy sok-
tényezõs hatásrendszer ez, amellyel osztályfõnökként tudatosan kell és lehet bánni.

1. A hatásrendszer egyik dimenziója magából a tanár–diák kapcsolatból ered. Részben a di-
rekt hatások által: követelmények felállításával, utasításokkal, fegyelmezéssel, magyaráza-
tokkal, „elbeszélgetésekkel”. Csakhogy ezek a kézenfekvõnek tûnõ pedagógiai megoldások
a spontán és érzelmi alapon szövõdõ kortárskapcsolatok esetében kevéssé érnek célt. Sok eset-
ben a moralizáló példabeszédek inkább ellenállást váltanak ki („nem szép dolog kirekeszteni
Töhötömöt, legyetek szívesek, barátkozzatok vele is!”), a szankcióknak meglehetõsen csekély
a hatóerejük, a negatív normák büntetéssel való szabályozása meg egyenesen kudarcra van
ítélve („ha nem hagyjátok abba ezt a viselkedést, … lesz!”).

Az osztályszerkezetre, az osztály mûködésére ható okokat kell elsõsorban megérteni, és
ha megértettük a valódi szükségleteket, akkor ezek kielégítésére lehet jobb megoldásokat kí-
nálni, és tudunk adekvát eszközöket keresni hozzájuk.

A tanár-diák kapcsolat indirekt módon is hat az osztály közösségére, elsõsorban a vi-
szony természete által és mintaadással. Amennyiben az osztály az osztályfõnököt mint támo-
gatóját észleli, olyan valakit, aki értük van, akihez probléma esetén fordulhatnak, aki együtt-
mûködõ és fejlõdõképes partnernek tekinti õket, de eközben a kontrollt nem adja ki
a kezébõl, nos az ilyen pedagógus sokat tud tenni a közösség érdekében. Az osztályfõnök kü-
lönleges jelentõsége révén nagyobb hatású a szaktárgyakat tanító kollégáinál, nagyobb a nor-
maalakítási ereje, mint bármely szaktanárnak (a normák alakulásáról lásd a Hogyan alakul-
nak ki a normák? címû írást). Ha õ odafigyel a gyerekek igényeire, értékeli egyéniségüket,
nagyfokú nyitottságot tükröz, elfogadó és odaforduló, nagyobb lesz a valószínûsége annak,
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hogy a gyerekek maguk is ilyenné lesznek. A pozitív érzelmi kapcsolat révén pedig referen-
ciaszeméllyé válva befolyásoló ereje megnövekszik.

2. A csoportfolyamatok és a közösség formálódása nagyon sokban múlik a társas készsége-
ken. Hogyan tudják a csoporttagok szavakkal és tettekkel kifejezni magukat, megérteni a má-
sik testbeszédét, mondandóját? Nyitottak-e egyáltalán társaik irányában? Milyen módon ren-
dezik le, ha valami bajuk van egymással? Mik lesznek azok az értékek, amik szervezik belsõ
viszonyaikat? Elfogadók vagy inkább elutasítóak-e a nézeteik?

A társas kompetenciák tanulhatók, ezért ezeket az osztályfõnöknek szisztematikusan kell
fejleszteni. Az osztályfõnöki órák például kiváló terepei mindennek (persze nem kizárólagos
lehetõségként). Itt természetes módon és téma-specifikusan is gyakoroltathatja a tanulók kom-
munikációs készségeit, megismertethet velük jobb technikákat, megvitatja a problémáikat, se-
gíthet hatékonyabb és konstruktívabb konfliktuskezelési stratégiákat elsajátítani. Taníthatja
a diákokat arra, hogy hogyan bánjanak érzéseikkel, hogyan növeljék érzelmi intelligenciáju-
kat, empátiájukat. Rávezetheti õket indulataik kordában tartására, fejlesztheti viselkedéssza-
bályozásukat. Eszközöket kereshet az elfogadás és tolerancia fejlesztésére, az elõítéletek le-
bontására, alkalmakat teremtve mindenféle mássággal való találkozásra. Nem utolsó sorban
lehetõséget teremthet önismeretük növelésére.

Amennyiben az osztályfõnöki órákon vagy a tanórán kívüli programokban olyan témákkal
foglalkoznak, amik fontosak és érdekesek a tanulók számára, nem pedig életidegenek és érdek-
telenek, ha az õ problémáikról szólnak, akkor nyitottabbá és motiválttá válnak, befogadóbbá az
ilyen fejlesztési célok irányában is. Például olyan témákon keresztül, mint egy osztálykirándu-
lás vagy iskolai diáknap programjának megszervezése, ha azt közösen tervezik, egyeztetik, szer-
vezik és kivitelezik, megnõhet az együttmûködés rangja, értékké válhat a másik ember megbe-
csülése, önmaguk tisztelete, a dolgokért, a másik társukért, önmagukért való felelõsségvállalás.

Ez persze függ a gyerekek életkorától, és attól, hogy mikortól és mennyi ideig van az osz-
tályfõnök a gyerekek mellett. Receptek nincsenek, hiszen a fejlesztési célok és módok mindig
egy adott tanulócsoportra vonatkoznak, és mindig a pedagógus lehetõségeinek megfelelõen.
Fontos, hogy ezek olyanok legyenek, ami a pedagógus személyiségétõl nem idegen (máskü-
lönben hiteltelenné válhat), és az iskola egészéhez is illeszkedik.

3. Hatása van a csoportfolyamatokra szaktárgyi órákon alkalmazott munkaformáknak és
szervezési módoknak és a tanulás felépítésének is. Csak nagyvonalakban: a csoportmódsze-
rek – fõleg a kooperációt igénylõk – esélyt adnak a kapcsolatépítésre, egymás árnyaltabb meg-
ismerésére. Mivel kommunikációra késztetnek, rászorítják a tanulókat a világosabb és átgon-
doltabb véleményformálásra és véleményük felvállalására. A közös cél megtanít türelmesnek
lenni a másik irányában, a más vélemény létének felismerésében, esetleg elfogadásában.
A felfedeztetõ tanulásnak is van jótékony hatása a közösségre, mivel esélyt ad az aktívabb
részvételre, ráébreszt olyan képességekre, amelyek a tudás megkonstruálásához szüksége-
sek, ezáltal nem csak a dolgokat láttatja új megvilágításban, hanem a társakat is.

Solymosi Katalin: Az osztály és az osztályfõnök

161



Fontos kiemelni, hogy ha a szaktanárok többsége azonosul ezen fejlesztési célokkal, ma-
guk is együttmûködnek a nevelésben, a hatás megsokszorozódik.

4. A közösségalakító hatásrendszer legegyértelmûbb eszköze, hogy az osztályfõnöknek szere-
pébõl adódóan számtalan legitim lehetõsége van közösségépítõ alkalmak teremtésére. Nem
csak az osztályfõnöki óra keretén belül, és nem csak az osztálykirándulások révén, de minden-
féle tanórán kívüli események szervezésével, közös programok és események kitalálásával
mód nyílik a gyerekek minél többféle helyzetben való találkozására. Problémák esetén is cél-
irányosan tud azokkal foglalkozni – például konfliktusok elsimítása, valamely tagokat érintõ
kérdések közös megbeszélése stb.

Mindehhez ismernie kell az osztályt, ami alatt az adott életkori jellegzetességekben való jár-
tasságot éppúgy értjük, mint a konkrét gyerektársaság ismeretét. A közösség szempontjából pe-
dig egyaránt figyelnie kell azokra a diákokra, akik az osztály közvéleményét formálják és azok-
ra, akik a társas hálón kívül, a periférián rekednek, valamint azokra, akik valamilyen negatív
vagy destruktív szerepet töltenek be (Járó, 2004). Nem mindig könnyû felismerni ezeket a tanu-
lókat, mert nem mindig a legfeltûnõbb a véleményvezér, és gyakran a legvisszahúzódóbb tanu-
ló sem elszigetelt. A negatív szerepek pedig sokszor nem feltûnõek, ráadásul a tanárok számára
nem is okvetlenül azok a pozitív vagy negatív szerepek, amik a diáktársak szemében azok.

A csoportfejlõdés fázisai az osztályban –
az osztályfõnök szerepe a csoportfolyamatok alakulásában

Az érett közösség hosszú fejlõdési folyamat eredményeként alakul, aminek jól körülírható
fázisai vannak. Tuckman csoportfejlõdési szakaszait alapul véve ezek: alakulás, viharzás,
normázás, mûködés vagy teljesítés, megszûnés vagy elválás (N. Kollár, 2004). A csoport fej-
lõdésének ezen szakaszaiban kissé eltér, mire kell figyelni, hogyan tudja az osztályfõnök po-
zitívan támogatni a csoportot, jótékonyan befolyásolni a csoportdinamikát.

Az alakulás fázisa az ismerkedésé, még tanulniuk kell egymást a diákoknak, és tanul-
niuk kell magukat is, mint minden új közegben. Ekkor kezd kialakulni, hogy az egyes gyere-
kek személyiségének mely jellemzõi, milyen mélységei tudnak megnyilvánulni – hiszen a kü-
lönbözõ csoportjainkban kicsit mindig más emberként veszünk részt –, és a késõbbiekben mi
szilárdul meg ebbõl. Ilyenkor még nem tudják, mire számíthatnak, még óvatosak, védik biz-
tonságos zónáikat. Ez a szakasz az énbemutatásról szól, miközben a többiek szondázása zaj-
lik, az azonosságok-különbségek feltárása. A sok egyedi, különbözõ képességû és igényû gye-
rek az eltérõ szokásaival, kulturális hátterével, értékeivel stb. ekkor alakítja a többiek
reakcióinak tükrében saját csoportprofilját, miközben viselkedésével visszahat rájuk. A kö-
zös határok, a mûködés keretei is ekkor körvonalazódnak.

Ebben a szakaszban talán a legnyilvánvalóbb az osztályfõnök szerepe. Közvetíti az alap-
vetõ mûködési szabályokat, miközben viselkedésével modellül szolgál. Mintát nyújthat, és
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mint elvárást is tudatosíthatja a számára fontos értékeket, normát teremtve ezzel. Példát mutat-
hat az elfogadásra, toleranciára, vagy az egyéni sajátosságok megjelenésének lehetõségeire is
(Goda, 2006). A közösségfejlõdést elõsegítve olyan helyzeteket kell teremtenie, amiben csök-
ken bizonytalanság, ennek érdekében egyértelmû határokat kell szabni és segíteni kell a kere-
tek, a feladatok tisztázását is. Az elején érdemes kissé szigorúbbnak lenni, késõbb ebbõl lehet
engedni. Minél több, lehetõleg kötetlen, sokféle ismerkedési helyzetet kell kialakítani, ami le-
hetõséget teremt a differenciált, sokoldalú megnyilvánulásra, arra, hogy a gyerekek minél ár-
nyaltabb képet tudjanak kialakítani egymásról. A közösen szervezett programokon kívül (gó-
lyatábor, ismerkedõ játékok az ofõórán, közös fagyizás, hétvégi kirándulás stb.) ötleteket
adhat a hasznos együttes idõtöltésre.

A következõ szakasz a viharzás. Ekkor, ahogy az elnevezés érzékletesen utal is rá, meg-
sokszorozódnak a konfliktusok. Ez egyfelõl abból származik, hogy a korábbi „én, te és õ” idõ-
szak után ez már az „én és mi” idõszaka, az egyén és a csoport viszonyának színterén zajlanak
a tisztázó konfliktusok. A folyamat tétje, hogy minden csoporttag megnyilvánulhasson
a maga egyedi módján, önmaga lehessen, kifejezhesse igényeit, miközben ezt a csoport elfo-
gadja, értékesnek tartja, saját profilja kialakításában felhasználja, funkciót rendel hozzá, sze-
repet kínál számára (hogy milyen sokféle szerep tud megtestesülni az osztályban, arra vonat-
kozóan lásd Járó, 2004). Ez adja a másik terepét e szükségszerû konfliktusoknak, ugyanis
a szerepekért és státusokért vívott harcban sokszor ütközés van, az addig rejtõzõ érdekek fe-
szültséget szülnek, gyakran két vagy több hasonló habitusú csoporttag vetélkedik ugyanazért
a csoportszerepért. Pozícióharc folyik a csoport hierarchiájában elfoglalt helyekért, a kontrol-
lért. Ekkor történik a vezetõ(k) kiválasztása is.

Afolyamatot segítõ, alapvetõ pedagógiai hozzáállás egy elfogadó és megértõ légkör megte-
remtése, annak közvetítése, hogy a problémás viselkedés nem egyenlõ a problémás személlyel.
Nem szerencsés ezt a természetes forrongást elfojtani, büntetni, el kell ismerni az eltérõ vélemé-
nyek jogosultságát, az érzésekhez való jogot, ugyanakkor szükséges a visszacsatolás, és különö-
sen fontos a keretek megszabása és a határok megtartása. Az osztályfõnöknek ebben a szakasz-
ban segíteni kell felszínre hozni az azonosságokat, legitimmé tenni a különbségeket, alkalmat
kell teremteni a konfliktusok mögött húzódó kifejezhetõségére és ki kell állni a közös célokért
(Mezei, 2004).

A normaképzés fázisában már erõs az összetartás, viszonylag stabilak már a kapcsola-
tok. Ekkor szilárdulnak meg a csoportra jellemzõ szabályok, a szerepelvárások letisztulnak.
A sikeresség szempontjából ez jelentõs szakasz, mivel a normák már többé-kevésbé jól szabá-
lyozzák az együttességet, és ekkor alakulnak ki a közös hagyományok, szokások. Ez már
a „mi” idõszaka, ez lesz a késõbbi hatékony, sikeres mûködés alapja. Ebben a fázisban a túl
erõs csoporthatások beszippanthatják az egyént, ha viszont nem tud illeszkedni a többséghez,
a csoport akár ki is vetheti magából.

Jó, ha az osztályfõnök ebben a szakaszban tudatosítja az osztályban formálódó normá-
kat, és a gyerekekkel együtt átbeszélve, közelítve az iskolai szabályokhoz, közösen elfoga-
dott szabályrendszert dolgoz ki velük. A közös szabályok kialakítása egyébként preventív
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a fegyelmezési problémák szempontjából is (vö. Sárosdy, 2004). Segíti a folyamatokat a vita-
alkalmak teremtése, az értékek ütköztetése, normák kipróbálása, a közös erõforrások hangsú-
lyozása.

A mûködés vagy teljesítés szakaszában már kialakultak és viszonylag stabilak a szemé-
lyes kapcsolatok, jól kirajzolódik az informális háló, jól kivehetõ a csoportszerepek szilárd
mintája. Erõs a csoporttudat, kialakult a feladatmegosztás és az együttmûködés módja, a cso-
port jól teljesít. Ha a folyamatot jól menedzselte az osztályfõnök, ha mindeközben végig fi-
gyelmet szentelt a szociális készségek fejlesztésére és a felmerülõ problémák közös kezelésé-
re, a csoport érett módon, minimális kontroll mellett is jól funkcionál, produktívan tud
együttmûködni.

Ez azonban nem jelenti azt, hogy az osztályközösség „készen van”, már nincs vele mun-
ka. Mint minden csoportosulás, ez is folyamatos változásban van, fõleg mivel az életkori sajá-
tosságok amúgy is képlékennyé és változékonnyá teszik. Ezért fontos mindig újra ránézni, fo-
lyamatosan tájékozódni, hol tartanak a fejlõdésükben.

Mivel az iskolai osztály egy meghatározott idõtartamra szervezõdõ csoport, fontos sza-
kasz dinamikai szempontból az, amikor közeledik a búcsú. Az elválás fázisában az osztály
megszûnését a formalizált kereteken túl (ballagás, középiskolában szalagavató, bankett) érde-
mes lélektani eszközökkel is támogatni. Az elszakadás ugyanis, fõleg, ha erõs volt az összetar-
tás, gyászfolyamat. Gyakori védekezõ reakció ilyenkor a konfliktusok megszaporodása vagy
a csoport „megtagadása”. Fontos tudni, hogy e „menekülõ” megoldások helyett inkább az el-
válást kell megkönnyíteni, tudatosan segíteni a folyamatot. Elõre fel kell készíteni az osztályt
a búcsúzásra és egy szakasz lezárására, különbözõ módokon kell segíteni elfogadni a vesztesé-
get. Például közös történetek felidézésével engedni az érzések kifejezését, alkalmat teremteni
az emlékezésre, kialakítani az emlékek közös „tárhelyét”.
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Szakirodalmi ajánlás a továbbgondolkodáshoz Szekszárdi Júliától

Az osztályfõnöki szerep egyik specialitása, hogy a tanulócsoport megalakulásától annak
a megszûnéséig lehetõsége van az adott közösséget gyakorlóterepként használni a társas kész-
ségek tudatos fejlesztésére, az átélt közösen megélt eseményeket, problémákat, konfliktuso-
kat beépíteni az egyes diákok személyes és szociális képességeinek fejlesztésébe. Carl Weiss
Az iskolai osztály szociológiája és szociálpszichológiája, Tankönyvkiadó, Bp. 1974.) alap-
mû az osztályban (is) zajló folyamatok, jelenségek megértésében. Ugyanennek a témakörnek
a továbbgondolását teszi lehetõvé a Mészáros Aranka által összeállított tanulmánykötet, Az is-
kola szociológiai jelenségvilága (ELTE, Eötvös Kiadó, 1997) több tanulmánya is. A közös-
ség formális kapcsolatrendszere és informális kapcsolati hálózata megismerését segíti a több-
szempontú szociometria (Mérei Ferenc: Közösségek rejtett hálózata, OSIRIS Kiadó,
2006, elsõ kiadás: Közgazdasági és Jogi Könyvkiadó, 1971). A szociometria pedagógiai alkal-
mazásával kapcsolatban számos tanulmány is megjelent, ezek közül kiemelhetõ Járó Kata-
lin tevékenysége és munkái, az általa kifejlesztett és iskolai osztályokban azóta is alkalmazott
hierarchikus szociogram, az ennek alapján elkészült „osztálytükör”, ami segít a tanulócsoport
dinamikájának nyomon követésében, és ennek az alapján segíti tudatosítani az osztályfõnök
szocializáció segítõ munkáját. Tanulmánya jelent meg errõl az elõbb említett kötetben, és
a Nevelési kézikönyv nem csak osztályfõnököknek címû gyûjteményes kötetben is (OKI
Kiadó – Dinasztia Tankönyvkiadó, Bp. 2001), amelynek egy teljes fejezete foglalkozik az osz-
tályközösséggel kapcsolatos kérdéskörrel (87–145. o.). Az ott szereplõ tanulmányok szerzõi
Loránd Ferenc, Fenyõ D. György, Járó Katalin, Kósáné Ormai Vera és Völgyi Péterné.
Az említett fejezetben szó esik a közösség fogalmáról, annak 21. századi értelmezésérõl,
a szociometriai helyzetelemzés pedagógiai lehetõségeirõl, valamint arról, hogy miként alakul-
nak a társas kapcsolatok és a szerephierarchia az évek során egy felsõ tagozatos osztályban.
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Solymosi Katalin

Az osztályfõnöki szerep

Kulcsfogalmak: iskolai osztály, szerep, osztályfõnöki szerep, szerepkonfliktusok

Elõször pályakezdõként lettem osztályfõnök, ráadásul egy olyan osztályé, amelynek ta-
nulói 11.-es korukra már hat évet együtt töltöttek, és volt három osztályfõnökük elõttem.
Nem volt sok idõm felkészülni: a tanév kezdete elõtt három héttel értesültem csak a hír-
rõl, ráadásul azt sem tudtam, mire készüljek. A gyakorlótanításon kívül mindig a jelké-
pes katedra másik oldalán tartózkodtam, és az osztályfõnöki munkából is annyit láttam
csupán, ami személyesen engem érintett. Bár tanárnak készültem, sosem jutott eszembe

– honnan is juthatott volna? – megfigyelni saját osztályfõnökeimet, õk hogyan csinál-
ják, sõt: mit csinálnak. Természetes volt, hogy voltak az órák, mûködött a kapcsolat.

A kétségbeesés az egyik szó, amely leírja akkori állapotomat, a lelkesedés a má-
sik. Tudtam, hogy jól akarom csinálni – bármit is kelljen csinálnom. (…)

Években nem sok választott el tõlük, viszont õk saját magukról hat évvel több ta-
pasztalattal rendelkeztek, mint én. (…) Nagyon sokat tanultam tõlük, mert õk már tud-
ták a „rendet”, mikor kell virágot hozni, ünneplõbe öltözni, sõt azt is, milyen vétségért
jár osztályfõnöki figyelmeztetõ. Õk tudták, én nem. Az õ iskolájuk volt, az õ közös törté-
netük, amibe befogadtak engem, és együtt jártuk végig az utat az érettségiig. Hálás va-
gyok nekik, bizonyos értelemben sokkal inkább voltak a tanáraim, mint én az övék.

A fenti idézet egy pedagógus-továbbképzés keretében írt szakdolgozatból való (Linkai,
2012). Középiskolai tanár szerzõje pontosan fejezi ki azt a tanácstalansággal vegyes izgatott-
ságot, ami a legtöbb pedagógusnak alapélménye lehet, mikor elõször kap saját osztályt, to-
vábbá azt is, hogy az osztály mint csoport saját jellegzetességekkel bíró, együttességgel ren-
delkezõ képzõdmény, aminek hatékony irányítása az osztályfõnök és a csoport kölcsönös
elfogadásán alapul.

Az alábbiakban annak nézünk utána, hogy az osztályfõnöki szerepnek a szaktanárihoz ké-
pest milyen speciális jellegzetességei vannak.

Szerepelvárások az osztályfõnökökkel szemben

A szociálpszichológiában szerepnek nevezzük az egy adott társas pozícióra vonatkozó általá-
nos elvárásokat. Az elvárások hatását beláthatjuk, ha elképzeljük, milyen sokféle szerepet töl-
tünk be életünkben, és ezekben mennyire eltérõ módon viselkedhetünk. Például a nagybácsiként
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megtapasztalt rokon idegennek tûnhet egy gyerek számára, ha a munkahelyén látja õt mint mér-
nököt és osztályvezetõt. S ha folytatjuk a sort, ez a nagybácsi emellett lehet anyjának „kisfia”,
amatõr színjátszó, halászléfõzõ bajnokság szervezõje, a baráti társaságának mókamestere stb.,
némileg eltérõ szerepviselkedést mutatva e különbözõ helyzetekben.

A szerepelvárásoknak vagy szerepkövetelményeknek egy része lényegileg tartozik
a szerephez magához, szinte kötelezõ módon (például ahogy egy pincértõl elvárjuk, hogy
hozza ki az ételünket a rendelés után, úgy egy tanárnak is kell értenie a szaktárgyához, és
a hagyományos keretek között muszáj megtartania az óráit). Mások inkább csak javallottak
(a pincértõl például szerepsértõnek érezzük, ha rongyos és koszos a ruhája, egy pedagógus-
tól pedig mondjuk, ha ordít a szülõkkel, vagy ha nagyon hangsúlyosan sminkeli magát).
A szerepkövetelményeket részben a társadalom, a kultúra határozza meg, de lehetnek olyan
elvárások is, melyeket egy szûkebb csoport vagy a helyi közösség szab meg a szerepet betöl-
tõk számára. Ezek gyakran nem konkrét elõírásokat tartalmaznak, hanem csak azokat az el-
veket, amelyek mentén kell viselkedni a szerepet betöltõnek.

A pedagógusszerep összetett elvárásrendszerét ehelyütt nem részletezzük, csak az osztály-
fõnöki szerepre koncentrálunk. Az osztályfõnöki pozícióban a szerepet betöltõ tanárnak a szak-
tanári szerepéhez képest mélyebben kell ismernie az egyes gyerekeket, egyéniségük meghatá-
rozóitól kezdve a családi hátterükig, és jobban bele kell látnia kortárscsoportjuk szövevényes
viszonyainak hálójába. Az „osztályfõnök” nem egyszerûen vezetõje, hanem felelõs gondozója
osztálya tagjainak, és szakértõ segítõje közösséggé fejlõdésüknek; nem „fõnök”, inkább „osz-
tályfõ” (Bagdy, 1993). Õ az, aki a nevelés feladatát a szülõkkel megosztó intézménynek, az is-
kolának „a gyermekek felé forduló arca” (Gloviczki, 2014). Odafigyel ügyes-bajos dolgaikra,
ismeri képességeiket, vágyaikat, szorongásaikat, nyomon követi személyiségük alakulását,
ugyanakkor közvetíti számukra és számon kéri rajtuk az iskola – és mögötte a társadalom – nor-
máit és értékeit, segítve õket a jelenben, a világban való eligazodásban.

Osztályfõ mivoltában lehetõsége van tanulócsoportjukat a megalakulástól a megszûné-
séig kísérni, az együttmûködések dinamikáját jótékonyan befolyásolni, és ennek keretében
is segíteni a gyerekek társas készségeiknek fejlõdését, hatni arra, hogy mit és hogyan tanulja-
nak egymástól. Ebben a minõségében még fontosabb, hogy olyan biztonságot nyújtó kerete-
ket, belsõvé tehetõ szabályokat nyújtson az osztálya számára, amelynek talaján a csoportot
és tagjait az autonóm önirányítás felé terelgetheti. Ez hatalmas lehetõséget jelent az értõ
szakember számára, ugyanakkor nagy kihívást is (Szekszárdi, 2014).

A speciális feladatok és kihívások sokaságát most nem elemezzük, csak megmutatjuk,
hogy napjainkban az osztályfõnöki szerepkörben milyen szerepkonfliktusok jelennek meg.

Az osztályfõnöki szerep szerepkonfliktusai

Általánosságban elmondható, hogy pusztán a tény, hogy különféle szerepeket töltünk be éle-
tünkben, számtalan konfliktus forrása. Problémákat okoz, ha tisztázatlanok, nem egyértel-
mûek a szereppel kapcsolatos elvárások, vagy ha szinte lehetetlen megfelelni azoknak.
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Ütközés lehet, ha a szerepkövetelményeknek való megfeleléshez hiányzik a személybõl
a szándék vagy a kompetencia. Számtalan nehézség forrása, ha a szereppartnerek eltérõ elvá-
rásokkal bombázzák az egyént (például mást követel meg a tanártól az igazgató, mást a szü-
lõk, a diákok). Konfliktusok forrása lehet az is, hogy az egyén egy adott szituációban egyszer-
re több szerepet tölt be, és a különbözõ szerepeibõl fakadóan más-más viselkedés következne
(pl. a tanár a saját gyermekét tanítja).

Mi is az az „osztályfõnök”? Tisztázatlan és kevéssé támogatott szerepelvárások

Hogyan kell, és mit kell tenni osztályfõnökként? Mik a minimálisan szükséges kötelezettsé-
gek, és ezeken túl mi mindenre való ez a feladat? Milyen nevelési célokat lehet megfogalmaz-
ni, hogyan lehet kiaknázni ebben a speciális tanár-osztály kapcsolatban rejlõ lehetõségeket?
A tanárképzés során kevés szó esik róla, ráadásul a gyakorlatban sem általánosak az igazán jó
minták, modellek. Az elvárások közül talán elõször az osztályfõnöki órák megtartásnak köte-
lezettsége jut eszébe az olvasónak. Az osztályfõnöki órákkal kapcsolatos gyakori tapasztalat
az, hogy sokszor tartalmatlanul, az adminisztratív kötelezettségek jegyében telnek, az aktuá-
lis teendõk megbeszélésében merülnek ki – ha nem éppen szakórát tartanak helyette. Közben
pedig él egyfajta romantikusan idealizált kép a mindenrõl gondoskodó, szinte szülõpótlék-
ként funkcionáló osztályfõnökrõl, aki a szülõkkel karöltve felkészíti tanítványait a nagybetûs
életre. Támogatja egyéniségük, tehetségük kibontakoztatását, ha szükséges, segít leküzdeni
hátrányaikat. Koordinálja a súlyos fejlõdési vagy tanulási nehézséggel küzdõ gyerekek felzár-
kóztatását, ahogy az érzelmi zûrzavaros gyermekeket is megóvja attól, hogy elrontsák életü-
ket. Mindemellett nagyszerû programokat szervez nekik, és persze közvetít az osztálya és
a többi tanár, többi osztály között, együttmûködik a szülõkkel. Ezek persze nem feltétlenül
konkrét szerepelvárások, de sokszor kimondatlanul is megjelenik a köztudatban, sokszor pe-
dig a pedagógus érzi szükségszerûnek ezekkel foglalkozni.

Mindezt olyan körülmények között, melyekben az osztályfõnöki szerep nem eléggé meg-
becsült, a túlzó elvárásokhoz a feltételek sok esetben alig biztosítottak. A pedagógusoknak pe-
dig nincs igazán felkészültségük ezeknek a speciális feladatoknak az ellátására (Szabó, 2006).
Ebben a szerepkörben döntõen maguknak kell kialakítani, mit és hogyan szeretnének megvaló-
sítani, miközben nem pontosan körülírt, hogy mit is. Az amúgy is túlterhelt pedagógusoknak
kevés tényleges ideje és innovatív energiája marad megfelelni a szereppel kapcsolatos kihívá-
soknak, és sok az iskola által kijelölt ad hoc feladat is, ami spontán ügykezelést kíván. Mindez
extra-erõfeszítést igényel tõlük, több rugalmasságot és reflektivitást (Szekszárdi, 2004).

Természetesen nem kell mindent elõröl kitalálni és nincs teljesen magára hagyva ezek-
ben a nehézségekben a pedagógus. A hagyományok, az idõsebb kollégák jó gyakorlatai vagy
különféle kiadványok nyújtanak ehhez segítséget. A konkrét ötleteken és megoldásokon kí-
vül sokat adhat az is, ha mentálhigiénésen védõ a közeg, ahol dolgozik. Ha az iskola szerveze-
ti kultúrája lehetõvé teszi a hatékony mûködést, ha a vezetés is és a kollégák is támogatók, ha
jó a légkör, együttmûködõ a kollektíva. Az olyan munkahely, ahol meg lehet beszélni a
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nehézségeket, ha kell, segítséget lehet kérni és kapni az elakadásokban, a munkaközösség
mint szociális védõháló megtartja tagjait. A súlyosabb fejlesztési vagy nevelési problémák ke-
zeléséhez pedig – jó esetben – vannak specializáltan felkészült szakemberek: fejlesztõpedagó-
gus, iskolapszichológus, gyermekvédõ.

Ember a szerep mögött – szerep-személy és a szerepek közötti konfliktus

Fejlesztõ célokat kitûzni, megtervezni és kivitelezni egy gazdag nevelési programot könnyebb
annak, aki kreatív, reflektív és nagy teherbírású. Az elõzõek alapján azt is megfogalmazhatjuk,
hogy az osztályfõnöki szerepben nagyobb tétje van annak, hogy milyen pszichológiai háttértu-
dásra épít a pedagógus, felismeri-e az életkorból adódó vagy más okokra visszavezethetõ visel-
kedési sajátosságokat, hogy vannak-e célravezetõ konfliktus-megoldási technikái, képes-e ha-
tékony kommunikációra stb.

Az osztályfõnök a saját szaktanári szerepéhez képest kevésbé formalizált, személyesebb
viszonyban van az osztályával. Találkozásaik tényleges terepe nem csak a szakóra, jóval na-
gyobb az osztálytermi kereteken kívül, a kötelezõ iskolai foglalkozásokon túl végzett munka
aránya. A szabadidõs programok kiváló alkalmai egymás megismerésének, a differenciált hely-
zetekben való sokoldalú megnyilvánulásoknak, a diákok és a pedagógus számára is nagyszerû
lehetõség. A személyiség olyan tulajdonságai jelennek meg így, amik a tanóra keretében több-
nyire rejtve maradnak. Persze sok más, pedagógiai és pszichológiai szempontból értelmezhetõ
jellegzetessége van még a tanórán kívüli tevékenységeknek, de témánk szempontjából most
azt emeljük ki, hogy a kötetlen helyzetben kevésbé védenek a rutinok, a formális elvárások, ke-
vésbé lehet „nem megmutatkozni”, nagyobb az énbevonódás a különbözõ helyzetekben. Ezért
is tud a közösségformálás jó lehetõsége lenni, amennyiben biztosítottak az érzelmi biztonságot
nyújtó keretek, kialakult az elfogadás normája.

Az érem másik oldala, hogy ezekben a szituációkban, ebben a kevésbé formalizált szerep-
körben a pedagógus személyisége, hétköznapi vonásai is hangsúlyosabban megmutatkoznak.
A kötetlen foglalkozások õt is közelebb hozzák a diákokhoz, árnyaltabb, sokszor esendõbb ké-
pet festve róla. A spontán helyzetekben kevésbé lehet tudatosan szabályozni, mit mutat meg
magából, és ez bizonyos értelemben sérülékenyebbé teheti õt. A személyesség pozitív vonzata
általában, hogy az osztályfõ az erõs és érzelmileg átszõtt szálak révén könnyebben válik refe-
renciaszeméllyé, és e kapcsolat hátterén sokat tehet különbözõ fejlesztési célok érdekében.
A nagyobb személyesség ugyanakkor nehézségeket is okoz, pláne a fiatal, kezdõ tanár eseté-
ben, aki sokszor csak néhány évvel idõsebb, mint tanítványai. A partnerség a hatékonyságának
záloga, ugyanakkor külsõ és belsõ konfliktusok forrása is lehet. Míg a szaktanári szerepvi-
szony formalizáltsága révén több kapaszkodót nyújt, az osztályfõnökiben nehezebb megtalálni
a kontroll és az elfogadás egyensúlyát, hogy úgy kerüljön közel a gyerekekhez, hogy közben
ne engedje õket a fejére nõni.

A személyesség másik forrása, hogy az osztályfõnök, felelvén az osztályába járó tanuló-
kért, összefogja a velük kapcsolatos iskolai és iskolán kívüli ismereteket. Sok mindent tud
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arról, milyen családokban élnek, milyen gondokkal, nehézségekkel kell megküzdeniük, mi-
lyen anyagi és kulturális lehetõségeik vannak. Sokszor igen súlyos problémákról van ismere-
te. A kapcsolattartás révén konkrét élethelyzetekben is megtapasztalhatja a szülõk viselkedé-
sét, és a velük való szemtõl szembe kommunikáció számtalan plusz fontos információval
szolgál. A gyerekektõl maguktól is sok olyan dolgot tudhat, amik a magánéletükre vonatkoz-
nak, és pedagógustársaihoz képest néha bizalmas információk birtokában van a gyerekekkel
és családjukkal kapcsolatban.

A családok súlyos gondjaival szembesülni, vagy éppen a bántalmazó, elhanyagoló kör-
nyezet negatív hatásait látni a gyerekeken sokszor lelkileg is megterhelõ, és a szülõkkel való
együttmûködés sem mindig jutalomutazás. Kihívást jelent, hogy néha nehéz határvonalat húz-
ni a személyes és a privát, a közvetlen és az intim, a partneri és a baráti vagy családias viszony
között, ügyelni arra, hogy a „személyre szabott” ne váljon személyeskedõvé. Ebben a speciá-
lis szerepkörben tehát még fontosabb, hogy nyitott és stabil személyisége legyen a pedagógus-
nak, jó önismerettel rendelkezzék.

A szereppartnereknek való megfelelés nehézségei

Az osztályfõnök nemcsak az osztálya felelõs tanára, de a tantestület tagja is és vezetõinek
beosztottja is. Ez napi szinten számtalan apróbb-nagyobb konfliktus forrása lehet.

Laci bácsi a kilencedikesek ofõje. Elégedettséggel szokott arra gondolni, hogy bár
még csak április van, milyen összetartó kis csapat az övé, mennyi érdekes és különle-
ges gyerek jár az osztályába. Sok munkájába került, ez igaz, de megérte, mert igen
hamar egységgé kovácsolódtak, és mert nem mutatkozott volna ilyen markánsan,
hogy milyen sokféle tehetség rejlik a gyerekekben. Hála néhány aktívabb kölöknek,
egyre több saját programot találnak ki, és kezd kialakulni mindenkinek a helye, szere-
pe. Különösen örül annak, hogy a szorongó és visszahúzódó, egyedi öltözködésû, mû-
vészlelkû Berta, meg a nehéz családi körülmények között élõ, kezdetben ellenséges
Karesz is egyre inkább a csapat megbecsült tagjává válik.

Csak az szegi a kedvét újabban, hogy kollégáitól egyre több megjegyzést hall a ta-
náriban az osztályával kapcsolatban. Lassan konszenzussá válik, hogy az egy rémes
társaság, kezelhetetlenek, csak a balhé jár a fejükben. Karesz sokak bögyében van,
mert „vad”, szemtelen, zavarja az órát, nem csinálja meg a háziját, nem érdekli a tanu-
lás. Zoli bá’-nak pedig Bertával van baja: kényeskedõ csodabogárnak nevezi, aki kép-
telen megszólalni, amikor kérdezik, és akit nem lehet rávenni az értelmes munkára.

Eleinte csak fél füllel hallotta a morgásokat, mostanában már nyíltan követelik,
tegyen rendet. Az igazgatóhelyettes, aki szintén tanítja az osztályt, azt javasolja,
hogy fogja õket keményen, mert biztosan az a baj, hogy túl megértõ velük szemben.
A fenti példa kapcsán számtalan kérdés merülhet fel: mi minden okozhatja a kollégák el-

térõ meglátásait az egyes gyerekekkel és az osztály egészével szemben? Hogyan befolyásolja
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mindezt a kontextus, az elõzmények, a tanár-diák viszonyok különbözõsége, a háttérinformá-
ciók esetlegessége, vagy akár az órák idõpontja? A kollégák eltérõ preferenciái, elképzelésük
a jóról és a rosszról? Mennyiben színezi át az észlelést a közös élmények ereje, az érzelmi be-
vonódottság? Más lenne-e a történet, ha a tantestületben rendszeresen összejönnének megbe-
szélni az osztályokban felmerülõ gondokat, és közösen próbálnának megoldásokat találni?
Ha minden tanulót és minden osztályt a kollektíva közös ügyeként kezelnének? Ha nem kívül-
állóként kérnének számon egymástól dolgokat, hanem szövetségesként?

A válaszok keresését az olvasóra bízzuk. Azt azonban kihangsúlyozzuk, hogy ez a hét-
köznapi példa jól illusztrálja, milyen nehéz egy pedagógusnak egyszerre lojálisnak lenni osz-
tályfõként az osztályával és kollégaként a tantestületi csoportjával is. Belsõ konfliktust okoz
a megfelelés kétirányúsága, és ezt még nehezítheti a kollégák, és pláne a felettesek jószándé-
kú útmutatója vagy esetleg direkt utasítása. Fõleg, ha nem tud vele azonosulni. A tanártársak
kritikája egyúttal saját munkájának leértékeléseként hathat, amit tetéz az, hogy vélekedésük
az övétõl különbözõ, gyakran nem kedvezõ megvilágításba helyezi a történéseket, a tanulók
viselkedését.

Ilyenkor segít a tudatosítás, az esetleges negatív érzések forrásának megkeresése, a kény-
szerítõ erõk felismerése és kikerülése. Mert a személyes érintettség által determinált reakciók
további konfliktusokhoz vezetnek. Ezekben az esetekben különösen fontos ügyelni arra,
hogy a nézeteltérés ne váljon presztízsharccá, koalíciózássá, vagy félreértelmezett szabadság-
harccá. Nem utolsó sorban érdemes azt is tudatosítani, hogy az iskolai szervezet egészének
mûködésére a tanárkollégáknak is fontos szerep jut. Tehetnek azért, hogy jótékonyan befolyá-
solják azokat a normákat, azokat a kapcsolati módokat, amik támogatóan hatnak, amik segíte-
nek megbirkózni a nehézségekkel, ötleteket nyújtanak az elakadásokban, és legfõképpen
megbecsülést és elismerést egymásnak.
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Szakirodalmi ajánlás a továbbgondolkodáshoz Szekszárdi Júliától

Az osztályfõnöki szerep valóságos tartalma a történetének ismeretében érthetõ meg igazán.
Mivel ebben az esetben olyan iskolai szereplõrõl van szó, aki állandóan a „frontvonalban”
van, azonnal kell reflektálnia az aktuális történésekre, nagyon lényeges a mindenkori kontex-
tus ismerete. Az osztályfõnöki szerep története és lehetséges alakváltozatai címet viseli
Schüttler Tamás és Szekszárdi Júlia fejezete a Nevelési kézikönyv nem csak osztályfõnökök-
nek címû tanulmánygyûjteményben (OKI Kiadó – Dinasztia Tankönyvkiadó, Budapest,
2001. 5–2. oldal). Az azóta eltelt másfél évtized óta azonban számos olyan változás történt,
amely folyamatosan újragondolásra készteti ezt a régi-új, olykor alá- máskor túlbecsült sze-
repkört.

A2001-ben bejegyzett Osztályfõnökök Országos Szakmai Egyesülete (OFOE) arra vállal-
kozott, hogy segítséget nyújtson a pedagógusoknak megfelelõ szinten eleget tenni az aktuális
kihívásoknak. Az egyesületi honlap folyamatosan ad hírt – többek között – a szerep alakulásá-
ról, a megoldásra váró problémákról, vitás kérdésekrõl (www.osztalyfonok.hu). Interaktív ro-
vataiban véleménycserére, tanácsadásra is van lehetõség.

Az ún. netgeneráció tagjai a digitális környezetben történõ szocializációjuk következté-
ben sok szempontból mások, mint kortársaik. Az ún. netgeneráció jellemzõivel és a pedagó-
gusszerep átalakulásával foglalkozik a 2012 óta évenként szervezett Digitális nemzedék a Di-
gitális pedagógus konferencia. Az ott elhangzó elõadások és szekciók anyaga megtalálható
a rendezvények portálján: http://digitalisnemzedek.hu/, illetve http://digitalispedagogus.hu/.
A pedagógiai, és ezen belül az osztályfõnöki szerep alakulásához kapcsolódó tanulmányok
megtalálhatók A digitális_de_generacio (szerk.: Szekszárdi Júlia, Tóth-Mózer Szilvia és Lé-
vai Dóra, Underground Kiadó, 2013) címû kötetben.

A szülõk és a pedagógusok közötti kommunikáció problémakörével foglalkozott 2014-ben
egy 1500 fõnyi mintán végzett online kutatás, amelyrõl az Iskolakultúra 2015. 1. számában ol-
vasható egy összefoglaló tanulmány (Lannert Judit, Szekszárdi Júlia: Miért nem érti egymást
szülõ és pedagógus). A vizsgálatban külön vizsgálták az osztályfõnökök véleményét a kérdés-
körrel kapcsolatban.

Szintén hagyományos osztályfõnöki feladat a pályaorientáció, a pálya- és iskolaválasztás
elõkészítése, ami a megváltozott társadalmi és munkaerõpiaci körülmények miatt a korábbitól
gyökeresen különbözõ szemléletet és metodikát igényel. A szemléletváltozás megértését segít-
heti Dr. Borbély-Pecze Tibor Bors, Gyöngyösi Katalin, Juhász Ágnes: Az életút-támogató pá-
lyaorientáció a köznevelésben címû két részes tanulmánya, amely az Új Pedagógiai Szemle
2013 5-6 és 7–8. számában jelent meg.

Az osztályfõnök hagyományos szerepét néhány, fõként alternatív iskolákban másképpen
értelmezik, olykor másképp is hívják, az AKG-ben például patrónusok, a Waldorfban osztály-
kísérõk vannak. Errõl is lehet olvasni a Beöthy Hannával készült kétrészes interjúban: A Wal-
dorf-pedagógia idõszerûsége, 2013. május http://www.osztalyfonok.hu/cikk.php?id=1227,
és http://www.osztalyfonok.hu/cikk.php?id=1228, letöltve 2015. július 9.
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Pajor Gabriella

A versengés fogalmának újragondolása:
versengj velem és ne ellenem!

Kulcsszavak: konstruktív és destruktív versengés, együttmûködés, társas összehasonlítás
Nem csodálkoznék azon, ha az olvasónak a versengés kapcsán a „versenyistálló” fogalma jut-
na eszébe elõször. Azután pedig elõkerülnének a boldog vagy éppen boldogtalan emlékek is-
kolai, kerületi, megyei, országos matematika, szavaló, futó, sakk és egyéb versenyekrõl. És
vannak olyanok is, akiknek nincsenek emlékeik versenyekrõl, mert igyekeztek mindig elke-
rülni még a legkisebb, legártatlanabb megmérettetéseket is. Éppen elég volt az iskolában ál-
landóan a legjobbak mögött kullogni.

Emlékszem, érettséginél az egyik osztálytársam annyira izgult, hogy majdnem el-
ájult. A tanárok ezért külön asztalt készítettek elõ neki, kapott ételt, italt is csak hogy
jobban érezze magát a szóbelire való felkészülés alatt. Nálam akkor szakadt el a cér-
na, amikor az eredmények kihirdetésénél – amúgy nyolcan érettségiztünk kitûnõre
az osztályból – az igazgató úgy szólította meg, mint „legjobbak között is a legjobb”.
Mégis mikor vált az érettségi versennyé? Már miért lett volna õ a legjobb? Késõbb
persze rájöttem, hogy õ tehetett legkevésbé arról, hogy így alakult a helyzet, és az
egész roppant kínos volt neki. Tulajdonképpen az igazgató mondata tette versennyé
a helyzetet számomra, és ennek kapcsán ma arra vagyok kíváncsi, hogy hány olyan
mondat hangzik el az iskolai évek alatt, amely versenyhelyzetet teremt egy amúgy
nem feltétlenül versenyhelyzetben: „aki legelõször kész van…”, „már megint xy dol-
gozata lett a legjobb”, „Ezzel a hozzáállással sosem leszel osztályelsõ”, „vajon ma
sikerül-e valakinek Z-t túlteljesítenie?”…

A fenti történet valamiért a mai napig élesen megmaradt az emlékeim között, pedig engem
praktikusan nem érintett, nem lett sem jobb sem rosszabb az érettségim. Szakemberként ma
már tudom, hogy érzelmileg nagyon is megérintett, rengeteget tanultam az érettségire, min-
denki a legjobbat igyekezett magából kihozni, és a saját teljesítménye mindenkinek a lehetõ
legjobb volt. Nem egymáshoz mérve, hanem magunkhoz mérve. Abban a pillanatban, aho-
gyan megindul a másokkal való hasonlítgatás, sokak gyomra összeszorul, mert már elõre vetí-
tik a vesztést, az alulmaradást, ami kudarcot jelent, az önértékelés csökkenését.
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De van megoldás? Van olyan egyáltalán, hogy nem hasonlítgatok,

hasonlítgatnak? Lehet jól versengeni? Egyáltalán, a versengés az rossz,

kerülendõ, kártékony az iskolában?

A versengés alapja a társas összehasonlítás, vagyis az a folyamat, amelynek során az
egyén önmagát a többiekhez képest meghatározza és a társas térben elhelyezi. Festinger
(1954, magyarul 1976) szerint ez egy velünk született késztetés, amelynek a fõ funkciója az
én-értékelés, vagyis az önismeret megszerzésében van szerepe. Kutatások alapján már
a 3 évesek is alkalmazzák a társas összehasonlítást (Sándor, 2010), elsõsorban azért, hogy
elhelyezhessék magukat hozzájuk képest, és így jobban megismerhessék saját képességei-
ket. Ez azt jelenti, hogy az összehasonlítás nem „megúszható”, azonban egyáltalán nem biz-
tos, hogy kudarcokhoz vezet. Késõbbi elméletek a társas összehasonlítás két másik funkció-
ját azonosították: én-kiemelés és én-fejlesztés. Az elõbbi esetén a személy lefelé hasonlít,
azaz nálánál gyengébbel méri össze magát, utóbbi esetén felfele hasonlít, ami lehetõséget te-
remt a fejlõdésre (Fülöp, 1995). A kutatások alapján az is elmondható, hogy mindhárom
féle összehasonlítást alkalmazzuk életünk során, különbség abban van, hogy melyiket mi-
lyen gyakorisággal használjuk. A magasabb önértékelésû személyek gyakrabban alkalmaz-
zák az én-fejlesztõ összehasonlítást.

Afentiek alapján felmerül a kérdés, hogy ha automatikusan hasonlítjuk magunkat mások-
hoz, azaz versengünk, akkor miért üldözzük a versengésnek minden formáját, és miért nem
fordítjuk ezt a folyamatot a tanulók hasznára? A „minden formája” alatt az olvasó egészen
nyugodtan értheti az egyetlen formáját, amit tapasztalni vélünk, vagyis a lefelé hasonlító,
a másikat ellenségnek tekintõ versengést.

A versengés elsõ empirikus vizsgálatát – amely egyben az elsõ szociálpszichológiai vizs-
gálat is volt – Triplett végezte 1897-ben. 8–13 éves gyerekeknek kellett horgászzsinórt felte-
kerniük. Többnyire azok a gyerekek teljesítették a feladatot a leggyorsabban, akik másokkal
együtt csinálták. Allport társas facilitációnak, azaz társas serkentésnek nevezte az elõbbi je-
lenséget, vagyis azt, hogy a társak jelenléte motiválóan hat, növeli a teljesítményt. Persze vol-
tak olyanok, akiket nem befolyásoltak a társak, és olyanok is, akik lényegesen rosszabbul tel-
jesítettek társas helyzetben. Az ellentmondó eredmények miatt a hangsúly eltolódott az
együttmûködés kutatása felé, azonban a 20. század elején még egyáltalán nem kezelték kárté-
kony folyamatként a versengést (Sándor, 2010).

Természetesen jogos felvetés, hogy azért itt nincs szó versengésrõl a szó hétköznapi értel-
mében, pusztán egy sokak által egyszerre végzett tevékenység kelti azt az érzetet, hogy ver-
seny van. Amikor versengés problematikáját kívánjuk megfejteni, éppen ezt a „hétköznapi ér-
telmet” boncolgatjuk, és azt kutatjuk, hogy meg tudjuk-e ezt változtatni. El tudjuk-e érni,
hogy az egyének szükségtelenül ne versengjenek egymással, vagyis csak akkor, ha az egyén
és a közösség érdeke is azt kívánja.

7. Feladatvégzés csoportban

176



Hogyan is definiálhatjuk akkor a versengést?

Aversengést nagyon sokféleképpen értelmezhetjük, és a következõkben vázolt értelmezési kere-
tek rávilágítanak arra, hogy a versengés hasznos lehet mind az egyén, mind a közösség számára.

Margaret Mead antropológus (1936, idézi Fülöp, 1995) elkülönítette a versengés és a rivali-
záció fogalmait. Elõbbit egy olyan magatartásként definiálta, amely egy bizonyos cél elérésére
irányul, utóbbi pedig a másik legyõzésére. Ebben az értelmezési körben egyértelmûen az utóbbit
tekinthetjük károsnak, és rögtön eszünkbe jutnak olyan történetek, amelyekben az egyik diák el-
hallgat a másik elõl fontos információkat egy dolgozattal kapcsolatban, tudván, ezek az informá-
ciók nélkülözhetetlenek a jó jegy megszerzéséhez. Vagyis a tanulónak nem pusztán az a célja,
hogy maga jelest szerezzen, hanem az is, hogy riválisának erre esélye sem legyen.

A 20. század közepén fonódott össze a versengés és az együttmûködés kutatása és foga-
lomrendszere, hosszú idõre hozzákapcsolva egy negatív kontextust az elõbbihez és egy pozi-
tívot az utóbbihoz. Morton Deutch (1949) a versengést zéró összegû játszmaként kezelte, va-
gyis ha az egyik fél gyõz, szükségképpen a másik veszít. Deutch értelmezésében a versengés
negatív, destruktív fogalom, míg az együttmûködés pozitív, konstruktív fogalom. Amikor ma
igyekszünk kiiktatni az iskolákból a versengést, Deutch fogalomrendszerében gondolkodunk.
Deutch, majd Muzafer Sherif (1961) is úgy gondolták, hogy a versengés a forrása mind az egyé-
ni, mind a csoportközi konfliktusoknak, és az együttmûködés pedig a konfliktusok feloldásá-
hoz vezet. Gondoljunk csak Sherif táboros kísérletére (lásd N. Kollár és Szabó, 2004), amely-
ben a rivalizáló csoportokat egyedül a közös célért való együttmûködés tudta összebékíteni.

Nem meglepõ módon az iskolai helyzetek értelmezése kapcsán is megjelent a versengõ
és az együttmûködõ környezet szembeállítása. Carole Ames (1984) szerint a versengõ, koope-
ratív és individualisztikus környezetekre jellemzõ célstruktúrák jól elkülöníthetõ motivációs
rendszerekhez kapcsolhatók. A tanulók többek között a sikereiken és kudarcaikon keresztül
értékelik magukat, és ezek az értékelések, önértékelések befolyásolják a késõbbi motivációju-
kat. Versengõ környezetben a jutalmak korlátozottak, a társas összehasonlítás erõsödik, ami
befolyásolja az önértékelést. Ha a hónap végén a tanár nyilvános listát készít arról, kik teljesí-
tettek a legjobban illetve a leggyengébben, a diákot gyakorlatilag rákényszerítik, hogy össze-
hasonlítsa magát a másikkal, versengjen, ha a tanulmányunk fogalomrendszerét használjuk.
Az egyéni haladást támogató környezetben (ahol a jutalom az önfejlõdésen múlik) az elõzetes
eredményekhez méri magát a diák. Verseng, de magával, a saját elõzõ teljesítményével. Ko-
operatív környezetben pozitív egymásrautaltság van a tanulók között, a csoport eredménye
függ az egyén eredményétõl és fordítva. A tanulónak érdeke, hogy segítse csoporttársát, mert
ez feltétele annak, hogy a csoport teljesítményén keresztül õ maga is sikeres legyen.

Az oktatási környezet, azon túl, hogy a tanuló a saját teljesítményét tekinti önértékelése
egyik forrásának, befolyásolja, hogy mely információk hatnak az önértékelésére. A sikert tár-
sas környezettõl függõen különbözõképpen értékelik a diákok. Például versengõ helyzetben
ugyanaz a teljesítmény értékesebbé válik, ha az egyén a többieket túlszárnyalja, gyakorlatilag
gyõzelemnek minõsül. A kudarccal hasonló a helyzet, mert versengõ helyzetben sokkal
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jobban leértékelõdik a személy, ha veszít, mintha egyszerûen magához képest gyengén teljesí-
tene. Így még az az érdekes helyzet is elõállhat a versengõ iskolai környezetben, hogy a ver-
sengés nem mindenkinél fokozza a teljesítményt, mert a gyõzelemhez elég, ha valaki jobb
a többieknél. Egy tehetséges diák, aki ha önmaga korábbi teljesítményét akarja meghaladni,
erõfeszítéseket kell, hogy tegyen, de az osztálytársak legyõzéséhez sokszor elég, ha fél gõzzel
teljesít. Kooperatív helyzetben az alulteljesítõ diák épp annyira elégedett a csoport sikerével,
mint a jól teljesítõ, ugyanakkor kudarc esetén mindketten elégedetlenek. Ez utóbbiból az kö-
vetkezik, hogy a csoportmunka jót tesz az alulteljesítõ önértékelésének, ami pedig motiválhat-
ja a további tanulásra. Versengõ helyzetben az amúgy magas önértékeléssel bíró gyerekek is
önkritikusak, ha kudarcot szenvednek.

Természetesen a valóságban ritka a pusztán versengõ, vagy együttmûködõ környezet, az
együttmûködés és a versengés legtöbbször együtt hatékony, csak az arány és az együttmûkö-
dés és a versengés módja nem mindegy. (Az alapvetõen együttmûködésre épülõ pedagógiai
környezetre jó példa a Hejõkeresztúron mûködõ általános iskola oktatási programja, ami
a csoportmunka mellett a táblajátékokra is épít. Így egy versengõ elemet visz bele az oktatás
alapvetõen kooperatív módszereibe:
http://komplexinstrukcio.hu/index.php?option=com_content&view=frontpage&Itemid=1).

A fenti tipizálás jól mutatja, hogy ha leegyszerûsített elméleti keretben értelmezzük a ver-
sengést (korlátozott jutalmakért való küzdelem), akkor elkerülhetetlen, hogy a negatív hatás-
rendszere hangsúlyozódjon. Egészen a 90-es évekig kellett arra várni, hogy a versengést és
együttmûködést ne egymással szembenálló fogalmakként kezeljék. Ez azt jelentette, hogy az
addigi „versengés=rossz, együttmûködés=jó” képlet helyett elkezdték vizsgálni, hogy a versen-
gés illetve az együttmûködés milyen pozitív és negatív jellemzõkkel bírnak, milyen módokon
kapcsolódnak össze, fonódnak egybe. Ebben az idõben jelentek meg azok a kutatások, melyek
az egyén szintjén igyekeztek megmutatni, hogy a versengõ és együttmûködõ viselkedésmódok
nem zárják ki egymást. Sándor Mónika (2010) idézi Carnevale és Probst (1997) vizsgálatait,
akik rámutattak, hogy míg a jellemzõen együttmûködõ személyek minden kontextusban
együttmûködnek (akkor is, ha ez ellentétes az érdekeikkel), nem tudnak stratégiát váltani, ad-
dig a versengõ emberek egy része képes együttmûködni, ha azt a helyzet megkívánja.

A versengéskutatás nemzetközileg is elismert magyar kutatója, Fülöp Márta a versengést
egy többdimenziós, komplex jelenségként értelmezi, és a különbözõ dimenziók sajátos kom-
binációja mentén konstruktív és destruktív versengési folyamatokat különít el. A konstruk-
tív versengés mind a résztvevõk, mind a közösség fejlõdését szolgálja, a destruktív versengés
pedig káros a résztvevõkre és/vagy a közösségre.

A versengés komplexebb megközelítése számos kutatót inspirált és a következõkben azt
mutatjuk meg, milyen sokféleképpen értelmezhetjük a versengés jelenségét. Vizsgálták a ver-
sengés és a személyiség kapcsolatát, elsõsorban azt kutatva, hogy a versengés milyen funkciót
tölt be a személyiségen belül, és milyen intenzitással jelenik meg a személy életében. Ezek alap-
ján különbözõ típusokat különböztethetünk meg a versengés szempontjából. Sándor Mónika
(2010) megemlíti a „személyes fejlõdésre koncentráló” versengõk csoportját, akik úgy kívánnak
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másokkal szemben elõnyre szert tenni, hogy saját teljesítményüket növelik, de semmiképpen
nem ártanak a riválisnak. Egészséges önbizalommal rendelkeznek, nem a gyõzelem a fontos, ha-
nem a hozzá vezetõ út. Amikor egy tanuló elhatározza, hogy a következõ dolgozatot õ teljesíti
legjobban az osztályban, akkor verseng. Ha ezt úgy teszi, hogy növeli a tanulással eltöltött idõ
hosszát, vagy külsõ segítséget kér, vagy új módszert próbál ki, a fent említett csoportba tartozik.
Különösképpen konstruktívnak tekinthetõ az a versengõ személy, aki segítséget nyújt a rivális-
nak, abból a célból, hogy a versenyben tartsa. Ilyen jelenetekkel találkozhatunk iskolai vagy
amatõr sportversenyeken, amikor például az egyik versenyzõ elesik futóverseny közben és az
egyik társa felsegíti, majd futnak tovább a gyõzelemért. Ugyanakkor, ha a tanuló úgy kívánja leg-
jobban teljesíteni a feladatot, hogy riválisának kárt okoz, becsmérli, megalázza, „én-kiemelõ”
versengésrõl beszélünk. Ebben az esetben a tanuló a másikkal szemben kíván fõlényt szerezni,
a versengés középpontjában az ellenfél áll és nem maga teljesítmény, az elérendõ cél.

Sommer (1995, idézi Sándor, 2010) megkülönböztet spontán és strukturált versenyzést.
Az elõbbi a társas összehasonlítás folyamatán alapul, azaz pusztán azt jelenti, hogy az egyén
összehasonlítja magát valakivel vagy valakikkel, szabályok, struktúra, jutalom nélkül. Utóbbi
egy kívülrõl létrehozott, konstruált helyzet, a benne résztvevõk egy szabályrendszer mentén
versengenek egymással. Sommer szerint a spontán versengés során nagyobb hangsúly helyezõ-
dik magára a feladatra, míg a strukturált versengés kapcsán – ezt nyugodtan nevezhetnénk ver-
senynek is – a figyelem a jutalmakra és a riválisra irányul. Az iskolában a spontán versengés
kétségtelenül jelen van, hiszen a társas összehasonlítás automatikus folyamatán keresztül min-
denki hasonlítja magát valakihez. A problémát iskolarendszerünkben az okozza, hogy a spon-
tán versengés túl sok strukturált, formális versengéssel egészül ki, vagyis a feladatról a jutalom-
ra és a riválisra helyezõdik a hangsúlyt, ami nem tesz jót a közösségnek, a személyközi
kapcsolatoknak. A negatív hatás nagyrészt a jutalmazás módjától következik be, mert véges
számú jutalmat helyez kilátásba – a feladatot elsõként megoldó kap jutalmat, a legszebb fogal-
mazást olvassák fel, vagyis csak egy, vagy kevés számú gyõztes lehet.

A versengés kutatásának egyik nagyon izgalmas területe a riválisok kapcsolatának vizsgá-
lata. Ha az iskolai versengésre gondolunk, akkor ez különösen fontos, hiszen mint láthattuk,
a „jó” és a „rossz” versengést az különbözteti meg egymástól, hogy milyen hatással van a ver-
sengõ felekre és a közösségre. Gondoljunk csak bele, miért nem szeretjük az iskolákban a ver-
sengést, holott négyévente a fél nyarat a televízió elõtt töltjük és szurkolunk, hogy minél több
érmet nyerjünk? Az Olimpiákon azt látjuk, és a sportolók is arról számolnak be, hogy fantaszti-
kus a hangulat, barátként tekintenek egymásra a felek. Az iskolában miért nincs ez így? Miért
nem tudjuk ezt elérni? Nem lehetséges, hogy bennragadtunk egy téves versengés koncepció-
ban, és nem tudjuk úgy alakítani a helyzetet, hogy az mindenki számára elõnyös legyen?

Nézzük meg, hogy milyen kapcsolat lehetséges a versengõ felek között. Fülöp (2002)
alapvetõen háromféle kapcsolatot különít el a versengõ felek kapcsolatát alapul véve. Az inst-
rumentális-konstruktív versengés esetén a rivális funkciója, hogy motiválja az egyént, hozzá
képest láthatja, hogy hol tart a célhoz vezetõ úton. A rivális többnyire nem is tudja, hogy vele
valaki verseng, érzelmi kapcsolat sincs közöttük. Erre lehet példa, ha egy diák elhatározza,
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hogy úgy akar énekelni, mint az egyik iskolatársa, kóruspróbán figyeli, igyekszik eltanulni
tõle technikákat. A spontán versengés során jellemzõen ilyen funkciót töltenek be a riválisok.

A baráti, társi viszonyon alapuló konstruktív versengés esetén a riválisokat összeköti
a közös érdeklõdési kör, közös célok, vagy tevékenységek és ezekben versengenek és segítik
egymást. Itt egyszerre van jelen az együttmûködés és a versengés. Mivel a felek közötti kap-
csolat baráti, még a strukturált versengést is elbírja. A rivális lehet modell, mintakép is. Erre
a típusú rivális kapcsolatra példa 6 éves lányom és barátnõje, ovis társa. Mindketten nagyon
jól és gyakran rajzolnak. Lányom otthon szokta mondani, hogy kis barátnõje milyen szépet
rajzolt, ugyanakkor azt is megemlíti, ha a saját rajzát ítéli jobbnak. Olyan is elõfordult, hogy
közös rajzot készítettek.

A harmadik típusú kapcsolat az ellenséges-destruktív versengés, amelyben a riválisok
gyakorlatilag akadálynak tekintik a másikat, akit ki kell iktatni, hogy saját céljaikat elérjék,
gyõzzenek. A személy az energiáinak nagy részét az ellenségre „pazarolja”, míg az elõzõ két
kapcsolatban a feladatra összpontosít.

Hogyan lehet elérni otthon és az iskolában, hogy a gyermek konstruktív

versengõ legyen, partnereit ne legyõzendõ ellenfélnek, és a versengést

a saját fejlõdése eszközének tekintse?

Fülöp és Sándor szerint (2008) a konstruktív versengés legfõbb feltétele, hogy az emberek-
nek meg kell tanulniuk kezelni a gyõzelmet és a vesztést. Ezt a szocializáció során a család-
ban, majd az óvodában, iskolában, munkahelyen megtanuljuk, a versengés-fogalmunk annak
függvényében alakul, hogy milyen kulturális közegben nevelkedünk.

Ha egy gyermek olyan családban nõ fel, ahol a sport alapvetõen hozzátartozik a mindenna-
pokhoz, akkor nagy valószínûséggel az õ versengés-fogalmát a sportban szerzett tapasztalatok
formálják. Például megtanulhatja, hogy a minél jobb eredmények elérése érdekében önmagát
kell legyõznie, és azt is, hogy a vereség csak pillanatnyi kudarc, fel lehet belõle állni és sikere-
ket lehet elérni. Ugyanakkor, ha a gyermek nap mint nap szemtanúja annak, hogy a másokkal
szembeni tisztességtelen verseny megengedett, például a játszótéren a szülõ nem szól rá a gyer-
mekére, amikor az ledönti a másik homokvárát, vagy a vacsoránál azzal dicsekszik, hogyan
tett keresztbe üzleti riválisának, akkor egy egészen más versengés-fogalmat fog elsajátítani.

A magyar iskolarendszer nemzetközi összehasonlításban erõsen versengõnek tekinthetõ.
A PISA 2000 vizsgálatban (Sándor, 2010) a résztvevõ 24 ország közül Magyarország kooperá-
ciós mutatója (arra kérdeztek rá, hogy a tanulók mennyire szeretnek másokkal együtt dolgozni)
lett a harmadik legalacsonyabb, a versengés mutatója (mennyire szeretnek másoknál jobban tel-
jesíteni) pedig a nyolcadik legmagasabb. A tanárok jóval több versengõ helyzetet teremtenek,
több az interakciójuk a versengõbb diákokkal, és jóval kevesebbet foglalkoznak az együttmûkö-
dés megszervezésével és alkalmazásával.
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Ahhoz, hogy ezen változtassunk a saját versengéshez fûzõdõ viszonyunkat és versen-
gés-fogalmunkat kell tisztázni. Azután át kell gondolnunk, mennyire elfogadható számunkra
egy olyan versengés koncepció, ahol a személyes fejlõdés a cél és a riválisok a saját fejlõdé-
sük segítõjét látják egymásban. A következõ lépcsõfok ennek a konstruktív versengés foga-
lomnak a gyakorlatba ültetése a saját tanítási gyakorlatunkban.
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viszonyok

Szerkesztette: N. Kollár Katalin – Rapos Nóra

A TANÁR LESZEK sorozat négy témakörben segíti a tanárjelöltek fel-
készülését: Személyiségfejlődés és egyéni sajátosságok; Társadalmi és 
társas viszonyok; Tanulás, tanítás és adaptivitás; Felkészülés a tanári 
mesterségre.  

A sorozattal elsődleges célunk a hallgatók tanulásának támogatása. 
Úgy tapasztaltuk, hogy a szakirodalmi szövegek sok esetben nem ad-
nak befogadható, közvetlen választ a tanárjelöltek kérdéseire. Egyrészt 
azért, mert gyakran nem a tanárjelölt nézőpontjából közelítenek a je-
lenségekhez, másrészt szakmai nyelvezetükhöz még nem elégséges 
az olvasó fogalomkészlete, harmadrészt a tanárjelöltek kérdései sok-
szor az iskolai mikrotörténések szintjére, a „mit tegyek” kérdésre vo-
natkoznak. Így a TANÁR LESZEK egyszerre két területen is híd szerepet 
tölt be. A gyakorlati problémákból induló szerkezetével az elmélet és 
a gyakorlat közti kapcsolat megteremtését kívánja segíteni, továbbá 
szakszerű, de mégis érthető nyelvezete felkészít a minden pedagógus-
tól elvárható szakmai szövegek megértésére. A TANÁR LESZEK ezért 
egy olyan, az egyéni vagy a társakkal történő tanulást támogató kiad-
vány, amelyben a tanári munka szempontjából fontos eseteket, jelen-
ségeket, problémákat vetünk fel elemzés céljából, valamint az olvasó 
tájékozódhat az adott problémához kötődő alapvető ismeretekről, fo-
galmakról, összefüggésekről.

A társas, társadalmi viszonyok témája azok a folyamatok, összefüggé-
sek, amelyek az iskola és a társadalom, az iskola és a család, továbbá  
a tanárok és a diákok, valamint a kortársak közötti kapcsolatot alakítják. 
Kiemelten fontosnak tartjuk bemutatni a társadalmi egyenlőtlenségek is-
kolarendszeren keresztül történő újratermelődésének mechanizmusait.
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